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A közoktatási innovációs és tudásmenedzsment 

rendszerrel kapcsolatos pedagógiai és társadalmi igények 

feltárása 
 

 
„Ezek kötetlen beszélgetések: amikor nem vagyunk ahhoz szorítva, hogy valamilyen sémát 

követve vegyük át egymás jó gyakorlatait… Amikor beszélgetünk valamiről, hogy 

’figyelj, ezt én így csinálom’.. és akkor ő azonnal mond valamilyen véleményt… ez az 

azonnali visszajelzés, hogy neki ott megfogalmazódik egy gondolata, hogy erre van 

valami elképzelése… Én abszolút nem hiszek ebben a dokumentum rendszerű 

átadásban: abban, hogy leírok valamit, és azt átveszik… Igazából annak van értelme, ha 

tényleg idejönnek, belenéznek... Ha megnézhetik azokat a dokumentumokat, amelyek 

azokról a dolgokról szólnak, amit éppen akkor csinálunk… Ezt én nem tudom belerakni 

abba az átadás-átvétel szabályrendszerbe…” 

 

(Idézet egy referencia iskola vezetőjének szavaiból) 
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1 "ÅÖÅÚÅÔïÓ 

E tanulmány célja a közoktatási innovációs és tudásmenedzsment rendszerrel kapcsolatos 

pedagógiai és társadalmi igények feltárása.1 A tanulmány az Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet 

által koordinált „TÁMOP-3.1.15-14-2014-0001” kiemelt projekt keretében készült, egy olyan, 

az ELTE PPK által koordinált kutatási projekt részeként, amelynek célja a pedagógiai 

innováció- és tudásmenedzsment rendszer elméleti megalapozása.2  

 

Az Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet átfogó projektjének egyik célja „a tudás és a 

tudásmenedzsment-eszközök oktatási rendszerben történő alkalmazása”. Az ELTE PPK által 

ezen belül végzett kutatás alapvetően ehhez a célhoz kapcsolódik. Arra törekszik, hogy 

elméleti megalapozással támogassa „a korszerű tudásmenedzsment-eszközök feltárását”, ezen 

belül azt, hogy a kialakulóban lévő Nemzeti Közoktatási Portál eredményesen tudja szolgálni 

az oktatási innovációt. Segíti a tudás és a tudásmenedzsment, illetve innovációs rendszer 

oktatási ágazatban történő értelmezését, a tudás és tudásmenedzsment, illetve innovációs 

rendszer ágazati kontextusának feltárását és a kapcsolat megteremtését a Nemzeti Oktatási 

Innovációs Rendszer stratégiájával, továbbá az oktatási innovációk tudásmenedzsment-

modelljeinek megalkotását, ennek a TÁMOP 3.1.15 céljaihoz, feladataihoz való jobb 

illeszkedését. 

 

AZ ELTE PPK által koordinált kutatási projektnek három tartalmi eleme van. Ezek egyike a 

közoktatási innováció- és tudásmenedzsment rendszerrel kapcsolatos pedagógiai és társadalmi 

igények feltárása, ami a jelen tanulmány feladata. Ezzel párhuzamosan két másik elemzés 

készül: az egyik a tudás formális oktatáson kívül keletkező formái – így különösen a tágan 

értelmezett közgyűjteményi és közművelődési rendszerben keletkező tartalmak – azonosítása 

és pedagógiai felhasználásuk megalapozására vállalkozik, a másik a pedagógiai innovációt 

támogató tudásmenedzsment lehetséges eszközeinek és technikáinak feltárására. A három 

tanulmány szorosan kapcsolódik egymáshoz: kölcsönösen építenek egymás megállapításaira, 

így érdemes ezeket együtt olvasni. A kutatás záró tanulmánya ezek összegzését fogja 

tartalmazni. 

 

E három terület kiemelését a projekt céljai (magyar közoktatási rendszer tudásmenedzsment 

képessége fejlesztésének megalapozása) támasztják alá. Az első téma – ez a jelen tanulmány 

témája – teszi lehetővé, hogy meghatározzuk, mit értünk tudás és tudásmenedzsment alatt a 

közoktatás területén, továbbá feltárjuk azt, hogy ezzel kapcsolatban a magyar közoktatásban 

milyen igények fogalmazódnak meg. A második téma teszi lehetővé azt, hogy az oktatási 

rendszeren belül keletkező tudásról és annak menedzseléséről való gondolkodást – elsősorban 

mikro-szinten, azaz a pedagógiai munkát végző iskolák3 szintjén – gazdagíthassuk a tudásnak 

                                                 
1
 Érdemes megjegyezni, hogy tanulmány megrendelője a nem a „közoktatási”, hanem a „pedagógiai” innovációs 

és tudásmenedzsment rendszer fogalmát használta. Itt azért beszélünk tágabban „közoktatási” és nem szűkebben 

„pedagógiai” innovációs és tudásmenedzsment rendszerről, mert ez lehetővé teszi, hogy kitekintésünk lehessen a 

közoktatás innovációs és tudásmenedzsment rendszerének azokra az elemeire is, amelyek túlmutatnak a szűkebb 

pedagógiai folyamatokon, miközben e tágabb közoktatási perspektíva magába foglalhatja a szűkebb pedagógiai 

perspektívát is. 
2
 A tanulmány véglegesítésére a megrendelővel történt tartalmi egyeztetés (2015.07.06) nyomán, a megrendelő 

által javasolt kiegészítések beépítését követően került sor. 
3
 Fontos hangsúlyozni: amikor ebben a szövegben az „iskola” fogalmát használjuk, ebbe beleértjük a köznevelés 

valamennyi intézményét, így különösen a kisgyermekkori nevelés és gondozás intézményeit (óvodákat), és e 
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és a tudás menedzselésének azokkal a formáival, amelyek a rendszeren kívül találhatóak, 

illetve amelyek az iskolák és környezetük közötti interakciókban tárulnak fel. Végül a 

harmadik téma teszi lehetővé azoknak az eszközöknek (intézmények, hálózatok, platformok) 

az azonosítását, amelyek a tudás menedzselését (mindenekelőtt megszerzését és megosztását) 

és az érintettek folyamatos tanulását támogatják. 

 

A jelen tanulmány két nagyobb részből áll. Az első azokat a legfontosabb elméleti 

összefüggéseket foglalja össze, amelyek a közoktatás innováció- és tudásmenedzsment 

rendszerének a jobb megértéséhez szükségesek, majd ebből kiindulva megpróbálja összegezni 

azokat a pedagógiai és társadalmi igényeket, amelyek e rendszerrel kapcsolatban 

megfogalmazhatóak. Ez a rész felidézi továbbá a 2011-ben közzétett oktatási ágazati 

innovációs stratégiának azokat az elemeit, amelyek a jelen elemzés szempontjából leginkább 

relevánsak, arra törekedve, hogy összhangot teremtsen e stratégia és az itt megfogalmazott 

elméleti megállapítások között. A második rész azt a sajátos hazai oktatáspolitikai és 

oktatásfejlesztési kontextust elemzi, amely az előző részben jelzett igényeket meghatározzák. 

Vizsgálva egyfelől azokat a folyamatban lévő és közelmúltban lezajlott fejlesztési 

folyamatokat, amelyek ezekre az igényekre hatással lehetnek, illetve amelyek támogathatják 

ezeknek az igényeknek a kielégítését, másfelől azokat a hazai és európai oktatási szakpolitikai 

stratégiákat, amelyek az előttünk lévő időszakban várhatóan meghatározzák a fejlesztési 

beavatkozások irányát, ezen belül azokat a beavatkozásokat is, amelyek közvetlenül építenek 

a közoktatás innovációs és tudásmenedzsment rendszerének az eredményeire, illetve 

hozzájárulhatnak e rendszer fejlődéséhez. 

2 A ËĘÚÏËÔÁÔÜÓ ÉÎÎÏÖÜÃÉĕs ïÓ ÔÕÄÜÓÍÅÎÅÄÚÓÍÅÎÔ rendszer e 

A legeredményesebb oktatási rendszerek tapasztalatainak elemzése azt mutatja, hogy e 

rendszerek irányítói kiemelt figyelmet fordítanak az oktatási innováció bátorításának és az 

eredményesség szempontjából releváns tudás létrehozásának, megosztásának és gyakorlatban 

történő alkalmazásának (Fullan, 2002; OECD, 2004; Edge, 2005; Mourshed et al., 2010; 

Jensen, al., 2012, Cheng, 2015). Az oktatási ágazat, ezen belül a közoktatás innovációs és 

tudásmenedzsment képességének erősítése az egyik leghatékonyabb olyan eszköznek tűnik, 

amellyel az oktatás, ezen belül a közoktatás eredményessége javítható.  

 

Az OECD elemzései szerint az oktatási rendszerek innovációs képessége jelentősen 

befolyásolhatja eredményességüket. A szervezet egy 2015-ben publikált elemzésének adatai 

szerint például pozitív összefüggés található az általa megalkotott komplex oktatási 

innovációs mutató értéke és az IEA által mért tanulmányi teljesítményadatok között (lásd 1. 

Ábra).  

1. Ábra 

Az OECD összevont oktatási innovációs mutatója és a tanulmányi eredmények kapcsolata 

 

                                                                                                                                                         
mögött természetesen nincs semmiféle olyan pedagógiai nézet, amely ezeknek az intézményeknek 

„iskolásítását” célozná.  
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Forrás: OECD (2015) 

Megjegyzés: a függőleges tengely a 2011-es 8. évfolyamon mért IEA TIMSS mutató, a vízszintes tengely 

az OECD összevont oktatási innovációs mutatójának az értékét mutatja  

 

Noha az ilyen adatokat különös óvatossággal kell kezelni, mind az összevont innovációs 

mutató számításának vitatható módja, mind az oksági összefüggésekkel kapcsolatos 

következtetések bizonytalansága miatt (pl. lehetséges, hogy egy alacsony teljesítményt nyújtó 

rendszer éppen az eredményesség érdekében kezdi támogatni az innovációs folyamatokat), az 

adatok megerősíteni látszanak azt az összefüggést, hogy az oktatási innováció bizonyos 

feltételek megléte esetén elősegíti az eredményesség javulását. 

 

A magas innovációs teljesítménynek és – ami ezzel együtt jár – a fejlett 

tudásmenedzsmentnek az eredményességre gyakorolt pozitív hatása arra készteti az oktatás 

minőségét javítani kívánó döntéshozókat, hogy jobban megismerjék az oktatási rendszerek 

innovációs és tudásmenedzsment képességét meghatározó tényezők természetét, valamint azt, 

milyen feltételek szükségesek ahhoz, hogy az innovációs és tudásmenedzsment képesség 

fejlesztésébe történő invesztálás tényleges eredményjavulással járjon.  

 

A közoktatás innovációs és tudásmenedzsment rendszere alatt e tanulmányban alapvetően 

ugyanazt értjük, mint amit a Nemzeti Oktatási Innovációs Rendszer (NOIR) 2011-ben 

elkészült stratégiája (Balázs et al., 2010) az oktatási ágazat innovációs rendszere alatt értett, 

azzal a kiegészítéssel, hogy itt a hangsúly kifejezetten azon a területen van, amelyet 

tudásmenedzsmentnek nevezünk. Az eredeti 2011-es NOIR az oktatási ágazat innovációs 

rendszerét úgy határozta meg, mint azokat a kereteket, „amelyek között az oktatás jobbítását 

célzó tudás termelődik, megosztásra kerül, és azt a gyakorlatban alkalmazzák, beleértve ebbe 

az elméleti és alkalmazott kutatásokat, a gyakorlatorientált fejlesztéseket és a tágan 

értelmezett oktatási rendszeren belül zajló innovációkat.” Mint látható, e meghatározásban 

kiemelt figyelmet kap az oktatás fejlesztése szempontjából releváns tudás létrehozása, 

terjedése és gyakorlati alkalmazása, azaz a NOIR stratégia implicit módon már tartalmazta az 

oktatási ágazati tudásmenedzsment stratégiáját. A NOIR stratéga megközelítésében az 

innovációs rendszer és a tudásmenedzsment rendszer fogalmai összekapcsolódtak egymással: 

az innováció legfontosabb forrásaként a tudás jelent meg, és az innovációk menedzselése nem 

vált el a tudás menedzselésétől.  

 

Mint a későbbiekben is látni fogjuk, azok a területek és folyamatok, amelyekre az innováció 

és a tudásmenedzsment fogalmai vonatkoznak jelentős mértékben átfedik egymást. Egy 

ausztráliai innováció-kutató, amerikai tudásmenedzsmenttel foglalkozó szerzőket idézve, a 

tudástranszfer eredményes módjaként mindössze annyit javasolt egy 2003-ban megjelent 

publikációjában: „vegyél fel okos embereket és engedd, hogy beszélgessenek egymással” 
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(Davenport - Prusak, 1998; 88). Majd hozzátette: „hasonló javaslatot lehet tenni az 

innovációval kapcsolatban is: a legfontosabb összetevőt az okos emberek alkotják, továbbá az 

a folyamat, melynek részei az interakció, a kontextus és a tudásmegosztás kultúrája, vagyis a 

hatékony mód megtalálása arra, hogy az emberek beszéljenek egymáshoz és hallgassák meg 

egymást” (Matthews, 2003). Az innovációs képesség megteremtéséhez alapvetően a tudás 

menedzselésén keresztül vezet az út, és az ágazati innovációs rendszernek talán legfontosabb 

része egy olyan tudásmenedzsment rendszer, amely támogatja az érintettek tanulását és az új 

tudás ezen keresztül történő folyamatos teremtését, továbbá megosztását és gyakorlati 

alkalmazását. 

2.1 ! ÔÕÄÜÓÍÅÎÅÄÚÓÍÅÎÔ Á ./)2 ÓÔÒÁÔïÇÉÜÂÁÎ  

A tudás és a tudásmenedzsment fogalmai a 2011-ben közzétett NOIR stratégiában központi 

helyet foglaltak el. A stratégiát megalapozó rövid elméleti elemzés így fogalmazott:  

 

„…az innovációs rendszerről és a kutatás, fejlesztés rendszeréről beszélve 

meghatározó súlyúnak és integráló funkciót betöltőnek tekintjük a tudásmenedzsment 

fogalmát, amely alatt az új tudás létrehozását, terjesztését és megosztását, valamint 

alkalmazását értjük. Ebbe beleértjük nemcsak a tudományos kutatásból származó 

explicit tudás kezelését, hanem, hangsúlyozott módon, a tacit tudás megosztását segítő 

sajátos tanulási formák (gyakorlatközösségek, tudásmegosztó hálózatok) 

kialakulásának és működésének a támogatását is (…). Az oktatási innovációs 

rendszerre a stratégia-javaslatban elsősorban a tudás menedzselésének a 

perspektívájából tekintünk, és az eredményes oktatási innovációs rendszer 

meghatározó tulajdonságának gondoljuk az a képességét, hogy ösztönzi az új tudás 

létrehozását, segíti a tudás – ezen belül a nem kodifikált, tacit tudás – eredményes 

megosztását és terjedését.” 

 

A NOIR stratégiát több célzott kutatás és ezekre épülő elemzés alapozta meg (ezekről lásd a 

1. Keretes írást), amelyek között egyebek mellett szerepelt egy közoktatási ágazati 

tudástérkép megalkotása is. Ez megpróbálta felrajzolni, hogy a közoktatás eredményessége és 

fejlődése szempontjából milyen fontos tudásterületek léteznek, és ezekről mi az oktatás 

ágazati innovációs rendszere néhány kulcsszereplőjének a vélekedése.  

1. Keretes írás 

A NOIR stratégiát megalapozó elemzések 

A Nemzeti Oktatási Innovációs Rendszer (NOIR) stratégiájának megalkotását több 

kutatás és elemzés alapozta meg. Többek között készült egy átfogó elemzés a magyar 

nemzeti oktatási innovációs rendszerről, továbbá egy több mint ezerfős mintán végzett 

adatfelvétel és egy erre épülő oktatási tudástérkép, amely tíz, az oktatás szempontjából 

releváns területen vizsgálta a releváns tudás meglétét, fontosságát, minőségét, forrásait és 

hasznosulását a magyar oktatási rendszerben. Ezek mellett készült öt ágazati elemzés, 

amelyek más ágazatok (egészségügy, üzleti tanácsadás, információtechnológia, 

biotechnológia és járműipar) innovációs rendszerét vizsgálták és ennek alapján az 

oktatási ágazat számára ajánlásokat fogalmaztak meg. Mindezeken túl öt tematikus 

elemzés készült, amelyek egyike két diszciplináris területen (természettudományos 

tantárgyak és idegen nyelvek oktatása) vizsgálta a tudástermelés és tudáselosztás sajátos 

intézményi mechanizmusait. Egy további elemzés az oktatáskutatás globális trendjeit 

vizsgálta, egy harmadik pedig a nagy multinacionális információtechnológiai cégek 

oktatásfejlesztési szerepét és stratégiát elemezte. Egy negyedik elemzés a tanulásiparban 

működő hazai magánvállalkozások innovációs tevékenységét vizsgálta, végül egy ötödik 

tanulmány a kelet és dél-kelet ázsiai régió innovációs és tudásmenedzsment rendszereit.  
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Forrás: Balázs et al., (2011) 

 

A tudástérképet megalapozó kutatás során 6000 oktatási intézmény vezetőit, pedagógiai és 

továbbképzési szolgáltatókat, a neveléstudományok területén fokozatot szerzett kutatókat, az 

Magyar Szociológiai Társaság oktatásszociológiai szakosztályának tagjait és a felsőoktatási 

intézmények oktatási rektorhelyetteseit kérdeztük meg elektronikus kérdőívvel, melyre 1280 

válasz érkezett. Noha a válaszadók nem tekinthetőek reprezentatív mintának a begyűjtött 

adatok alapján a közoktatás innovációs és tudásmenedzsment rendszere számára fontos 

következtetések vonhatóak le. Az egyik említésre méltó eredmény egy olyan funkcionális 

tudástipológia volt, amely a közoktatás számára releváns tudás alábbi tíz különböző típusát 

különböztette meg (Kovács, 2011): 

 

¶ A tantárgyak hátterét adó tudományterületek és a legfrissebb eredményeikre 

vonatkozó tudású 

¶ Pedagógiai eszköztudás (tanulásszervezési megoldások, módszer repertoár, pedagógiai 

technológia) 

¶ Pedagógiai munka közvetlen környezetére vonatkozó tudás (a tanulót körülvevő 

intézményi, családi, társadalmi közeg, a , média befolyása a tanulásra, a diákra, a 

pedagógiai munkára) 

¶ A tágabb környezetre, a társadalom, a gazdaság, a nemzeti közösség elvárásaira 

vonatkozó tudás (gazdasági, munkaerő-piaci, politikai, szülői, diák elvárások) 

¶ A tanulói, intézményi eredményesség értékelésére vonatkozó tudás 

(teljesítménymérések, intézményértékelés, „elszámoltathatóság”) 

¶ A rendszerszintű statisztikákra, indikátorokra vonatkozó tudás 

¶ A rendszerszintű folyamatok alakítására vonatkozó tudás (pl. célok, prioritások 

kijelölése, a célok elérésének eszközei, az erőforrásokkal való gazdálkodás) 

¶ Humánerőforrásokkal kapcsolatos tudás (pl. munkaerő-toborzás, pedagógus és 

intézményvezető-képzés, teljesítményértékelés, életpálya modellek). 

¶ Szervezetfejlesztési, vezetési tudás (pl. hogyan hozhatunk létre tanuló szervezetet, a 

mátrix-szervezet működése, támogató intézményi klíma kiépítése stb.) 

¶ Nemzetközi, komparatív tudás (pl. hol tartunk más országokhoz képest, mit 

tanulhatunk az EU-tól, OECD-től , a partner országoktól stb.) 

Mindezekkel a tudásterületekkel kapcsolatban a megkérdezetteknek öt dimenzióban kellett 

véleményt alkotniuk. Egy skálán kellett jelezniük, hogy a véleményük szerint az egyes 

tudásterületek (1) mennyire fontosak, (2) van-e tudáshiány, (3) a meglévő tudás minősége 

megfelelő-e és (4) a meglévő tudás összhangban van-e a gyakorlat igényeivel. Az összes 

válaszadó vélekedését a tíz tudásterülettel kapcsolatban az említett négy dimenzióban a 2. 

Ábra mutatja. 

 

2. Ábra 

A NOIR stratégia által meghatározott tudásterületek és ezek jellemzői 
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Forrás: Kovács (2011) 

 

A 2011-es stratégia öt prioritás kijelölését javasolta. Ezek a szabályozási, intézményi és 

szervezeti keretek fejlesztése, a humán feltételek és az emberekben rejlő innovációs potenciál 

fejlesztése, a minőség, relevancia és hatékonyság biztosítása, a tudás teremtésének, 

közvetítésének és gyakorlati alkalmazásának a javítása és végül az innováció és a technológia 

összekapcsolása voltak. A tudásmenedzsment átfogó stratégiai prioritásán belül a NOIR 

stratégia az alábbi öt, a jelen projekt számára is érvényesnek tekinthető kiemelt célt 

fogalmazta meg:  

¶ A tudásról való tudás bővítése. Ez alatt részben a rendelkezésre álló releváns tudás 

feltérképezésére fogalmazódott meg javaslat, részben a tudásmenedzsmentről való 

ágazati tudás fejlesztésére. A jelen elemzés akár úgy is felfogható, mint hozzájárulás e 

stratégiai cél megvalósításához.  

¶ Az oktatáskutatás tartalmi orientációjának alakítása és nemzetközi beágyazottságának 

erősítése. Noha a NOIR stratégia hangsúlyozta, hogy az oktatásra irányuló 

tudományos kutatás nem tekinthető az oktatás jobbítását szolgáló tudás egyetlen 

forrásának, zt oktatáskutatásnak, mint az alkalmazott kutatások egy fontos területének 

a fejlesztését az oktatási innovációs rendszer fejlesztésére irányuló cselekvés egyik 

legfontosabb feladataként határozta meg, és konkrét javaslatokat fogalmazott meg egy 

gyakorlatorientált kutatási program elindítására.  

¶ A tudásmenedzsment és a tudástranszfer megerősítése. A NOIR stratégia olyan 

dinamikus és interaktív tudásközvetítési formák létrehozását javasolta, amelyek 

előtérbe helyezik a kölcsönös, aktív és gyakorlatba ágyazott tanulást. Így többek 

között olyan, a kutatás, fejlesztés és innováció stimulálására képes oktatási ágazati 

klaszterek létrehozását tartotta szükségesnek, amelyek az egyetemek, iskolák, piaci 

szereplők és kormányzati ágensek együttműködésére épülnek 

¶ A tényeken alapuló megközelítés fejlesztése. Az eredeti NOIR stratégia a tényeken 

alapuló (evidence based) gyakorlatnak és szakpolitikának az oktatási ágazatban 

történő megerősítését javasolta, beleértve ebbe, ahol ez lehetséges és indokolt, a 

randomizált mintára és kontrollcsoportokra épülő vizsgálatok és az olyan, mikro-

szintű idősoros adatokat tartalmazó rendszerek támogatását, mint amelyek például az 

országos kompetenciamérések nyomán keletkeznek.  

¶ A gyakorlati tudás megosztásának támogatása. A 2011-es stratégia többek között 

azoknak a folyamatoknak és intézményi mechanizmusoknak a támogatását javasolta, 
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amelyek elősegítik a gyakorlatba ágyazott tudás és az ezeket hordozó jó gyakorlatok 

megosztását, így a gyakorlatközösségek kialakulását, a tudásmegosztó hálózatok 

létrejöttét és működését, a gyakorlatra közvetlenül reflektáló és attól el nem szakadó 

akciókutatásokat, továbbá az oktatási intézmények tanuló szervezetté alakulását. 

A széleskörű szakmai dialógus keretei között, nagyszámú ágazaton belüli és ágazaton kívüli 

partner együttműködésével létrejött 2011-es NOIR stratégia egy sor olyan tudásmenedzsment 

eszköz alkalmazását javasolta, amelyek középpontjában a gyakorlatban keletkező és a 

gyakorlatot közvetlenül szolgáló tudás termelődésének, megosztásának és gyakorlati 

alkalmazásának a támogatása volt. Így megfogalmazta az olyan gyakorlatközösségek 

kialakulásának a támogatását, amelyek „lehetővé teszik a hasonló szakmai problémákkal 

foglalkozók közvetlen találkozását, egymás gyakorlatában történő megfigyelését, a 

munkavégzés közben történő, a munkavégzésre irányuló kommunikációt és tanulást, a bevált 

saját gyakorlat közvetlen személyes bemutatását, problémás vagy érdekes szakmai esetek 

megvitatását.” Javasolta többek között a japán „tanórakutatásnak” a hazai oktatási 

intézményekben való elterjedését, valamint olyan videofelvételek készítését és megosztását, 

amelyek sikeres oktatási gyakorlatokat mutatnak be. Nagyjelentőségű kezdeményezésként 

mutatta be azt az akkor már működő „digitális piacteret”, amelyet ma Iskolatáskának hívnak, 

és amely platformot teremtett az iskolákban keletkező jó gyakorlatok megosztásának,4 és azt 

javasolta, hogy az olyan fejlesztési programokat, amelyek „tananyagok” fejlesztését célozzák, 

„ki kell egészíteni a ténylegesen megvalósuló tanítási gyakorlatok bemutatásával és ezek 

közös elemzésével, illetve videón történő rögzítésével”. Önálló célként fogalmazódott meg az 

intézményvezetők felkészítésének olyan módon történő alakítása,hogy az ezt célzó programok 

külön figyelmet kell szenteljenek „a gyakorlati tudás megosztását támogató szervezeti formák 

megismertetésének” valamint „azt intézményi szintű tudásmenedzsment kérdéseinek” (Balázs 

et al., 2011). Érdemes itt összefoglalni mindazokat a konkrét beavatkozási javaslatokat, 

amelyek a korábbi NOIR stratégiában „A tudás teremtésének, közvetítésének és gyakorlati 

alkalmazásának javítása” prioritás alatt megjelentek (lásd 2. számú keretes írást). 

2. Keretes írás 

A NOIR stratégia tudásmenedzsmenttel kapcsolatos fejlesztési javaslatai 

ü a tudásmenedzsment gyakorlatának a feltérképezése, a tudástérkép továbbfejlesztése  

ü a szellemi tulajdonjoggal kapcsolatos szabályozás és gyakorlat vizsgálata 

ü a piaci tevékenységből származó haszon egy részének az oktatási innovációs rendszer 

számára való visszaforgatásának ösztönzése 

ü ágazatközi és interdiszciplináris gondolkodás erősítése  

ü tematikus kutatási prioritások meghatározása, amelyek a legfontosabb társadalmi és 

gazdasági kihívásokhoz kötődnek 

ü a hazai oktatáskutatás vagy neveléstudományi kutatás kiemelt feladata legyen a 

releváns nemzetközi tudás feltárása és behozatala 

ü törekvés arra, hogy az oktatási innovációs rendszerben ne különüljenek el élesen a 

tudástermelő, a tudásmegosztó és a felhasználó szerepek 

ü kezdeményező szerepet vállalása olyan területeken, ahol ugyan nincs meg az új tudás, 

de részt tudunk venni ennek létrehozásában pl. egy regionális oktatáskutató- és 

fejlesztő intézeti hálózat kezdeményezésén keresztül, amely kifejezetten e régió 

számára releváns specifikus tudás közös létrehozását és cseréjét segítené elő a térség 

országai között 

ü a nemzetközi programokban és hálózatokban való részvétel koncepciójának 

kormányzati szinten való elfogadása, és a részvétel ad hoc jellegének megszüntetése 

ü dinamikus és interaktív tudásközvetítési formák priorizálása 

                                                 
4
 Lásd: https://iskolataska.educatio.hu/index.php/jogyakorlatotlet/index/1434661712.edu  

https://iskolataska.educatio.hu/index.php/jogyakorlatotlet/index/1434661712.edu
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ü az oktatáskutatás területén a klasszikus disszemináció erősítése, azaz a kutatási 

eredmények közzétételének támogatása nyomtatott és elektronikus formában 

ü a kutatási projektek tervezése és költségvetési támogatásuk meghatározása során a 

disszemináció tervezésének megkövetelése 

ü a kutatásokról standard összefoglalót készítésének, nyilvános közzétételének előírása 

ü a kutatási eredményeket tartalmazó disszertációk közzétételének és elektronikus úton 

biztosított nyitott elérhetőségének erősítése 

ü olyan klaszterek kialakítása, amelyek lehetővé tennék a gazdasági szereplők valamint 

az egyetemek, kutatóintézetek és szakértői szolgáltatásokat nyújtók intézményes 

együttműködését 

ü közvetítő szervezetek létrehozása (brokerage agencies), amelyek kulcsszerepet 

játszanak a kutatási eredmények terjesztésében, illetve az oktatáskutatás és a 

gyakorlat közötti interakció gazdagításában és dinamizálásában 

ü digitális tudásmegosztó helyek támogatása, amelyek széleskörű elérhetőséget tesznek 

lehetővé és segítik az innovációk terjesztését 

ü szakmai konferenciák támogatása 

ü „vásárok” vagy „piacok” támogatása, ahol lehetséges az új oktatási technológiák 

bemutatása és lehetőség nyílik ezek megismerésére és megvásárlására (pl. „Educatio 

Szakkiállítás”) 

ü médiakommunikációban az interaktivitás erősítése 

ü információs központ és szolgáltatás létrehozása, amely lehetővé teszi a gyakorlatban 

tényekkel igazolhatóan bevált pedagógiai vagy oktatásszervezési megtoldások 

nyilvántartását, és az ezekkel kapcsolatos kutatási adatok lehívását 

ü szükséges a kifejezetten az e rendszerre vonatkozó monitoring és visszacsatolási 

mechanizmusok megerősítése 

ü a fejlesztéspolitikai támogatások értékelési rendszerének működtetése és 

továbbfejlesztése – pl „Fejlesztési Nyomonkövető Felület” 

ü más országok ilyen adatbázisaihoz az oktatás hazai szereplői hozzáférésének 

megteremtése 

ü a gyakorlatba ágyazott tudás megosztásának, a gyakorlatközösségek kialakulásának, a 

tudásmegosztó hálózatok létrejöttének és működésének segítése pl. TÁMOP 

szolgáltatói kosár 

ü olyan videofelvételek készítésének és megosztásának támogatása, amelyek sikeres 

oktatási gyakorlatokat mutatnak be 

ü a már bevált, sikeres programok adoptálásának illetve adaptálásának támogatása 

ü a tudásmegosztó mechanizmusok eredményességének folyamatos elemezése, a 

működő megoldásokhoz való hozzáférés javítása 

ü az ágazaton belüli hálózatok kiépítése, illetve a már meglévő hálózatok támogatása 

 
Forrás: Balázs et al., (2011) 

 

A közoktatás innovációs és tudásmenedzsment rendszerről való gondolkodásban ma is lehet 

támaszkodni a korábbi NOIR stratégiára. Ennek egyik példája az, hogy a 2011-ben készült 

NOIR stratégia orientálja a mester- és kutatópedagógusok hálózatának folyamatban lévő 

fejlesztési programját.5 Fontos megemlíteni, hogy e program keretei között folyamatban van a 

NOIR stratégia felülvizsgálata és kiegészítése, amely kifejezetten a tudás és a tudás 

menedzselése kérdéseire fókuszál. A jelen dokumentum támaszkodik azokra az elemzésekre, 

amelyek e felülvizsgálat és kiegészítés keretei között készültek, mindenekelőtt az „Okos 

Köznevelés” - Javaslat a Nemzeti oktatási innovációs stratégia kiegészítésére (NOIR+ 

                                                 
5
 Lásd „A pedagógusminősítési rendszer kiegészítése, kipróbálása és korrigálása” című, az ELTE PPK 

koordinálásával folyó projektet (TÁMOP-3.1.5/12-2012-0001) 
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stratégia) c. dokumentumra,6 amelynek e tanulmány készítésekor egy előzetes, részben 

kidolgozott változata állt rendelkezésre. 

2.2 A ËĘÚÏËÔÁÔÜÓÉ ÔÕÄÜÓ ïÓ ÔÕÄÜÓÍÅÎÅÄÚÓÍÅÎÔ ĭÊ ïÒÔÅÌÍÅÚïÓÅ 

Ebben a részben értelmezzük a tudás, ezen belül a közoktatás fejlesztése szempontjából 

releváns tudás fogalmát, majd, következő lépésben, a tudásmenedzsment fogalmát. Ezek célja 

a hazai pedagógiai innováció- és tudásmenedzsment rendszer elméleti megalapozása: így 

annak támogatása, hogy e rendszer kidolgozói olyan elméleti háttér birtokában végezzék 

fejlesztő munkájukat, amely megfelel nemcsak a tudás és a tudásmenedzsment korszerű 

értelmezésének, hanem ezen belül annak sajátos értelmezésnek is, amelyet e fogalmak az 

oktatási ágazatban, és ezen belül a köznevelés rendszerében kapnak. A tudásmenedzsment 

elmélete és gyakorlata, ezen belül az a tudásfogalom, amelyet a tudásmenedzsmenttel 

foglalkozók használnak az üzleti világból került át a közszolgáltatások, és ezen belül az 

oktatási ágazat világába, de mára ezek ebben az ágazatban is megkerülhetetlenné váltak 

(OECD, 2000; Walshe, 2002; Petrides – Nodine, 2003; Sallis - Jones, 2012; Cheng, 2015).  

 

A közoktatás innovációs és tudásmenedzsment rendszerének elméleti megalapozása 

szükségessé teszi a kibontását részben annak, mit értünk tudás alatt, illetve a tudás lehetséges 

formái közül a közoktatás fejlesztése szempontjából melyekre kell kiemelt figyelmet 

szentelnünk, részben annak, hogyan értelmezzük a tudásmenedzsment fogalmát. A következő 

részekben erről lesz szó.  

2.2.1 A ËĘÚÏËÔÁÔÜÓ ÆÅÊÌÅÓÚÔïÓÅ ÓÚÜÍÜÒÁ ÒÅÌÅÖÜÎÓ ÔÕÄÜÓ  

A tudással kapcsolatban mindenekelőtt annak sokféleségét kell hangsúlyoznunk. A 

kapcsolódó hazai és nemzetközi irodalom elemzése alapján Kovács (2011) egy olyan 

tipológiát és ábrázolást javasol, amely megpróbálja összekapcsolni a tudással foglalkozó 

általános elméletek tudásfogalmait az oktatás vagy a pedagógia világában bevett fogalmakkal 

(lásd 3. Ábra). Az ábra baloldalán találhatóak azok a tudás különböző formáit leíró fogalmak, 

amelyeket általában a tudással foglalkozó elméletek és a tudásmenedzsment is használnak, a 

jobboldalon azok, amelyeket a pedagógia és az oktatással foglalkozó szakemberek jelentős 

része számára ismerősek. Ebben az ábrázolásban a kijelentésekben megfogalmazható, 

verbalizálható deklaratív tudás (a „mit” tudás) és az explicit tudás, illetve a cselekvés 

mikéntjére vonatkozó procedurális tudás (a „hogyan” tudás) és a tacit tudás nem teljesen 

feleltethetőek meg egymásnak, azaz az explicit tudás „belenyúlik” a procedurális tudásba. 

Ugyanakkor az oktatási szakzsargonban és a pedagógiában használt ismeret és 

készség/képesség fogalmak lényegében megfeleltethetőek a deklaratív és a procedurális 

tudásnak. Az ábra tartalmazza még a műveltség, a szakértelem és a kompetencia fogalmait is, 

amelyek e szerint az ábrázolás szerint átfedhetik mind az explicit tudás/deklaratív 

tudás/ismeret hármast, mind a tacit tudás/procedurális tudás/készség-képesség hármast.  

3. Ábra 

A tudás különböző formái 

                                                 
6
 A tanulmány létrehozásában valamint az azt megalapozó kutatási-fejlesztési munkában közreműködtek Balázs 

Éva, Fazekas Ágnes, Fischer Márta, Győri János, Halász Gábor, Kovács István Vilmos (a projekt vezetője), 

Molnár Lajos, Szőllősi Tímea, Vámos Ágnes és Wolfné Borsi Julianna. 
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Forrás: Kovács, 2011  

 

A fenti ábrázolás egyike tudás sokféle lehetséges ábrázolásának. A 

műveltség/szakértelem/kompetencia hármas akár úgy is bemutatható lenne, hogy az első az 

explicit/deklaratív /ismeret hármasnak, a második a tacit/procedurális/készség-képesség 

hármasnak a harmadik pedig annak a nem-kognitív területnek felel meg, amelyet a 

késztetések, a motivációk, az attitűdök fogalmaival írunk le. A tudás különböző definíciói 

alapvetően megegyezéseket takarnak, amelyeket a fogalmak használói kötnek egymással. A 

lényegi elem az, hogy a tudás és a tudásmenedzsment elméletével foglalkozók minden 

esetben megkülönböztetik a tudásnak legalább két formáját, és fontosnak tartják 

hangsúlyozni: a tudás menedzselése mindkét formára ki kell, hogy terjedjen. A közoktatás 

innovációs és tudásmenedzsment rendszerével kapcsolatban is alapvető követelményként 

lehet megfogalmazni, hogy annak egyaránt számolnia kell a tudás szavakkal kifejezhető és a 

szavakkal ki nem fejezhető, azaz gyakorlatba vagy cselekvésbe ágyazott formájával. 

Tekintettel arra, hogy a szavakkal ki nem fejezhető, gyakorlatba vagy cselekvésbe ágyazott 

tudás menedzselése a bonyolultabb, és arra is, hogy a gyakorlat eredményességét sok esetben 

elsősorban ez határozza meg, a tudásmenedzsment figyelmének a középpontjában gyakran 

éppen a tudásnak ez a formája áll.  

 

A deklaratív és procedurális vagy explicit és tacit tudás megkülönböztetése és együttes 

kezelése nagy nyomatékkal jelenik meg az innovációs és tudásmenedzsment irodalomban, bár 

ez esetenként kiegészül a tudás egyéb formáinak a megkülönböztetésével. Ilyen az a tipológia, 

amely négy tudásformát – a „tudni mit” (know what), a „tudni hogyan” (know how), a „tudni 

ki” (know who) és a „tudni miért” (know why) formákat – különböztet meg, és amely a 

kilencvenes években került bele úgy az innováció-elméleti irodalomba (Lundvall – Johnson, 

1994), mint az az oktatásról való gondolkodásba (Delors et al., 1996). 

 

A tudás különböző formáinak megkülönböztetése és a különböző formákra való egyidejű 

figyelés mellett hasonló súlya van a tudás és tanulás vagy a tudás és a „tudáshoz jutás” 

megkülönböztetésének és összekapcsolásának. Az innováció-elmélettel és 

tudásmenedzsmenttel foglalkozók általában egyetértenek abban, hogy tanulás nélkül nem 

lehet tudásról beszélni, azaz a tudás a tanulás útján keletkezik és a tudás megosztása mindig 

tanulást is jelent. A tudás és a tanulás összekapcsolására, a tanulás fogalmának az közoktatási 

rendszeren belül zajló innovációs és tudásmenedzsment folyamatok középpontba helyezésére 

azért van szükség, mert a tudás jelentős része a tanulás során keletkezik, és mert a tanulás a 

tudás keletkezésének, megosztásának és terjedésének legfontosabb formája. Ennek a 

felismerése vezetett ahhoz a folyamathoz, amely a modern innovációs gondolkodásban a 

„tanuló gazdaság” fogalmát állította a „tudásgazdaság” fogalmának a helyébe (Lundvall – 

Johnson, 1994), és amelynek hatására szervezetek versenyképessége egyik legfontosabb 

összetevőjének ma az interaktív tanulásra való képességüket tekintjük. Ebben a 

perspektívában a tanulás fontosabb, mint a tudás, és az eredményes tudásmenedzsment 

legfontosabb elemének a tanulási képesség fejlesztését tekintjük.  
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A tudásmenedzsment irodalom ezt esetenként a tartalom és a folyamat 

megkülönböztetéseként és összekapcsolásaként írja le (Cook – Brown, 1999; Easterby-Smith 

- Lyles, 2006). A tudás és tanulás vagy a tartalom és folyamat megkülönböztetéséből és 

összekapcsolásából következik, hogy a tudásmenedzsment jelenségkörébe bele kell 

illesztenünk a tanulás fogalmát, és az előbbi értelmezését ki kell egészítenünk az utóbbi 

értelmezésével. Ennek többek között azért van különös jelentősége, mert ebből fakadóan 

minden olyan tudásmegosztási megoldás, amely a tudást egyfajta összegyűjthető, tárolható, 

felhalmozható és ilyen formában megosztható termékként kezeli, azaz nincs a látóterében a 

tanulás és a tudáshoz való hozzájutás komplex folyamata, valójában nem alkalmas a tudás 

menedzselésére. 

 

Egy további meghatározó jelentőségű különbségtétel a tudás és a tanulás egyéni és társas 

jellegének a megkülönböztetése és e kettő egyidejű hangsúlyozása. A tanulásról alkotott mai 

tudásunk számára a tanulás egyszerre jelenik meg egyéni és társas folyamatként. Az iskolák, 

mint intézmények vagy szervezetek tudása és tanulása éppolyan fontos, mint a pedagógusok, 

mint egyének tudása és tanulása. Amikor tudásteremtési és tudásmegosztási 

kapcsolatrendszerekről, hálózatokról és platformokról beszélünk, abból indulunk ki, hogy 

ezek résztvevői és használói nemcsak egyének, hanem szervezetek és közösségek is, így 

ezeket oly módon kell szervezni, támogatni és működtetni, hogy velük is számolunk. A 

tanulás és tanítás eredményességét meghatározó tudás meghatározó része az a tudás, amely 

nem egyénekhez, hanem közösségekhez kapcsolható, továbbá azoknak a képességeknek 

jelentős részét, amelyek egy-egy iskola eredményességét meghatározzák, nem az egyes 

pedagógusokhoz, hanem a közöttük lévő kapcsolatokhoz és interakciókhoz kötjük. 

Közgazdasági fogalmakkal az egyes pedagógusokhoz köthető humán tőke mellett kiemelt 

jelentősége van a pedagógusok közötti kapcsolatokban rejlő a társadalmi tőkének. Ismerünk 

olyan kutatásokat, amelyek arra utalnak, hogy az utóbbi nagyobb szerepet játszhat a tanulói 

eredményességben, mint az előbbi (Leana, 2011). Ebből az következik, hogy minden olyan 

tudásmegosztási megoldás, amely csak egyéneket lát maga előtt, és nem érzékeli, hogy a 

tudás meghatározó hányadát csoportok vagy közösségek állítják elő, birtokolják, osztják meg 

egymással és alkalmazzák, a tudásnak csak egy töredékét képes eredményesen menedzselni. 

 

Az innovációs és tudásmenedzsment irodalom különösen nagy figyelmet szentel a közösségek 

által teremtett tacit vagy gyakorlatba ágyazott tudásra. Ennek az irodalomnak egyik 

leggyakrabban hivatkozott szerzője mind az oktatási ágazaton kívül mind azon belül Etienne 

Wenger, aki kutatótársaival együtt a gyakorlatközösség (community of practice) fogalmának 

megalkotója és elterjesztője. Egy népszerűsítő célú tömör írásában Wenger így írja le ezt:  

 
„a gyakorlatközösségeket olyan emberek alkotják, akik a kollektív tanulás folyamatában 

vannak egy olyan közös területen, amely iránt elkötelezettek: ilyen egy törzs, amely a 

túlélésért küzd, egy művészcsoport, amely a kifejezés új formáit kutatja, egy mérnökcsoport, 

amely hasonló problémák megoldásán dolgozik, egy tanulókból álló csoport, amely az iskolán 

belül az identitását keresi, egy sebészekből álló szakmai hálózat, amely új technikákat próbál 

ki vagy egy fiatal menedzserekből álló társaság, amely megpróbálja segíteni a tagjait a 

nehézségekkel való megbirkózásban” (Wenger, 2006) 

 

A tudással és a tudás menedzselésével foglalkozók gyakran a releváns tudásnak csak egy kis 

szeletét látják, és nem feltétlenül azt, amely a gyakorlat eredményessége szempontjából a 

legfontosabb. Az 1. Táblázat három olyan dimenziót mutat be, amelyek mentén a tudás 

különböző formái osztályozhatóak: ezek (1) a tudás, mint létező „dolog” vagy „termék” és a 

tudás mint keletkező, a tanulásból születő dolog, (2) az egyéni és a közös tudás vagy tanulás 
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valamint (3) a tudás explicit, formális és annak implicit, informális módja. A 

gyakorlatközösségek világát a 6. és 8. számmal jelzett cellákba kell elhelyeznünk, attól 

függően, hogy statikus vagy dinamikus perspektívában látjuk őket, azaz arra figyelünk-e, amit 

tudnak, vagy arra, ahogyan a tudásra szert tesznek, ahogyan a tudást építik. Wenger abban a 

definíciójában, amelyet a gyakorlatközösségeknek ad, egyszerre utal a tudás statikus és 

dinamikus dimenziójára: „a gyakorlatközösségek az emberek olyan csoportjai, akik osztoznak 

abban, hogy valami foglalkoztatja őket vagy valamiért elkötelezettek, és miközben 

rendszeresen interakcióba lépnek, közösen tanulják meg, hogyan csinálhatnák a dolgokat 

jobban.” (Wenger, 2006). 

 

1. Táblázat 

A tudás különböző formái 

 Tudás  

(statikus perspektíva) 

Tanulás  

(dinamikus perspektíva) 

 Egyéni Közös Egyéni Közös 

Explicit, formális 1 2 3 4 

Implicit, informális  5 6 7 8 

 

A tudás és a tanulás közös formájának tekinthető a „szervezeti tudás” és a „szervezeti 

tanulás”. A tanulószervezetként működő intelligens iskolák a tudás folyamatos termelésének 

állapotában vannak éppúgy, mint a hasonló módon működő vállalatok. Közoktatási 

tudásmenedzsment egyik legnagyobb hatású kutatója David Hargreaves úgy fogalmazott, 

hogy „azok az iskolák, amelyek szakmai tudást hoznak létre hasonló jellegzetességeket 

mutatnak, mint azok a fejlett technológiát alkalmazó vállalatok, amelyek látható módon 

sikeresek a tudásteremtésben” (Hargreaves, 1999). Hargreaves összegyűjtötte a tudástermelő 

és tudásmegosztó iskolák legfontosabb jellemezőit,7 megállapítva, hogy a legeredményesebb 

iskolák folyamatosan feltérképezik a mindennapi pedagógiai gyakorlatukban keletkező tudást, 

ezt tárolják és megosztják, részben a saját szervezetükön belül, részben azon kívül. 

 

Az eddigiekből jól látható, hogy a közoktatás innovációs és tudásmenedzsment rendszerének 

a fejlesztése a tudás és a tanulás kiterjesztett és dinamikus értelmezését teszi szükségessé, 

amely nagymértékben eltér e fogalmak megszokott, iskolai használatáról. Az oktatási 

rendszeren belül zajló tanulás fogalmát a tanulók tanulása mellett ki kell terjesztenünk a 

pedagógusok és egyéb szereplők (pl. döntéshozók, vezetők) tanulására és az egyének tanulása 

mellett kiemelt figyelmet kap kollektív tanulás és a szervezeti tanulás. A formális tanulásnál 

nagyobb figyelmet kap a tacit tudás megszerzése és megosztása szempontjából meghatározó 

fontosságú informális vagy gyakorlatban épülő tanulás, beleértve ebbe a formális tanulási 

környezeten belül zajló informális tanulást (így különösen a pedagógusok egymástól való, az 

iskolákon belül történő tanulását). A vertikális, azaz a formálisan elismert „tudásgazdáktól” 

történő tanuláshoz képest nagyobb súllyal jelenik meg a horizontális, azaz társakról történő 

tanulás, továbbá és a formális és a nem formális vagy informális tanulás közötti átmenetek 

(Eraut, 2003).  

 

Hasonlóképpen megkülönböztetett figyelmet kapnak a gyakorlatot közvetlenül támogató, és a 

gyakorlathoz különösen szorosan kapcsolódó olyan tudásformák, mint amelyeket cselekvésbe 

ágyazott elmélet (theory in action) vagy a reflektív gyakorlat (Argyris – Schön, 1978; Schön, 

1983; 1990), továbbá a design megközelítés (Plomp, 2010) fogalmai takarnak. Végül előtérbe 

kerülnek a tudás és a tanulás olyan formái, amelyek lehetővé teszik a dinamikus, nem lineáris 

                                                 
7
 Ezeket bemutatjuk a NOIR+ stratégia szövegében  
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folyamatok megértését, és amelyek a komplexitás körülményei között nélkülözhetetlenek az 

eredményes problémamegoldáshoz, így például az a tudás, amely lehetővé teszi az idő 

szerepének, a visszacsatolásoknak, a ciklikus vagy körkörös hatásoknak, a sokszereplős 

folyamatokban résztvevők közötti interakciók lehetséges kimeneteleinek a megértését 

(Fazekas – Halász, 2014). Mindez összhangban áll azokkal a modern tanuláselméletekkel, 

amelyek a tanulást, mint a tudás megalkotását írják le, a tanulás társas természetét 

hangsúlyozzák, és kiemelt figyelmet fordítanak a motiváció dimenziójára (OECD, 2010). 

Mindezek részletes kifejtésére e keretek között nincs mód, de nincs is szükség, mert a 

korábban említett NOIR+ stratégia keretei között ez megtörtént, így itt is ennek az 

elemzésnek az ott leírtakkal párhuzamos olvasását érdemes ajánlanunk. 

2.2.2 ! ÔÕÄÜÓ ÍÅÎÅÄÚÓÅÌïÓÅ Á ËĘÚÏËÔÁÔÜÓÂÁÎ 

A közoktatásban zajló tudásmenedzsmentet nem lehet élesen elválasztani sem az innovációk 

születésének sem a pedagógusok tanulásának a problémájától. Azok a fejlesztési 

beavatkozások, amelyek a közoktatás rendszerében innovációkat generálnak éppúgy, mint a 

pedagógusok szakmai tudásának és képességeinek fejlesztése felfoghatóak úgy is, mint 

tudásmenedzsment folyamatok. Egy 2004-ben megjelent tanulmányában David Hargreaves 

így írta le e három terület összefonódását: „tudásmenedzsment perspektívából nézve az, amit 

hagyományosan szakmai tanulásnak hívtunk gyakran a tudásteremtés és a tudástranszfer egy 

formája, amit alternatív módon innovációként és az innováció disszeminációjaként is 

értelmezünk” (Hargreaves, 2004). A választott perspektívánktól függően ugyanazt a 

folyamatot különböző fogalmakkal írhatjuk le (lásd 2. Táblázat). Egy olyan eseményt, amikor 

egy iskola pedagógusai bemutatnak egy óraszervezési megoldást egy másik iskolából érkezett 

kollégáiknak, akik azután megpróbálják e gyakorlatot a saját intézményük gyakorlatába 

beépíteni, és ebből egy sikeres új gyakorlat keletkezik, többféleképpen is leírhatunk. Úgy is, 

mint az oktatási innovációk születését és terjedését (innováció-elméleti perspektíva), úgy is, 

mint szakmai tanulást vagy a pedagógusok szakmai tudásának és képességeinek fejlesztését 

(képzési vagy humán erőforrás menedzsment perspektíva), de akár úgy is, mint tudásteremtés 

és tudásmegosztást vagy tudástranszfert (tudásmenedzsment perspektíva).  

2. Táblázat 

Perspektívák és kulcsfogalmak 

Perspektíva Kulcsfogalmak 

Innováció-elméleti perspektíva  innovációk születése és terjedése 

Képzési vagy humán erőforrás menedzsment 

perspektíva 

szakmai tanulás, a pedagógusok szakmai 

tudásának és képességeinek fejlesztése 

Tudásmenedzsment perspektíva tudásteremtés és tudásmegosztás/transzfer 

 

A közoktatási tudásmenedzsment így magába foglal olyan tevékenységeket is, amelyeket az 

érintettek nem feltétlenül tudásmenedzsmentként észlelnek, és nem feltétlenül ennek a 

fogalmaival írnak le. Egy intézményi szintű humán erőforrás menedzsment gyakorlat számos 

tudásmenedzsment elemet tartalmazhat, anélkül, hogy az utóbbi megjelenne explicit célként. 

Például egy olyan iskolai pedagógusértékelési vagy teljesítménymenedzsment rendszer, 

amelyre az jellemző, hogy a pedagógusokat bevonják egymás értékelésébe, és ennek egyik 

eleme egymás óráinak látogatása, a pedagógusok közötti tudásmegosztás egyik fontos 

formájává válhat, és innovációs folyamatokat generálhat az iskolában, noha az eredeti cél nem 

ez volt. Ugyanez makro-szinten is megtörténhet. Egy olyan felügyeleti rendszer, amelyben a 

felügyelők olyan pedagógusok, akik a tanítás mellett részidőben kapcsolódnak be a 

felügyeleti munkába, és akik a kollégáik értékelésének vagy minősítésének a céljával órákat 
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látogatnak, a gyakorlati tudás megismerésének és átvételének rendszerének egyik elemeként 

is működhet, miközben működtetői erre esetleg egyáltalán nem is gondolnak.  

 

Az explicit és a gyakorlatba ágyazott tacit vagy implicit tudás korábban hangsúlyozott 

megkülönböztetése a közoktatási tudásmenedzsment egyik meghatározó eleme. A 

tudásmenedzsment irodalom, beleértve ebbe az a részét is, amely kifejezetten az iskolákra 

koncentrál, rendszeresen épít arra a modellre, amelyet a japán vállalatokon belüli 

tudásteremtés és tudásmegosztás megfigyelése és elemzése alapján alkotott meg a Nonaka és 

Takeuchi (1995). Ezt a modellt vette át David Hargreaves is, amikor a „Tudástermelő iskola” 

című korábban idézett nagyhatású tanulmányát közzétette, és ezt adaptálta az iskolák világára 

a hongongi Eric Cheng ugyancsak már idézett könyvében (Cheng, 2015). 

4. Ábra 

A tacit és explicit tudás közötti átmenetek Nonaka féle modelljének alkalmazása az iskolák 

világára 

 
Forrás: Cheng (2015 

 

A tudásáramlásnak ez a modellje a tacit és explicit tudás folyamatos egymásba történő 

átalakulását ábrázolja. E körkörös folyamat első állomása az externalizáció, azaz a tacit tudás 

explicitté alakítása (ez történik például akkor, amikor egy pedagógus egy belső továbbképzés 

vagy akár informális kommunikáció keretei között a kollégáit megismerteti a saját maga által 

kialakított óraszervezési megoldásával úgy, hogy megpróbálja leírni és elmagyarázni a 

többieknek, hogy mit csinál). A következő állomás a kombináció, azaz az explicit tudások 

összekapcsolása (ez történik akkor, amikor a saját gyakorlatát élőszóban vagy írásban 

bemutató kollégájukat hallgatva a továbbképzésen részt vevő pedagógusok kérdéseket 

tesztnek fel és aktivizálva meglévő szakmai tudásukat megpróbálják megérteni a hallottakat). 

Ezt követi internalizáció, azaz az explicit tudás tacittá alakítása (ez történik például akkor, 

amikor továbbképzésen részt vevő pedagógusok a saját gyakorlatukban megpróbálják 

alkalmazni azt, amit a képzésen hallottak, és ennek nyomán fokozatosan átalakul az a mód, 
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ahogyan egy-egy órát megszerveznek). Majd a folyamathoz kapcsolódhat még a 

szocializáció, azaz a tacit tudás másokhoz való közvetítése (ez történik például akkor, amikor 

az új gyakorlatot kialakító pedagógushoz egy kollégája óralátogatásra érkezik, megfigyeli az 

osztálytermi munkáját majd megpróbálja azt utánozni a saját osztálytermi gyakorlatában). 

 

A tudásmenedzsment általában és a közoktatási tudásmenedzsment elmélete konkrétan három 

alapvető kérdéssel kell, hogy szembesüljön: 

(1) hogyan érhető el az, hogy az iskolák tudástermelő, azaz sikeres új gyakorlatokat 

teremtő szervezetekké váljanak; 

(2) hogyan érhető el az, hogy az egyes iskolákban keletkező tudás és jó gyakorlatok 

nem maradjanak egy-egy intézményben „elrejtve”, hanem megtörténjen a 

megosztásuk, azaz terjedjenek; és  

(3) miképpen lehet elérni azt, hogy a létező tudást és jó gyakorlatokat az iskolák 

átvegyék és a saját gyakorlatukba beépítsék. E három kérdés egyaránt fontos és 

egyforma figyelmet érdemel. 

 

Az első és a harmadik kérdés alapvetően összefügg azzal a problémakörrel, amelyet a 

dinamikus szervezeti képességek és a tanulószervezetek fogalmaival szoktunk leírni, és 

amiről mindaz szól, amit a fentiekben a tudástermelő iskola fogalmával jelöltünk. A 

tanulószervezetként működő iskolákra nemcsak az jellemző, hogy tudást és erre épülő sikeres 

gyakorlatot teremtenek, hanem az is, hogy képesek „importálni” a tudást, azaz dinamikus 

szervezeti képességekkel rendelkeznek és ezzel összefüggésben magas az adaptáló vagy 

abszorptív képességük (Vera et al., 2011). A szervezetek tudásteremtő és tudásbefogadó 

képességének dimenzióját azért kell erősen hangsúlyoznunk, mert az a fajta 

tudásmenedzsment megközelítés, amely kizárólag a második kérdésre (azaz a 

tudásmegosztásra) koncentrál vagy amelynek látóterében emellett legfeljebb az első (a 

tudásteremtés) jelenik meg lényegében alkalmatlan arra, hogy működő tudásmenedzsment 

rendszert hozzon létre.  

 

A tudásmegosztó platformok tervezői, akiknek a figyelmét a jó gyakorlatok 

standardizálásának, tárolásának és elérhetővé tételének a kérdései foglalják le, gyakran nem 

veszik észre, hogy az ilyen platformok nem képesek eredményes tudásmegosztást generálni, 

ha hiányoznak az iskolák dinamikus képességei, és ezen belül külső tudás befogadására való 

képességük. Egy másik jellegzetes dilemma, amely a tudásmegosztó platformokkal 

kapcsolatban felmerül, a releváns tudás természetének nem kellő megértéséből fakad, vagyis 

mindannak a nem ismeréséből, amiről az előző, „A közoktatás fejlesztése számára releváns 

tudás” című részben írtunk. Ilyen különösen a gyakorlatba ágyazott, nem explicit tudás 

természetének a félreértése, azaz annak feltételezése, hogy a standard formában leírt és 

bemutatott sikeres gyakorlatok képesek hordozni ezt a tudást.  

 

A gyakorlati tudás menedzselésének jellegzetes módja a sikeres gyakorlatok („jó 

gyakorlatok”) dokumentálása és mások számára történő közzé tétele. A jó gyakorlatok 

megosztásával foglalkozó irodalom három olyan kérdéskört emel ki, amelyekre a közoktatási 

tudásmenedzsment elméleti problémáival foglalkozva szükséges reflektálni. Ezek:  

(1) annak a kérdése, miképpen történik a megismert jó gyakorlatok „átvétele”, azaz 

milyen ennek a tanulásra és adaptációra épülő folyamatnak a természete 

(2) a jó gyakorlatok terjedésének milyen segítő és gátló tényezői vannak, és ezeket milyen 

módon tudja alakítani az innovációs és tudásmenedzsment gyakorlat, illetve ezeket 

támogató szakpolitika,  



17 

 

(3) milyen módon lehet garantálni a megosztott jó gyakorlatok minőségét (Fielding et al., 

2005).  

 

Ami az első kérdést illeti, ezzel kapcsolatban érdemes újra felidézni, hogy a 

tudásmenedzsment irodalomban két egymással versengő megközelítés létezik: az egyik a 

tartalomra (a „tudásra”), a másik a folyamatra (a „tanulásra”) helyezi a hangsúlyt (Cook – 

Brown, 1999; Easterby-Smith - Lyles, 2006). Azzal összhangban, amit korábban a tudás és a 

tanulás egymásról való elválaszthatatlanságáról mondtunk, a jó gyakorlatok „átadása/átvétele” 

esetében is hangsúlyoznunk kell, hogy az „átvétel” valójában olyan tanulásra épülő adaptálás, 

amelynek során az „átvevő” lényegében megkonstruálja saját gyakorlatát, ehhez inspirációt, 

ötleteket merítve a megismert jó gyakorlatból. Ez időben elhúzódó folyamat, azaz nem 

egyszeri aktusról van szó, hanem komplex folyamatról, amelynek a lezajlása és kimenete 

nehezen kalkulálható. Erre utal Cook és Brown (1999) modellje, amely megkülönbözteti 

egyfelől a jó gyakorlatban rejlő tudást, mint látszatra statikus fogalmat, másfelől a tudás 

megszerzését, mint dinamikus fogalmat (lásd 5. Ábra). Az utóbbi olyan elemeket foglal 

magába, mint a megismerés, a megértés és a saját gyakorlatban történő újraalkotás. Érdemes 

figyelni arra, hogy a modell megalkotói – összhangban azzal, amit az 1. Táblázatunk 

tartalmazott – fontosnak tartják az explicit és tacit, az egyén és a csoport által birtokolt tudás, 

illetve dinamikus vagy cselekvési perspektívában a formális és informális, valamint az egyéni 

és csoporttanulás megkülönböztetését.  

5. Ábra 

A tudás formái és a tudás megosztásának folyamat jellege 

 
Forrás: Cook – Brown (1999) 

 

Cook és Brown „generatív táncként” írja le azt a folyamatos mozgást, amelyet az itt feltáruló 

különböző dimenziók között végzünk, és aminek meghatározó része a külvilággal való 

interakció, melynek során az egyén és csoport folyamatosan megtapasztalja, mit lehet 

megtenni és mit nem (dynamic affordance). Ez utóbbi az, ami miatt mindaz, amiről itt szó 

van, sajátos episztemológiát is alkot. A szerzők többek között Nonaka és Takeuchi egyik 

példáját idézik, akik elmesélik a kenyérkészítő gép megalkotásának a történetét, amelynek 

része az, hogy egy szoftverfejlesztő lényegében elment pékinasnak, hogy megértse, mit 

csinálnak a pékek, amikor kenyértésztát dagasztanak, majd a próbálkozások és tévedések 

sorozatán keresztül alkotta meg azt a programot, amely reprodukálni tudta a pékek 

cselekvését (p. 73). Mindannak, amiről is szó van, messzemenő következményei vannak 

többek között arra, ahogyan az olyan tudásmegosztó portálokról gondolkodunk, mint amilyen 

a jó gyakorlatok leírását tartalmazó hazai „Iskolatáska”. Ez azt jelenti, hogy a tudásmegosztó 

portálok nem kezelhetik a jó gyakorlatokat statikus módon viselkedő tárgyként, amelyet 

valaki „feltesz” egy polcra és valaki más „levesz” onnan, hanem támogatniuk kell a tanulás és 

adaptáció komplex folyamatát is. 
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A második kérdés az, vajon a jó gyakorlatok terjedésének milyen segítő és gátló tényezői 

vannak, és ezeket az innováció-menedzsment és tudásmenedzsment gyakorlat, illetve az 

ezeket támogató szakpolitika milyen módon tudja alakítani. A segítő és gátló tényezők között 

értelemszerűen ott van a szabályozási környezet, amely nagymértékben alakítja a jó 

gyakorlatokat megosztó egyének és közösségek viselkedését, de ott van egy sor olyan 

motivációs és érdekeltségi mozzanat is, amelyek adott szabályozási környezeten belül 

megmagyarázzák azt, hogy egyes egyének vagy szervezetek miért készek arra, hogy a 

tudásukat és jó gyakorlataikat megosszák, miközben mások elzárkóznak ettől. A motivációs 

és érdekeltségi dimenzióval foglalkozó irodalom (lásd pl. Hayes – Walsham, 2006) az egyén 

szintjén olyan tényezőket emel ki, mint a jól ismert, biztonságos, zárt világból a mások által 

látott térbe történő átlépés, a saját tevékenység mások által láthatóvá válása és ennek 

lehetséges hatása a személyes karrierre és jövedelmi kilátásokra. Érdemes azonban 

hangsúlyozni, hogy a tudás és jó gyakorlatok megosztásával foglalkozó irodalom jelentős 

része ezek szervezeteken belül történő megosztással foglalkozik, míg a jó gyakorlatok 

megosztása alatt a közoktatásban általában iskolák közötti megosztást értünk.  

 

Mindez arra utal, hogy fontos megkülönböztetnünk a szervezeteken belüli és a szervezeteken 

kívüli tudás- és jó gyakorlat megosztást éppúgy, mint az egyének és csoportok vagy 

szervezetek közötti megosztást. Az egyén és szervezet közötti különbségtétel meghatározó 

jelentőségű: e két szinten más érdekeltségeket és motivációkat kell feltételeznünk, és ennek 

megfelelően teljesen más ösztönzőkben lehet gondolkodnunk. Érdemes hozzátenni: a belső és 

külső határvonalai nem egyértelműek: például egy iskolában a munkaközösségek közötti 

tudásmegosztás egyszerre értelmezhető belsőnek és külsőnek, attól függően, milyen 

perspektívából nézzük. Ennek többek között azért van jelentősége, mert ez arra utal, hogy itt 

is többszintű (multilevel) perspektívában kell gondolkodnunk, azaz nem elég pedagógusokat 

és iskolákat látnunk, hanem látnunk kell az iskolákon belül szerveződő tudásközösségeket is, 

és ezek érdekeltségével is számolnunk kell, azaz olyan ösztönzőket is működtethetünk, 

amelyek ezeket veszik célba. 

 

Az olyan tudásmegosztó vagy jó gyakorlatokat megosztó felületek, mint amilyen a korábban 

említett „Iskolatáska” gyakran egyének tudásmegosztásával számolnak, holott az esetek 

jelentős hányadában a tudást vagy a jó gyakorlatot nem egyének, hanem szervezetek 

birtokolják vagy adaptálják. Amennyiben az ilyen portálok működtetői csak 

„pedagógusokban” és nem „iskolákban” gondolkodnak, azaz figyelmen kívül hagyják, hogy a 

motivációs és érdekeltségi elemek e két kategória esetében teljesen eltérőek lehetnek, az 

általuk működtetett portálok ugyan válhatnak az írásba foglalt jó gyakorlatok látványos 

raktárává, de tényleges, a pedagógusok osztálytermi viselkedését befolyásoló tudásmegosztást 

nem képesek generálni. 

 

A témával foglalkozó irodalom (lásd pl. Goodman – Darr, 1996; Bock– Kim, 2000) 

mindezzel összefüggésben két fontos tényezőt emel ki. Az egyik az, hogy mind az egyének, 

mind az intézmények esetében a megosztásban való érdekeltség és motiváció inkább 

önmaguk hosszabb távon történ pozícionálásához, a kapcsolati tőke erősítéséhez, mintsem 

közvetlen, rövidtávú előnyökhöz, illetve ezt alapvetően meghatározza, hogy a megosztás 

mekkora energiát és időt igényel a megosztótól.  

 

Az irodalom által kiemelt másik tényező az, hogy mikro-szinten, az egyes szervezeteken belül 

meglévő tudásmegosztó kultúra alapvetően meghatározza az egyének és szervezetek 

hajlandóságát a külső, makro-szintű tudásmegosztásra. Más szóval, azok az iskolák, amelyek 
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magas belső bizalmi és kooperációs szinttel jellemezhető tudás-intenzív vagy 

tanulószervezetként működnek, és amelyeken belül a tudásmegosztás természetes része a 

mindennapi gyakorlatnak, kifelé is sokkal inkább hajlandóak megosztani a tudásukat és jó 

gyakorlataikat. A legjobb nemzeti szintű tudásmegosztó platform sem képes eredményesen 

működni akkor, ha az egyes intézmények szintjén nem található megfelelő tudásmegosztó 

kultúra. Ahogy egy amerikai elemző megfogalmazta: „Ha egy csoport tagjai nincsenek 

hozzászokva ahhoz, hogy a tudásukat megosszák, ha nem rendelkeznek már eleve gazdag 

kapcsolatrendszerrel, ha nincs meg bennük az érzékenység arra, hogy milyen információ lehet 

értékes a másik számára, az információ technológia ezt nem fogja létrehozni (McDermott, 

1999). 

 

Tekintettel a tacit tudás meghatározó voltára a digitális tudásmegosztó platformokkal és a 

virtuális gyakorlatközösségekkel vagy szakmai tanuló közösségekkel kapcsolatban felvetődő 

kérdések között a legjelentősebb minden bizonnyal az, vajon ezek mennyire képesek a tudás e 

formája megosztásának a támogatására. E témának az elmúlt években komoly és egyre 

nagyobb tartalmi gazdagságot mutató irodalma keletkezett, különösen Kelet-Ázsiában, amely 

részben általános elméleti kérdésekkel foglalkozik, részben empirikus módszerekkel létező 

gyakorlatokat elemez (lásd pl. Lin et al., 2008; Booth, 2012; Zhonga – Kun, 2012; Panahi et 

al., 2012; 2013; Chen et al., 2014). Ez az irodalom bemutatja a digitális platformoknak és az 

ezekre épülő virtuális gyakorlatközösségeknek és szakmai tanuló közösségeknek azokat 

technológiai és viselkedésbeli sajátosságait, amelyek elősegítik, vagy éppen gátolják azt, hogy 

ezek a felületek és a rajtuk keresztül szerveződő kapcsolatrendszerek lehetővé tegyék a tacit 

tudás megosztását. A technológiai elemek között olyan dolgok jelennek meg, mint például a 

video-kommunikáció lehetősége vagy a hasonló problémákkal szembesülő kollégák 

megtalálását és a velük való közvetlen kapcsolatfelvételt segítő technikai megoldások. A 

humán elemek között kiemelkedő figyelmet kapnak olyan tényezők, mint a bizalom és az 

időtényező. Tekintettel arra, hogy a tacit tudás megosztása komoly személyes involváltságot 

és feltárulkozást igényel, hiszen a tudás itt szétválaszthatatlanul összekapcsolódik a viselkedés 

személyes rétegeivel, és nem válaszhatóak le róla az érzelmi vagy a mások megítélésével járó 

komponensek, meghatározó szerepe van a bizalom fokozatos épülésének és a 

közösségformálódásnak. Ezek időben elnyúló, evolúciós természetű folyamatok, amelyek 

kimenete előre nehezen kalkulálható. 

 

A digitális platformok nyújtotta felületeken kialakuló virtuális tudásmegosztó 

gyakorlatközösségek és szakmai tanulóközösségek működését elemző, rendkívül gazdag és 

egyre gazdagodó irodalomban általában egyszerre jelennek meg a tacit tudás megosztását 

valamint a tudásmegosztásban való érdekeltséget és motivációt érintő elemek. Ezekkel 

részletesebben is foglalkozik a pedagógiai innovációt támogató tudásmenedzsment lehetséges 

eszközeinek és technikáinak feltárását célzó, a jelen tanulmánnyal párhuzamosan készülő 

másik tanulmányunk. Itt elég annyit hangsúlyozni, hogy ezeknek az eszközöknek eredményes 

működtetése egyszerre igényli a technológiai és humán tényezőknek és a kettő között 

kialakuló sajátos dinamikának a megértését. Ez nélkülözhetetlenné teszi azt, hogy a jövőben e 

területre a kutatás nagyobb figyelmet fordítson. A tudásmegosztó platformok kialakulása és 

fejlődése egyre nagyobb igényt támaszt olyan kutatásokra, amelyek az ilyen platformokra 

épülő kötődő virtuális gyakorlatközösségek vagy szakmai tanuló közösségek dinamikájának 

jobb megértését szolgálják, illetve azt elemzik, hogy ezek hogyan járulnak hozzá a bennük 

résztvevő pedagógusok és pedagógusközösségek szakmai munkájának az 

eredményességéhez. 
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A jó gyakorlatokon keresztül történő tudásmegosztást fontos belehelyeznünk a munkavégzés 

közben történő, munkába ágyazott tanulás problémavilágába. A téma egyik legismertebb 

kutatója (Eraut, 2009) szerint a munkavégzés közben történő tanulás négy különböző 

tevékenységformához köthető: (1) a problémahelyet értékelése, felmérése, megértése, (2) a 

döntéshozatal, (3) maga a problémamegoldás érdekében végrehajtott cselekvés és (4) a 

mindezt kísérő meta-kognitív viselkedés. Eszerint a tudásmegosztás akkor eredményes, ha e 

négy cselekvés vagy viselkedés minőségének a javulását eredményezi, azaz javul a 

pedagógusok (és iskolák) képessége arra, hogy  

(1) megértsék, okosan értelmezni tudják azokat a problémákat, amelyekkel a 

munkájuk során szembesülnek 

(2) jobb szakmai döntéseket tudjanak hozni akkor, amikor a problémát megoldják, 

azaz egy nagy eszközrepertoárból ki tudják választani a jó eszközt, illetve e 

repertoár alapján meg tudják konstruálni a kontextushoz illeszkedő jó eszközt 

(3) az eszközt technikai értelemben jól tudják a valós munkavégzés során alkalmazni 

és 

(4) minderre okosan tudjanak reflektálni, és a tapasztalataik fényében az eszközt 

módosítani, a kontextushoz igazítani vagy éppen más eszközzel felváltani tudják. 

 

A gyakorlat szempontjából releváns tudás és a jó gyakorlatok általában beleépülnek a 

pedagógusok munka közben történő tanulásának és tudásmegosztásának folyamatába. Fontos, 

hogy a tudásmegosztó platformok tervezőinek alapos tudásuk legyen a pedagógusok 

munkavégzésének és munkavégzés közbeni tanulásuknak a valóságáról: e nélkül az ilyen 

platformok és a rajtuk keresztül elérhető jó gyakorlatok nem képesek tényleges változásokat 

generálni sem a pedagógusok, sem az iskolák mindennapos szakmai gyakorlatában, azaz nem 

képesek komolyan megérinteni a tanulás és tanítás osztálytermi világát.  

 

E tekintetben is fontos hangsúlyozni, hogy a digitális platformokon történő tudásmegosztás 

milyen sajátos kérdéseket vet fel. Több kutatás foglalkozott azzal, mitől függ, hogy a 

pedagógusok és iskolák belépnek-e az ilyen platformok nyújtotta kommunikációs felületekre, 

ha belépnek, ott miképpen viselkednek és mindez mennyire képes valóságos, az osztálytermi 

munkájukat ténylegesen befolyásoló tudásmegosztást generálni (lásd pl. Chun - Mei, 2009). 

Egy döntően ázsiai irodalmat feldolgozó hazai elemzés (Koltói, 2009) így foglalta össze a 

témában rendelkezésre álló kutatások legfontosabb következtetéseit: 
 

„A vizsgálatok eredményei szerint egy adott online szakmai közösségben nagyon kevesen vesznek részt 

aktívan a tudásáramlásban, a többiek inkább passzív „haszonélvezői” a folyamatban. Többen tartanak 

attól, hogy a közösség nem tartja megfelelőnek a tudásukat, mások félnek egy esetleges konfliktustól, 

míg sokan az időhiány miatt nem kapcsolódnak be aktívan a közös munkába. Ugyanakkor a motiváló 

tényezők között megjelenik a szakmai közösséghez tartozás, illetve egy olyan szakmai fórumra való 

igény, mely pótolja a lassan teljesen elmaradó kollégák közti szemtől szembe párbeszédet (… )  

„A rendszernek olyan funkciókkal kell rendelkeznie, mint pl.: chatszoba, felhasználók listája, böngésző. 

Fontos, hogy a felhasználók tudjanak bármit spontán és azonnal szerkeszteni. Szükség van kollaboratív 

munkára való helyre navigációval, közös szövegszerkesztővel, chatelési lehetőséggel, stb. Lehetőség 

lenne az explicit tudás tárolására, szerkesztésére, illetve vannak szoftverek a multimédiás anyagok 

tárolására. Természetesen van adatbázis és keresőprogram is. Ahhoz, hogy egy ilyen rendszer jól 

működjön, szükség van biztos szerverre, stabil rendszerszoftverre, gyors böngészőre, felhasználóbarát 

felületre, könnyen elérhető tartalmakra.”  

 

A tanulmányunk elején olvasható idézet, amely egy referencia intézménnyé vált iskola 

vezetőjétől származik, a közvetlen párbeszéd, az azonnali visszajelzéseket lehetővé tévő 

kontaktus fontosságára hívta fel a figyelmet. Ez az idézet nem véletlenül került a 

tanulmányunk elejére: azokat a korlátokat próbálja illusztrálni, amelyekkel a digitális 

tudásmegosztó platformok működtetői szükségképpen szembesülnek, ha célnak tekintik a 
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mindennapos iskolai pedagógiai gyakorlat alakítását. A tacit tudás megosztását segítő szakmai 

dialógus elvileg digitális platformokon keresztül is megteremthető, de ez általában nem tudja 

pótolni a személyes kapcsolatokat, különösen akkor, ha a jó gyakorlat lényegi elemeinek a 

megértése igényli a megfigyelést és a megfigyelésre épülő azonnali kérdések és válaszok 

lehetőségét. Érdemes ugyanakkor hozzátenni: a virtuális közösségek keretei között történő 

tudásmegosztás olyan új lehetőségeket is képes teremteni, amelyek adott esetben lebonthatnak 

olyan korlátokat, amelyek viszont a közvetlen személyes kontaktusokra épülő interakciót 

jellemzik (erről is szó esik az eszközökkel foglalkozó, párhuzamosan készülő 

tanulmányunkban).  

 

Érdemes hangsúlyozni: nem véletlen a tény, hogy a tacit tudás digitális platformokon 

keresztül történő megosztásával kapcsolatos új tudás jelentős hányada Kelet-Ázsiához 

kapcsolódik. Ennek három egy időben jelentkező, és egymást erősítő oka van. Az egyik az, 

hogy a világ e régiójában az információs és kommunikációs technológia és az erre épülő 

hálózati kapcsolatrendszerek robbanásszerű fejlődése különösen erősen érintette az iskolák 

világát. A második, az, hogy e régióban a tacit tudás jelentőségének és az ennek megosztására 

való törekvésnek eleve komoly hagyománya van. Ezt talán a japán eredetű tanórakutatás 

(lesson study) általános alkalmazása illusztrálja a legjobban (Gordon Győri, 2009), különösen 

ennek olyan új, szofisztikált formáinak megjelenése, mint amilyen a Hongkongban 

kifejlesztett „learning study” (lásd pl. Cheng – Lo, 2013; Elliott, 2014; Cheng, 2015). A 

harmadik ok az az oktatáspolitikai környezet, amely a pedagógusok közötti horizontális, 

iskolákon belüli és iskolák közötti tudásmegosztást az oktatás eredményessége javításának 

egyik legfontosabb eszközeként kezeli, és ami talán a szingapúri oktatási reform „Gondokodó 

Iskolák” szlogenjével lehet legjobban illusztrálni.  

 

A harmadik, eddig kevéssé érintett kérdés, amelyre a tudásmenedzsment irodalom gyakran 

reflektál, a megosztott tudás és jó gyakorlatok minőségének a kérdése. Hargreaves korábban 

idézett tanulmánya (1999) a tudásteremtő iskolák négy alapvető sajátosságát emelte ki. Ezek a 

tudás auditálása, a tudás teremtését támogató folyamatok menedzselése, a létrejött új szakmai 

tudás validálása és ennek disszeminálása. E négy sajátosság közül eddig háromról (az 

auditálásról, a menedzselésről, és a disszeminálásról) különböző formákban és különböző 

fogalmak alatt sok szó esett, de szinte egyáltalán nem beszéltünk a validálásról, vagyis annak 

eldöntéséről, hogy a tudás és az erre épülő jó gyakorlat értékes-e. Ezzel kapcsolatban érdemes 

hangsúlyozni, hogy a tudás és az erre épülő jó gyakorlatok értékessége alapvetően 

kontextuális. Egy-egy gyakorlat teljesen eltérő eredményeket produkálhat az egyik 

intézményben, mint a másikban.  

 

Fielding és munkatársai (2005) korábban idézett tanulmánya azt emeli ki, hogy a jó 

gyakorlatok időbeli fejlődés eredményeképpen jönnek létre, vagyis az az állapot, amelyben a 

terjesztőjük bemutatja őket, általában kevéssé hasonlít ahhoz, ami a kialakulás kezdetét 

jellemezte, és ami majd az átvevőre is jellemző lehet. A tanulmány elején olvasható idézetnek 

az a mondata, hogy „megnézhetik azokat a dokumentumokat, amelyek azokról a dolgokról 

szólnak, amit éppen akkor csinálunk” erre is utal. Az idődimenzió kiemelése nélkül nem 

nagyon lehet értelmesen bemutatni és átadni a jó gyakorlatot, amiből az is következik, hogy a 

jó gyakorlatok standard leírásának része kell, hogy legyen időbeli fejlődésük, átalakulásuk 

bemutatása, továbbá annak jelzése, hogy a fejlődő jó gyakorlat hogyan illeszkedett annak a 

szervezetnek a fejlődéséhez, amelyben létrejött. A jó gyakorlatot kitermelő és annak a 

fejlődését lehetővé tevő szervezet és az időben fejlődő jó gyakorlat dinamikájának ábrázolása 

és megértése nélkül nem lehet megítélni egy jó gyakorlat jóságát, hiszen az, ahogy valamit 



22 

 

egy iskola korábban csinált, és ami „akkor” jó volt, lehetséges, hogy már nem lenne jó 

később, vagy fordítva: ami most jó, az nem lett volna jó, ha korábban alkalmazzák.  

 

Ugyanennek a – figyelemre méltóan intelligens, a jó gyakorlatok problémavilágának a 

komplexitását értő – tanulmánynak a szerzői általában nem tartják jónak jó gyakorlatok 

„validálását” vagy „akkreditálását”. Többek között azt hangsúlyozzák, hogy egy-egy konkrét 

jó gyakorlat komoly validálása – azaz annak megbízható, a tényekre alapuló gyakorlat 

normáinak megfelelő vizsgálata, hogy valóban attól javulnak-e az eredmények – olyan 

költséges kutatást igényelne, hogy ebbe nem érdemes invesztálni. Jobbnak tartják az olyan 

megoldásokat, mint az egymással versengő jó gyakorlatok minőségdíjjal történő elismerése, 

továbbá magas elvárások állítása és folyamatos közvetítése. A tanulmány be is mutat egy 

ilyen „jó gyakorlat díjat”: ez az angliai Leading Aspect Award díj,8 amelynek esetleírásai nem 

különböznek alapvetően attól a standardtól, amelyet a magyar „Iskolatáska” portál követ. 

Érdemes kiemelni: a jó gyakorlat leírásában itt megjelenik egy hatás (impact) rovat is, amely 

kifejezetten az időtényezőre és a kontextusra való odafigyelést erősíti. 

 

A fentiek mellett érdemes és fontos külön kiemelnünk még egy negyedik olyan kérdést, 

amellyel az oktatási innovációs és tudásmenedzsment irodalom kevéssé foglalkozik, de amely 

az általános innovációs irodalom egyik központi kérdésének számít: ez a tudás és a jó 

gyakorlatok tulajdonlásának, így különösen a szellemi tulajdonnak és a szabadalmazásnak a 

kérdésköre (lásd pl. Granstrand, 2004). A piaci szférában a szellemi tulajdonjog és a 

szabadalmazás kérdéseinek rendezetlensége bénító hatással lehet az innovációs folyamatokra. 

A közszférában zajló innovációkkal kapcsolatban ez a kérdés messze a tudásmegosztásban 

való érdekeltség és motiváció, illetve az ösztönző és gátló tényezők kérdései mögé szorul: 

egy, a közszférában zajló innováció átfogó európai trendjeit elemző, az Európai Bizottság 

számára 2012-ban készült elemzés (León et al., 2012) például ezt a témát egyáltalán nem 

említi. Ennek ellenére, a tudás és a jó gyakorlatok oktatásban történő megosztásáról való 

gondolkodásban fontos erre a témára is figyelmet fordítani. 

 

Általában abból célszerű kiindulni, hogy a szellemi tulajdonjogok kérdése az oktatási 

ágazatban is generálhat olyan feszültségeket, amelyek gátolhatják a tudás és a jó gyakorlatok 

terjedését. A megoldás feltehetően nem a jogi megoldások keresése, hanem olyan, az 

érintettek viselkedését orientáló, nem jogi státusú standardok rögzítése (pl. a jó gyakorlatok 

megosztásának „etikai kódexe” formájában), amely mögött az innovációs és tudásmegosztó 

közösség belső egyetértése húzódik meg, és amely megelőzheti konfliktusok kialakulását, 

illetve segítheti ezek kezelését. Ez a folyamat szakmai egyetértés esetén természetesen 

elvezethet a szakma által támogatott új jogi megoldások kidolgozásához is. A tapasztalatok 

azt mutatják, hogy amennyiben a tudásmegosztás vagy jó gyakorlatok megosztása 

hozzákapcsolódik anyagi előnyök vagy karrier- és jövedelemnövelési lehetőségek 

megszerzéséhez (ahogyan ez például a jó gyakorlatokkal történő kereskedés kialakulása vagy 

a formálódó mester- és kutatópedagógus rendszer esetében történik) megjelennek a szellemi 

tulajdonjogokkal vagy éppen a plagizálással kapcsolatos viták.  

 

A fentiekkel összefüggésben is, de attól függetlenül is érdemes külön kiemelni a nyitott 

oktatási források (open educational resources) kérdéskörét is, amely téma az elmúlt 

évtizedben kiemelt figyelmet kapott az oktatási innovációs és tudásmenedzsment 

gondolkodásban (lásd pl. OECD 2007). Noha a nyitott oktatási források általában olyan 

forrásokra utalnak, amelyek a tanulók tanulását szolgálják, ezek nagy része olyan, hogy 

                                                 
8
 Lásd a „Leading Aspect Award” díj honlapját: http://www.leadingaspectaward.org.uk 

http://www.leadingaspectaward.org.uk/
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egyúttal a pedagógusok és iskolák tanulását is segíti. Az a tény, hogy a nyitott oktatási 

források egyszerre szolgálhatják a tanulók és a pedagógusok vagy iskolák tanulását azt erősíti, 

hogy az oktatás területén a tudást és jó gyakorlatokat megosztó a platformokat érdemes 

mindkét közönség számára egyszerre megnyitni. 

 

Tanulmányunk terjedelmi korlátai nem engedik meg, hogy a közoktatási tudásmenedzsment 

valamennyi releváns elméleti kérdésére kitérhessünk. Csak utalásszerűen említjük a 

neveléstudományi kutatás átalakuló szerepét, ezen belül a gyakorlatorientált megközelítések 

felértékelődését (erről részletesebben lásd Halász, 2013). Ugyancsak utalni tudunk olyan 

jelenségekre, mint pl. a különböző tudásterületek közötti határvonalak átlépése (boundary 

crossing), amivel a NOIR+ stratégia részletesebben foglalkozik, és aminek a tudásmegosztó 

virtuális platformok tervezésénél érdemes különös figyelmet szentelni. Ennek érdekében 

fontos elkerülni a különböző diszciplináris területek zárt „silókba” záródását és támogatni a 

kifejezetten eltérő területeken dolgozó pedagógusok (pl. koragyermekkori neveléssel és 

felsőoktatásra való felkészítéssel foglalkozók, fogyatékosokat és épp gyerekeket nevelők vagy 

természettudományos és humán területeken dolgozó pedagógusok) közötti kapcsolatteremtést. 

A NOIR+ stratégia számos olyan egyéb fogalmat említ vagy kifejt, amelyek a tudásmegosztás 

szempontjából megkerülhetetlenek. Így többek között a közvetítés (brokerage) a 

tudástranszfer és tudásterjedés (knowledge diffusion), a járványszerű (epidemic) terjedés vagy 

a magasabb szintre emelés (up-scaling). Ezek egy része szóba kerül tudásmegosztó eszközök 

kérdésével foglalkozó párhuzamos tanulmányunkban, ahol azoknak az intézményi 

mechanizmusoknak, kommunikációs csatornáknak, platformoknak és technikáknak az 

elemzése történik, amelyek képesek a tudás megosztását és terjedését elősegíteni, és amelyek 

léthozása és működtetése a pedagógiai innovációs és tudásmenedzsment rendszer 

fejlesztésének egyik legfontosabb feladata. 

 

Ugyanígy csak utalni tudunk az olyan intézményi folyamatok és mechanizmusok 

jelentőségére, amelyek komoly tudásmenedzsment elemeket hordoznak, miközben a fő céljuk 

nem ez. Korábban már említettünk ilyen „tudáskatalizáló” folyamatokat és mechanizmusokat 

(pl. az iskolákon belüli pedagógusértékelést vagy a külső iskolaértékelést), de számos egyéb 

ilyen létezik (pl. stratégiaalkotás, minőségbiztosítás, vezetésfejlesztés, a neveléstudományi 

kutatás, a kompetenciafejlesztő és probléma-alapú tanítási megközelítéseket támogató 

fejlesztési programok stb.). A digitális tudásmegosztó platformok tervezésénél érdemes 

kiemelt figyelmet fordítani az ilyen területeknek, bátorítva például az ezekkel foglalkozók 

aktív bekapcsolódását a tudásmegosztási folyamatokba.  

2.3 A ÒÅÌÅÖÜÎÓ ÐÅÄÁÇĕÇÉÁÉ ïÓ ÔÜÒÓÁÄÁÌÍÉ ÉÇïÎÙÅË  

A közoktatás fejlesztése számára releváns tudással kapcsolatos igényeket több dimenzió 

mentén is lehetséges osztályozni. Mindenekelőtt a mikro (intézményi) és makro (rendszer) 

szinten keletkező igényeket érdemes megkülönböztetnünk. Mikro (intézményi) szintű igény 

például az iskolákban dolgozó pedagógusok igénye, hogy hozzájussanak a tanulás és tanítás 

eredményes megszervezését támogató, az osztálytermi munkában alkalmazható pedagógiai 

megoldásokról szóló tudáshoz vagy egy szakképző iskola vezetésének igénye, hogy 

rendelkezésére álljanak a végzett tanulók elhelyezkedéséről szóló információk. Makro-szintű 

igény a nemzeti szintű döntéshozók igénye arról, hogy egy-egy rendszerszintű 

oktatásfejlesztési beavatkozás vagy jogi szabályozási megoldás milyen hatással van az oktatás 

rendszerszintű eredményességére. 

 

Egy másik releváns dimenzió az oktatáson belüli és az oktatáson kívüli igények 

megkülönböztetését teszi lehetővé. A korábban említett két (makro- és mikro-szintű) példa 
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mindegyike oktatáson belüli (az iskolákon vagy az oktatási rendszeren belüli jelentkező) 

igényeket illusztrált. Ezek mellett vannak azonban olyan igények is, amelyek az oktatáson 

kívül fogalmazódnak meg, akár mikro-, akár makro-szinten. Az igényeknek a két dimenzió 

mentén történő osztályozását illusztrálja a 6. Ábra.  

6. Ábra 

A pedagógiai innovációs és tudásmenedzsment rendszerrel kapcsolatos igények 

Makro (rendszerszintű) igények

Mikro (intézményi szintű) igények

Az iskolákon és 

az oktatási  

rendszeren

k²v¿li 

szereplőkhöz 

köthető igények

A: Az oktatási rendszeren 

belüli makro szintű igények

B: Az oktatási rendszeren 

kívüli makro szintű igények

C: Az oktatási rendszeren 

belüli mikro szintű igények

D: Az oktatási rendszeren 

kívüli mikro szintű igények

 
 

Az oktatási rendszeren belüli szereplőkhöz köthető makro-szintű tudásigényre (lásd az ábra 

„A” mezőjét) példa egy-egy olyan nemzeti szintű stratégiai prioritás érvényre juttatásának az 

igénye, mint amilyen például a korai iskolaelhagyás elleni küzdelem. Ehhez szükséges 

tudásnak tekinthető például a lemorzsolódással kapcsolatos többszintű és idősoros adatok 

alakulásáról való tudás, és ehhez köthető innováció olyan információs adatrendszerek és 

platformok létrehozása, amely a döntéshozók számára lehetővé teszi a lemorzsolódási adatok 

alakulásának a vizsgálatát egy-egy konkrét régió, település és intézmény esetében. 

 

Az oktatási rendszeren kívüli szereplőkhöz köthető makro-szintű igényekre (lásd az ábra „B” 

mezőjét) példa lehet a munka világa által megfogalmazott igények összessége. Az ezekről 

való tudás létrehozása, vagy az a tudás, hogy miképpen lehet ezeket az igényeket feltárni és az 

oktatási rendszer szereplői számára „emészthetővé” tenni, fontos eleme lehet egy pedagógiai 

innovációs és tudásmenedzsment rendszernek. Éppúgy fontos elemei lehetnek e rendszernek 

azok az innovációk, amelyek az oktatás és a munka világa közötti kommunikációt támogatják 

(ilyenek például a pályakövetési rendszerek). 

 

Az oktatási rendszeren belüli szereplőkhöz köthető mikro-szintű igényekre (lásd az ábra „C” 

mezőjét) példa lehet az iskolákban vagy osztálytermekben munkát végző, órákra készülő, 

sajátos tanulásszervezési módszerek alkalmazására törekvő, tanulókat értékelő és egyéb 

pedagógiai tevékenységeket végző pedagógusok vagy éppen az iskolájuk működésének 

eredményesebbé tételére törekvő iskolavezetők tudásigénye. A közoktatásban zajló tanulás és 

tanítás eredményessége szempontjából az e körhöz köthető tudásformák és innovációk a 

legérdekesebbek. 

 

Végül az oktatási rendszeren kívüli tényezőkhöz köthető mikro-szintű igényekre (lásd az ábra 

„D” mezőjét) példa lehet azoknak az igényeknek az együttese, amelyek az iskolákkal 

kapcsolatban álló helyi társadalom intézményeihez és szereplőihez, a helyi társadalom sajátos 

problémáihoz (pl. idősökről való gondolkodás) a helyi gazdasághoz, vállalkozásokhoz és 

munkaerőpiachoz vagy éppen a helyi környezetben megjelenő fenntarthatósági problémákhoz 

(pl. szelektív hulladékgyűjtés) köthetőek. Ezek az igények különösen a tudás formális 
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oktatáson kívül keletkező formáinak azonosítását és pedagógiai felhasználásuk megalapozását 

célzó, e tanulmánnyal párhuzamosan készülő elemzés szempontjából bírnak jelentőséggel.  

 

Érdemes hangsúlyozni, hogy a makro és mikro, illetve a belső és külső dimenziók mentén 

nemcsak a tudásigénnyel rendelkező szereplőket, hanem magának a tudásnak különböző 

formáit is jellemezhetjük. A szervezetek, így az iskolák, használhatnak belül meglévő tudást 

(erre példa az, amikor a pedagógusok egy munkaközösségben osztják meg egymással 

tudásukat), de „behozhatnak” külső tudást is (például, horizontális módon, más iskoláktól 

tanulva vagy vertikális módon, a megszerezve a központi tantervekhez és taneszközökhöz 

kapcsolódó tanulásszervezési javaslatokban rejlő és az ezeket bemutató továbbképzéseken 

keresztül érkező tudást). A tudásmenedzsment számára fontos a belül keletkező és a kívülről 

érkező tudás megkülönböztetése. Ezzel kapcsolatban fontos visszautalnunk arra, amit 

korábban az iskolák magas vagy alacsony adaptáló vagy abszorptív képességéről mondtunk. 

Általában a tanulószervezetként működő iskolákra nemcsak a belső tudásteremtés és 

tudásmegosztás képességének a javulása jellemző, hanem a külső tudás iránti igény 

növekedése is, ami párhuzamos az ilyen tudás „megemésztésre” való képességük javulásával.  

 

A fentieknek van egy fontos, közoktatási innovációs és tudásmenedzsment rendszerrel 

kapcsolatos igényeket meghatározó implikációja, amire érdemes külön figyelmet szentelnünk. 

A külső tudás iránt igény drámai módon megnő egy olyan oktatási rendszerben, amelyben az 

iskolák növekvő aránya működik tanulószervezetként. Ott, ahol az iskolák rutinszerűen 

végzik a központ előírásoknak megfelelő feladatokat, és ahol dominál a központilag 

meghatározott „tananyag” frontális módon történő „leadása”, összehasonlíthatatlanul kisebb 

tudásigény jelentkezik, mint ahol gyakoriak a nyitott tanulási helyzetek és a kurrikulumot nap, 

mint nap alakítják maguk a pedagógusok, így pl. azokban az iskolában, amelyek a hazai 

Hejőkeresztúri Modellt (K. Nagy, 2015) követve folyamatosan alkotják a tanórákra bevitt 

nyitott feladatokat. A központi tananyagot frontálisan módszerrel tanító pedagógusok 

tudásigényét végső soron akár maga a központi tananyag és a kapcsolódó tankönyvek is 

kielégíthetik, miközben a nyitott tanulási helyzeteket teremtő pedagógusok és iskolák 

tudásigénye exponenciálisan megnőhet. Hasonlókat lehet elmondani a legtöbb olyan 

iskolákról, amelyek a sajátos nevelési igényű és a halmozottan hátrányos helyzetű tanulók 

integrált oktatását végzik, vagy amelyek kiemelt figyelmet fordítanak a tehetséggondozásra, 

és amelyek ennél fogva nem végezhetik rutinszerűen a munkájukat. 

 

A modellünk továbbá nemcsak az igények, hanem a lehetséges tudásforrások azonosítását is 

támogatja. Az oktatás eredményes működéséhez szükséges tudás keletkezhet mind az oktatási 

rendszeren belül, mind azon kívül, és létrejöhet mind makro-, mind mikro-szinten. A 

rendszeren belül keletkező mellett fontos az oktatási rendszeren kívül keletkező, ugyanakkor 

az oktatás számára szükséges és ott jól hasznosítható tudás. Ennek többféle forrása lehet: 

ilyen például az a tudás, amely oktatásfejlesztésbe bekapcsolódó informatikai cégek által 

kínált technológiák hordoznak, vagy a tudományos kutatásnak az a része, amelyet nem az 

oktatási rendszer szereplői végeznek. A makro-szintű szereplők által létrehozott tudás mellett 

– melyre példa lehet az országos kompetenciamérésekből születő tudás – fontos tudásforrást 

alkotnak maguk az iskolák, mint tudástermelő szervezetek és közvetlen társadalmi-gazdasági 

környezetük (így pl. az az iskolai tanulásba bekacsolódó közgyűjtemények vagy szakképzés 

ipari környezetben működő gyakorlóhelyei). A mikro-szintű külső tudásforrások részletes 

számbavétele és a hasznosításukat támogató tényezők, így az iskolák és közvetlen társadalmi-

gazdasági környezetük közötti interakciók során keletkező tanulás sajátosságainak feltárása 

ugyancsak különösen fontos a tudás formális oktatáson kívül keletkező formáinak 

azonosítását és felhasználását elemző tanulmányunk témája szempontjából. 
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Abból érdemes kiindulni, hogy a pedagógiai innovációs és tudásmenedzsment rendszert a 

fenti ábra két dimenziója által alkotott tér egészében lehet elhelyezni, ugyanakkor a 

figyelmünket elsősorban a bal alsó szeletre, azaz az oktatási rendszeren belüli tényezőkhöz 

köthető mikro-szintű igényekre célszerű fókuszálni. Figyelembe kell vennünk ugyanakkor a 

többi igény létezését is, már csak azért is, mert a különböző igénytípusok nem mindig 

választhatóak el élesen egymástól. Így például a korai iskolaelhagyás elleni küzdelem makro-

szinten megfogalmazódó szakpolitikájából éppúgy levezethetőek közvetlen mikro-szintű 

pedagógiai igények, mint azokból, amelyeket a munka világának a képviselői fogalmaznak 

meg az oktatási rendszer egészével szemben, vagy amelyek az egyes iskolák közvetlen 

társadalmi és gazdasági környezetéből fakadnak. Amikor tehát pedagógiai igényekről 

beszélünk, az itt bemutatott tér egészét a szemünk előtt kell tartanunk.  

 

Érdemes hangsúlyozni, hogy – mint utaltunk rá – a 6. Ábra nemcsak a tudásigények 

osztályozását segíti, hanem tudásformákét és a tudásforrásokét is. Ezek is lehetnek belsők és 

külsők, tovább lehetnek mikro- és makro-szintűek. A tudásmegosztó platformok tervezésénél 

nemcsak a belső, hanem a külső tudásforrásokkal és tudásgazdákkal is érdemes számolni. E 

tekintetben elsősorban azok a külső tudásformák és tudásforrások érdemelnek figyelmet, 

amelyek az oktatáson kívüli világot jelenítik meg. Egy iskola számára egy másik iskola is 

lehet külső tudás forrása, de a külső jelző itt nem az oktatáson kívüli világra utal. Az utóbbira 

példa lehet a munka világa vagy az a világ, amelyet a múzeumpedagógiával foglalkozók 

számára a közgyűjtemények alkotnak. 

 

Az eredményes tanulási környezetek kialakítására törekvő, a közoktatásban dolgozó 

pedagógusok rendkívül sokat tanulhatnak a más alrendszerekben (pl. szakképzés, felsőoktatás 

és felnőttkori tanulás) zajló pedagógiai innovációk megismeréséből és az ezek gazdáival való 

interakciókból. A közoktatási innovációk jelentős hányada köthető az olyan, ún. hibrid 

tanulási környezetekhez (Zitter - Hoeve, 2012), amelyek vegyítik a formális oktatási 

rendszeren belüli és az azon kívüli, továbbá a szimulált és valóságos élethelyzetekben történő 

tanulást. Ez a téma részletesebben is megjelenik az e tanulmánnyal párhuzamosan készült, az 

oktatási rendszeren kívüli világ (ezen belül tágan értelmezett közgyűjteményi és 

közművelődési rendszer) és az oktatás közötti kapcsolatokkal foglalkozó tanulmányban. Itt 

annyit fontos megjegyezni, hogy közoktatási innovációs és tudásmenedzsment rendszer 

számára meghatározó fontosságú a külső tudásforrásokkal való kapcsolatok erősítése és a 

belső és külső tudásgazdák és tudásfelhasználók közötti tudásmegosztás bátorítása. 

 

A „külső” forrásokból származó tudás iránti igénnyel kapcsolatban érdemes megjegyezni, 

hogy ez a közoktatás és az iskolák világában élő szereplők körében gyakran egyáltalán nem 

jelenik meg. A pedagógusok és az iskolák – a külvilággal természeténél fogva intenzív 

kapcsolatban álló szakképzést leszámítva – ritkán igénylik azt, hogy az oktatáson kívüli 

világban található tudás bekerüljön az iskolákba. A közoktatási innovációs és 

tudásmenedzsment rendszer egyik feladata ennek a „lappangó” igénynek a felkeltése lehet 

olyan platformok és kommunikációs csatornák megteremtésével és működtetésével, amelyek 

támogatják a „belső” és „külső” szereplők közötti kapcsolatokat és interakciókat. Az 

innovációs és tudásmenedzsment rendszer ily módon hozzájárulhat az oktatási rendszerek 

zártságának az oldásához. A fentebb említett hibrid tanulási formák, így a tanulásnak azok a 

formái, amelyek az iskolákon kívüli világ valós szinterein és valós élethelyzetekben zajlanak, 

különösen komoly tudásigényt támasztanak, mivel itt kevésbé lehet támaszkodni a 

megszokott szakmai és szervezeti rutinokra. Nem meglepő, hogy a projektalapú vagy 

problémaalapú tanulást támogató oktatás elsősorban azokban a rendszerekben terjed, amelyek 
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fejlett innovációs és tudásmenedzsment rendszerekkel rendelkeznek, illetve hogy azok az 

oktatáspolitikák, amelyek a tanulásnak ezt a formáját kiemelten támogatják (pl. a finn vagy a 

szingapúri) az innovációs és tudásmenedzsment rendszerek fejlesztését is kiemelt 

prioritásként kezelik.  

 

Amikor belső tudásforrásokról beszélünk, különösen mikro-szinten, elsősorban magukra az 

egymástól tanuló, egymástól jó gyakorlatokat átvevő pedagógusokra gondolunk. Érdemes 

azonban külön is hangsúlyozni: a szakmai tudásnak a tanulók is fontos forrását alkothatják. A 

tanulószervezetként működő iskolák, és a nyitott probléma- vagy projekt-alapú tanítási 

módszereket alkalmazó pedagógusok számára természetes dolog az, hogy tanulnak a 

gyerekektől. A tudás és jó gyakorlatokat más iskolákkal megosztó iskolák, amikor más 

iskolákat tanítanak, és ebbe a tanulóikat is bevonják, tulajdonképpen a pedagógusok szakmai 

fejlesztésébe vonják be a gyerekeket (ezt illusztrálja az 3 sz. Keretes írás).  

3. Keretes írás 

Pedagógusokat tanító gyerekek 

A Hejőkeresztúri IV. Béla Általános Iskola évek óta folytat olyan tudásmegosztó 

tevékenységet, melynek során a Komplex Instrukciós Program (KIP) nevű igazoltan 

sikeres jó gyakorlatát adja át más iskoláknak. Az iskola a TÁMOP-3.1.16-14-2014-0001 

programban a Miskolci Egyetemmel együttműködve képzi a KIP-et átvevő más iskolák 

pedagógusait. A képzés nem frontális „ismeretátadás” formájában történik, hanem úgy, 

hogy a jó gyakorlatot átvevő iskolák pedagógusai „tanulószerepben” próbálják ki, mi 

történik a KIP módszerrel megszervezett tanórákon.  

 

Az ilyen képzések egyikébe Hejőkeresztúri iskola vezetője bevonta iskolája tanulóit is, 

akik a képzésen résztvevő pedagógusokkal együtt „játszották el” a KIP módszerrel 

szervezett órát. Ezek a tanulók ugyanolyan feladatokat oldottak meg, mint a jó 

gyakorlatot átvevő iskola pedagógusai, velük egyforma szerepben, úgy, hogy ezzel olyan 

mintát adtak a pedagógusoknak, amely jóval „beszédesebb” volt, mint a tanulásszervezési 

módszer verbális úton történő magyarázata. A csoportban végzett munka végén a tanulók 

a tanuló szerepbe került pedagógusokkal együtt, hozzájuk hasonlóan számoltak be a 

munkavégzés eredményeiről, reflektálva mindarra, ami a csoportban velük történt.  

 

Ebben a helyzetben a gyerekek, akik több éve dolgoztak a tanított pedagógiai módszer 

szerint, jóval nagyobb tapasztalattal és tudással rendelkeztek a tanított pedagógiai 

módszerről, annak működéséről, az abban rejlő tanulási lehetőségekről, mint azok a 

pedagógusok, akik csak ismerkedtek az új módszerrel. A gyerekek így, anélkül hogy 

ennek tudatában lettek volna, lényegében a pedagógusképző szerepébe kerültek, és a 

képzés szervezője tudatosan építhetett a közreműködésükre.  

 
Forrás: leírás a szerző személyes tapasztalata alapján 

 

Noha a közoktatás innovációs és tudásmenedzsment rendszerével kapcsolatos igényeknek 

mindazok az elemei érdekesek, amelyek a 6. Ábra egyes szeleteiben megjelennek, mint 

említettük, a figyelmünket itt elsősorban az ábra bal alsó („C”) szeletére fókuszáljuk. A 

tudásmegosztásnak tehát itt elsősorban azokra a vonatkozásaira figyelünk, amelyek a 

pedagógusok osztálytermi gyakorlatához, a tanulás és tanítás eredményességét 

legközvetlenebbül meghatározó elemekhez köthetőek. A közoktatás innovációs és 

tudásmenedzsment rendszerének fejlesztése perspektívájából – összhangban a tudás és a 

tudásmenedzsment előző fejezetben bemutatott megközelítésével – azokat az igényeket 

érdemes itt előtérbe helyezni, amelyek olyan tudásra irányulnak, amely a közvetlenül 
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hozzájárul a pedagógusok és az iskolák problémamegoldó és önfejlesztő képességének az 

erősödéséhez.  

 

Az elmúlt évtizedben lezajlott, „A kiemelt fejlesztési programok hatása” c. fejezetben később 

részletesen is bemutatott fejlesztési programok hatására drámai bővülés zajlott le a 

közoktatási rendszerben zajló tudásmegosztás területén. A pedagógusok és iskolák 

tudásigényének a kielégítése a korábbiaknál jóval többféle formában és csatornán keresztül 

zajlik és látványos módon megnőtt az iskolák és a pedagógusok képessége és hajlandósága 

tudás megosztására. Az Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet pedagógusok és iskolavezetők 

körében végzett 2013-14-es adatfelvétele (Sági, 2015) szerint az iskolavezetők 42%-a adta a 

„teljes mértékben jellemző” és 52%-a az „inkább jellemző” választ arra a kérdésre, hogy 

„Mennyire jellemző az Önök intézményére, hogy a kollégák a különböző külső képzéseken 

szerzett tudásukat megosztják a többiekkel?” (a válaszadók száma 1000 fő). Arra a kérdésre 

pedig, hogy „Mennyire jellemző az Önök intézményére, hogy egy probléma megjelenése 

esetén az a kolléga, aki már rendelkezik az erre vonatkozó speciális tudással, azt megosztja a 

többiekkel?” az érvényes választ adók (991 fő) 44%-a adta a „teljes mértékben jellemző” és 

42%-a az „inkább jellemző” választ. Arról az állításról, hogy „Az intézményünkben a 

pedagógusok rendszeresen megbeszélik a neveléssel-tanítással kapcsolatos problémáikat, 

nehézségeiket” az érvényes választ adó iskolavezetőknek (1016 fő) mindössze 2,5%-a mondta 

azt, hogy ez „inkább nem jellemző” vagy „egyáltalán nem jellemző” és ugyanerre a kérdésre 

az érvényes választ adó pedagógusok (6375 fő) alig mindössze pár százalékponttal magasabb 

arányban (6,5%) adott ugyanilyen választ. 9  

 

Ugyanebben a kutatásban megkérdezték a pedagógusoktól azt is, hogy az elmúlt 12 hónapban 

részt vettek-e tanulás és szakmai fejlődés különböző formáiban. Az e kérdésre adott 

válaszoknak (lásd 7. Ábra) különösen nagy jelentősége van a közoktatás innovációs és 

tudásmenedzsment rendszerének tervezése és fejlesztése szempontjából, mivel egy sor olyan 

tudásmegosztást és szakmai tanulást lehetővé tévő csatorna vagy platform használatát 

mutatják, amelyekkel a döntéshozók gyakran nem vagy nem kellő súllyal számolnak. Az a 

tény például, hogy a releváns szakmai tudás megszerzésének meghatározó csatornáját alkotják 

a kollégákkal történő nem formális beszélgetések, nagy erővel hívja fel a figyelmet az 

intézményeken belüli horizontális kommunikáció tudásmenedzsment szempontból betöltött 

szerepére. A pedagógusok által megjelölt, gyakran használt tudásszerzési vagy tanulási 

formák között több egyéb olyan van, amelyek a horizontális tanulás vagy tudásmegosztás 

jelentősét jelzik. Így érdemes figyelni a saját vagy idegen intézményekben bemutatási vagy 

megfigyelési céllal tett óralátogatásokra vagy éppen az egyénileg vagy kollaboratív módon 

végzett kutatásokra.  

7. Ábra 

A pedagógusok részvétele a tanulás és szakmai fejlődés különböző formáiban (teljes 

közoktatási rendszer, említések gyakorisága, %) 

                                                 
9
 Forrás: a kutatás adatbázisa. 
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Forrás: Sági (2015) 

Megjegyzés: az adatfelvétel 2013-ban és 2014-ben történt a közoktatás teljes vertikumát reprezentáló mintán. A 

válaszadók száma 8000 körül volt. A feltett kérdés: „Milyen a saját, vagy a kollégái szakmai fejlődését elősegítő, 

az alábbiakban felsorolt tevékenységekben vett Ön részt az elmúlt 12 hónapban?” 

 

A fenti adatok megerősítik, hogy a mikro-szintű belső tudásigény, azaz az iskolák és az 

osztálytermek szintjén jelentkező, a pedagógusok mindennapos szakmai gyakorlatához 

kapcsolódó, az osztálytermekben és iskolákban nap mint nap jelentkező problémák 

megoldásához szükséges tudás iránti igény kielégítésének sokféle formája létezik, és ezek 

között különösen nagy jelentősége van a horizontális és gyakorlatba ágyazott tudásmegosztási 

formáknak. A közoktatás innovációs és tudásmenedzsment rendszerének mindenekelőtt az 

ilyen tudásmegosztási formák iránti igénnyel kell számolnia, és olyan intézményi 

mechanizmusok létrehozására és működtetésére kell törekednie, amelyek lehetővé teszik 

ennek az igénynek a kielégítését. 

 

Mint látni fogjuk, a hazai fejlesztési folyamatok az elmúlt évtizedben számos olyan új 

megközelítést és működő intézményi mechanizmust létrehoztak, amelyek a 

tudásmegosztásnak a korábbiaknál kifinomultabb és jóval eredményesebb módját teszik 

lehetővé, mint amit a klasszikus képzési formák vagy a tudás írott dokumentumok terjesztésén 

alapuló formái képviselnek. Ezek egyfelől új lehetőségeket tártak fel a tudásmegosztás 

számára, másfelől olyan új igények megfogalmazódásához is vezettek, amelyekkel a 

közoktatás innovációs és tudásmenedzsment rendszerének fejlesztése során számolni kell. A 

következőkben ezek vázlatos áttekintésére vállalkozunk. 
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jǊŀƭłǘƻƎŀǘłǎ ǎŀƧłǘ ƛƴǘŞȊƳŞƴȅŞōŜƴ όǘŀǇŀǎȊǘŀƭŀǘłǘŀŘłǎύ

jǊŀƭłǘƻƎŀǘłǎ Ƴłǎ ƛƴǘŞȊƳŞƴȅŜƪōŜƴ όǘŀǇŀǎȊǘŀƭŀǘǎȊŜǊȊŞǎύ

wŞǎȊǾŞǘŜƭ ǎȊŀƪƳŀƛ ƪǀȊǀǎǎŞƎŜƪōŜƴΣ ƘłƭƽȊŀǘƻƪōŀƴ

.ŜƳǳǘŀǘƽ ƽǊŀ ǘŀǊǘłǎŀ

! ƴŜǾŜƭǃǘŜǎǘǸƭŜǘ ŜƎŞǎȊŞƴŜƪ ǎȊŜǊǾŜȊŜǘǘ ƪŞǇȊŞǎΣ ǘǊŞƴƛƴƎ

jǊŀƭłǘƻƎŀǘłǎ ŀ ǎŀƧłǘ ƛƴǘŞȊƳŞƴȅŞōŜƴ όǘŀǇŀǎȊǘŀƭŀǘǎȊŜǊȊŞǎύ

wŞǎȊǾŞǘŜƭ ƛƴǘŞȊƳŞƴȅŜƴ ōŜƭǸƭƛ ǎȊŀƪƳŀƛ ŎǎƻǇƻǊǘƻƪōŀƴ

{ȊŀƪƛǊƻŘŀƭƻƳ ǘŀƴǳƭƳłƴȅƻȊłǎŀ

bŜƳ ŦƻǊƳłƭƛǎ ǎȊŀƪƳŀƛ ƳŜƎōŜǎȊŞƭŞǎŜƪ ƪƻƭƭŞƎłƪƪŀƭ

{ȊłȊŀƭŞƪ
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3 ! ÈÁÚÁÉ ÓÚÁËÐÏÌÉÔÉËÁÉ ïÓ ÆÅÊÌÅÓÚÔïÓÉ ËÏÎÔÅØÔÕÓ 

A közoktatási innovációs és tudásmenedzsment rendszerrel kapcsolatos igények csak adott 

szakpolitikai és fejlesztési kontextus kontextusban értelmezhetőek. Ezért szükség van arra, 

hogy áttekintsük annak a kontextusnak a legfontosabb releváns elemeit, amely a 2010-es évek 

második felében várhatóan jellemzi a hazai közoktatást (beleértve ebbe azokat az 

előzményeket, amelyek hatása ebben az időszakban érzékelhető lesz), továbbá annak 

elemzésére, hogy ezek milyen módon határozhatják meg a közoktatási innovációs és 

tudásmenedzsment rendszer alakulását. Az elemzésünk fókuszából következően elsősorban 

azokra az elemekre kell figyelnünk, amelyek a leginkább befolyásolják az iskolákban folyó 

pedagógiai munkát, és amelyek a leginkább hatnak az innovációs folyamatokra, valamint az 

innovációt támogató pedagógiai tudás keletkezésére, megosztására és gyakorlati 

alkalmazására. 

 

A magyar közoktatási rendszerben a 2010-es évek első felében nagy horderejű átalakulások 

történtek, amelyek érintették a pedagógiai munkát és az iskolák működését meghatározó 

szabályokat, a pedagógus munkavégzés alapvető vonatkozásait, továbbá azokat a kereteket, 

amelyek között a pedagógusok megszerzik és megújítják szakmai tudásukat. Emellett 

folytatódtak, illetve új elemekkel egészültek ki azok az uniós forrásokból finanszírozott 

fejlesztési programok, amelyek a pedagógusok és iskolák nagy hányadát elérték, és lehetővé 

tették egy sor olyan, nemzeti szintű intézményi folyamat elindítását és fenntartását, amelyek 

új platformokat és kereteket hoztak létre a tudás teremtése és megosztása számára. Az 

Európai Unió tagjaként és jelentős uniós források felhasználójaként Magyarország ebben az 

időszakban is komoly uniós hatásoknak volt kitéve, miközben e hatások az oktatás területén – 

elsősorban az előző évtized elején elindított Lisszaboni folyamat nyomán – folyamatosan 

erősödtek.  

3.1 !Ú ÕÎÉĕÓ ÓÚÁËÐÏÌÉÔÉËÜÈÏÚ ËĘÔÈÅÔě ÉÇïÎÙÅË  

Az uniós oktatáspolitikai és oktatásfejlesztési célok és a hazai fejlesztési célok találkozásának 

fontos terepét alkotta és alkotja azoknak a nemzeti szintű stratégiáknak megalkotása, amelyek 

Magyarországon az előttünk álló időszakban a szakpolitika egészét és különösen a fejlesztési 

beavatkozásokat orientálják. Ilyenek (1) az élethosszig tartó tanulás, (2) a köznevelés-

fejlesztés és (3) a végzettség nélküli iskolaelhagyás elleni küzdelem 2014-ban elfogadott 

ágazati stratégiái,10 továbbá ilyenek azok, amelyek az uniós forrásokból finanszírozott 

humánerőforrás-fejlesztési programok – 2004 és 2006 között a HEFOP, majd a jelenleg 

záruló időszakban a TÁMOP program – közvetlen megalapozását szolgálták és szolgálják. 

Ilyen különösen az a stratégia, amely közvetlenül megalapozza a 2014 és 2020 közötti uniós 

finanszírozású oktatásfejlesztési beavatkozások kereteit nyújtó Emberi Erőforrás Fejlesztési 

Operatív Programot (EFOP),11 és amely tartalmazza azokat a konkrét fejlesztési lépéseket, 

amelyeket az uniós források felhasználásával Magyarország a 2014-2020 közötti időszakban 

az oktatás területén kíván megvalósítani. Ez utóbbi program nem ágazati, hanem az emberi 

erőforrások fejlesztésének tágabb kereteit határozza meg, így az oktatás ebben olyan 

területekkel együtt jelenik meg, mint a foglalkoztatás, a szociálpolitika és az egészségügy.  

 

                                                 
10

 A Kormány 1603/2014. (XI. 4.) Korm. határozata a Magyar nemzeti társadalmi felzárkózási stratégia II., Az 

egész életen át tartó tanulás szakpolitikájának keretstratégiája, a Köznevelés-fejlesztési stratégia, továbbá a 

Végzettség nélküli iskolaelhagyás elleni középtávú stratégia elfogadásáról. Magyar Közlöny. 2014. évi 150. 

szám. 
11

 Emberi Erőforrás Fejlesztési Operatív Program. EFOP. 2014-2020. Emberi Erőforrások Minisztériuma. 

Jóváhagyva: 2014.02.26 
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Annak a szakpolitikai környezetnek, amely uniós szinten az elmúlt évtizedben kialakult, az 

általános keretét az Európai Unió 2020-ig tartó növekedési és foglalkoztatási stratégiája, az 

„Európa 2020”12 határozza meg, három nagy prioritása van: a fejlett tudástechnológiára épülő 

„intelligens növekedés”, a társadalmi szolidaritásra épülő inkluzív társadalom építése és a 

mindennek fenntartható módon történő megvalósítása. Az oktatás – a foglalkoztatás, az 

innováció, a társadalmi befogadás és az éghajlat/energiapolitika mellett – az Európa 2020 

stratégia kiemelt beavatkozási területe. Az oktatással kapcsolatban e stratégia két olyan célt is 

definiál, amelyhez mérhető célértékek kapcsolódnak: az egyik a korai (végzettséggel nem 

rendelkező) iskolaelhagyók arányának csökkentése (10% alá), a másik a felnőtt lakosság 

körében a felsőfokú végzettséggel rendelkezők arányának növelése (a 30-34 évesek körében 

40%). Érdemes hangsúlyozni, az utóbbi célkitűzésből is fakadnak olyan feladatok, amelyek 

érintik az alap és középfokú oktatást, mint ahogyan a foglalkoztathatóság növeléséhez 

kapcsolódó célokból is: ilyen elsősorban azoknak az alapvető képességeknek az eredményes 

fejlesztése, amelyek képessé tesznek az élethosszig történő tanulásra. 

 

Az Európai Unió oktatási ágazattal kapcsolatos stratégiáját nem könnyű különválasztani a 

többi ágazatra (így különösen a foglalkoztatásra, a szociális területre vagy az innovációs 

rendszerekre) vonatkozó szakpolitikáktól, továbbá e szakpolitika bizonyos elemei átfogó, az 

oktatás összes alrendszerét érintő stratégiákban, mások az egyes alrendszerekre fókuszáló 

stratégiákban jelennek meg. Az alap és középfokú oktatás területén az általános ágazati 

célokat a 2009-ben elfogadott „Oktatás és képzés 2020” stratégia13 határozza meg. Ennek 

négy átfogó célkitűzése van: (1) „az egész életen át tartó tanulás és a mobilitás 

megvalósítása”; (2) „az oktatás és a képzés minőségének és hatékonyságának javítása”; (3) „a 

méltányosság, a társadalmi kohézió és az aktív polgári szerepvállalás előmozdítása; és (4) „az 

innováció és a kreativitás – a vállalkozói készségeket is beleértve – fejlesztése az oktatás és a 

képzés minden szintjén.” Ezek közül különösen az utóbbit érdemes hangsúlyoznunk, mert ez 

a korábbi, 2010-ig érvényes stratégiában még nem volt jelen.  

 

Az Oktatás és képzés 2020 stratégia negyedik prioritása a közoktatás innovációs és 

tudásmenedzsment rendszere perspektívájából értelemszerűen kiemelt figyelmet érdemel. A 

stratégia szövegének megfogalmazása szerint „a kreativitás az innováció elsődleges forrása, 

amelyet pedig a fenntartható gazdasági fejlődés megteremtésének egyik fő hajtóerejeként 

ismernek el”, és amely „kulcsfontosságú ahhoz, hogy Európa nemzetközi szinten 

versenyképes legyen”. Az Oktatás és képzés 2020 stratégia az Európa 2020 stratégiába is 

beépült mérföldkövek (mérhető célértékek) mellett tartalmaz több, az oktatás területét érintő 

mérföldkövet. Ezek jelentőségét növeli az, hogy a tagországoknak nyújtott fejlesztési 

támogatásokat az Unió egyre határozottabban hozzáköti ahhoz, hogy ezek a közösségi 

szakpolitikai célok implementálását szolgálják. A 2020-ig elérendő mérföldövek közül 

érdemes kiemelni többek az olvasás, a matematika és a természettudományok terén gyengén 

teljesítő 15 évesek arányának 15% alá csökkentését. 

 

A közoktatást érintő szakpolitikai célok és törekvések azonban nemcsak az átfogó stratégiai 

dokumentumokból olvashatóak ki, hanem azokból a konkrét folyamatokból is, amelyeket az 

Európai Bizottság kezdeményezésére a tagországok miniszterei az elmúlt években 

elindítottak. Ezek közül különösen a pedagógusok szakmai képességeinek a fejlesztésére 

irányuló szakpolitikát érdemes kiemelni (Stéger, 2014). E szakpolitika – amely széles európai 

                                                 
12

 Lásd az Európai Bizottság „Európa 2020” c. honlapját: http://ec.europa.eu/europe2020/index_hu.htm  
13

 Lásd „A Tanács következtetései ( 2009. május 12. ) az oktatás és képzés terén folytatott európai 

együttműködés stratégiai keretrendszeréről ( Oktatás és képzés 2020 )” (http://eur-lex.europa.eu/legal-

content/HU/ALL/?uri=CELEX:52009XG0528(01)) 

http://ec.europa.eu/europe2020/index_hu.htm
http://eur-lex.europa.eu/legal-content/HU/ALL/?uri=CELEX:52009XG0528(01)
http://eur-lex.europa.eu/legal-content/HU/ALL/?uri=CELEX:52009XG0528(01)
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konszenzusra épül – lényegében újradefiniálta azt, ahogyan a pedagógus munka 

természetéről, az eredményes munkavégzéshez szükséges tudásról és képességekről és ezek 

megszerzésének vagy átadásának az eredményes formáiról gondolkodunk. Ennek 

messzemenő következményei vannak többek között a közoktatási innovációs és 

tudásmenedzsment rendszert illetően is, mivel ennek fényében hallatlan módon felértékelődik 

egyebek mellett a pedagógusképző egyetemek és iskolák közötti együttműködés, az iskolai 

munkavégzés közben történő tanulás, a gyakorló pedagógusok által végzett kutatás, a 

gyakorlatba ágyazott tudás, e tudás megosztása és különösen a horizontális tanulást 

hatékonyan szolgáló kommunikációs platformok és hálózatok rendszere.  

3.2 A kiemelt ÆÅÊÌÅÓÚÔïÓi programok ÈÁÔÜÓÁ 

A humán erőforrások fejlesztését célzó uniós finanszírozású programok az uniós 

oktatáspolitikai és oktatásfejlesztési célok és a hazai fejlesztési célok találkozásának 

különösen fontos terepét alkotják. Az ezek keretei között tervezett és megvalósított fejlesztési 

beavatkozások igen nagy hányada tartalmaz olyan elemeket, amelyek a közoktatási innováció 

és tudásmenedzsment rendszer szempontjából kiemelt figyelmet érdemelnek, részben azért, 

mert különösen nagy hatással vannak annak a kontextusnak a releváns elemeire, amelyben az 

innovációs és tudásmenedzsment folyamatok zajlanak, részben azért, mert gyakran 

közvetlenül innovációs és tudásmenedzsment folyamatokat és eszközöket hoztak és hoznak 

létre. A közoktatás ma létező innovációs és tudásmenedzsment rendszerének legtöbb eleme e 

programok keretében jött létre az elmúlt évtized során, és az újabb elemek az előttünk álló 

időszakban ugyancsak e programok keretei között fognak létrejönni és továbbfejlődni. 

3.2.1 ! ÔÕÄÜÓÍÅÎÅÄÚÓÍÅÎÔ ÓÚÅÍÐÏÎÔÊÜÂĕÌ ÌÅÇÉÎËÜÂÂ ÒÅÌÅÖÜÎÓ 4<-/0 
programok  

A 2006-ban elindult TÁMOP programok egy része több, tudásmenedzsment szempontból 

különösen releváns elemet tartalmazott. Ezeket a programokat az 3. Táblázatban foglaltuk 

össze. A táblázat csak azokat a programokat tartalmazza, amelyek hatása különösen nagynak 

tekinthető, de fontos hangsúlyozni, hogy ezek mellett van több olyan további program, 

amelyek kisebb vagy nagyobb mértékben hozzájárultak és hozzájárulnak az ágazati innováció 

és tudásmenedzsment rendszer fejlődéséhez.  

3. Táblázat 

A közoktatási innováció és tudásmenedzsment rendszer szempontjából kiemelt figyelmet 

érdemlő TÁMOP programok 

A TÁMOP 

program 

száma 

A program céljainak rövid leírása 

3.1.1 A fejlesztés általános kereteinek kialakítását célzó központi program 

3.1.2 Új tankönyvek, tananyagok és egyéb taneszközök fejlesztése 

3.1.3 A természettudományos oktatás pedagógiai megújítását célzó intézményi szintű 

fejlesztéseket támogató program 

3.1.4 Az innovatív pedagógiai megoldások iskolai szintű alkalmazását támogató program  

3.1.5 A pedagógusok képességeinek fejlesztését célzó program 

3.1.6 Az inkluzív nevelés támogatását célzó módszertani központok (EGYMI) és az ezek 

által nyújtott szolgáltatások fejlesztése 

3.1.7 A referenciaintézményé válást célzó szervezeti képességek fejlesztésének támogatása  

3.1.8 A közoktatás irányításának fejlesztése, beleértve ebbe az értékelési és támogatási 

rendszerek fejlesztésért  

3.2.2 Regionális hálózatkoordinációs intézményrendszer létrehozása és működtetése, 

regionális referencia-intézmény hálózat létrehozása és támogatása 
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3.3.1 A hátrányos helyzetű (roma) tanulók oktatásának fejlesztését támogató központi 

program 

3.3.2 Esélyegyenlőségi programok iskolai szintű megvalósításának támogatása 

3.3.3 Az esélyegyenlőséget támogató referencia intézmények kialakulásának támogatása 

3.4.2 Az inkluzív nevelés feltételeinek megteremtése az iskolákban  

4.1.2 A pedagógusképző egyetemek és iskolák együttműködésének és az egyetemek körül 

kialakuló, a pedagógusok szakmai tudásának fejlesztését szolgáló regionális hálózatok 

létrehozása 

 

A TÁMOP 3.1.1 számú központi program keretei között jött létre többek között az előbb 

„Szolgáltatói kosárnak” később „Iskolatáskának” nevezetett tudásmegosztó platform, és e 

program keretei között keletkezett az eredeti NOIR stratégia is. A TÁMOP 3.1.2 program 

keretei között folytatódtak azok az új, innovatív és gyakran digitális formában megjelenő 

oktatási programokat és eszközöket létrehozó fejlesztések, amely a korábbi HEFOP 

programban kezdődtek el, és amelyek eredményeképpen megszülettek többek között a tanulás 

és tanítás megújítását célzó kompetenciafejlesztő programcsomagok. A TÁMOP 3.1.4 

program keretei között sok száz iskola vezette be a korábbi HEFOP programok keretei között 

kifejlesztett kompetenciafejlesztő programcsomagokat és olyan új, innovatív 

tanulásszervezési megoldásokat, mint a projektmódszer és a kooperatív módszerek 

alkalmazása vagy a tantárgyakon átívelő kompetencia-fejlesztés.  

 

A TÁMOP 3.2.2 program keretei között regionális hálózatkoordinációs központok jöttek 

létre, amelyek iskolák sokaságát segítették hozzá ahhoz, hogy más iskolákkal tudást és 

innovatív pedagógiai megoldásokat megosztó, ún. referencia intézménnyé alakuljanak. 

Ezeknek az iskoláknak egy része a TÁMOP 3.1.7 program támogatásával oly módon 

alakította át belső szervezetét és működését, hogy képessé váljon a jó gyakorlatok más 

iskolákkal történő megosztására. Ennek a programkomponensnek a jelentőségét innovációs és 

tudásmenedzsment perspektívából nem lehet eléggé hangsúlyozni. A program keretei között 

olyan, a horizontális tanulást és tudásmegosztást, illetve a létező jó gyakorlatok feltárását és 

megosztását szolgáló hálózatok jöttek létre, amelyek lényegében megfelelnek annak a 

fejlesztési modellnek, amelyet a 2000-es évtizedben az OECD szakmai támogatása mellett a 

legeredményesebb oktatási rendszerek fejlesztettek ki (OECD, 2000; Jackson, 2002; Jackson - 

Temperley, 2007, Katz – Earl, 2010, Istance - Kobayashi, 2012), és amelyeknek az oktatási 

rendszerek eredményességére gyakorolt pozitív hatásáról egyre több evidencia áll 

rendelkezésünkre.   

 

A fenti, elsősorban a „főáramot” érintő fejlesztési beavatkozások mellett, azokkal 

párhuzamosan egy sor olyan párhuzamos fejlesztési beavatkozás zajlott és zajlik, amelyek a 

sajátos nevelési igényű tanulók integrált nevelését és az esélyegyenlőséget (ezen belül a roma 

kisebbség felzárkóztatását) támogatják. Ilyenek az 3. Táblázatban felsorol TÁMOP 3.1.6, 

3.3.1, 3.3.2, 3.3.3 és 3.4.2 programok, amelyek jelentőségét a közoktatás innovációs és 

tudásmenedzsment rendszere perspektívájából ugyancsak kiemelten kell hangsúlyozni. Az 

esetek jelentős hányadában éppen az integrációt és inkluzív nevelést támogató programok 

igénylik a legkomolyabb és a megszokott rutinokkal leginkább szakító innovációkat és 

ezekből születnek a leginkább figyelemre méltó innovációk. Ilyennek tekinthető például az 

innovatív pedagógiai megoldások sokaságát teremtő ún. Integrációs Pedagógiai Rendszer 

(IPR), amelynek elterjedésében és megerősödésében az uniós finanszírozású programoknak 

meghatározó szerepük volt és van, továbbá az integrált oktatást támogató térségi módszertani 

központok (EGYMI-k) kialakulása, ami először hozott létre olyan tudástermelő és 

tudásmegosztó iskolákat, amelyek hálózati keretek között végeznek tudásmegosztást. Az 

integrációs programok a közoktatás eredményességét szolgáló tudás különösen értékes 
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forrásai, így az ezekhez kapcsolódó tudásfeltáró és tudásmegosztó mechanizmusok különösen 

értékesnek tekinthetőek. Fontos hangsúlyozni, hogy ezek a programok gyakran „találkoznak” 

a „főáramban” futó programokkal azokban az iskolákban, amelyek mindkét fejlesztési vonal 

programjaiba bekapcsolódnak  

 

Az eddig említett programok maguk is mind tartalmaztak a pedagógusok szakmai képességeit 

fejlesztő képzési komponenseket, de ezek koncentráltan jelentek meg a TÁMOP 3.1.5 

programban, illetve ezen keresztül elérhetővé váltak olyan iskolák számára is, amelyek nem 

vettek részt a korábban említett fejlesztésekben. A TÁMOP 3.1.5 program azonban 

elsősorban nem emiatt érdemel itt kiemelt figyelmet, hanem két egyéb okból. Az egyik az, 

hogy ennek a keretei között zajlik a pedagógus életpályamodell néhány olyan elemének a 

kialakítása, amelyek meghatározó módon alakíthatják azt a kontextust, amelyben a közoktatás 

innovációs és tudásmenedzsment rendszer működik, és amely e rendszer számára számos új 

igazodási kényszert, de még inkább új lehetőségeket teremt. Itt történik ugyanis a mester- és 

kutatópedagógus szerepek definiálása, továbbá az e szerepekbe való bekerülés kritériumainak 

és eljárásrendjének a kialakítása. A mester és kutatópedagógusok tevékenységére épülő 

rendszer kialakítása a TÁMOP 3.1.5 program keretei között lényegében a NOIR stratégia 

elveit követi. Amennyiben a rendszer valóban a NOIR stratégia elveinek megfelelően 

formálódik, az ide belépő szereplők alapvetően innovációs és tudásmenedzsment szerepeket 

fognak ellátni, óriási mértékben megnövelve a közoktatási rendszer innovációs és 

tudásmenedzsment kapacitását.  

 

A másik ok, ami miatt a TÁMOP 3.1.5 program innovációs és tudásmenedzsment 

perspektívából kiemelt figyelmet érdemes az, hogy ennek a keretein belül zajlik a 

pedagógusok szakmai támogatását és szakmai képességeik fejlesztését szolgáló rendszerek 

továbbépítése. E rendszerek értelemszerűen részét alkotják a közoktatás innovációs és 

tudásmenedzsment rendszerének is, hiszen ezek azok, amelyek keretei között az eredményes 

pedagógiai munkához és az innovációk teremtéséhez szükséges tudás meghatározó részének 

teremtése és megosztása zajlik, illetve ez az, amely közvetlenül támogatja e tudás 

gyakorlatban történő alkalmazását. A TÁMOP 3.1.5 program lényegében a pedagógusok és 

az iskolák tanulásának új modelljét és új gyakorlatát hozza létre olyan elemeken keresztül, 

mint (1) a kezdő pedagógusok munkavégzés melletti tanulásának a támogatása 

(mentorpedagógus rendszer), (2) a munka melletti szakmai fejlesztés (hagyományos nevén 

továbbképzés) rendszerének a fejlesztése; (3) valamint az eredményes munkavégzéshez 

szükséges külső szakmai támogatás (szaktanácsadói rendszer) fejlesztése. A lezajlott és 

folyamatban lévő fejlesztések elemzése azt jelzi, hogy kialakulóban van a pedagógusok és az 

iskolák tanulásának egy olyan új modellje, amely túllép azon a klasszikus modellen, amely a 

kezdő pedagógusképzést helyezte a szakmai tudás és képességek megszerzésének a 

középpontjába, és a munkavégzés melletti, illetve a munkavégzéssel párhuzamos tanulási 

formák együttesére épül. Ebben a hangsúly már nem egymástól elszigetelt és a megszokott 

munkakörnyezetből a formális továbbképzések rendszerébe időszakosan átlépő pedagógusok 

állnak, hanem szakmai tanuló közösségek vagy gyakorlatközösségek tagjaiként dolgozó 

pedagógusok, akik számára a horizontális tanulás jelenti a szakmai tudás megszerzésének és 

megosztásának legfontosabb formáját. 

 

Ugyancsak külön figyelmet érdemel a TÁMOP 3.1.8 program, amely a közoktatás 

minőségbiztosítási és irányítási rendszerének a fejlesztését támogatja. Ez is több olyan elemet 

tartalmaz, amelyek az innovációs és tudásmenedzsment rendszer szempontjából meghatározó 

fontosságúak, és amelyekkel érdemes kiemelt módon számolni e rendszer fejlesztése során. 

Ilyen többek között a mérési és értékelési rendszer fejlesztése, aminek eredményeképpen 
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olyan új integrált, mikro-szintű és idősoros elemzéseket lehetővé tévő adatrendszerek jönnek 

létre (például az Országos Kompetenciamérés tanulói szintű adatainak folyamatos 

gyűjtésével), amelyek mikro- és makro-szinten egyaránt alkalmazható új tudást teremtenek. 

Ilyen tovább az iskolák értékelésének az a kialakulóban lévő rendszere, amely részben új 

kvalitatív és kvantitatív adatokat eredményez, részben olyan humán kapacitásokat, 

amelyekkel a jövőben az innovációs és tudásmenedzsment rendszer is számolhat. Innovációs 

és tudásmenedzsment perspektívából az az előnyös, ha az értékelési, mérési és visszajelzési 

vagy ellenőrzési rendszerek úgy alakulnak, hogy egyúttal tanulási és tudásmegosztási 

platformként is tudnak működni. Ez történik például akkor, ha a külső iskolaértékelés belső 

szakmai kommunikációt igénylő önértékelésre épül, illetve adminisztratív elemei (pl. jogi-

pénzügyi ellenőrzés) nem nyomják el a szakmai-tartalmi elemeket (pl. olyan tényezők 

vizsgálatát, mint az innovációt támogató vezetés megléte). 

 

Végül az 3. Táblázatban felsorolt programok közül érdemes külön kiemelni az utolsó sorban 

szereplő 4-es sorszámmal kezdődő TÁMOP programot, amely nem a közoktatási, hanem a 

felsőoktatási programok között jelenik meg, és ahol a támogatások igénybe vevője nem 

közoktatási intézmény vagy annak fenntartója, hanem a pedagógusképzésben érintett 

felsőoktatási intézmény. Ez a program, amely a pedagógusképző egyetemek és iskolák 

együttműködését és az egyetemek körül kialakuló, a pedagógusok szakmai tudásának 

fejlesztését szolgáló regionális hálózatok létrehozását célozta, jellegzetesen a klaszter-

logikára14 épül, azaz az általa generált intézményes mechanizmusok és folyamatok leírhatóak 

a közoktatás innovációs és tudásmenedzsment rendszerének elemeiként. E program keretei 

között olyan figyelemre méltó kezdeményezések zajlanak, mint például a Szegedi Egyetem 

által koordinált ún. mentorháló program, amelynek keretei között egyetemi támogatással 

zajlik az iskolák belső tudásmenedzsment kapacitásainak a fejlesztése vagy az a Miskolci 

Egyetem által koordinált program, amely az egyik legeredményesebb, hátrányos helyzetű 

környezetben működő iskola pedagógiai modelljét viszi be a kezdő pedagógusképzésbe, 

illetve támogatja e modell elterjedését az iskolák tágabb körében. 

 

A fentiekből jól látható, hogy a különböző uniós forrásokból finanszírozott fejlesztési 

programok olyan koherens rendszert alkotnak, és együttes hatásuk alapvetően átalakította és 

jelenleg is alakítja azt a szakpolitikai és fejlesztési kontextust, amelyben a közoktatás 

innovációs és tudásmenedzsment rendszerét bele kell helyeznünk. E programok egyfelől 

maguk közvetlenül építik és alakítják közoktatás innovációs és tudásmenedzsment rendszerét, 

azaz e rendszer lényegében e programokból nő ki, ugyanakkor olyan kontextust teremtenek, 

amelyhez az innovációs és tudásmenedzsment rendszernek alkalmazkodnia kell, és amely e 

rendszer számára korábban nem létező, új lehetőségeket tár fel. 

 

E kontextus alakulása nem zárult le, hanem folytatódik a kezdődő új, 2020-ig tartó fejlesztési 

időszakban, elsősorban a közeljövőben induló, korábban említett EFOP program keretei 

között. Ez utóbbi az Európai Unió és Magyarország között 2014-ben megkötött Partnerségi 

Megállapodásra15 épül. E megállapodásban az Európai Unió azt vállalta, hogy arra a 

fejlesztési célra, melynek elnevezése „az oktatásba és a képzésbe, többek között a 

szakképzésbe történő beruházás a készségek fejlesztése és az egész életen át tartó tanulás 

érdekében” a 2014 és 2020 közötti időszakban 1,7 milliárd Eurót biztosít Magyarország 

számára. E fejlesztési cél elsősorban „a köznevelés hátránykompenzációs képességének 

javítását és a köznevelési és felsőoktatási kiválóság erősítését” szolgálja és ennek elérése 

                                                 
14

 Erről részletesen lásd a 2011-es NOIR stratégiát (Balázs et al., 2011). 
15

 Magyarország Partnerségi Megállapodása a 2014–2020-as fejlesztési időszakra. Magyarország Kormánya. 

Miniszterelnökség.  2014. augusztus 15. 
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érdekében többek között „a pedagógusok felkészítése, új tartalmi fejlesztések, új pedagógiai 

módszertani megközelítések elterjesztése” jelenik meg konkrét fejlesztési feladatként. Ez 

magába foglalja többek között „a köznevelés módszertani megújítását a hátránykompenzáció 

és a korai iskolaelhagyás visszaszorítása érdekében, a korai és társadalmi együttműködést 

erősítő nevelést, a kompetencia-alapú oktatást” (95.o.). 

 

A Partnerségi Megállapodásra épülő, és az Európai Bizottság által elfogadott magyar 

humánerőforrás-fejlesztési program, az EFOP stratégiája hét fő beavatkozási irányt határoz 

meg, amelyek közül az egyik „a köznevelés minőségének fejlesztése, kiemelt tekintettel a 

végzettség nélküli iskolaelhagyás csökkentésére.” Az EFOP program ún. prioritástengelyeket 

jelöl ki, és a rendelkezésre álló erőforrásokat ezek között osztja el. Az öt prioritástengely 

közül több is tartalmaz oktatásfejlesztési elemeket. A témánk szempontjából az Európai 

Szociális Alapból történő finanszírozásra épülő „Együttműködő társadalom” és „Gyarapodó 

tudástőke” elnevezésű prioritástengelyek érdemelnek figyelmet, mert ezek tartalmaznak majd 

olyan fejlesztési beavatkozásokat, amelyek a korábban említett TÁMOP programok 

folytatásának tekinthetőek. Az utóbbi konkrét fejlesztési célkitűzései között jelenik meg „a 

köznevelés esélyteremtő szerepének javítása és hátránykompenzációs képességének erősítése” 

valamint „a köznevelés eredményességének, hatékonyságának növelése, továbbá a 

szakpolitikai irányítás javítása”. E célkitűzésekben (lásd a 4. Keretes írást) explicit módon 

megjelenik a pedagógusok szakmai tudásának és képességeinek fejlesztése annak érdekében, 

hogy eredményes pedagógiai munkát tudjanak végezni heterogén tanulócsoportokban. Ez 

utóbbi olyan innovatív tanulásszervezési módszereket igényel, amelyek csak az innovációt és 

a tudásmegosztást támogató szervezeti környezetben tudnak létrejönni, és amelyek 

elterjesztése feltételezi az iskolák közötti közvetlen tudásmegosztást. 

4. Keretes írás 

Az EFOP program célkitűzéseinek néhány olyan eleme, amely a közoktatási innováció és 

tudásmenedzsment rendszer szempontjából kiemelt figyelmet érdemel 

„A fejlesztések fontos eleme az oktatási esélyteremtés biztosítása; így például a 

méltányos oktatás megteremtése; oktatási esélyegyenlőséget javító intézkedések (…) 

megvalósítása; olyan oktatás-szervezési gyakorlatok támogatása, amelyek heterogén 

összetételű tanulói csoportok differenciált oktatását segítik, az egyéni sajátosságokhoz 

alkalmazkodó korszerű pedagógiai módszerek elterjesztése; a sérülékeny társadalmi 

csoportokhoz tartozó tanulók iskolai sikerességének támogatása szakmai-tartalmi 

fejlesztéssel és a hátrányokat közvetlenül kompenzáló tevékenységekkel” 

 

„A hátránykompenzációs képesség erőteljes emelése mellett a köznevelés előtt álló másik 

kihívás a minőségi, fenntartható és költséghatékony nevelési és oktatási rendszer 

megteremtése az ágazatirányítás ezt támogató továbbfejlesztésével és a pedagógus hivatás 

megerősítése” 

 
Forrás: EFOP

16 

 

A fentiekből jól látható, hogy mind a korábbi, mind a hamarosan kezdődő programozási 

időszak fejlesztési programjai erőteljes igényt jeleznek a tanulás és tanítás eredményes 

megszervezéséhez szükséges tudás és képességek megújítására. A közoktatási innovációs és 

tudásmenedzsment rendszer jövőbeni fejlődése szempontjából meghatározó szerepe lehet 

ennek az igénynek. 

                                                 
16

 Emberi Erőforrás Fejlesztési Operatív Program. EFOP. 2014-2020. Emberi Erőforrások Minisztériuma. 

Jóváhagyva: 2014.02.26 
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3.2.2 Kiemelt ÅÒÅÄÍïÎÙÅË ÎïÈÜÎÙ 4<-/0 ÐÒÏÇÒÁÍÏÎ ÂÅÌİÌ 

Az előző részben a közoktatási tudásmenedzsment perspektívájából különös figyelmet 

érdemlő TÁMOP programokat átfogó módon mutattuk be. Itt ezek közül néhányból 

kiemelünk olyan programelemet, amelyek eredményeinek a közoktatási innovációs és 

tudásmenedzsment rendszer fejlesztése során érdemes külön figyelmet szentelni. Fontos 

hangsúlyozni: a programok sok ilyen elemet létrehoztak, és ezek teljes körű számbavételére itt 

nincs lehetőség, így csak felvillantani tudunk néhányat, arra törekedve, hogy láthatóvá 

váljanak a közoktatási innovációs és a tudásmenedzsment rendszer előtt feltáruló lehetőségek, 

illetve az ezekhez kapcsolódó új igények. 

 

Az említett programok között a legjelentősebbnek a jó gyakorlatok megosztását szolgáló 

tudásmegosztó platform és a referencia intézmények rendszerének létrehozása tűnik, a 

TÁMOP 3.2.2 program, valamint a referencia intézmények egy részében lezajlott, a 

tudásmegosztó képességük erősítését célzó szervezetfejlesztő beavatkozásokat támogató 

TÁMOP 3.1.7 program keretei között. Ezekkel a tudásmenedzsment eszközökkel foglalkozó, 

a jelen tanulmánnyal párhuzamosan készülő elemzésünk részletesebben is foglalkozik. Itt 

annyit érdemes hangsúlyozni, hogy a fejlesztés első szakaszában e programokban sokkal 

inkább a tudásátadáson és ezzel összefüggésben a jó gyakorlatok standardizálásán és 

minőségbiztosításán volt a hangsúly, és jóval kisebb figyelem irányult a tudás átvételére, azaz 

a tudást és a jó gyakorlatokat fogadó intézmények abszorpciós és adaptációs kapacitásának a 

kérdése nem kapott kellő figyelmet. A tudásátadó platformok és hálózatok tervezőit és 

koordinálóit kevéssé érdekelte az, hogy a tudás és a jó gyakorlatok átvételének és 

adaptálásának milyen bonyolult szervezeti és humán feltételei vannak. Ugyancsak kisebb 

figyelem irányul az iskolákon belüli tudásmegosztás kérdésére, így kevéssé tudatosult az, az 

iskolák között e tekintetben óriási különbségek vannak. A fejlesztők általában homogén 

közegnek látták a referencia intézményekből „előhozott” tudást potenciálisan átvevő 

intézményeket, nem érzékelték kellőképpen azt, hogy ezek az intézmények abszorpciós és 

adaptációs képességüket tekintve differenciált megközelítést igényelnek, így nem jelentek 

meg olyan beavatkozások, amelyek célja a szervezeti fejlettség eltérő szintjeinek a 

diagnosztizálását és az „átadni” kívánt jó gyakorlatok ehhez történő adaptálását szolgálták 

volna. A jó gyakorlatok leírása így statikus maradt: a leírásokban nem jelent meg az a 

meghatározó vonás, hogy ezek hosszas evolúciós folyamatok termékei, és hogy ezeket 

valójában nem „átvenni”, hanem időben elnyúló folyamatban létrehozni kell. 

 

Az átvevő intézményekre fókuszáló dinamikus szemlélet csak a TÁMOP programok 

fejlődéstörténetének második szakaszában alakult ki, döntő részben annak a TÁMOP 3.1.1 

program keretei között zajlott elméleti munkának a keretei között, amely feltárta a 

pedagógusok gyakorlatba ágyazott tanulásáról és a hálózatszervezésre épülő fejlesztésről 

szóló nemzetközi irodalmat és az ezzel kapcsolatos létező nemzetközi gyakorlatot (lásd pl. 

Szabó et al., 2011; OFI; 2014; Gerse et al., 2015). Ez az elméleti feldolgozása már 

támaszkodhatott azokra a gyakorlati tapasztalatokra is, amelyek a TÁMOP 3.1.1 és 3.2.2 

programok keretei között kialakult hálózatkoordinációs központok és a velük együttműködő 

referencia intézménnyé váló iskolák gyakorlatában keletkezett. Ennek köszönhetően az 

elemzésekben és a javaslatokban megjelentek többek között olyan elemek, mint az átvevő 

iskolák differenciált kezelése, az ehhez szükséges diagnosztikus eszközök létrehozása, az 

adaptációs képesség fejlesztése és hasonlók. Az elméleti tudás kibővülése, valamint a 

korábban kialakult hálózatkoordinációs mechanizmusok és a referencia intézményi gyakorlat 

tapasztalatainak elemzése alapján (lásd a 5. keretes írást) lehetővé olyan, a modern innovációs 

és tudásmenedzsment elméletekből fakadó tudásra épülő stratégiai javaslatok 
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megfogalmazása, amelyek hozzájárulhatnak a következő fejlesztési időszak beavatkozásainak 

okos megtervezéséhez.  

5. Keretes írás 

A hálózatkoordináció és referencia intézmények működési tapasztalatainak összefoglalása 

 

1. A régebbi koncepció alapján a köznevelési intézmények két csoportra osztódnak. Az 

egyik csoport, amely egy minősítési folyamat alapján szolgáltatni képes. A másik csoport 

- az adaptáló intézmények - a hálózati tanulás befogadói oldalán helyezkedik el. Ennek a 

poláris megosztásnak az a veszélye, hogy statikussá, változásokhoz alkalmazkodni 

képtelenné teszi a rendszert.  

2. A referenciaintézményi működés és szolgáltatási portfóliók kiemelten a jó gyakorlatok 

fejlesztésére és azok átadására fókuszáltak. A TÁMOP 3.1.4 pályázat lebonyolítása során 

látható volt, hogy a jó gyakorlatok adaptációs kultúrája az országban kialakulatlan, és 

sem a referenciaintézményi szolgáltatásnak, sem a tervezett horizontális tanulás komplex 

rendszerének nem lehet ez az egyetlen megvalósulási formája.  

3. A referenciaintézményi hálózat fejlesztése célul tűzte ki a hálózati tanulás 

rendszerének fejlesztését, de a leírt standardok csak azokra a szolgáltatási elemekre 

helyezték a hangsúlyt, amelyek az egyszerű adaptációt segítették. Kimondottan olyan 

modellt vázolt fel, melyben a referenciaintézmény, mint tudásmegosztó szerepelt. Nem 

tartalmazta még a fejlesztésre, kollaborációra és a közös szakmai együttműködésre 

alapuló kapcsolatok támogatását.  

4. A referenciaintézményi hálózat fejlesztése az intézményen belüli tudásátadás 

folyamataira nem terjedt ki. A referenciaintézményi portfóliók kitértek az intézmény 

belső kapcsolatrendszerére, de ezek főleg statikus szervezeti rendszer leírásokat 

tartalmaztak.  

5. A referenciaintézményi rendszert meghatározó OKM által elfogadott referencia 

intézményi standard 13 fő referencia területet határozott meg. Jelentős probléma, hogy a 

meghatározott referenciaterületek nem képesek követni az országos változásokat, és nem 

feltétlenül fedik le a helyi igényeket sem.  

6. A referenciaintézményi szolgáltatások nem illeszkednek a kialakulófélben levő 

pedagógiai szakmai szolgáltatás rendszerébe. A TÁMOP 3.2.2 projektek befejezését 

követően nincs koordinációs szervezet, amely azonban feltétlenül szükséges lenne egy 

hálózat működéséhez.  

 
Forrás: Gerse et al., 2015 

 

Az intézmények közötti tudásmegosztást és a horizontális tanulás támogató hálózatépítést 

érintő elemek mellett a közoktatási innovációs és tudásmenedzsment rendszer fejlesztése 

szempontjából hasonlóképpen kiemelt figyelmet érdemelnek azoknak a programoknak az 

eredményei, amelyek a pedagógusok szakmai tanulásának és e tanulás támogatásának a 

rendszerével kapcsolatban fogalmaztak meg diagnózisokat és javaslatokat. Ezek döntően a a 

TÁMOP 3.1.5 program keretei között zajlott elméleti munkára és pilot jellegű beavatkozások 

tapasztalataira épültek.  

 

Az egyik olyan területet, amely a közoktatási innovációs és tudásmenedzsment rendszer 

szempontjából kiemelt figyelmet igényel a pedagógus-továbbképzési rendszer fejlesztéséhez 

kapcsolódik. E területen mind az OFI-ban, mind az OH-ban folytak olyan programok, 

amelyek a rendszer tovább fejlesztésének a megalapozását szolgálták. Ezek mind olyan 

javaslatokhoz vezettek, amelyek a hagyományos, tudásmenedzsment szempontból rossz 

hatékonyságú továbbképzési formákkal szemben az iskolai gyakorlatba jobban beágyazott, a 

horizontális tanulást inkább támogató, és általában a tudás iskolákon belüli és iskolák közötti 

terjedését nagyobb hatékonysággal szolgáló megoldásokat fogalmaztak meg. A hagyományos 
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képzési formákkal kapcsolatban is azt emelték ki, hogy ezeknek biztosítaniuk kell, a tanultak 

szerves beépülését a pedagógusok munkájába a képzések befejezése után, továbbá azt, hogy a 

képzések hatása megsokszorozódjon, azaz a pedagógusok saját iskolájukban és más 

intézményekben továbbadják a tanultakat. Ennek megfelelően olyan követelmények 

fogalmazódtak meg, mint az alábbiak 

¶ „minél több folyamatba ágyazott képzés legyen, vagyis olyan hosszabb időre 

szétosztott jelenléti és/vagy blended megoldás, amely lehetővé teszi a kipróbálást és a 

tapasztalatok megosztását, a képzésen résztvevők egymás közötti és a trénerrel 

folytatott szakmai kommunikációját e próbálkozások során”  

¶ minden képzésbe épüljön bele „a szervező által biztosítandó utánkövetés”, aminek 

olyan elemei lehetnek, mint a „képzéstámogató honlap, online kommunikáció az 

előadóval/trénerrel és a csoporttagokkal, workshop, mentorálás, bemutató foglalkozás” 

(Hunya, 2013)  

 

A támogatórendszer kiépítését támogató pilot programok keretében több olyan képzés 

megszervezésére sor került, amelyekbe beépültek a fenti a követelményeknek megfelelő 

elemek Az 6. Keretes írásban közölt példa jól illusztrálja azt, hogy a klasszikus továbbképzési 

formák milyen módon gazdagíthatóak olyan elemekkel, amelyek intenzív tudásmegosztást 

generálhatnak. 

6. Keretes írás 

Példa a továbbképzésekbe épített, a hasznosulást és a tudásmegosztást támogató elemekre 

(„A fejlesztő értékelés gyakorlata” c. képzés) 

Támogató honlap 
ü A folyamatba ágyazott képzés résztvevői a kipróbálási szakaszban reflektálnak egymás 

munkájára és megosztják saját tapasztalataikat, online szakmai kommunikációt folytatnak a 

Moodle felületen.  

ü A résztvevők a képzés során (egymással együttműködve) módszertani katalógust készítenek, 

amelyet a honlapon megosztanak egymással.  

ü A résztvevők portfóliót készítenek és töltenek fel az online tanulási felületre, az egymással 

megosztott munkákat nem csak a képző, hanem a társak is értékelik. 

ü A képzés indítója köteles legalább egy hónapig fenntartani a Moodle környezetben a 

kapcsolattartás lehetőségét a résztvevőknek úgy, hogy ez idő alatt a képző is rendelkezésre áll 

30 órában: és legalább minden második nap megnézi a fórumot, stimulálja a szakmai 

beszélgetést. 

 

Tudásmegosztás ösztönzése a pedagógus saját intézményében 
ü A résztvevők a képzés során módszertani katalógust készítenek, amelyet a későbbiekben is 

használhatnak, illetve átadhatnak olyan kollégáiknak, akik érdeklődnek a tanítási/tanulási, 

valamint az értékelési módszerek megújítása iránt, de nem vettek részt a képzésen. 

ü A képzést záró tematikai egységben a résztvevők beszélgetést folytatnak a fejlesztő értékelés 

bevezetésének és disszeminációjának intézményi lehetőségeiről. 

 

A képzésen megszerzett tudás osztálytermi hasznosulásának támogatása 
ü A folyamatba ágyazott képzés során a résztvevők kipróbálják a fejlesztő értékelés módszereit, 

megfogalmazzák a reflexióikat, illetve szakmai eszmecserét folytatnak a tapasztalataikról.  

 

A rendszerszerű fejlődés, az intézmények közötti együttműködés ösztönzése 
ü A képzés fejlesztője a hatékonyság növelése érdekében javaslatként fogalmazza meg, hogy a 

továbbképzés kihelyezett formában, akár több intézmény innovatív pedagógus csoportjainak 

összefogásával valósuljon meg, akik aztán felvállalják az intézményekben a tanultak 

továbbadását, a fejlesztő értékelés bevezetésének irányítását.  

 
Forrás: Singer - Hunya (2014) 
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A pedagógus-továbbképzés rendszer megújítását célzó program keretein belül javaslatok 

fogalmazódtak meg arra is, hogyan lehetne e rendszer szabályozási és finanszírozási kereteit 

hozzáigazítani a tanulásnak és tudásmegosztásnak ahhoz a korszerű megközelítéséhez, 

amelyben a hagyományos és kevéssé hatékony képzési megoldásokkal szemben 

felértékelődnek a tanulás gyakorlatba ágyazott formái (Sió – Bogdány, 2015). Azaz miképpen 

lehetne a kötelező és államilag finanszírozott képzések mellett legitim tanulási formaként 

elismerni a pedagógusok nem formális és informális tanulását, így a tacit tudás 

megszerzésének azokat a leginkább eredményes formáit, amelyeket a javaslatok 

megfogalmazói esetenként „alternatív tanulási tevékenységeknek” vagy „új, innovatív, 

hatékony tanulási formáknak” neveznek. E javaslatok is abból indultak ki, hogy az innovatív 

tanulási formák jelentős mértékben képesek támogatni a horizontális tanulást és a jó 

gyakorlatok megosztását, továbbá azt, hogy a szakmai fejlesztés a pedagógusok osztálytermi 

gyakorlatához, a számukra legfontosabb szakmai feladatokhoz kapcsolódjon. A nem 

hagyományos, azaz a tanulás nem formális és informális formáit is elismerő szabályozás 

egyik kulcseleme lehet egy olyan kreditrendszer bevezetése, amely lehetővé teszi az ilyen 

formák (pl. fejlesztési projektekben, hálózati együttműködésekben, iskolaértékelési 

folyamatokban való részvétel) beszámítását. 

 

A TÁMOP 3.1.5 programon belül zajlott a szakmai támogatási rendszer egyik 

tudásmenedzsment szempontból különösen érdekes elemének, a szaktanácsadói rendszernek a 

kiépítése is. Ez a tanácsadó szerepkör oly módon történő definiálására épült, amely a 

tanácsadót egyfelől sajátos egyéni coach vagy mentor szerepbe helyezte, ugyanakkor olyan 

tudásközvetítő vagy tudásbróker szerepet is ruházott rá, amely lehetővé tette azt, hogy ezek a 

tanácsadó segítsék a szakmai tudásnak és a jó gyakorlatoknak az iskolák közötti áramlását. Itt 

is egy pilot program keretében készítettek fel sok száz pedagógust erre az új szerepre. 

 

Tudásmenedzsment szempontból különösen a szaktanácsadói szerepnek, és az ehhez 

kapcsolódó kompetenciáknak az a definiálása érdemel figyelmet, amelynek meghatározó 

eleme a tanácsadói feladatok többszintű leírása egy olyan modell szerint, amely a 

tudásmegosztás vagy tudásközvetítés öt különböző szintjét különbözteti meg (lásd 4. 

Táblázat). A modell mögött meghúzódó, az egyéneket, az intézményeken belüli szakmai 

közösségeket, az intézményeket és az intézmények közötti kapcsolatokat egyszerre 

figyelembe vevő tudás- és a tudásmegosztás-értelmezés fejlett tudásmenedzsment 

megközelítést tesz lehetővé. 

4. Táblázat 

A szakmai támogatás és a szaktanácsadói kompetenciák szintjei  

Szint Feladat 

Egyén Egy pedagógus szakmai fejlődésének támogatása 

Csoport, közösség Pedagógusok közötti együttműködés, egymástól való, 

 illetve közös tanulás ösztönzése 

Szervezet  Az eredményes tanulást segítő intézményi környezet 

kialakításának és fenntartásának támogatása 

Intézményközi Helyi szintű együttműködések, valamint az intézmények 

hálózatosodásának serkentése, a jó gyakorlatok terjedésének 

előmozdítása 

Országos Közvetítés az intézmények és a döntéshozatali, illetve 

a szakmai irányítás szervezetei között 
Forrás: OFI (2015) 
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Ugyancsak a TÁMOP 3.1.5 program keretei között zajlott egy másik, a tudásmenedzsment 

rendszer fejlődése szempontjából különösen figyelemre méltó program, amely a kezdő 

pedagógusok szakmai támogatását szolgáló mentorpedagógus rendszer kiépítését szolgálta. 

Ez egy olyan pilot program keretei között folyt, amelynek során önként jelentkező 

intézményekben mentorszerepbe kerülő pedagógusok vállalták azt, hogy a projekt időtartama 

alatt – külső tutorok szakmai támogatása mellett – intenzív személyes szakmai támogatást 

nyújtanak pedagógus gyakornokoknak elsősorban az osztálytermi gyakorlatot közvetlenül 

érintő kérdésekben, ugyanakkor segítve a gyakornoknak az intézményi szakmai közösségekbe 

történő beilleszkedést és pedagógusidentitásuk kialakulását. A program a pedagógusok 

szakmai tanulásáról való modern elméletekre épült és olyan komplex eszközrendszert 

alkalmazott, amely a szakmai tudás különösen hatékony megosztását tette lehetővé (lásd 7. sz. 

Keretes írást).  

7. Keretes írás 

A kezdő pedagógusok mentorálásának eszközrendszere  

 

¶ személyes és online, interaktív előadás, chatszoba  

¶ személyes és online és megbeszélések,  

¶ kooperatív csoportmunka a műhelyfoglalkozásokon,  

¶ éves fejlődési terv készítése,  

¶ óra/foglalkozás-tervezés és megfigyelés,  

¶ saját óra/foglalkozás tartása, elemzése,  

¶ hospitálás egymás tanóráin (a gyakornokok egymás óráit is meglátogathatják)  

¶ óra/foglalkozás-elemzés élőben, alkalmazó gyakorlás  

¶ reflektív módszerek élőszóban,  

¶ reflektív napló készítése, önreflexió,  

¶ írásos elemzés készítése a gyakorlati feladatokról,  

¶ portfólió-készítés és -elemzés,  

¶ szakirodalom-feldolgozás,  

¶ online probléma-feldolgozás és -megoldás  

  
Forrás: Gál et al., (2014) 

 

Végül a TÁMOP 3.1.5 programban zajló fejlesztések közül tudásmenedzsment és innovációs 

perspektívában ki kell emelni azt a programot, amelynek keretei között a mester és 

kutatópedagógus szerepek meghatározása és az ehhez kötődő szabályozási keretek kialakítása 

zajlik. Mint korábban említettük, ezt a pedagógus előmeneteli rendszer részét alkotó, és így 

döntő részben a humán erőforrás menedzsment területét érintő programot explicit módon is az 

oktatási ágazat korábban kidolgozott innovációs stratégiája (NOIR stratégia) orientálja. Ennek 

egyik legfontosabb hatása az, hogy mester- és kutatópedagógus besorolásba kerülést nem csak 

a korábbi teljesítmények elismerésére való törekvés határozza meg, hanem az, hogy az e 

szerepekbe kerülő pedagógusok mozgósíthatóak legyenek egy sor innovációs és 

tudásmegosztási feladatra, így például a kezdő pedagógusok mentorálására, kurrikulum-

fejlesztésre, szaktanácsadói és pedagógus-továbbképzési feladatokra vagy éppen a 

tudásmegosztás és a tanulás szolgálatába állítható értékelési feladatok végzésére. E folyamat 

együtt jár a pedagógusok által végzett, a saját gyakorlatukhoz kapcsolódó kutatások 

felértékelődésével: a kutatópedagógusokkal szembeni elvárások között ennek várhatóan 

meghatározó szerepe lesz. A kutatópedagógus szerepbe kerülés folyamatát orientáló útmutató 

egy 2015. márciusi (nem hivatalos) tervezete például részletes listáját adja azoknak a kutatási 

és kutatáshoz köthető feladatoknak, amelyek végzése a kutatópedagógusoktól várható (lásd a 

8. Keretes írást).  
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8. Keretes írás 

A kutatópedagógusok lehetséges feladatai  

Kutatás-fejlesztési feladatok rendszeres végzése egyénileg/csoportokban/ 

hálózatokban:  
ü gyakorlati kutatásokat, akciókutatásokat, tanórakutatásokat végez 

ü pedagógiai, tantárgy pedagógiai fejlesztéseket megalapozó, követő kutatásokat végez 

(pl. módszertani, eszközfejlesztések) 

ü innovatív programok, módszerek, eszközök beválásával foglalkozó kutatásokat végez 

ü a köznevelési rendszer kérdéseivel, problémáival kapcsolatos feltáró kutatásokat végez 

ü a gyerekek/diákok, szülők, pedagógusok, helyi társadalom világának megismerését 

szolgáló feltáró kutatásokat végez 

ü részt vesz köznevelési tevékenység hatás/hatékonyság mérésében (esettanulmány, 

tudásszint-tesztek, kommunikációs képességtesztek, összehasonlító mérések stb.) 

 

Kutatási, kutatás-fejlesztési projektek, pályázatok tervezése vagy tervezésében 

való részvétel, adott kutatási, kutatás-fejlesztési tevékenységek koordinálása: 
ü a szakterületével, fejlesztési területével összefüggő kutatási problémákat fogalmaz meg, 

tár fel, vitat meg 

ü kutatásokat, kutatás-fejlesztéseket, pályázatokat tervez, javaslatokat, ajánlásokat 

fogalmaz meg a kutatás, kutatás-fejlesztés tervére, 

ü diagnosztizál, vizsgálatokat végez, kutatási eljárásokat, módszereket, elemzési 

szempontokat adaptál, dolgoz ki, fejleszt, továbbfejleszt, 

ü eredményeket elemez, értékel, megoldási alternatívákat, fejlesztési és továbblépési 

javaslatokat fogalmaz meg. 

 

Olyan kutatási-fejlesztési eredmények elérése, amelyek hozzájárulhatnak a 

tanulási-tanítási-nevelési gyakorlat eredményességéhez:  
ü a gyakorlat számára közvetlenül visszafordítható kutatási-fejlesztési eredményeket ér el 

ü pedagógiai, tantárgypedagógiai, a köznevelés világának problémáit értelmező 

tudományosan megalapozott eredményeket ér el 

ü a pedagógia, tantárgypedagógia, a köznevelés világának fejlesztéseit, újításait elemző 

eredményeket ér el 

ü kutatási, vizsgálati eszközöket, módszereket készít, próbál ki (pl. diagnosztizáló 

kérdőív) 

ü szakterületével, fejlesztési területével összefüggő pályázati-, illetve projekteredményei 

vannak 

 

A kutatási-fejlesztési tevékenység eredményeinek másokkal történő megosztása 

változatos formákban: 
ü szakmai publikációkat ír magyar vagy idegen nyelven (monográfia, tanulmány, 

folyóiratcikk stb.) 

ü szóbeli szakmai tudásmegosztást végez magyar vagy idegen nyelven (konferenciák, 

műhelyek, workshopok, vita, kerekasztal, fórumok stb.) 

ü informális tudásmegosztást végez az intézményéhez kötötten 

ü ismeretterjesztő, népszerűsítő munkákat készít 

ü szakmai képzésekbe, -továbbképzésekbe bevonja az aktuális és saját kutatási-fejlesztési 

eredményeit  

ü aktívan részt vesz diákversenyeken, diáktáborokban, a friss kutatási eredményeket, 

kérdéseket érvényesíti 

 

Szakmai kommunikációban való aktív részvétel, tapasztalatcsere hazai és 

nemzetközi fórumokon, projektekben:  
ü kutatásban-fejlesztésben másokkal együttműködik, részt vesz kutató teamben  

ü kutató teamet vezet  

ü kutató-fejlesztő társakat toboroz, szakmai műhelyeket hoz létre  

ü együttműködik doktori iskolákkal, doktori kutatási projektekkel 

ü nemzetközi együttműködésben vesz részt kutatás-fejlesztés területén 



43 

 

ü aktívan vesz részt hálózatokban, szakmai kommunikációt, szervező tevékenységet 

folytat 

ü szakmai projekteket, pályázatokat kutatási-fejlesztési szempontból véleményez, értékel, 

tanácsot ad 

 

A köznevelés világában az egyéni, kollektív és kölcsönös tanulási folyamatok 

kezdeményezése, támogatása:  
ü a kollégák kutatás-módszertani felkészültségét támogatja 

ü kutatási mentortevékenységet, témavezetést, konzultációt végez 

ü intézményi kutató-fejlesztő műhelyeket szervez 

ü iskolai változásokat értelmez, tényeken alapuló elemzéseket végez 

ü új kutatási-fejlesztési eredményeket, szakirodalmakat oszt meg, elemez az intézményen 

belül 

ü hálózatokban rendszeresen részt vesz, tapasztalatot oszt meg 

ü diákjait felkészíti tudománynépszerűsítő és/vagy kulturális öntevékenységre (pl. 

részvétel diákok számára kiírt cikkpályázaton, tudományhoz kapcsolódó utcaszínházi 

diákelőadás, táborok aktív diákkutatói programokkal) 

ü kutatás-alapú tanulást tervez, szervez a saját pedagógiai munkája során 

ü a felsőoktatás, a munka világával való együttműködést kezdeményez a kutatási-

fejlesztési projektekhez kötődően 

 
Forrás: Útmutató-tervezet a kutatótanári fokozat minősítési eljárásához (2015. március) 

 

Az elméleti és koncepcionáló munkát e területen is olyan pilot programok kísérik, amelyek 

nemcsak a javasolt megoldások gyakorlati kipróbálását tették lehetővé, hanem már 

önmagukban létrehoztak olyan, egyelőre még nem megszilárdult intézményi 

mechanizmusokat, amelyekre támaszkodhat a közoktatási innovációs és tudásmenedzsment 

rendszer fejlesztése, illetve amelyek e rendszerrel szemben sajátos igényeket támaszthatnak. 

A mester- és kutatópedagógus rendszer kialakulása különösen jelentős humán erőforrásokat 

szabadít fel az innovációs és tudásmenedzsment folyamatok számára, ugyanakkor e rendszer 

az egyik legfontosabb használójává válik mindannak a tudásnak, amelyet innovációs és 

tudásmenedzsment folyamatok létrehoznak, vagy hozzáférhetővé tesznek. 

 

E fejezet elején utaltunk arra, hogy a tanulmányunk terjedelme és a figyelemre méltó 

gyakorlatok létező gazdagsága nem engedi meg a releváns TÁMOP fejlesztési programok 

minden olyan elemének a bemutatását, amelyek a közoktatási innovációs és 

tudásmenedzsment rendszer fejlesztése szempontjából különösen releváns eredményeket 

produkáltak. Nem esett szó a TÁMOP 3.1.1. és 3.1.5 programok több egyéb olyan eleméről 

(így pl. az Ökoiskolai hálózathoz, az egész napos iskolához vagy a közösségi szolgálathoz 

kapcsolódó fejlesztésekről), amelyeknek a hálózatépítés és a tudásmegosztás, illetve a jó 

gyakorlatok megosztása meghatározó komponensévé vált. Ugyancsak nem esett szó 

részletesen azokról a TÁMOP 4.1.2 program keretei között létrejött iskola-egyetem 

együttműködésre épülő programokról, amelyek többek között azért érdemelnek kiemelt 

figyelmet, mert itt az iskolák közötti tudásmegosztás folyamatába a pedagógusképző 

egyetemek is bekapcsolódtak facilitáló és fejlesztő szerepekben. Nem esett szó azokról a 

tudásmenedzsment szempontból figyelemre méltó egyéb fejlesztési programokról sem, 

amelyek a TÁMOP keretein kívül keletkeztek, illetve részben vagy egészben annak keretein 

kívül folytak, mint amilyen például az IPR program egy sor eleme, a korábban zajlott 

Szakiskolai fejlesztési program vagy a hátrányos helyzetű csoportok integrálását szolgáló 

MAG program (ezekről részletesebben lásd pl. Hermándy-Berencz et al., 2013). Ezek gyakran 

azt is illusztrálják, hogy a közoktatási tudásmenedzsment progresszív formái behatoltak a 

hazai közoktatás-fejlesztési gyakorlatba és annak lényegében természetes elemévé váltak. 
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Végül nem említettük itt azokat a kutatásokat  sem, amelyek részben TÁMOP keretek között, 

részben a TÁMOP programtól függetlenül, más keretei között folytak, és amelyek a 

közoktatási innovációs és tudásmenedzsment rendszer számára releváns eredményeket 

hoztak, többek között a fejlesztési beavatkozások hatásmechanizmusaival vagy a közoktatási 

rendszerek irányításával kapcsolatban, kifejezetten a tanulás és a tudásmegosztás jelentőségét 

kiemelve (lásd pl. Kerber, 2011; Fazekas – Halász, 2014, Bajomi et al., 2015, Sági - Széll, 

2015). 

 

Az itt bemutatott TAMOP program-elemek jól mutatják, hogy a közoktatási innovációs és 

tudásmenedzsment rendszer fejlesztése szempontjából leginkább releváns fejlesztések 

megközelítései, annak ellenre, hogy ezek különböző műhelyekhez és szervezetekhez 

kapcsolódtak, rendkívüli mértékben hasonlóak, és a megfogalmazott javaslatok alapvetően 

egy irányba mutatnak. Mindegyikük olyan rendszerelemek kiépítését (az esetek jelentős 

hányadában fenntartását és továbbépítését) javasolják, amelyek számolnak a pedagógusok 

szakmai tudásának és tanulásának sajátosságaival éppúgy, mint az iskolák tudásbefogadó és 

tanuló képességében megfigyelhető különbségekkel. A TAMOP programok keretei között 

létrejött szakmai megközelítések és ezek pilot programok keretei között történő tesztelése arra 

utalnak, hogy a közoktatás innovációs és tudásmenedzsment rendszerének a fejlesztése a 

jövőben már működő, létező gyakorlatokra épülhet és viszonylag kedvező kognitív 

feltételekkel számolhat. 

3.3 A kĘÚÏËÔÁÔÜÓ ÊĘÖěÂÅÎÉ ÆÅÊÌěÄïÓïÔ ïÒÉÎÔě ÎÅÍÚÅÔÉ ÓÔÒÁÔïÇÉÜË 

A korábban már említett stratégiai dokumentumokból jól kiolvasható annak a felismerése, 

hogy pedagógusok és az iskolák akkor lesznek képesek megfelelni a fejlesztési programokban 

és a mögöttük meghúzódó stratégiákban megfogalmazott igényeknek, ha az ágazati 

innovációs és tudásmenedzsment rendszer ehhez megfelelő támogatást tud nyújtani a 

számukra. A korai iskolaelhagyás elleni küzdelem korábban említett nemzeti stratégiája17 

például többek között „az iskolai innováció támogatását” jelöli meg az egyik olyan 

feladatként, amely szükséges ahhoz, hogy a stratégia három nagy eszköze (prevenció, 

intervenció, kompenzáció) közül az első eredményes lehessen. Erre van szükség többek 

között ahhoz, hogy elterjedjen például „az ösztönző pedagógiai, tanulásszervezési módszerek, 

különböző önálló ismeretszerzési és kooperatív tanulási megoldások, eljárások alkalmazása”, 

„egyéni tanulási és fejlődési tervek gyakorlatának kialakítása, a tanulási szerződések 

lehetőségének alkalmazása” vagy „az egyéni differenciálást támogató tanulási tartalmak, 

eszközök és tanulásszervezési módszerek fejlesztése, támogatása és alkalmazása”. Mindezek 

innovatív tanulási környezetek létrehozását igénylik, lényegében ugyanazon a fejlesztési 

nyomvonalon haladva, amelyet a korábban idézett TÁMOP programok jelöltek ki.  

 

A korai iskolaelhagyás elleni küzdelem nemzeti stratégiája nemcsak a sikeres prevenció vagy 

kompenzáció érdekében alkalmazott pedagógiai módszerek fejlesztéséhez és alkalmazásához 

kapcsolódó innovációs és tudásigény miatt igényel figyelmet, hanem azért is, mert az a 

prevenció kulcselemének tekinti „a korai jelzőrendszert”, amely lehetővé teszi az „észlelt 

veszélyhelyzetekre” időben történő reagálást, továbbá az intervenciót olyan célzott 

beavatkozásként értelmezi, amely csak az adatrendszerek és elemzési kapacitások fejlesztése 

esetén megvalósítható. E stratégiának – összhangban az e területre vonatkozó uniós 

ajánlással18 – meghatározó eleme azoknak az adatrendszereknek a fejlesztése, amelyek 

lehetővé teszik az „adatokon, tényeken alapuló, szisztematikus intézményfejlesztést”, a 

                                                 
17

 A Kormány 1603/2014. (XI. 4.) Korm. határozata… i.m. 
18

 A Tanács Ajánlása (2011. 06. 28.) a korai iskolaelhagyás csökkentését célzó politikákról. (2011/C 191/01). 
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„végzettség nélküli iskolaelhagyás szempontjából szükséges adatok ágazatközi 

összekapcsolási vagy megosztási lehetőségének biztosítását helyi szinten.”   
 

A közoktatást érintő stratégiák csomagján belül a magyar kormány által ugyancsak 2014-ben 

elfogadott köznevelés-fejlesztési stratégiában található átfogó SWOT elemzés a „veszélyek” 

között említi „az innovációs kedv és hajlandóság visszaszorulását a rendszerben és a 

fejlesztési vonatkozásokban”. E stratégia 12 beavatkozási területet határoz meg (lásd a 9. sz. 

Keretes írást), amelyek lényegében mindegyikéből jól körvonalazható igények fakadnak a 

közoktatási innovációs és tudásmenedzsment rendszer számára, és amely területek 

mindegyikén csak úgy lehetséges eredményes fejlesztési beavatkozás, ha azt támogatja az 

innovációs és tudásmenedzsment rendszer.  

9. Keretes írás 

A 2014-ben elfogadott köznevelés-fejlesztési stratégia javasolt beavatkozási területei  

 

A köznevelési rendszer ágazati és fenntartói irányításához kapcsolódó fejlesztések 

támogatása: kiépül az alulteljesítő iskolák leválogatását és az intelligens 

beavatkozást szolgáló rendszer 
ü Tényeken alapuló szakpolitika és gyakorlat révén fenntartható, szakmailag hatékony 

köznevelés és ágazatirányítás fejlesztése 

ü A köznevelési ágazat teljes standard irányítási, ellenőrzési, értékelési rendszerének 

ki-alakítása 

ü A pedagógiai szakmai szolgáltatások és a pedagógiai szakszolgálatok által nyújtott 

szolgáltatások egységesítése, színvonalának emelése 

 

A tartalmi szabályozókban szereplő követelmények megvalósítása: tartalmi 

modernizáció és minimumkövetelmények bevezetése  
ü A tanulói ismeretek és attitűdök szintjének emelése, fejlesztése 

ü A pedagógusok módszertani kultúrájának folyamatos fejlesztése összhangban az új 

tantervi-tartalmi szabályozókban megjelenő követelményekkel 

ü Az új tantervi-tartalmi szabályozóknak megfelelő tanulási környezet és taneszközök 

fejlesztése, bevezetése, elterjesztése 

ü A pedagógiai kreativitás és újítás, valamint a tehetség támogatása a köznevelés 

minden szintjén 

 

A pedagógus hivatás vonzóbbá tétele: az életpálya beválásának monitorozása és 

újabb erő-források folyamatos befektetése  
ü A pedagógusképzés folyamatos hozzáigazítása a megújuló köznevelési rendszer és a 

társadalom igényeihez (például az idegen nyelven való oktatás képességének 

megteremtése, és az IKT-eszközökkel való oktatás képességének megteremtése).  

ü A pedagógusok folyamatos szakmai fejlődésének biztosítása 

 

A köznevelési rendszer esélyteremtő, felzárkózást támogató tehetségsegítő 

szerepének erősítése: kiépül a felzárkóztatás komplex rendszere 
ü A végzettség nélküli iskolaelhagyás arányának csökkentése 

ü A nyitottságra ösztönző nevelés támogatása 

ü A nemzetiségi nevelés-oktatás szakmai támogatása 

 
Forrás: Köznevelés-fejlesztési stratégia

19 
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 A Kormány 1603/2014. (XI. 4.) Korm. határozata… i.m. 
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A tényeken alapuló szakpolitika és gyakorlat megteremtése és támogatása, mint korábban 

említettük, az eredeti 2011-es NOIR stratégia egyik fontos, tudásmenedzsmenttel kapcsolatos 

prioritása volt, és ez most a kormány által elfogadott köznevelés-fejlesztési stratégia elsőként 

említett beavatkozási területének kiemelt elemévé vált. Ennek a beavatkozási területnek 

számos olyan eleme van, amelyek mindegyike igényli az innovációt és komoly tudásigényt 

támaszt. Az adatgyűjtési rendszerek tervezése, a nagy adatbázisok összekapcsolása, az adatok 

feldolgozása és elemzése annak érdekében, hogy azok megfelelően tudják támogatni a 

szakpolitikai döntéshozatalt vagy az adatok felhasználását a szolgáltatásokat igénybe vevők 

tájékoztatására és iskoláztatással kapcsolatos döntéseiknek támogatására egy sor olyan 

innovatív megoldás alkalmazását igényli, amelyekre számos példát találhatunk a nagy 

adatrendszerek létrehozását támogató oktatási rendszerek gyakorlatában. E tekintetben 

különösen relevánsak lehetnek azoknak az országoknak a tapasztalatai, amelyek az elmúlt 

években az egyes tanulók teljesítményének longitudinális nyomon követését lehetővé tevő 

rendszereket hoztak létre.20 Hasonlóképpen „a köznevelés komplex indikátorrendszerének 

fejlesztése annak érdekében, hogy az indikátorok elemzése nagy biztonsággal megalapozza az 

oktatáspolitikai döntéseket”, ami ennek a beavatkozási területnek egyik fontos eleme, a 

kutatók és döntéshozók közötti együttműködés új formáit, az oktatáskutatások tartalmi 

orientációjának sajátos alakítását, bizonyos kutatásmódszertani megközelítések megerősítését 

és hasonló beavatkozásokat igényelhet. Ezek olyan igények, amelyek a közoktatás innovációs 

és tudásmenedzsment rendszerével szemben fogalmazódnak meg, és amelyekre ennek a 

rendszernek reagálnia kell.  

 

A másodikként említett beavatkozási terület, a közoktatás irányítási, ellenőrzési és értékelési 

rendszerének fejlesztése ugyancsak számos olyan elemet tartalmaz, amelyek közvetlen új 

igényeket támasztanak az innovációs és tudásmenedzsment rendszerrel szemben, illetve 

amelyek meghatározhatják e rendszer mozgásterét és lehetőségeit. Ilyen például a 

pedagógusok és iskolák értékelése, a pedagógusértékelés felhasználása a pedagógus 

előmeneteli rendszeren belül vagy a pedagógusok és iskolák számára nyújtott szakmai 

szolgáltatások fejlesztése. Ezek nagy erejű eszközök lehetnek az innováció és a 

tudásmegosztás támogatásában, illetve egészen más módon működhetnek attól függően, hogy 

megfelelő innovációs potenciál és tudásháttér áll-e rendelkezésre. Korábban, a TÁMOP 3.1.5 

és a TÁMOP 3.1.8 programokkal kapcsolatban utaltunk arra, hogy e programoknak 

köszönhetően e területeken milyen új megközelítések alakultak ki, és hogy ezek mennyire 

innovációs és tudás-érzékennyé tették-e területeket. A köznevelés-fejlesztési stratégiának ezek 

az elemei – éppúgy, mint a többi elem – egészen más módon valósulhatnak meg akkor, ha a 

tervezett beavatkozások tervezése innovációs és tudásmenedzsment perspektívában történik, 

mint akkor, ha az adminisztratív és jogi perspektíva válik dominánssá. Így például a 

pedagógusok előmeneteli rendszere abban az esetben tudja támogatni az innovációs és 

tudásmenedzsment folyamatokat, ha garantálni tudja, hogy az a befektetés, amely több ezer 

pedagógus munkavállalónak mester- és kutatópedagógus státusba történő besorolásával jár 

együtt (a magasabb jövedelem és a munkaidő-kedvezmény finanszírozására fordított források) 

hozzájáruljon a magyar közoktatási rendszer eredményességének javításához. A közoktatás 

innovációs és tudásmenedzsment rendszerének fejlesztése meghatározó szerepet játszhat 

abban, hogy e befektetés ne csupán a korábbi szakmai teljesítmények utólagos elismerését 

szolgálja, azaz a mester- és kutatópedagógus szerepkörbe kerülők a jövőben hatékony módon 

segítsék elő az oktatás eredményességét szolgáló innovációk keletkezését, és az ugyanezt a 

célt szolgáló tudás teremtését, megosztását és gyakorlatban történő alkalmazását. 
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 Lásd pl. „Longitudinal data systems in education workshop summary report "fostering innovation and 

improvement in education : the role of longitudinal information systems" 30 June - 1 July 2014, New York City, 

United States. OECDF CERI. 
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Noha a stratégia nem ezeket helyezte az első helyre, több olyan beavatkozási területet jelölt 

meg, amelyek közvetlenebbül kapcsolódnak a tanulás és tanítás gyakorlatához, és amelyekből 

szűkebb értelemben vett pedagógiai igények következnek. A közoktatás innovációs és 

tudásmenedzsment rendszerének fejlesztése számára ezek különösen fontosasak, így 

különösen az ezekből fakadó igények kibontására van szükség. Ezek a beavatkozási területek 

mindenekelőtt „az új tantervi-tartalmi szabályozóknak megfelelő tanulási környezet és 

taneszközök fejlesztése, bevezetése, elterjesztése” valamint „a pedagógusok módszertani 

kultúrájának folyamatos fejlesztése összhangban az új tantervi-tartalmi szabályozókban 

megjelenő követelményekkel”. Ezek jellegzetesen innovációt és tudásmenedzsmentet igénylő 

területek, amelyekből közvetlen igények fakadnak a közoktatás innovációs és 

tudásmenedzsmentet rendszere számára. A stratégia kiemeli például azt, hogy „a 

pedagógusok nincsenek teljes körűen felkészülve az új tartalmi szabályozókban megjelenő 

tantárgyi és tantárgyközi fejlesztési-nevelési célok gyakorlatba való eredményes átültetésére” 

vagy azt, hogy „a pedagógusképzés és –továbbképzés egyik gyengesége, hogy a korszerű, a 

differenciáláson alapuló pedagógiai módszerek alkalmazása nem kellően beágyazott amely 

különösen nagy problémát jelent a tanulási kudarcokat elszenvedő tanulói csoportok készség- 

és képességfejlesztésében” . Ugyancsak kiemeli, hogy „a  tankönyvek, taneszközök új 

generációjának megteremtésében (…) a tudásmegosztó platformok, tanulási hálózatok 

fokozatos térnyerése, mellett fontos szerep jut a megváltozott tartalmi módszertani 

követelményeknek, a hazai kurrikulum implementáció több mint két évtizedes 

tapasztalatainak, és az az elmúlt tervezési időszakban megkezdett a TÁMOP 3.1.2/B 

konstrukció keretében megkezdett fejlesztéseknek.” Az itt megfogalmazódó fejlesztési célok 

és tervezett beavatkozások azt feltételezik, hogy megmaradnak és továbbfejlődnek azok a 

tudásmegosztást támogató hálózatok és platformok, amelyek korábban a TÁMOP programok 

keretei között jöttek létre, és amelyek működéséről az elmúlt években nagymennyiségű 

tapasztalat halmozódott fel.  

 

Olyan elemzések, amelyek feltárhatják azokat az összefüggéseket, amelyekből néhányat itt 

négy beavatkozási területtel kapcsolatban villantottunk fel, elvégezhetőek a köznevelés-

fejlesztési stratégiában rögzített beavatkozási területek mindegyikével kapcsolatban. 

Tekintettel arra, hogy az egyes beavatkozási területek mindegyikéhez várhatóan konkrét, 

uniós forrásokból finanszírozott fejlesztési programok fognak kapcsolódni, és ezek 

mindegyikéhez célzott hatástanulmányok fognak készülni, lehetőség lesz arra, hogy ezek 

feltárják az egyes beavatkozások speciális igényeit az innovációs és tudásmenedzsment 

rendszerrel kapcsolatban, és lehetővé teszik, hogy e rendszert ezeknek az igényeknek 

megfelelősen lehessen alakítani, illetve új elemekkel kiegészíteni.  

 

A 2014-ben elfogadott köznevelés-fejlesztési stratégiából fakadó igények feltárásához 

illusztrációképpen érdemes itt részletesebben is kiemelni „a pedagógiai kreativitás és újítás, 

valamint a tehetség támogatása a köznevelés minden szintjén” elnevezésű beavatkozási 

területet, amely talán a legközvetlenebbül kapcsolható az innovációs és tudásmenedzsment 

rendszer fejlesztéséhez. A stratégia e része explicit módon fogalmazza meg azt, hogy a 

közoktatási rendszer eredményességét alapvetően meghatározza az a képessége, mennyire 

képes új tudás létrehozására és e tudásnak – beleértve annak tacit formáját – a megosztására, 

továbbá ugyancsak explicit módon fogalmazza meg hálózati tudásmegosztás fontosságát (lásd 

a 10. sz. Keretes írást).  

10. Keretes írás 

Részletek a 2014-ben elfogadott köznevelés-fejlesztési stratégia „a pedagógiai kreativitás és 
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újítás, valamint a tehetség támogatása a köznevelés minden szintjén” elnevezésű beavatkozási 

területének leírásából 

 

„A nevelési-oktatási megújulási rendszerre elsősorban a tudás menedzselésének a 

perspektívájából tekintünk, és az eredményes oktatási-nevelési megújulási rendszer 

meghatározó tulajdonságának gondoljuk azt a képességét, hogy ösztönzi az új tudás 

létrehozását, segíti a tudás – ezen belül a nem kodifikált, tacit tudásnak is az – 

eredményes megosztását és terjedését. A hiányzó megújulási rendszer jelenthetné azokat 

a kereteket, amelyek között az oktatás jobbítását célzó tudás termelődik, megosztásra 

kerül, és azt a gyakorlatban alkalmazzák, beleértve ebbe az oktatás jobbítását szolgáló 

elméleti és alkalmazott kutatásokat, a gyakorlatorientált fejlesztéseket és a tágan 

értelmezett oktatási-nevelési rendszeren belül zajló megújításokat.  

 

A megújulási rendszer alatt szereplők, szervezetek és intézmények, kapcsolódások és 

folyamatok együttesét értve, a rendszer valóban láthatóvá válhat. Olyan intézmények és 

szervezetek alkothatják, mint például az oktatáskutatással foglalkozó intézetek, az 

megújításokat megvalósító iskolák, az egyetemek és a tanulásipar szereplői közötti 

együttműködések, az üzleti szolgáltatók, a pályázati rendszerek, az megújulást segítő 

képzések, az eredmények megosztását szolgáló informatikai felületek és hasonlók. Egy 

ilyen működő rendszer rámutathatna azokra a folyamatokra és kapcsolódási pontokra, 

amelyek a most még elszigetelten működő elemekben akadályozzák a szinergikus 

kapcsolatok érvényesülését 

 

A nemzetközi kutatások azt bizonyítják, hogy nagy szervezetek esetében a hálózati 

tudásmegosztás a szakmai megújulás igen jelentős potenciállal rendelkező és hatékony 

módja feltéve, hogy 

 

ü a szervezet tagjai, intézményei érdekeltek a tudás megosztásában;  

ü garantálható a megosztani kívánt tudás minősége.  

 

A köznevelés hazai rendszerében eddig nem teremtődtek meg az egyéni és intézményi 

megújítás megosztásának, a szervezetek horizontális tanulásának garantált minőséget 

biztosító keretei, így a köznevelés ebben rejlő fejlesztési lehetőségei nem kellően 

kihasználtak. Az innovatív pedagógusok gyakorlata intézményen belül sem terjed, a 

kezdeményezések elszigetelt törekvések maradnak.” 

 
Forrás: Köznevelés-fejlesztési stratégia

21 

 

A kormányzati stratégiák és az uniós forrásokra épülő fejlesztések 2014 és 2020 közötti új 

periódusát megalapozó stratégiák elemzése azt mutatja, hogy erősödnek azok a szakpolitikai 

igények, amelyek megkívánják egy fejlett közoktatási innovációs és tudásmenedzsment 

rendszer létezését, és e rendszer folyamatos fejlesztését. E stratégiák megalkotói általában 

felismerték, hogy a szakpolitikai és fejlesztési beavatkozások sikeressége alapvetően függ az 

ezeket támogató tudásmenedzsment folyamatoktól, tovább azt is, hogy ez utóbbiak a tudás 

teremtésének, megosztásának és gyakorlatban történő alkalmazásának olyan kifinomult és 

dinamikus formáit igénylik, amelyek figyelembe veszik a tudás sokféleségét, a tacit tudás 

jelentőségét és a hálózati tanulásban rejlő lehetőségeket.  

                                                 
21
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4 vÓÓÚÅÇÚïÓ 

A közoktatási innovációs és tudásmenedzsment rendszerek fejlesztése az elmúlt évtizedben 

kiemelt figyelmet kapott a világ a legeredményesebb közoktatási rendszereiben. Általánosan 

elfogadottá vált, hogy az eredményes közoktatás egyik fontos feltétele a fejlett ágazati 

innovációs és tudásmenedzsment rendszer létezése, és ez utóbbi fejlesztése kiemelt 

szakpolitikai cél lett. 

 

Az elmúlt évtizedben a közoktatásban lezajlott hazai fejlesztési folyamatok Magyarországon 

is nagy erővel hívták fel a figyelmet arra, hogy a fejlesztési beavatkozások csak akkor 

lehetnek eredményesek, ha ezek mögött jól működő közoktatási innovációs és 

tudásmenedzsment rendszer áll. A Nemzeti Oktatási Innovációs Rendszer 2011-ben 

nyilvánosságra hozott stratégiája ennek fejlesztését kívánta megalapozni. A NOIR stratégia 

egyik kiemelt beavatkozási területként határozta meg a tudásmenedzsment fejlesztését az 

oktatási ágazat egészében.  

 

A TÁMOP program keretei között az elmúlt évtizedben komoly elméleti munka bontakozott 

ki, amely – különösen a programozási időszak második felében – jelentős hatással volt a 

beavatkozások tervezéséről és megvalósításáról való gondolkodásra. Egy sor olyan pilot 

program valósult meg, amelyek fejlett tudásmenedzsment megközelítést alkalmaztak, és 

maguk is jelentősen hozzájárultak a közoktatási tudásmenedzsmentről való hazai gondolkodás 

fejlődéséhez. A TÁMOP program keretei között már korábban is egy sor olyan intézményi 

mechanizmus jött létre, amelyek a tudás és a jó gyakorlatok megosztását, a horizontális 

tanulást, a pedagógusok és az iskolák tanulása számára kedvező környezetet teremtő 

gyakorlatközösségek és szakmai tanuló közösségek kialakulását támogatták. A közoktatás 

innovációs és tudásmenedzsment rendszerének további fejlesztése így a jövőben egy sor már 

létező intézményre és folyamatra épülhet. A közoktatás fejlődését orientáló szakpolitikai 

stratégiák felismerték a tudásmenedzsment jelentőségét, érzékelhetően építenek az ezzel 

kapcsolatban felhalmozódott tudásra és támogatják a közoktatási innovációs és 

tudásmenedzsment rendszer további fejlődését, illetve számolnak ennek a további 

fejlődésével. 

 

A jelen elemzés legfontosabb következtetése az, hogy a közoktatás eredményességét a 

leginkább a tudásmegosztás olyan mechanizmusai tudják támogatni, amelyek lehetővé teszik 

a pedagógusok gyakorlatba ágyazott tudásának megosztását, és gyakorlatba ágyazott 

tanulását, tovább a tudásmegosztást nemcsak az egyének, hanem a közösségek és szervezetek 

szintjén is értelmezik. Hasonlóképpen fontos következtetése az, hogy a tudásmegosztás és a jó 

gyakorlatok megosztása csak akkor lehet eredményes, ha a tudást és a tanulást egymást 

feltételező, egymást kiegészítő jellegének felismerésére épül és tekintettel van az „átvevő” 

egyének és szervezetek adaptációs képességére. További fontos következtetése, hogy a 

tudásmegosztó platformok tervezésénél és működtetésénél figyelembe kell venni, hogy a 

pedagógiai munka minőségét meghatározó szakmai tudás jelentős hányada olyan tacit tudás, 

amelynek megosztása csak erre érzékeny, az ehhez szükséges technológiai és humán 

feltételeket egyaránt figyelembe vevő megközelítéssel lehetséges.  

 

A 2014 és 2020 közötti programozási időszakban elinduló új uniós finanszírozású fejlesztési 

programoknak várhatóan egyik fontos feladata lesz a közoktatás innovációs és 

tudásmenedzsment rendszerének további fejlesztése, és e programok eredményessége többek 

között éppen a rendszer további fejlődésétől függ majd. Mindez szükségessé teszi a 

közoktatási tudásmenedzsment kapacitások megerősítését, továbbá az eredményes 

tudásmenedzsmenthez szükséges tudásháttér további erősítését. 
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