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A tudományos oktató irodalomban és mindennapi értelemben egyaránt, a 
gyakorlópedagógusok vizsgálatával kapcsolatos szóhasználat meglehetısen eltérı.  Általában 
azokból a kifejezésekbıl választanak egyet, melyek az oktatás problémáinak rendszerezett 
vizsgálatára utalnak, mint a kutatás, vizsgálat, tudományosság vagy tanulmány szavak. Az így 
választott kifejezést ötvözik egy terminussal, amely kapcsolódik a kutatási, kérdezési 
folyamatban résztvevı közvetítıhöz, például a tanárhoz, gyakorló pedagógushoz, tanárképzı 
személyhez, résztvevıhöz vagy magához az egyénhez.  Esetleg olyan módosító szavakhoz 
vagy kifejezésekhez kapcsolják, melyek a gyakorlatra nézve együttmőködı, elbeszélı, 
pedagógiai, részvételen alapuló tevékenységre utalnak, a tanítás szempontjából pedig 
önéletrajzi, visszaható elemeket tartalmaznak, és bíráló jellegőek.  Ez a megállapítás nem 
egyértelmően eredményez egy olyan listát, amelyben a résztvevık két vagy három oszlopból 
válogatva kombinálhatják össze a kifejezéseket, inkább sok különbözı lehetıséghez vezet.  
Az így létrejövı permutációk (pl. bíráló jellegő tevékenységkutatás, együttmőködı 
tanárvizsgálat, bíráló beszámoló-vizsgálat, gyakorlatra épülı tanárvizsgálat, a tanítás 
tudománya, valamint a tanárképzık önvizsgálata) tartalmaznak ugyan közös jellemvonásokat, 
de nem feltétlenül jelentik ugyanazokat a dolgokat vagy erednek ugyanazokból a 
hagyományokból. 

Ebben a fejezetben a gyakorlópedagógusok vizsgálata kifejezést számos nevelés, és 
oktatáskutatási mőfajra utalva alkalmazzuk, ahol a vizsgálatot a pedagógus végzi, a kutatás 
színtere a szakmai közeg, és a vizsgálat középpontjában maga a gyakorlat áll.  Ezt a kifejezést 
már mások is használták (Cochran-Smith & Lytle, 2004) esetleg a gyakorlópedagógus kutatás 
elnevezést alkalmazták (Anderson, Herr, & Nihlen, 1994; Zeichner & Noffke, 2001) 
hasonlóan értelmezhetı közegben.  Azt is fontos azonban megemlíteni, hogy a 
gyakorlópedagógusok vizsgálatának eltérı változatai különbözı kutatási hagyományokból és 
társadalmi mozgalmakból alakultak ki.  Ezek az eltérı változatok az idık során más-más 
szakaszokban alakultak ki olyan meggyızıdésekkel egyetemben, melyek arra vonatkoznak, 
hogy mi számít ismeretnek, illetve kutatásnak.  A gyakorlópedagógusok vizsgálatának eltérı 
változatai a különbözı történelmi, kulturális, valamint társadalmi erıkkel történı 
találkozásokhoz is köthetık. Ez annyit jelent, hogy a gyakorlópedagógusok vizsgálatának 
bármely változatához kapcsolódó kutatások, illetve társadalmi mozgalmak megértése és 
feltárása szükséges.  Habár az ötlet, hogy a tanárokat, és az oktatás más területein dolgozókat 
vonják be a saját magukra vonatkozó kutatásokba, már több, mint száz éves múltra tekint 
vissza (Anderson, 1994; Lagemann, 2000), az elgondolás megvalósításának komoly 
megkísérlése, különösen az, hogy a tanárok teljes jogú kutatást végezhetnek, az 1950-es 
évektıl kezdıdıen vetıdött fel, többek között egyetemi kutatók, valamint tudományos 
munkát végzık részérıl (Zeichner & Noffke, 2001). 

Ebben a fejezetben tömör leírásokat, valamint példákat sorolunk fel az oktatásban 
elterjedt öt legáltalánosabb gyakorlópedagógus vizsgálattal kapcsolatban.  Ezután áttekintjük 
a vizsgálatok közös jellemzıit, felvetve ezzel azt, hogy azok a jellemzık, melyek egyesítik az 
eltérı vizsgálati formákat, egyben el is választják azokat más, hagyományosabb vizsgálati 
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formáktól.  Összefoglalásként a gyakorlópedagógusok vizsgálatának legfıbb bírálatait 
soroljuk fel, ezt követıen pedig listázzuk a témával kapcsolatos további írásokat, illetve 
fejtegetéseket. 
 

GYAKORLÓPEDAGÓGUS VIZSGÁLAT: VÁLTOZATOK 
 

A gyakorlópedagógus vizsgálat legáltalánosabb és legjobban megfogalmazott formái közé 
sorolható a tanári tevékenység vizsgálata, a tanár vizsgálat, az öntanulmányozás, a tanítás és 
tanulás tudománya, illetve a gyakorlat kutatási területként való felhasználása.  Habár ezek a 
típusok nem terjednek ki a gyakorlópedagógus vizsgálat egészére, általános képet nyújtanak a 
szakterületrıl.  Ugyanakkor, ha egymás mellé helyezzük ıket, akkor felvetıdhetnek bonyolult 
etikai, ismeretelméleti és politikai kérdések, melyek akkor válnak jelentıssé, amikor a 
gyakorlópedagógusok a saját munkájukat tanulmányozzák.  A részterületek gyökereinek és az 
azokat alátámasztó feltevések részletesebb megvitatásáról az olvasókat a fejezetben említett, 
illetve a fejezet végén található szakirodalom tájékoztatja. 
 
A TANÁRI TEVÉKENYSÉG VIZSGÁLATA             
A gyakorlópedagógus vizsgálaton belül értve, a tanári tevékenység vizsgálatát általában 
annak a jellemzésére használják, amikor az iskolai alkalmazásban lévı tanárok más 
oktatókkal, egyetemi alkalmazásban lévı kollegákkal, és néha szülıkkel, valamint közösségi 
szerepet betöltı aktivistákkal együttmőködésben dolgoznak.  Sok, a tanári tevékenység 
vizsgálata címkével ellátott kísérlet célkitőzései között szerepel a tananyag megváltoztatása, a 
bevett iskolai gyakorlatok megkérdıjelezése, valamint a társadalmi változásért folyó 
munkálkodás azáltal, hogy részt vesz a problémafelvetés, adatgyőjtés, elemzés és cselekvés 
állandó folyamatában.  Ebben a szövegben a tanári tevékenység vizsgálata kifejezést olyan 
projektek leírására használjuk, melyek gyökerei Lewin és Corey 1940-es és 1950-es években, 
az USA-ban elindított társadalmi tevékenységének hagyományaihoz vezethetık vissza 
(Anderson, 1994).  Általánosabb értelemben azonban, a tevékenységkutatás az Egyesült 
Királyságban elindult tanár, mint kutatást végzı személy tananyagfejlesztı mozgalom 
munkájának hagyományaira utal, melynek élenjárói között szerepel többek között Stenhouse, 
Elliott, Rudduck, vagy az ausztrál hagyományokra, ahol a részvételen alapuló 
tevékenységkutatási mozgalom indult el, melynek élenjárói közé sorolható Carr és Kemmis, 
akik szerint a tevékenység vizsgálata bíráló és egyenjogúsító jellegő (Noffke, 1997; Zeichner 
& Noffke, 2001).  Fontos azonban megjegyezni, hogy mint a gyakorlópedagógus vizsgálat 
más változataiban, a tevékenységvizsgálatban is van számos ismétlés, melyek közül csupán 
néhány ered a társadalmi bírálatból, valamint szándékozik a társadalmi igazságérzetet 
serkenteni.  Teremtı, alkotó fogalomként a tevékenységvizsgálat, csakúgy, mint a pedagógus 
vizsgálat, többféle interpretációt is hordoz magában.  Ezek között találhatók olyanok, melyek 
a társadalmi változásokra irányuló kezdeményezéseket vizsgálják, míg mások bármilyen 
egyéni vagy közös törekvésre rámutatnak, melyekkel tananyagbeli vagy nevelési változást 
lehet elérni, attól függetlenül, hogy kapcsolatban állnak a bíráló társadalmi változásokkal és a 
társadalmi igazságérzettel vagy nem.   

Bronson (1995) Participation in Government (Részvétel a kormányzásban) címő 
tanulmánya, melynek középpontjában egy egyetemi kurzus fejlesztése állt, és amelynek célja 
a bíráló, demokratikus részvétel volt, tanulságos példája a tevékenységvizsgálatnak.  Bronson 
és diákjai több tevékenységvizsgálati szakaszt használtak fel ahhoz, hogy kritikus vizsgálat 
alá vessék a kurzus tartalmát és felépítését.  Kurzusának hatékonyabb felépítéséért és saját 
tanítási módszereinek jobb megértéséért Bronson megvitatta diákjaival a tanteremben 
érvényes szerepeket és kötelezettségeket, a célkitőzések elérésének módjait, valamint a 
tananyagfejlesztés kérdéseit.  Ezzel olyan légkört kívánt kialakítani a tanteremben, ami a 
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demokratikus vezetésre jellemzı.  A demokráciát, állampolgárságot, valamint a közös 
együttmőködést felvetı kérdésekkel, adatgyőjtéssel és azok elemzésével, Bronson teljes 
mértékben hasznosította a tevékenységvizsgálat jellemzıit. 

A további, tevékenységvizsgálati példákhoz sorolható Noffke, Clark, Palmeri-
Santiago, Sadler, valamint Shujaa (1996), tanulmánya, melyben egyetemi kutatók, 
iskolavezetésben résztvevık, és munkába állás elıtt álló, illetve a már gyakorló tanárok 
kapcsolati rendszereit, társas viszonyait vizsgálták. A kutatásban résztvevık egy afrikai-
amerikai tananyagprogram keretein belüli tananyagreform kidolgozásán dolgoztak együtt. 
Szintén itt említhetı Schuyler és Sitterly (1995) tanulmánya, mely a gyakorló pedagógussá 
válás folyamatában az iskolaigazgató szerepét vizsgálja, aki a leendı tanár munkáját azzal 
segíti, hogy milyen mértékben helyesli annak véleményét.  Végül megemlítünk egy 
tevékenységvizsgálati projektet Soffertıl (1995), aki iskolai adminisztrátorként dolgozik, és 
azt vizsgálta meg, hogy miként alakíthat ki egy tágabb közösségérzetet iskolájában azzal, 
hogy egy akcióterv kifejlesztésének kapcsán a nevelési kérdésekbe bevonja a diákokat, 
tanárokat, szaktanácsadókat és a szülıket.  Kissé eltérı vonalon folytatva a „tanóra 
tanulmányozása” (Fernandez, 2002) jelenség sok olyan tényezıvel rendelkezik, melyekre a 
tevékenységvizsgálat kifejezés jellemzésében utaltunk. 
 
TANÁRVIZSGÁLAT 
Habár bizonyos tekintetben vannak átfedések a tevékenységvizsgálat és a tanárvizsgálat 
között, a tanárvizsgálat kifejezést manapság rendszeresen használják az 1980-as évek végén 
Észak-Amerikában újra megjelenı, tanári munka vizsgálatára utalva (Cochran-Smith & Lytle, 
1999; Lagemann, 2000), mely jelenleg is fontos szerepet tölt be a tanári tanulás, iskolai 
reform és a tanítás tudásbázisával kapcsolatos eszmecserékben.  A tanárvizsgálatot Cochran-
Smith és Lytle úgy fogalmazták meg (1993, 19999), mint a tanítás központi feladatát a 
szakmai életút során, Anderson és Herr (1999; Anderson, 1994) pedig úgy, mint a saját 
iskolánk tanulmányozásának egyik módját.  A tanárvizsgálat általában a 12 osztályos 
oktatásban dolgozó, és a leendı tanárok megkérdezését jelenti, gyakran egyetemi kollegákkal 
együttmőködve, akik a saját feltevéseik megvizsgálásának érdekében kutatóközösségekben 
tevékenykednek, kérdések felvetésével és adatgyőjtéssel helyi tudásalapot hoznak létre, 
valamint – a tanárok vizsgálatának sok változatában – a társadalmi pártatlanságért dolgoznak.  
Ez gyakran tartalmazza alternatív módok elıhívását a tanítási és tanulási folyamatok 
megértésében, megállapításában, javításában, és vizsgálatokat alkalmaz, hogy minden diák 
számára biztosítsa az oktatási lehetıségeket, az elérhetıséget és az egyenlıséget. 

A tanárvizsgálat egyik különösen érdekes példájában Gallas (1997) a tanári vizsgálatot 
alkalmazta általános iskolai osztályában a hatalom, az oktatási egyenjogúság, valamint a 
mőveltség közötti kapcsolatok jobb megértéséhez.  Gallas tanárvizsgálati tanulmánya azzal a 
kérdéssel kezdıdött, hogy miért nem szeretne, vagy vehet részt egy kisiskolás a 
mesemondásban, történetmesélésben.  A diák mőveltségi interakcióinak és fejlıdésének 
nyomon követésével, valamint az eseményekkel kapcsolatos saját következtetéseinek  egy 
éven át tartó nyomon követésével Gallas kezdte megérteni, hogy a diák miként élte meg a 
meseidıt, mint „egy mágikus cselekvést”, mely tıle el volt zárva, mivel nem avatták be 
elızetes olvasási feladatokkal és tapasztalatokkal.  Gallas feltárta azokat a nevelési 
egyenlıtlenségeket, amelyek akkor következnek be, amikor egyes diákok azzal az elınnyel 
érkeznek az iskolába, hogy már sok nevelési diskurzust elsajátítottak, míg mások nem. 

A tanárvizsgálat más, jellegzetes példái közé sorolható Ballenger (1992) 
tanárvizsgálati tanulmánya az osztályban jelentkezı irányítás nyelvezete és kultúrája közötti 
kapcsolatról, és a gyerekek mőveltségének fejlıdésérıl egy iskolai elıkészítı osztályban.  Ezt 
a vizsgálatot Haiti tanárokból és szülıkbıl álló tanár-kutató csoportjával együttesen 
fejlesztette ki. Továbbá itt említhetı Fecho (2000) kérdıíve, amely a nyelv és a hatalmi 
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struktúra problémafelvetéseit taglalja egy városi középiskola diákjai között.  Espiritu, Meier, 
Villanza-Price és Wong (2002) tanár-kutató csoportvizsgálata is ide tartozik, mely a tanárok 
tapasztalatszerzésérıl szól, s melyek fókuszát a nyelv és a mőveltség fejlesztése képezi egy 
szerteágazó, kora gyerekkori közegben.  Ez a kategória tartalmaz kerületi vagy iskolai 
közegben mőködı tanár-kutató csoportokat is, valamint olyanokat, melyeket egyetemi vagy 
központi közegben munkálkodó pedagógusokkal közösen vagy az ı támogatásukkal együtt 
hoztak létre. Ilyen például a Brookline Teacher Research Group (Brookline Tanári 
Szeminárium, 2004), a Philadelphia Teachers Learning Cooperative (Philadelphiai Tanárok 
Pedagógiai Együttmőködése, 1984), a Prospect Center tanári csoport, valamint olyan 
tanárvizsgáló csoportok, melyeket tanárképzési és szakmai képzési programok keretében 
hoztak létre. 
 
ÖNTANULMÁNY 
Fókuszát tekintve nemzetközibbnek tekinthetı, mint a gyakorlópedagógusok vizsgálatának 
egyéb változatai, az öntanulmány kifejezés majdnem kizárólag csak olyan értelemben 
használatos, amikor a felsıoktatás terén folyik a vizsgálódás, melyet a tanárképzésben 
szerepet vállaló akadémikusok végeznek. Az adatgyőjtés és elemzés során az öntanulmány 
gyakran támaszkodik életrajzi, önéletrajzi és beszámoló, elbeszélı elemekre, és abból a 
posztmodernista feltevésbıl ered, hogy önmagunkat nem lehet elválasztani sem a kutatási 
folyamattól, sem pedig a nevelési gyakorlattól (Bullough & Pinnegar, 2001; Cole & Knowles, 
2000).  Az öntanulmányt Hamilton, Pinnegar, Loughran, LaBoskey, Russell, Knowles, 
Bullough, Cole, Northfield, Korthagen, valamint az AERA Self-Study Special Interest Group 
(Amerikai Oktatáskutatási Szervezet, Öntanulmány Speciális Érdekcsoport) tagjai úgy 
fogalmazták meg, mint a tanárképzés újjáteremtését, amit a saját gyakorlat és az ezt 
alátámasztó összes feltevés folyamatos megkérdıjelezésével, áttekintésével lehet véghezvinni 
(lásd. Pl. Cole & Knowles, 1995; Hamilton, 1998; Loughran & Northfield, 1998; Russell & 
Korthagen, 1995).  Az öntanulmány egyik érdekes példájában Pinnegar (1996) a történetek 
alkalmazását vizsgálta meg saját tanítási gyakorlatában, egy leendı tanároknak szóló, 
ifjúságfejlesztı kurzusán.  Pinnegar hat tanóra anyagát rögzítette és írta le, és az így szerzett 
adatokat használta fel az elemzés során.  Az adatokból készített diagrammok, példák 
segítségével Pinnegar arra a következtetésre jutott, hogy a hatalom, a felelısség, a 
magyarázat, valamint a kurzus tartalmában fellelhetı különbségek jelentıs mértékben 
befolyásolják a tanítás során alkalmazott történetek alkalmazását.  Öntanulmányának 
segítségével Pinnegar jobban megértette, hogy a történetmesélı és a történetet értelmezı 
szerep együttes eljátszása miként segítheti a kezdı tanárokat abban, hogy gyakorlatra 
tegyenek szert, és elemezni tudják saját tanítási szokásaikat.  A kurzuson elhangzottak 
felhasználásával Pinnegar fejlesztette saját történetmesélı-tanárképzı gyakorlatát  

Az öntanulmány egyéb példáihoz tartozik Adler (1996) saját, óraterv készítı 
tevékenységének feltérképezése, és áttekintése.  İ esettanulmányokat használt a kezdı 
tanárok osztályvezetési tapasztalatainak megszerzésesében való segédkezéshez.  Olson (2000) 
öntanulmánya arra vonatkozik, hogy a tanárhallgatóknál miként segítette a beszámoló 
kérdezés használata a kurzus különbözı elemeivel kapcsolatban a professzort és a diákot a 
tanítással kapcsolatos ismereteik eddig nem vizsgált aspektusainak feltárásában. Említést 
érdemelnek továbbá Ross és Bondy (1996) öntanulmánnyal kapcsolatos munkái, melyek célja 
az volt, hogy radikálisan átalakítsák közösen vezetett, bevezetı tanárképzı kurzusukat egy hat 
éves szakasz során.  Az olvasók figyelmét felhívjuk továbbá Dinkelman (2003) 
öntanulmányozással kapcsolatos értekezéseire is, mint a reflektív tanítás elısegítésének egyik 
eszköze, valamint annak a szakasznak az egyik vége, amikor az oktatókat úgy képzik, hogy a 
tanárképzésen belül hozzanak létre változást. 
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A TANÍTÁS ÉS TANULÁS TUDOMÁNYA 
A tanítás tudománya kifejezést eredetileg Boyer (1990) alkotta meg, aki a Carnegie 
Foundation akkori elnöke volt, mint egy különleges beszámoló részét az egyetemi tantestület 
prioritásaival kapcsolatban.  A beszámoló célja az volt, hogy a tudomány egy új, tágabb 
értelmezését továbbítsa, amely továbbmegy Boyer „a felfedezés tudománya” (hagyományos 
vizsgálat), és „az integráció tudománya” (a vizsgálat összekapcsolása a tudományágakkal) 
elnevezéseinél, és tartalmazza „az alkalmazhatóság tudománya” (a tudás alkalmazása az ebbıl 
következı problémákra a valódi világban), és „a tanítás tudománya” (a tudás átalakítása, 
átadása és kiterjesztése pedagógiai kontextusban) megnevezéseket.  Azért, hogy 
megkülönböztessék Boyer eszméjét, amely a „tudományos tanítást” hangsúlyozza, Shulman 
és jelenlegi kollegái a Carnegie Foundationnál megfogalmazták a tanítás és tanulás 
tudományának eszméjét.  Ez túlmutat a tudományos tanításon, hogy a tanulásra, megértésre, 
továbbá a tanítás és tanulás serkentésére fókuszáljon a tudományterületeken keresztül, 
valamint mind a 12 osztályos, illetve a felsıfokú szinteken, azáltal, hogy a tanítás tudományát 
nyilvánossá, mások számára bírálhatóvá, és a szakmai közösségen belül cserélhetıvé teszi 
(Hutchings, 1998; Shulman, 2001). 

Blum (1998) tanulmánya a tanítás tudományával kapcsolatban azokról a 
nehézségekrıl számol be, melyekkel Blum saját, a fajokkal és a rasszizmussal kapcsolatos 
kurzusán találkozott.  Blum a kurzus során készített naplóbejegyzéseit használta arra, hogy 
beszámoljon és elmélkedjen a diákok kurzus közbeni elırehaladásáról.  Különös figyelmet 
fordított a különbözı népcsoportokhoz tartozókkal kapcsolatos párbeszédekre, melyek a 
diákok sztereotípiáival, elıítéleteivel, elvárásaival és szükségleteivel álltak összefüggésben.  
Végül arra a következtetésre jutott, hogy a diákoknak több lehetıségre van szükségük a 
másokkal létesített párbeszédekhez, valamint megvizsgálta, hogy miként alakítsa át kurzusát 
ennek megfelelıen.  Munkája nyilvánosságra hozatalával Blum lehetıséget adott a kritikus 
szemléletre és értékelésre, továbbá mások számára építı jelleggel szolgált.  Ez a két tényezı 
fontos eleme a tanítás tudományának. 

A tanítás és tanulás tudományának kérdéseivel kapcsolatos további tanulmányok közé 
sorolható Babb és Hutchings (2002) értekezése, mely két példát vet fel a kutatók munkájából, 
a Carnegie Academy for the Scholarchip of Teaching and Learning intézet támogatását 
élvezve. Az egyikben a diákjai „történészként gondolkodás” terén tapasztalt tanulási 
nehézségeit vizsgáló történelem professzor szerepel, a másikban az általános nevelési 
tananyag reformjával küszködı egyetemi kar erıfeszítései állnak a vizsgálat középpontjában.  
Szintén hasznos Bass (1999) értekezése a saját tanításában és gondolkodásában bekövetkezett 
változásokról, miközben egyre tudatosabban állította össze kurzusát és tanulási céljait 
Amerikai Tanulmányok elnevezéső kurzusában, és Jacobs (2000) munkája, melyben a tanítás 
tudományát használta fel, hogy hozzászóljon Általános Kémia címő kurzusának magas bukási 
arányához. 
 
A GYAKORLAT ALKALMAZÁSA KUTATÁSI TERÜLETKÉNT 
Végül, néhány egyetemi kutató a 12 osztályos képzésben oktató tanárok szerepét ölti magára 
(vagy más oktatási közegben dolgozó gyakorlópedagógusok szerepét), azért, hogy a gyakorlat 
nehézségeivel foglalkozó kutatást vezessenek le. Ennek a gyakorlópedagógus 
vizsgálattípusnak nincs olyan tisztán meghatározható szakkifejezési rendszere, mint a 
korábban említett változatoknak.  Amint már korábban említettük, Lagemann (2000) szerint 
ez a típus a kutatók olyan munkájára utal, amikor tanárként is funkcionálva saját 
gyakorlatukat tanulmányozzák.  Ennek a vizsgálatnak a legismertebb példái közé sorolható 
Lampert, Ball és néhány kollegájuk, valamint diákjuk munkája.  Lampert (1990, 2001) ezt a 
munkát egy folyamatként jellemezte, amikor dokumentálják és bemutatják azt a társadalmi és 
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intellektuális teljesítményt, melyre a Lampert ötödikes matematika óráján tett látogatásukat 
követıen a vizsgálatot végzık gyakran utaltak.  Saját tanítási gyakorlatukkal kapcsolatos 
vizsgálataik rétegeihez kapcsolva Lampert és Ball (1998) megfogalmazták a pedagógiai 
vizsgálatot, melyben a tanárok más, nagy tapasztalattal rendelkezı kollegáik és szakértı 
tanárok gyakorlati feljegyzésibıl tanulnak. 

Lampert ötödikes osztálya volt a színtere egy kiterjedt kutatásnak, mely a diákok 
matematikai gyakorlatának vizsgálatára irányult.  Ellentétben a hagyományosabb matematikai 
feladatokkal, Lampertet a tanulók közötti olyan társadalmi interakciók kifejlesztése érdekelte, 
ami növelte a matematikai fejtegetést.  Lampert a tanév során mélyrehatóan megvizsgálta 
saját óratervezését, tanítását, és a tanulók interakcióit és munkáját.  A tanár-diák szerepek 
rendszeres megváltoztatásával Lampert megvizsgálta a matematika iskolai, illetve 
tudományos értelemben vett ismerete következtében kialakult feszültségeket.  Munkája 
elıtérbe helyezi azokat a lehetıségeket, amikor a tanítás kutatási területként való alkalmazása 
elhomályosítja a gyakorlat és a kutatás közötti határvonalat. 

Hasonlóan járt el Ball (1995), aki saját, harmadik osztályos matematikatanítását 
használta a kutatás és gyakorlat közötti határvonalak elhomályosításának megvizsgálására, 
valamint Heaton (2000), aki saját tanítási gyakorlatának megváltoztatására tett erıfeszítéseit 
elemezte a nemzeti matematika oktatás reformjaira válaszolva. 
 

GYAKORLÓPEDAGÓGUS VIZSGÁLAT: KÖZÖS TÉNYEZ İK 
 

A gyakorlópedagógusok vizsgálatának különbözı formáiban fellelhetı különbségek ellenére 
sok olyan tényezı létezik, mely közös bennük.  Ezek a tényezık a gyakorlópedagógus 
vizsgálat eltérı formáit kapcsolják össze, de meg is különböztetik a vizsgálatot, mint egy 
egységes egészet, a hagyományosabb és formálisabb, egyetemi alapokkal rendelkezı oktatási 
vizsgálatoktól.  Mivel ebben a tanulmányban adott a kutatási módszerek fókusza, több teret 
adunk a rendszerezettségnek és szándékosságnak, mint más közös tényezıknek. 
 
A GYAKORLÓPEDAGÓGUS, MINT VIZSGÁLATOT VÉGZİ SZEMÉLY 
Egy közös vonás, melyet a gyakorlópedagógusok vizsgálatának minden formájában 
megtalálunk, az a szerep, amikor a pedagógus vizsgálatot végzı személy is egyszerre.  Ebben 
az értelemben a gyakorlópedagógus elnevezés sokféle szerepet tartalmaz, beleértve az osztályt 
irányító tanárt, a tanárhallgatót, az iskolaigazgatót, az iskolai kerületi felügyelıt, a tanárképzı 
oktatót, a szakmai továbbképzést vezetı személyt, az egyetemi oktatót, az egyetemi kar tagját, 
a felnıttképzési oktatót, valamint a terepmunkát felügyelı pedagógust.  A gyakorlópedagógus 
vizsgálat egyes változataiban, különösen a részvételen alapuló tevékenységvizsgálatban, a 
vizsgálatot végzık között találunk olyan résztvevıket is, akik szakmai értelemben véve nem 
gyakorlópedagógusok, de jelentıs szerepet töltenek be a vizsgálatban, például szülık, 
közösségi egyének, és családok.  A gyakorlópedagógus, mint vizsgálatot végzı személy 
szerep kontrasztban áll a szokásszerő, 12 évfolyamos oktatásban és tanárképzésben végzett 
hagyományos vizsgálatokkal, ahol a pedagógusok képzik a tanulmány témáját, mások 
vizsgálódásának tárgyát, vagy egy külsı személy által folytatott vizsgálat adatszolgáltatói és 
alanyai. 

Bár léteznek olyan gyakorlópedagógus vizsgálatok, melyeket önállóan, egyénileg 
végeznek, a legtöbb változatban az együttmőködés kulcsfontosságú szerepet játszik.  Az 
együttmőködés gyakran jelenti a módszerek közös megvitatását, adatelemzést, és szerkesztési 
segítséget.  Az együttmőködés egyéb változataiban megtalálhatók tanári közösségek, akik 
tanárképzıkkel dolgoznak együtt, hogy meghatározott kontextusban alakítsanak ki jobb 
gyakorlatot; egyetemi és iskolai közegben dolgozó oktatók vagy más egyetemi alkalmazásban 
álló tudományos munkatársak, akik közösségi aktivistákkal és szülıkkel dolgoznak együtt, 
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hogy változást érjenek el egy helyi iskolában vagy szomszédságban. Ide tartoznak továbbá 
egyetemi karok munkatársai a különbözı tudományterületekrıl, akik megkérdıjelezik azokat 
a feltevéseket és értékeket, melyek gyakorlatukat támasztják alá; vagy tanárok olyan 
csoportjai, akik komolyabb minısítést akarnak, és azon dolgoznak, hogy látható, 
dokumentálható, kritikus eszméket és gyakorlatokat alkossanak.  A gyakorlópedagógus 
vizsgálat legtöbb formájában a helyi közösség szerepe igen nagy jelentıséggel bír, mert ez az 
a környezet, amelyben a kérdések felvetıdnek, és ez az a környezet, melyben a tudást 
megfogalmazzák, alkalmazzák, és alapos vizsgálatra bocsátják. 
 
ISMERET, ISMERETTEL RENDELKEZİK, ÉS ISMERNI 
A gyakorlópedagógus vizsgálat különbözı változataiban a második kulcsfontosságú tényezı 
az, hogy akik egy meghatározott környezetben élnek és dolgoznak, azok közé tartoznak, akik 
jelentıs ismeretekkel rendelkeznek saját helyzetüket illetıen.  Ezzel azt feltételezhetjük, hogy 
amit a gyakorlópedagógusokat vizsgálók rendszerezett kérdıívek segítségével megismernek 
egy helyzettel kapcsolatban, azt érdemes ismerni.  Mindez annyit jelent, hogy mindenki, aki a 
vizsgálati közösségbe tartózik egyben tekinthetı ismerettel rendelkezınek, tanulónak és 
kutatónak is.  A gyakorlópedagógusokról azt feltételezik, hogy az Ismeret 
megfogalmazásának birtokában vannak (nagy I-vel) a tanítással és tanulással összefüggésben 
(Cochran-Smith & Lytle, 1993). 

Ugyanezen a vonalon haladva, a legtöbb gyakorlópedagógus vizsgálatban 
megtalálható az a feltevés, hogy a közvetlen alkalmazás és használat érdekében a 
megértéshez, elemzéshez, és végül az oktatási/nevelési helyzetek javításához szükséges 
ismeretet nem elsıdlegesen vagy egyszerően külsı hatások révén lehet megteremteni, és 
ezután mintegy „kívülrıl befelé” szállítani (Cochran-Smith & Lytle, 1993).  Ehelyett, a 
vizsgálat azt feltételezi, hogy az ismeret és gyakorlat közötti kapcsolat összetett és 
egyértelmően nem lineáris, és hogy a gyakorlat javításához szükséges ismeretek a helyi 
környezetben lelhetık fel, melyeket a hatalmi viszonyok és kapcsolatok befolyásolnak.  
Ellentétben a külsı vizsgálók által létrehozott ismeretanyaggal, az ismeret, melyet a 
pedagógus vizsgálatok teremtenek, elsıdlegesen a helyi kontextusban való alkalmazásra és 
használatra jöttek létre.  Valójában a tevékenységvizsgálat néhány jól ismert változatával 
együtt (pl. Carr & Kemmis, 1986; Noffke, 1997), a hangsúly a tevékenységen és a társadalmi 
változáson van, nem pedig az ismeretgeneráláson, kivéve, amikor azt a változás 
szolgálójaként értelmezzük.  Mindazonáltal az is felvetıdött, hogy a helyi ismeret gyakran 
hasznos és a közvetlen kontextuson túl is érdeklıdésre tehet szert (Lytle & Cochran-Smith, 
1992). 
 
A SZAKMAI SZÖVEGKÖRNYEZET, MINT VIZSGÁLATI TEREP, SZAKMAI 
GYAKORLAT, MINT A TANULMÁNY FÓKUSZA 
A gyakorlópedagógusok vizsgálatának harmadik tényezıje az, hogy maga a vizsgálat a 
szakmai szövegkörnyezetben zajlik.  Ez annyit jelent, hogy a különbözı nevelési 
szövegkörnyezetek kutatási területekké válnak, beleértve a tizenkét osztályos oktatást, az 
egyetemi kurzusokat és programokat, az oktatási együttmőködések eltérı formáit, valamint a 
felnıttképzést.  Habár ezek a területek gyakori kutatási terepként szolgálnak azoknak is, akik 
nem tartoznak a szakmai szövegkörnyezethez, a gyakorlópedagógusok vizsgálatának 
meghatározásában a pedagógusnak, mint vizsgálatot végzı személynek és a szakmai 
szövegkörnyezetnek együttesen van szerepe.   

A gyakorlópedagógus vizsgálatban azok a problémák és esetek kerülnek a kutatás 
középpontjába, melyek a szakmai gyakorlatból következnek, és a szándékos, valamint 
elıforduló ellentétekbıl erednek.  A tanítással kapcsolatos hagyományos kutatásokban a 
kérdések a szakirodalom tanulmányozásából és egyes esetekben, a kutatásban résztvevıkkel 
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folytatott eszmecserékbıl következnek.  A kutatást végzı gyakorlópedagógusok kérdései 
viszont sok esetben visszautalóak, rögtönzöttek és kapcsolódnak bizonyos diákokhoz vagy 
helyzetekhez.  Fontos megemlíteni, hogy a gyakorlópedagógus vizsgálat legtöbb változata 
nem feltételezi, hogy azért, mert a vizsgálatot végzı személy a gyakorlatot érintı kérdésekre 
fókuszál, csupán „gyakorlati” dolgokra vonatkozó kérdéseket vet fel, vagy azt, hogy a 
gyakorlat csak egy keskeny sáv, mely a viselkedésre vagy a tettekre utal.  A legtöbb ilyen 
vizsgálat inkább arra a feltevésre koncentrál, hogy a gyakorlat elméleti és gyakorlati részbıl is 
áll egyben.  Habár a tanulmány fı fókuszát a gyakorlatra vonatkozó kérdések adják, ennek 
nagy szerepe van abban, hogy a gyakorlópedagógusok miként jellemzik saját munkájukat, 
feltevéseiket, döntéseiket, valamint azokat az értelmezéseket, melyeket diákjaik tanulásával 
kapcsolatosan alakítanak ki. 
 
A VIZSGÁLAT ÉS GYAKORLAT KÖZÖTTI ELHOMÁLYOSULT HATÁROK  
A vizsgálat és a gyakorlat közötti határok akkor mosódnak el, amikor a gyakorlópedagógus 
végzi a vizsgálatot, és amikor a szakmai környezet szolgáltatja a gyakorlati problémák 
tanulmányozásának színterét.  Egyetemi szinten nézve például, a tanárképzı kar részt vesz a 
gyakorlópedagógus vizsgálatban vagy az öntanulmányban, valamint néhány mővészeti, illetve 
tudományos tanszék részt vesz a tanítás és tanulás tudományában.  A tizenkét osztályos 
iskolákban a pedagógusok foglalkoznak a gyakorlópedagógus vizsgálattal és a 
tevékenységvizsgálattal, hogy tanulmányozzák diákjaik tanulási szokásait, valamint 
átalakítsák a tananyagot.  A határvonalak, és a szerepek elhomályosításával lehetıség nyílik 
arra, hogy újító kutatást teremtsünk és újabb ismereteket, érdekfeszítı kérdéseket és szakmai 
dilemmákat állítsunk fel.  Habár a vizsgálatot egyetemi kontextusban nagyra értékelik, az 
általános és középiskolákban nem ez a helyzet.  Az iskolákban a gyakorlatban elvégzett 
munkát értékelik a legtöbbre.  Amikor az iskolában dolgozó pedagógusok szerepük szerint 
vizsgálatot végzı pedagógusokká válnak, gyakran hallani véleménynyilvánítást a kutatás 
javára elvett iskolai idı, valamint a tanítástól elvett energia veszélyeirıl.  Mind az egyetemi, 
mind pedig az iskolai szövegkörnyezetben gyakran merülnek fel kérdések a saját gyakorlatra 
vagy kurzusra, osztályra vonatkozó kutatással kapcsolatban.  Itt arra a tényre is utalunk, hogy 
a gyakorlópedagógus vizsgálat, mint egyfajta minıségi vizsgálat, nem szándékozik 
általánosságokat leszőrni egyik kontextusból a másikba lépve. 

A legtöbb itt felsorolt gyakorlópedagógusokat vizsgáló módszer osztozik abban, hogy 
a vizsgálat a gyakorlathoz tartozik, attól nem különül el, valamint, hogy a gyakorlatból 
merített tanulás a pedagógus szakmai életútjának elengedhetetlen részét képezi.  Ez a feltevés 
részben azon a meggyızıdésen alapszik, hogy a tanítás, a tananyag összeállítása, valamint az 
oktatási gyakorlat eltérı formái összetettek és változóak.  Mindez azt jelenti, hogy nem 
feltétlenül vezet eredményre, ha minden szakterületen globális, állandó megoldásokat, 
valamint monolitikus stratégiákat keresünk. Inkább az a feltevés állja meg a helyét, mely 
szerint, a tanítás és a tanulás közötti határvonalaknak azért kell elmosódni, hogy a gyakorló 
pedagógusoknak lehetıségük legyen saját kérdéseik megfogalmazására, megkérdıjelezhessék 
saját feltevéseiket és szakmai életrajzukat, sokféle adatot győjthessenek, hatékony kurzusokat 
fejleszthessenek ki, melyeket a helyi kontextusban és közösségben érvényesíthetnek, 
valamint, hogy folyamatosan átértékelhessék, hogy egy bizonyos megoldás vagy értelmezés 
mőködıképes-e, és abban az esetben, ha nem, akkor újakat kereshessenek. 
 
ÉRVÉNYESSÉG ÉS ÁLTALÁNOSÍTHATÓSÁG 
A gyakorlópedagógusok vizsgálatának sok változatában fontos és közös elem, hogy az 
érvényesség és az általánosíthatóság olyan jogos eszközök segítségével jöttek létre, melyek 
eltérnek a megvizsgált adatok más népcsoportokra vagy kontextusokra való 
átalakíthatóságának és alkalmazhatóságának hagyományos feltételeitıl (gyakran ide sorolható 
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az okok és hatások felismerése).  Az ilyen jellegő vizsgálatok néhány formájában az 
érvényesség eszméi gyakran hasonlítanak a szavahihetıség gondolatához, melyet a minıségi 
vizsgálat eredményeinek értékelési módjaként adtak tovább (Lincoln & Guba, 1990; Mishler, 
1990).  A gyakorlópedagógus vizsgálat egyéb módjaival ellentétben – ahol fıként a 
szubjektivitás jelenti az önvizsgálat fı aspektusát – a fókusz itt a jelentıségen, minıségen, 
megalapozáson, és az önéletrajzi elemzés hatalmán van (Bullough & Pinnegar, 2001). 

Vannak, akik megkülönböztetik az olyan gyakorlópedagógus vizsgálatot, ahol a cél a 
hagyományos kimeneti ismeretanyag megteremtése, attól, ahol inkább a gyakorlatot 
átformálni szándékozó tevékenység vizsgálata áll a vizsgálódás középpontjában.  Az 
elıbbinek az érvényesség általánosabb eszméi felelnek meg.  Mivel azonban a 
gyakorlópedagógus vizsgálat szándéka az átformálás, ezért eltérı értékelési és megalapozó 
érvényesség javasolt, ami szakít a hagyományos ismeretelméletekkel és feltételrendszerekkel.  
Anderson és munkatársai (1994) ezt alapul véve új kritériumokat állítottak fel a 
gyakorlópedagógus vizsgálattal kapcsolatban, melyben megtalálható a demokratikus 
érvényesség (minden résztvevı álláspontja és érdeklıdési köre számít), az eredmény 
érvényesség (a felvetett problémák megoldása), a folyamat érvényesség (megfelelı és adekvát 
kutatási módszerek és kérdezési folyamatok használata), a katalitikus érvényesség (a 
résztvevık ismereteinek elmélyítése), valamint a párbeszédre épülı érvényesség 
(csoporttársakkal folytatott bíráló és elmélkedı beszélgetések követı elemzései). 
 
RENDSZEREZETTSÉG ÉS SZÁNDÉKOSSÁG 
A gyakorlópedagógus vizsgálatok minden formájában megtalálható a rendszerezettség és a 
szándékosság/tudatosság (Cochran-Smith & Lytle, 1993).  A rendszerezettség általánosságban 
arra utal, hogy meghatározott módokon győjtenek és rögzítenek információt, a gyakorlat 
szövegkörnyezetében és azon kívül is dokumentálnak tapasztalatokat, és írásos feljegyzéseket 
készítenek.  A rendszerezettség a csak részben rögzített eseményekre való visszaemlékezést, 
azok átgondolását és elemzését is jelentheti.  A szándékosság a gyakorlópedagógus vizsgálat 
megtervezettségére és szándékosságára utal inkább, mintsem annak spontán természetére.  A 
tanárok kutatásban való részvételével kapcsolatos alapmővében Stenhouse (1985) a kutatást 
úgy definiálta, mint a rendszeres önkritikai kérdezés nyilvánossá tételét. A 
gyakorlópedagógus vizsgálat egyes formáiban a rendszeres dokumentáció emlékeztet a 
néprajzi kutatásokban, valamint az egyéb minıségi kutatásokban használatos dokumentációra 
(megfigyelés, interjúk, dokumentálás és tárgyi leletek győjtése).  Sok kutatást végzı 
gyakorlópedagógusnak vannak rendszeres feljegyzései az osztályteremben elhangzó 
párbeszédekrıl és a diákokkal, valamint kollegákkal folytatott beszélgetésekrıl, és 
szisztematikusan győjtik a diákok írásos munkáit, rajzait, kalkulációit, és a problémáik 
megközelítési módjait, magyarázataikat, kérdéseiket, valamint azokat az ötleteket, melyekkel 
az információt a gondolataikhoz kötik.  Ezzel együtt az osztálybeli teljesítmények, a tesztek 
eredményei és más értékelési módok rendszeresen dokumentálásra kerülnek.  Mint a minıségi 
kutatás más formáinál, ezek a többszörös adatforrások kihangsúlyozzák és megerısítik, de 
ugyanakkor gyengítik is egymást. 

Ami részben megkülönbözteti a gyakorlópedagógusok által folytatott kérdezést 
azoktól a formáktól, melyek hasonló adatgyőjtési módszerekre hagyatkoznak csupán annyi, 
hogy a tanulók tanulásának dokumentálásával együtt, a kutatást végzı pedagógusok 
rendszeresen dokumentálják saját tanítási és tanulási tapasztalataikat – gondolatmeneteiket, 
tervezésüket, és értékelési folyamataikat, valamint a feltett kérdéseiket, értelmezési kereteiket, 
az idıvel megváltozó álláspontjukat, döntéshelyzetként tapasztalt nézeteiket, és a visszatérı 
témákat.  A vizsgálatot folytató gyakorlópedagógusok gyakran akkor jutnak hozzá ilyen 
magyarázatokhoz, amikor többféle kurzus sillabuszát, illetve hand-outjait, a tanórai 
tevékenységhez kapcsolódó óravázlatokat és órai anyagokat, házi feladatokat, és felvetett 
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problémákat, továbbá a tanítási-tanulási interakciók során használt szövegeket győjtenek 
össze.  Elıfordul, hogy magnószalagra, illetve videoszalagra rögzítik a diákcsoportok 
interakcióit, a diákok, illetve tanárok elıadásait, valamint a diákokkal folytatott 
beszélgetéseket.  Sokan vezetnek naplót a tapasztalataikról, megfigyeléseikrıl, kérdéseikrıl és 
értelmezéseikrıl, vagy emlékeztetıket, feljegyzéseket készítenek maguknak, és más 
forrásokat kapcsolnak saját kérdéseikhez, beszámolójukhoz, véleményükhöz.  A diákok 
tanulásának rendszeres vizsgálata és elemzése (valamint egyéb oktatási eredmények és 
ügyek), melyeket átszı a gyakorlópedagógus saját szándékának, reakcióinak, döntéseinek és 
értelmezéseinek rendszeres vizsgálata, lehetıvé teszik, hogy részletesebb és összetettebb 
elemzést készítsünk a tanítással és tanulással kapcsolatban, mint amivel egy külsı kutató 
dolgozhat. 

A gyakorlópedagógus vizsgálatban az olyan eszmék, hogy mi számít adatnak, és mi 
számít elemzésnek, gyakran eltérnek a hagyományosabb megfogalmazásoktól. Az 
öntanulmányon és a gyakorlópedagógus vizsgálat egyéb formáin belül, melyekbe 
beletartoznak az önéletrajzi és az elbeszélı kérdezésbıl származó adatok, a történetek szinte 
mindig adatnak, a beszélgetések bizonyos típusai pedig értelmezésnek számítanak.  Vannak 
olyan gyakorlópedagógus vizsgálatok, melyek tartalmazzák az e-maileket, leveleket, rögzített 
beszélgetéseket, és egyéb tárgyi leleteket, adatforrásokat, amelyek egy adott idıben 
hangsúlyozzák és jellemzik a résztvevık álláspontját.  Az adatoknak számító információ 
tágabb értelmezései léteznek a posztmodernista felfogásban. Ezek a nézıpontok az ismeret 
vagy az emberi tapasztalat természetével kapcsolódnak össze, és sokkal inkább hasonlítanak a 
humán tárgyak hagyományaihoz, mint a társadalomtudományokhoz. 

A vizsgálatokat folytató gyakorlópedagógusok néha olyan elemzési és értelmezési 
formákat alkotnak, melyek az egyetemi kontextus hagyományosabb formáihoz szokott 
kutatók számára szokatlannak tőnnek.  A vizsgálatot végzı gyakorlópedagógusok néha, 
például a szóbeli kérdezésben (Cochran-Smith & Lytle, 1993), az adatok elemzését 
elsıdlegesen szóban végzik, és a gyakorlópedagógusok meghatározott csoportjainak vagy 
közösségeinek társadalmi interakcióiból építik azokat fel.  Az ilyen típusú vizsgálatban a 
tanárok és a kutatást végzık együttesen végzik az elemzést, és a diákok munkájának hosszú 
távú, rendszerezett megvizsgálásából és dokumentálásából vonják le a következtetéseket.  
Olyan elemzések létrehozásához, amelyek a szövegkörnyezet több rétegéhez, és a több 
jelentéssel bíró szempontokhoz egyaránt kapcsolódnak, a kutatók néha a saját vagy mások 
tapasztalatainak széles skálájához fordulnak. 
 
NYILVÁNOSSÁG, ÁLTALÁNOS ISMERETEK, BÍRÁLAT 
A gyakorlópedagógus vizsgálat legtöbb formája a tanítási, tanulási és a nevelési munka 
általánossá, és a szélesebb társadalmi réteg számára bírálhatóvá tételének fontosságát 
hangsúlyozza.  Két dolog tartozik ide, melyek a nyilvánosság fogalmának két eltérı 
értelmezését jelentik.  Az egyiknek a csoporttársak, és mások vizsgálódó szerepéhez van köze 
a gyakorlópedagógusok vizsgálatában, s célja hogy legalitásukat, mint ismeretet juttassák 
érvényességre, és hogy ebbıl építkezzenek.  Az önvizsgáló kutatásban például, ahol a címbıl 
adódóan az ön-központú megközelítés áll a középpontban, széles körben elismert, hogy a 
kérdezés nem lehet pusztán egyéni, nehogy csupán egyvalaki álláspontját tükrözze. Ehelyett 
hitelesen szálljon szembe az ellentétekkel, melyek a személyes tapasztalat jobb megértése 
során következnek be a gyakorlat javítása során (Loughran & Northfield, 1998).  Eltérı, de 
ide kapcsolódó vonalon haladva, Shulman (2000) azt javasolja, hogy mások felé úgy 
válhatunk hasznossá és hitelessé, ha a tanítás és tanulás tudományát közösségi tulajdonná 
alakítjuk azért, hogy az egyenrangú felek alapos vizsgálata és az alkotóképesség 
megvalósulhasson. 
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A második eset az, amikor a gyakorlópedagógus vizsgálatot a közvetlen környezeten 
túl is elérhetıvé tesszük.  Ez az általánosíthatóság és szándék kérdéseihez kapcsolódik.  A 
gyakorlópedagógus vizsgálat sok formája szakít a formális és gyakorlati ismeretek 
hagyományos, ismeretelméleti megkülönböztetésével úgy, hogy az ismeretet többféle módon 
fogalmazza meg.  Általános feltevés az, hogy az ismeret, melyet a gyakorlópedagógus 
vizsgálaton keresztül szerzünk, hasznos az egyéni pedagógusnak vagy annak a közvetlen 
közösségnek, melyben a kutatás zajlik.  Néhány kutató azonban azt állítja, hogy a 
gyakorlópedagógus vizsgálattal szerzett tudás nyilvánosabb és általánosabb értelemben is 
hasznos lehet, mivel új oldalról világítja meg a tanítás, tanulás és nevelés kutatásának 
területeit.  Valójában sok ilyen vizsgálatot fémjeleznek a tárolás, elıhívás, kódolás és a 
vizsgálatok bemutatásának újfajta módszerei például CD-romok, weboldalak, és egyéb 
elektronikus fejlesztések formájában, valamint a nyilvános bemutatás és kiadás új módjai, 
mint a több szószólóval végzett beszélgetések, az olvasói színházak, a költészet és így tovább. 

A gyakorlópedagógus vizsgálat tényezıinek és formáinak elemzése nem csak azt fedi 
fel, hogy a vizsgálat eltérı módjai miként kapcsolódnak össze, de rámutat sok olyan esetre is, 
amelyek a gyakorlópedagógus vizsgálatot elkülönítik a sokkal hagyományosabb, egyetemi 
kutatásoktól.  Mindez sok, az évek során megalkotott gyakorlópedagógus vizsgálat 
bírálatában egyértelmő, s melyekrıl a következı szakaszban ejtünk szót. 
 
GYAKORLÓPEDAGÓGUS VIZSGÁLAT: ÁLTALÁNOS BÍRÁLATOK 
 
Egy idıben a gyakorlópedagógus vizsgálat elfogadottá válásával, és az utolsó negyed 
évszázadba való átlépésével (Lagemann, 2000), számos jelentıs bírálat is született vele 
kapcsolatban a mozgalmakon belül és kívül egyaránt.   Nem meglepı, hogy ezek kötıdnek az 
ismeret teremtés és használat eszméihez, az érvényességhez és általánosíthatósághoz, 
valamint a kutatók megfelelı szerepéhez és a kutatási területekhez.  A bírálatok olyan 
alapgondolatokhoz is kapcsolódnak, hogy mi számít elıször is kutatásnak, adatnak, 
ismeretnek, bizonyítéknak, és hatékonyságnak, és hogy a végsı elemzésben ki lehet jogosan 
az ismeretek tudója azokban az esetekben, melyek a tanításhoz, tanuláshoz és tanárképzéshez 
kapcsolódnak.  A következı szakaszban tömören vázolunk öt általános bírálatot a vizsgálattal 
kapcsolatban, melyeket Cochran-Smith és Lytle (2004) a vizsgálatot és az egyetemi kultúrát 
középpontba állító elemzésébıl emeltünk ki.  A tömörség megtartása érdekében nem adunk 
kiterjedt utalásokat a bírálatokkal összefüggésben, de az olvasókat informáljuk azokról a 
forrásokról, melyek a fejezethez kapcsolhatók. 
 
AZ ISMERET BÍRÁLAT 
A gyakorlópedagógus vizsgálat egyik legláthatóbb formája filozófiai, és sokkal világosabb, 
ismeretelméleti alapokon nyugszik.  Az ismeret bírálat azon az elıítéleten alapszik, hogy az 
ismeretnek létezik egy hivatalos, elméleti formája a tanításra, tanulásra vonatkozóan, ami 
megkülönböztethetı az ismeret egy sokkal gyakorlatiasabb formájáról.  Ezt a második formát 
úgy lehet változatosan megfogalmazni, mint gyakorlati ismeret, szakmaismeret, és a gyakorlat 
bölcsessége, vagy mint olyan tudás, ami kísérletezı, személyes, helyezkedı és 
összefüggésekre épülı.  Alapvetıen, az ismeret bírálat azt az elıítéletet támadja, hogy a 
pedagógusok által végzett kutatás ismeretet generálhat, hacsak nem ugyanazokra a 
hagyományokra, stratégiákra, és ismereti indoklásokra épül, amiket a hivatalos ismerettel 
asszociálunk.  Az ismeret bírálata közvetlen ellentétben áll azzal a gondolattal, amit korábban 
megvitattunk, hogy a gyakorlópedagógus vizsgálat a kérdezés olyan létrejövı formája, ami 
ahhoz akar hozzájárulni, amit Schon (1995) egyszer „a gyakorlat új ismeretelmélete” névvel 
látott el, melyet különbözı kritériumok és ismeretelméleti hagyományok irányítanak. 
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A MÓDSZER BÍRÁLAT 
Szorosan kapcsolódik az ismeret bírálathoz, a módszer bírálat módszertani alapokon száll 
szembe azzal az eszmével, hogy a gyakorlópedagógusok rendelkeznek a saját szakmai 
környezetükkel kapcsolatos kutatás elvégzéséhez szükséges készségekkel, távolsággal vagy 
elemzı képességekkel.  Huberman (1996) például rávilágított arra, hogy az események 
megértése, amikor valaki részt vesz bennük, gyötrelmesen nehéz, ha nem lehetetlen, ezért már 
a kezdetek kezdetén azt a lehetıséget vitatja meg, hogy a gyakorlópedagógus a saját szakmai 
környezetében lehet-e vizsgálatot végzı személy.  Amennyiben a pedagógus kutatóként 
próbál fellépni, Huberman és kollegái azt tanácsolják, hogy alkalmazzák a minıségi 
vizsgálatok általános kritériumait, valamint, hogy a gyakorlópedagógus „lépjen túl önmagán” 
(126 old.).  Világosan látszik, hogy ez a bírálat diametrikus ellentétben áll azokkal a 
gyakorlópedagógus vizsgálatokkal, melyekben az öntanulmányozásra vagy az önéletrajzra 
összpontosítanak, arra a meggyızıdésre alapozva, hogy saját magunk tanulmányozásával 
javítható a gyakorlat.  Az ismeret bírálathoz hasonlóan, a módszer bírálat azt feltételezi, hogy 
a gyakorlópedagógus kutatókat ugyanazok a módszertani kritériumok korlátozzák, mint 
azokat, akik a hagyományosabb, egyetemi alapú kutatásokat végzik, nem pedig az, hogy egy 
új mőfaj kialakulásában vesznek részt. 
 
A TUDOMÁNY BÍRÁLAT 
Ez a bírálat valójában az elızı kettı kombinációja vagy inkább részhalmaza.  Kiemelten nagy 
jelentıséggel bír a huszonegyedik század elején, amikor a tudományos alapokon nyugvó 
kutatás a nevelési szabályozások hatáskörébe tartozik.  A tudomány bírálat gyakran 
láthatatlanul mőködik egyszerően úgy, hogy kihagyja a gyakorlópedagógusokat vizsgálók 
munkájának tényezıi közül, hogy egy adott témában mi számít ismeretnek.  A feltevés az, 
hogy a gyakorlópedagógus vizsgálat – gyakran egy osztályban, kurzuson vagy program 
keretében végzett – jellemzı sajátosságokkal rendelkezik, valamint, ezzel egyidejőleg, hogy 
az oktatási kutatások célja a feltárt adatok eltérı környezetben történı szintetizálását alapul 
véve a szabályokra irányul.  Az a feltevés is felmerült, hogy a szigorúság elsıdlegesen az 
eltérı területek összehasonlításától, a számos példától, valamint az egységes folyamatoktól és 
mérésektıl függ.  Ez megköveteli az alternatívák közötti összehasonlítást, a keresztoldalak 
analizálását, a bizonyos változatok hatásainak elérése érdekében történı ellenırzést és 
tesztelést, és az oktatási eredményekre való koncentrálást.  A javaslatok lényege konzisztens 
azzal, amit Floden (2001) „hatékonysági paradigmának” nevezett, s ahol a lényeg a tanítás 
hatékonyságát növelı konzisztens tényezık felismerése, fıként oly módon, ahogy az általános 
tesztekben mérik a diákok eredményeit. 
 
A POLITIKAI BÍRÁLAT 
A negyedik bírálat típus a vizsgálat szándékaira és kimenetelére összpontosít, valamint annak 
politikai, illetıleg ideológiai alapjaira.  Ennek a bírálatnak két véglete van.  Sokan, akik a 
tevékenységvizsgálatot pártolják, azt feltételezik, hogy az egyik véglet a társadalmi változás 
és a társadalmi cselekvés.  Ebbıl a szemszögbıl feltételezhetı, hogy a tevékenységvizsgálat, 
valamint a gyakorlópedagógus vizsgálat egyéb formáival lehetıség nyílik arra, hogy 
megváltoztassák a gyakorlat természetét, valamint a gyakorlópedagógus szerepét.  Ebbıl a 
perspektívából kiindulva a politikai bírálat akkor jön létre, amikor a tevékenységvizsgálatként 
megnevezett bírálat nincs kapcsolatban a politikai környezettel, vagy amikor közvetlenül nem 
foglalkozik a hatalomhoz, egyenlıséghez, illetve hozzáférhetıséghez kapcsolódó témákkal.  
Másfelıl viszont, néhány bírálat azt feltételezi, hogy a kutatás lehet (és kellene) 
politikamentes, semleges, nem ideológiai jellegő és értékmentes.  Ebbıl a szemszögbıl a 
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politikai bírálat a tevékenységvizsgálat és a gyakorlópedagógus vizsgálat egyéb formáira 
irányul, mert azok túlságosan is politikai jellegőek.  A vád az, hogy az ilyen jellegő 
vizsgálódás egyáltalán nem is kutatás, hanem pártolás, aktivizmus, vagy politikai 
manıverezés, melyet jogfosztott csoportok végeznek. 
 
 
A SZEMÉLYES VAGY SZAKMAI FEJLİDÉS BÍRÁLATA 
Ennek a bírálatnak az egyik változata azzal a ténnyel foglalkozik, hogy a gyakorlópedagógus 
vizsgálatot gyakran úgy fogalmazzák meg, mint az egyének személyes vagy szakmai 
fejlıdésének egyik eszközét, nem pedig az ismeret generálásának vagy bíráló gyakorlatának 
egyik módját.  Habár kevés vita van azzal kapcsolatban, hogy a gyakorlópedagógus vizsgálat 
funkcionálhat-e a szakmai fejlıdésre ható tényezıként, a gyakorlópedagógus vizsgálat ilyen 
megközelítését gyakran bírálják közremőködı fókusza miatt és a status quo passzív 
fenntartása miatt.  Más esetekben, a szakmai fejlıdés bírálatát az ismeret bírálattal együttesen 
idézik fel, hogy megkérdıjelezzék a tanárok tapasztalatainak és hitének az ismereteikkel való 
nyilvánvaló egyenlıségét. A bírálat második változata az öntanulmányra és a 
gyakorlópedagógus vizsgálat önéletrajzi jellegő formáira koncentrál.  A bírálat itt az, hogy 
ezek közül néhány „túlzottan” személyes, mert egocentrikus vagy éppen öndicsérı módon 
összpontosítanak az egyénre.  A vita tárgyát az képezi, hogy a gyakorló pedagógus vizsgálat 
sokkal több kell, hogy legyen, mint ön-felfedezés: ehelyett inkább konkrét bizonyítékot 
kellene tartalmaznia arról, hogy a komoly és bonyolult esetek, melyek a tanításban, 
tanulásban és a nevelésben elıfordulnak, egyértelmő összevetésre kerüljenek. 
 
GYAKORLÓPEDAGÓGUS VIZSGÁLAT: A HAGYOMÁNYOK MEGSZAKÍ TÁSA, 
A HATÁRVONALAK ELHOMÁLYOSÍTÁSA 
 
Amint azt értekezésünk is nyilvánvalóvá teszi, a gyakorlópedagógus vizsgálat néhány bírálata 
ismeretelméleti és módszertani problémákra összpontosít, míg mások politikai és szakmai 
kérdésekre koncentrálnak.  Az ilyen bírálatokat gyakran kombinálják, és gyakran egybeesnek 
egymással, a vita szövegkörnyezetétıl és a benne résztvevı felektıl függıen.   

A gyakorlópedagógus vizsgálat minden változata – tevékenységkutatás, tanár 
vizsgálat, öntanulmány, a tanítás, tanulás tudománya, és a gyakorlat kutatási területként való 
alkalmazása – valamilyen formában megkérdıjelezi a hagyományos, formális kutatás 
konvencióit.  A gyakorlópedagógus vizsgálat, akár határozott, akár értelemszerő módon, de 
kérdéseket vet fel és megszakítja a kérdezés, ismeret és gyakorlat közötti kapcsolathoz 
főzhetı elvárásokat.  Ez a fajta vizsgálat kérdéseket vet fel arról, hogy ki folytathat jogosan 
kutatást, és, hogy milyen kapcsolatnak kellene létezni a vizsgálatot végzık és az általuk 
vizsgált emberek és folyamatok között.  A gyakorlópedagógus vizsgálat sok változatában 
arról is kérdések merülnek fel, hogy milyen kapcsolat van az ismeret elıállítása, alkalmazása, 
és használata között, különösen azokban a kutatásokban, melyekben a végtermék a kutatók 
számára fontos ismeretek elıállítása, nem pedig a tágabb környezet hasznára történı 
ismerethalmaz létrehozása.  Végül, a gyakorlópedagógus vizsgálat sok kérdést fogalmaz meg 
arról, hogy vajon lehetséges vagy elvárt-e olyan kutatás folytatása, ami sem a kutató, sem a 
gyakorlópedagógus szerepét nem részesíti elınyben, hanem új szerepet kovácsol a kettı 
összekapcsolódásából.  E tekintetben különösen rizikós kérdés az, hogy a legtöbben, akik a 
tanári vizsgálatokat elméleti síkra fektetik nem tizenkét osztályos képzésben tanítanak, hanem 
egyetemi közegben vagy ahhoz kapcsolódó környezetben, bár korábban gyakran dolgoztak 
ilyen környezetben, jelenleg egyetemi közegben élnek és dolgoznak, nem pedig iskolákban. 

Mint a kutatási területek egyik feltörı, sok változatot felvonultató mőfaja, a 
gyakorlópedagógus vizsgálat új válaszokat kínál a kutatások értékének és értékelésének 
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legtartósabb kérdései közül néhányra, de újabb kérdéseket is felvet.  Ezek közül néhányat az 
A függelékben sorolunk fel. 
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A. FÜGGELÉK   TANULMÁNYKÉRDÉSEK 
 

1. Válasszon ki egy problémát vagy esetet saját nevelési tapasztalatából.  Milyen 
körülmények között vetıdött fel ez a kérdés, mint gyakorlópedagógus vizsgálati 
kérdés, amit tanulmányozni kell?  Van a gyakorlópedagógus vizsgálatnak olyan 
formája, mely ehhez a kérdéshez a legjobban kapcsolódik?  Miért? 

2. Gondolja át azt az állítást, hogy a gyakorlópedagógus vizsgálatnak lehetısége van 
arra, hogy csökkentse az elmélet és a gyakorlat közötti elkülönülést.  Egyetért? 
Indokoljon. 

3. A gyakorlópedagógus vizsgálat egy kifejezés, melyet fogalmi összegzésként 
használnak a nevelési kutatások formáinak széles skálájára értelmezve.  Az eltérı 
formák közötti fontos ideológiai, ismeretelméleti és történelmi különbségek ellenére 
vannak közös vonásaik is.  Melyek ezek a közös jellemzık?  Talán ennél is 
lényegesebb, hogy miben tér el a gyakorlópedagógus vizsgálat a nevelési kutatások 
hagyományos formáitól? 

4. Vitassa meg, hogy kinek válik hasznára a gyakorlópedagógus vizsgálat és miért. 
5. Az együttmőködés a legtöbb gyakorlópedagógus vizsgálat alapvetı eleme.  A 

kérdezés résztvevıi milyen elınyökkel, illetve hátrányokkal találkozhatnak?  
6. Az ismeret sokféle módon kerül a gyakorlópedagógus vizsgálatból következıen 

felhasználásra, különösen, ami a gyakorlat átalakítását illeti.  Mik lehetnek ezek az 
alkalmazási módok? Miben különböznek ezek a felhasználások a hagyományosabb 
kutatások eredményeitıl?  

7. A gyakorlópedagógus vizsgálat öt bírálata közül ön szerint melyik okozza a 
legnagyobb problémát?  Miért? 
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8. Mit jelent a gyakorlópedagógus vizsgálat kapcsán a „nyilvánosságra hozott rendszeres 
önbíráló kérdezés” kifejezés?  Miért fontos elemei a gyakorlópedagógus vizsgálatnak 
a rendszerezettség és a szándékosság?              
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