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Olyan tarsadalomra vagyunk, amely nem pusztan polgari, hanem jé is. A j6 tarsadalomban
az emberek egy kdzdsseg tagjaiként tekintenek egymasra, akiket a szeretet és az elkdtele-
zettség kotelékei tartanak dssze, ahelyett, hogy alkalmazottakat, kereskeddket, fogyasztokat
vagy akar polgartarsakat latnanak egymasban. A filozéfus Martin Buber szerint a jo tarsada-
lom az ,én-te” tipusu kapcsolatokat tamogatja, mikdzben az ,én-ez” kapcsolatok sziikség-
szer( és fontos szerepét is elismeri.

A j6 tarsadalom egy olyan eszmény, amit talan soha nem értink el, térekszlnk ra, és
ehhez az eszményhez viszonyitjuk a tarsadalmat.

A j6 tarsadalom nem egy hosszu kivansaglista, aminek elérésére t6rekszink, hanem
egy olyan ,vaszon”, amelyre vagyainkat kivetitjik. Ez az elképzelés gyakran atalakul, mikdz-
ben a koruléttink 1évé vilag valtozik, és mi magunk is masok leszink. Azt is figyelembe kell
venni, hogy a kuldnb6zd tarsadalmaknak kilonbdzd lépéseket kell tennitk a jo tarsadalom
iranyaba, attol fliggéen, hogy éppen hol jarnak a ,harmadik uton”.

A j6 tarsadalomhoz a ,harmadik Ut” vezet, azonban mar az indulaskor tudni kell, hogy
a ,harmadik Ut” nincs teljesen kitaposva, a hatarai nem lathatok vilagosan.

Eppen ettdl j¢ azonban ez az Ut: mutatja a kdvetendd irdnyt, amely azonban megfelels
valasztasokat is lehetéveé tesz.

(Amitai Etzioni 2000)



TARTALOM

Bevezet§ gondolatok a magyar kiadas elé — Momentumok a hazai iskolak

fejlesztési tapasztalataibdl (Kovacs Istvan Vilmos). ... ... ... . ... ... 9
Bevezetés . .. .. o o P o .29
1. RESZ

A rendszerszintl reform 6sszefliggései .. .......... . ... ... 39
1. Minden iskola kivalo iskola. . . . .. e e o 41
2. A nagyszabasu valtoztatastol a rendszerszintl reformig. .. .. ... . .. o .63
2. RESZ

A rendszerszintd reform négy alapeleme. . ... ... ... 93
3. A személyre szabott tanulas. . ... ... ... . e o .95
4. Magas szakmai szinvonald tanitas .. .......... .. o B 121
5. Az intelligens elszamoltathatésag .. ........... ... ... 145
6. Halozati egyUttmikddés és innovacio . ........ .. o o 171
3.RESZ

A rendszervezetés elényeinek kiakndzdasa .. . o o 197
7. Arendszervezetésbenrejlé erd .. ... 199
8. A rendszervezetés megvaldsitasa nagyobb Iéptékben ... ... . e 229
lrodalom 245

Név- és targymutatd ......... .. .. e e o 253






BEVEZETO® GONDOLATOK A MAGYAR
KIADAS ELE - MOMENTUMOK
A HAZAI ISKOLAK FEJLESZTESI
TAPASZTALATAIBOL

KOVACS ISTVAN VILMOS

David Hopkins Minden iskola kivalo iskola cimU kdnyve a Tarsadalmi Megujulas Operativ
Program 3.1.1-es kiemelt projektje keretében kerUlt kivalasztasra. A kapcsolddd programrész
feladata az volt, hogy nemzetkdzi és hazai oktatasfejlesztési tapasztalatok feldolgozasaval
hozzajaruljon a kdzoktatas-fejlesztések szinvonalas szakmai megalapozasahoz.

David Hopkins kényveének forditasaval és kdzreadasaval az Oktataskutato és Fejlesztd
Intézet (OFI) batoritani szeretné mindazokat, akik hisznek abban, hogy flggetlenul attél, hogy
egy iskolanak mennyire szerencsések az elézményei vagy a kérnyezetében él6 emberek,
meggydzidéssel és hozzaértéssel az iskola kivalova tehetd. A kdnyv jelen sorokkal inditott
bevezetbjének kettds funkcidja van. Szeretné bemutatni, hogy a téma a magyarorszagi hely-
zet szempontjabdl is érdekes és aktudlis. Masrészt a kotet megallapitasainak elébe menve
olyan kérdéseket vet fel, amelyek az oktatasban érintettek szamara bizonyara érdekesek.
A valaszokra tett kisérletek, bar a szerzé sokrétli tapasztalataibdl épitkeznek, tébbségikben
személyesek, és inkabb gondolatébreszték, semmint megoldast kinaldk. A hazai j6 gyakor-
latok bemutatasa szubjektiv szlrékon keresztll mutatja be a téma jelentéségét, és ezt még
az sem ,menti”, hogy az alkalmazott tébbes nézépont lehetéséget teremt a kritikai megkdze-
litésre is. A hazai intézményfejlesztés elmult két évtizede talan tdbbet is érdemelne. Az e kbtet
kiadasat segiték ezuton is batoritjak a magyar oktataskutatas érintettjeit, hogy a tudomanyos
kutatas hitelességével és tényeivel kdvessék és segitsék az intézmények fejlesztése érdeké-
ben tett erdfeszitéseket.



Az olvaso talan meghokkenve szembestUilt a kdnyv cimével. Hogyan is lehetne minden
iskola kivald iskola? Hiszen tudjuk jol a magyar példa alapjan, hogy az iskolak kozétt driasi
a kuldnbség. Eszlinkbe sem jut vitatkozni ezzel az allitassal, inkabb a tanulast fontosnak tartd
informalt szlléként tajékozodni probalunk a végletesen eltérd eredményességul intézmények
kdzott, s ha megtaldltuk az igényeinknek megfeleld jo iskolat, meg is nyugszunk. Sét, talan
még orll is a lelkiink, hogy a gyermeklnket sikerUlt olyan versenyelényhéz juttatnunk, amely
egész felndtt életpalyajan at elkisérheti. Keveset tudunk viszont arrél, hogy hogyan élik meg
iskolaink nyomasztd differencialtsagat azok a szllék, akik gyermekeiket — késén ébredve —
mar nem tudjak jol poziciondlt iskolaba juttatni. Még kevesebbet tudunk arrdl, milyen lépése-
ken at térédnek bele balszerencsés helyzetikbe e szUl6k gyermekei. A szisztéma elég rafi-
nalt ahhoz, hogy révidebb idén belll gyengének értékelt teljesitménylket sajat kudarcuknak
tekintsék, és esetleges erdfeszitéseikrél az eredmények vélt vagy valds elmaradasa esetén
azokrdl hosszu tavon is lemondjanak. Elészér az eredményekrdl, azutan a kizdelemrdl is.
Kinek kellene, hogy fontos legyen a kevésbé szerencsések tanulasi eredményességessé-
ge? Szocioldgusok évtizedek ota jelentik a szUlGi hattér altal meghatarozott, mar az induld
allapotot sulyosan befolyasold hatranyokat. Ami ennél lényegesen nagyobb probléma, hogy
beszamolnak arrdl a tényrdl is, hogy a tanulasi életut soran ezek a kllonbségek tovabb no-
vekszenek. A tanulds fontossagaval tisztaban lévé tarsadalmi csoportok tovabbra sem az
intézmények kozotti klldnbségek felszamolasa mellett érvelnek, hanem sajat magatartasuk-
kal legitimaljak azokat a mechanizmusokat, amelyek segitségével az igényes kdzéposztaly
Ugy taldlia meg a szamara kedvezd utat, hogy ugyanezekbdl a lehetéségekbdl a kevésbé
szerencséseket kizarja.

Lehet-e mindezt masként csinalni? Lehetséges-e, hogy az iskolak kdzoétti kildnbsé-
gek elenyészévé valjanak, és ne a szabad iskolavalasztas korlatozasa jelentse az integralt
oktatas garanciajat, hanem az iskolavalasztas jelentéségének, tétjiének eltlinése? A valasz
igen, mindez lehetséges. A skandindv orszagok példaja jol mutatja, hogy a gyermekkézpon-
tu, személyre szabott és professzionalis intézményi és osztalytermi munka elhanyagolhatéva
teheti az intézmények kdzotti kiilonbségeket. Ami ennél még inkabb szivenits, az mindennek
az egyes tanulok esélyeire kifejtett hatasa. A legjobbak — szemben a Magyarorszagon kdz-
keletli nézettel — nem teljesitenek érdemben jobban elklldnitve sem, viszont a gyengébbek
egyértelmlien sikeresebbek a jél mikodd és heterogén hatter(i tanuldkat neveld oktatasi
intézményekben.

A jelentds mindségbeli kiilbnbségek mellett és altalaban rosszabb feltételek kdzott
dolgozé un. ,,gyengébb” iskolakban a formalis eszkdzokkel kivivott vagy kierészakolt integra-
cié nem feltétlendl jelenti az elézéekben vazolt belathatatlan tarsadalmi kdvetkezményekkel
jaré folyamat visszaforditasat. Az eredményei azért kétesek, mert az attit(idok és kompeten-



ciak gydkeres megvaltozasa nélkll akar a szegregacié osztalytermen bellli folytatasara is
sor kerlilhet. Az iskolak jo teljesitményének és szakértelmének hasonlésagan alapuld integ-
racio viszont kitling esélyt nyujthat a hatranyosabb helyzetl gyermekek szamara is. A PISA-
vizsgalat magyarorszagi eredményei is azt mutatjak, hogy mara az otthoni szociokulturalis
hatranyoknal is erésebb hatast eredményez az iskolavalasztas. E két tényezé persze nem
fliggetlen egymastdl, ezért ugy is fogalmazhatunk, hogy a szociokulturalis hatranyok elészor
az intézményvalasztasnal jarnak hosszan hatd negativ kdvetkezményekkel, majd a kevés-
bé felkészllt intézményekbe negativan szelektalddott diakok a pozitiv mintak és sikeres
gyakorlatok nélkuli kbzegben tovabbi visszahuzé hatdsoknak vannak kitéve. Az elit iskolak
meég annak ellenére is, hogy gyakran kiméletlenek a rosszul teljesitd diakokkal szemben,
nagyobb esélyt biztosithatnak a tanuldi kudarcok elkerllésére, mint a rossz iskolaknak mi-
ndsitett tarsaik.

Mit is jelent tehat a ,Minden iskola kivald iskola” cim? David Hopkins, az oktataskuta-
tas és oktataspolitika nemzetkdzi tekintélyl szakembere jol tudja, hogy nincs két egyforma
iskola. Ugyanakkor t6bb évtizedes tapasztalata megmutatta szamara, hogy kimerithetetle-
nek az egyes intézmények fejlesztési lehetéségei, és minden iskola elétt nyitva all az ut,
hogy kivalo lehessen. E kdnyvében beszamol tapasztalatairdl, amelyek azt igazoltak, hogy
a leghatranyosabb helyzet( tarsadalmi csoportok diakjait is hozza lehet segiteni kivald ered-
ményekhez. David Hopkins kiprobalt receptek egész sorat vonultatja fel annak igazolasa-
képpen, hogy nincs reménytelen iskola. A szerz& optimizmusa ellenére cseppet sem naiv.
Részletesen elemzi, milyen hallatlan jelentésége van annak a tarsadalmi kézegnek, amelyben
az intézmény mdkddik. Ha minden tényezd ellene hat az eredményességnek, az iskola alig-
ha lehet sikeres. Rendkivil fontos tehat, hogy az iskolaval kapcsolatos kilsé elvarasok és
a belsé célok kbzeledjenek egymashoz, és az iskola iranti bizalom athassa a helyi k6z6ssé-
geket. Még értékesebb, ha e bizalom nem csak a helyi tényez&k szerencsés egylittallasanak
kdszdnhetd, hanem az oktatasi rendszer egésze felé iranyuld 6ssztarsadalmi bizalom helyi
megnyilvanulasa is. Ugyanilyen fontos a politika elszant felsorakozasa az iskolai eredményes-
ség és az iskola miikddésének javitasa mellett.

Amikor David Hopkins 1997-ben csatlakozott a Blair dltal vezetett munkasparti kor-
many oktatasért felelés tarcajahoz, az dgazat a kormanyzati reformok harom legfontosabb
prioritasi tertilete kéze kertilt. Minden politikai feltétel megvolt egy olyan nagyléptékd fejlesztés
elinditasahoz, amelytél mar rovid tavon is érdemi hatast lehetett varni. A Mindségi Oktatast
Mindenkinek (Quality Education For All) politikaja vilagossa tette, hogy a kdzponti fejleszté-
si elképzelések csak akkor lehetnek eredményesek, ha az intézmények mikoddési logikaja
megvaltozik, és minden egyes diak tanulasanak eredményesebbé tétele mellett elkotelezik
magukat. A tarsadalmi egyetértés és a politikai elkdtelezettség mellett kétségtelenll a har-



madik legfontosabb tényezéként a pedagdgusok szakmai munkdjanak fejlesztését azonosi-
tottak. Az intézmények és a pedagdgusok munkajanak értékelése az Egyestilt Kiralysagban
lényegesen eltér a magyarorszagitdl. Ofelsége tanfeliigyeleti rendszere szofisztikélt, és ké-
kemény kovetkezményekkel jard mddszerekkel kisérelt meg egyensulyt tartani a névekvd
pedagdgiai 6nallésag és az eredményes munka kilsd szamon kérhetésége kdzott. Az angliai
tapasztalatok azt mutatjak, hogy a nagyléptékl kdzponti reformok csak ideig-ordig képesek
tébbletteljesitményt kicsikarni a rendszerbdl. A valtoztatasok akkor jarnak tartés eredmény-
nyel, ha egyre nagyobb hangsuly fektetédik a frontvonalban dolgozdk szakmaisagara, teret
hagyva a kreativitashoz nélkildzhetetlen 6nallosagnak, és biztositva azokat a nélkuldzhetet-
len segitséget jelenté szakmai eszkdzdket, amelyek képesseé teszik a pedagdgust a nagyobb
mozgastér mindségi kihasznalasara.

Magyarorszagon az 1985-8s oktatasi térvény modositasaval mi mar egy bé évtizeddel
korabban hatrahagytuk a szigoru kdzponti tartalomszabalyozast és a szamonkérhetéséget
biztosito, bar akkor kétségtelenul ideologikus szakfelligyeleti rendszert. Majd egy évtize-
dig megnyugodva, esetenként blszkén vettlk tudomasul, hogy az iskolarendszerlnk ezen
skellemetlen” kilsé tényezék nélkil is mikoddképes maradt. Az eurdpai unids csatlakozasi
felkészlléslink részeként 1996-ban dsszedllitott orszagjelentés és az arra kapott eurdpai
bizottsagi értékelés’ is a hazai oktatasi rendszert hagyomanyosan kiemelkedd minéséglinek
nevezte (,Hungary has a long tradition of high education standards”). Erre érvként legtébb-
szOr a magyar szarmazasu Nobel-dijasokat és a nemzetkdzi didgkolimpiakon elért magyar
eredmeényeket hallhattuk. Kevesen ismerték és értették a mar akkor is idérél idére elvégzett
nemzetkdzi mérések? modszertanat és eredményeit, tul azon, hogy fél6, hogy ezek a méré-
sek azt olyan médon és abban az életkorban mértek, ahogyan az a magyar tanitasi hagyo-
manyoknak kedvezett.

A valddi sokkot a 2000-es PISA-vizsgélat jelentette, amikor felismertlk, hogy 15 éves
tanuldink gyakorlatias tudasalkalmazasi teljesitménye elmarad a vilag élvonalatdl. Késébb,
némi faziskéséssel valt vildgossa, hogy az abszolut eredményeink kedvezd&tlenségénél azok
dramai differencialtsaga még riasztébb jel. Ha a magyar eredményeket az intézmények be-
iskolazasi adatai (szUl6k iskolai végzettsége) alapjan csoportositjuk, akkor azt talaljuk, hogy
a kedvezd helyzetben Iévé iskolaink a hozzajuk hasonld intézményekkel versenyben marad-
tak, mig a déntéen hatranyos helyzetl diakokkal foglalkozd intézmények didkjainak teljesit-

1 European Commission (1997) Commission Opinion on Hungary’s Application for Membership of the European Union. Csatlakozasi
dokumentumok archivuma. http://ec.europa.eu/enlargement/archives/pdf/dwn/opinions/hungary/hu-op_en.pdf

2 PIRLS (Progress for International Reading Literacy Study) a tanuléi olvasésteljesitményt, a TIMSS (Trends in International Mathematics
and Science Study) a matematikai és természettudomdnyos eredményeket méri az IEA (International Association for the Evaluation of
Educational Achievement) és a Boston College dltal szervezett nemzetkozi vizsgdlatsorozatanak részeként. A vizsgélatok célcsoportja
a9 és 10 éves korosztaly. A vizsgdlatok modot adnak az egymast kdvetd években nydjtott teljesitmények dsszehasonlitdsara.
http://www.iea.nl/



ménye mélyen leszakad a nemzetkdzi versenytarsakhoz képest.® Az elmdlt évtized tehat
Magyarorszagon annak a felismerésnek a birtokaban telt el, hogy az oktatasi intézményeink
kozétt jelentds kllbnbségek alakultak ki, €s a szllSk intézményvalasztasi stratégiaja nyoman
a kulbnbsegek tovabb nének. Azokban az esetekben, amikor az intézmények kozotti diffe-
rencialédas a teleplilés vagy térség altalanos tarsadalmi, gazdasagi valsaghelyzetével és/
vagy a halmozottan hatranyos helyzetl roma népesség koncentracidjaval parosul, mar nem-
csak a képesség szerinti szelekcidval kell szamolnunk, hanem az ezzel kapcsolatba hozott
etnikai alapu szelekcidval, szegregdacidval is. Az ezt a tendenciat felismerd oktataspolitika
elsdsorban nem eredményességi, hanem emberi jogi megkdzelitésbdl ugy inditotta el az in-
tegracio programjat, hogy a sziikségesnél kisebb figyelmet forditott az integralt kdzegben az
eredményességet negativan befolyasold tényezdkre. A tanulasi eredményekre érzékeny szU-
I6k a nem megfeleléen kezelt pedagdgiai valsaghelyzeteket kdvetéen gyakran valasztottak
az intézményvaltast, és ha erre nem volt lehetéség, féld, hogy a lakdhelyvaltast sem zartak
ki a menekitési alternativak kozoétt. Azokban az esetekben tehat, amikor az integracié nem
valt kdzosségi célla, a pedagdgiai nehézségek kezelésére pedig nem volt a nevelStestulet
felkészllve, a j6 szandéku vallalasok ellentétes, a szegregaciot sulyosbitd hatast is eredmé-
nyezhettek.

Mi lehetett volna az alternativdja ennek a megkdzelitésnek? Minden bizonnyal sze-
rencsésebb lett volna, ha az iskolak szakmai munkajanak fejlesztése, felkésziilés a komplex
pedagdgiai kihivasok megvalaszolasara, valamint az érintettek megnyerése és képesse tetele
megelézte volna magat az integraciot. A korabbi miikédés eredményeit is veszélyeztetd erdl-
tetett megoldasok megnehezitették az egyébként kivanatos heterogén tarsadalmi hattérrel
rendelkezék lépésrdl 1épésre torténd integralasat, és az ehhez nélklldzhetetlen kdzdsségi
elkdtelezédés létrejottét.

Osszefoglalva, Magyarorszagon az intézmények kdzotti szokatlanul nagy kildnbsé-
gek indokoltta teszik, hogy David Hopkins kényvét méltd kivancsisaggal fogjuk kezlinkbe.
Nincs is igazan mas alternativank, mint hittel nekifogni annak a munkanak, ami megnyitja
a kivald iskolava valas perspektivajat az orszag minden iskoldja szamara. Csak remélhetjik,
hogy a ,nagypolitika” és a helyi k6zdsségek is mielébb ratalalnak erre a felismerésre.

3 Vari Péter et al. (2002) Gyorsjelentés a PISA 2000 vizsgalatrol. Uj Pedagdgiai Szemle, 1. sz.



VAN-E MIRE EPITENUNK, HA A HAZAI ISKOLAFEJLESZTESEK
UJ GENERACIOIT SZERETNENK SIKERRE VINNI?

A magyarorszagi iskolafejlesztésnek csak a kdzelmultat tekintve is szamos elézménye van.
1996-ban a Soros Alapitvany tdamogatasaval elindult egy olyan intézményfejlesztési prog-
ram, amely altalanos és kdzépiskolak szamara a kisebb 1éptékl fejlesztések helyett atfo-
go6 és hosszabb tavon hato fejlesztési tamogatasokat biztositott. Ez a program az eredeti
cél szerint az intézmények pedagdgiai programjahoz és a helyi tantervkészitéshez nydujtott
volna segitséget. Mindez kiegészUlt azzal, hogy azok az intézmények, amelyek a tamoga-
tasok eredményeként komoly szakmai munkaval képessé valtak az altaluk eltervezett val-
tozasok megvaldsitasara, feladatul kaptak, hogy egyfajta fejlesztési kdzpontként olyan ba-
zisiskolai szerepre vallalkozzanak, melyek lehetévé teszik a felhalmozott é€s kiprébalt tudas
megosztasat. A projektben a résztvevd intézmények felismerték azt is, hogy az egymassal
vald egyUttmUkodésik egyébként is rendkiviil fontos, hiszen eréfeszitéseik a kdzdés munka
altal megerdsitést nyerhetnek, atsegithetnek a nehezebb idészakokon. E felismerés nyoman
1996 oktéberében 46 taggal megalapitottak az Onfejlesztd Iskoldk Egyesiiletét. Méra a tag-
intézmények szama meghaladja a szazat, igy kdzel 50 000 tanuld és 5000 tanar munkajat
gazdagitjia a programban valé kézos részvétel és a halézatosodas. Az Onfejlesztd Iskoldk
Egyestlete blszke arra, hogy tagintézményei ott vannak a kistelepulésektdl a megyeszék-
helyeken at a févarosig. A kdzoktatasi intézmények tagsagi spektruma is széles. A kisiskolak
éppugy megtaldlhatok az egyestletben, mint az elit gimnaziumok.

A program magaba foglalt egy, a korszer( vezetési ismeretek és mddszerek elsajatita-
sdara szolgald képzést. A cél az volt, hogy a résztvevék olyan iskolai teamekké valjanak, ame-
lyekben az iskolai élet szamos szempontja képviseletet nyer. Az akkori Nemzeti alaptanterv
bevezetésének része volt az a feladat, hogy a NAT-hoz illeszkedd pedagdgiai programot és
helyi tantervet kellett késziteni. A térvényalkotd gondolt arra, hogy az iskola kézponti doku-
mentumai csak akkor télthetik be funkcidjukat, ha a széveg nem az igazgatd vagy helyettesei
néhany atvirrasztott éjszakajanak eredménye, hanem egy k6z6s munkafolyamat egymast ins-
pirdld bolcsességének terméke. Jol jott az Onfejleszté program e torvényi megfogalmazast
megerdsité eleme, hiszen szamtalan iskolaban lett e gydtrelmes munkaval létrehozott doku-
mentum a fiok mélyére kerll6 papirhalmaz. A programban Iétrehozott teameknek arra kellett
térekednitk, hogy a kézds belsé elvarasok megfogalmazasa egységet alkosson a kulsé igé-
nyekkel. Ennek érdekében az iskolai tagok mellett a helyi tarsadalom is képviseltette magat.
Ezzel lehetévé valt az iskolai és a tarsadalmi érdekek megjelenitése, erGsitve a legitimaciot.

A program egy intenziv, feladatorientalt vezetdi, illetve pedagdgus-tovabbképzés
keretében valdsult meg, amely egy tanév alatt négy, tébbnapos bentlakasos képzési sza-



kaszbdl allt. Ebben az idészakban a pedagdgusok kérében az Ujdonsag élményével hatott
a vallalati tréningeken mar megszokott gyakorlatorientalt, az aktiv részvételre épulé madd-
szertan alkalmazasa. A résztvevdk altal a kdzds felismerések ereje mellett egy erés szak-
mai kozdsséqg is kialakult, energiaibdl lehetett meriteni a feladatok intézményi megvaldsita-
sa soran. A pedagdgiai program készitését tagan értelmezve az elsajatitott kompetenciak
egy része olyan altalanos vezetési megkozelitéseket tamogatott, mint a stratégiai tervezés,
a személyiségfejlesztés, a szocidlpszicholdgia és a csapatépités. A kialakult vitakultira
késébb j6l hasznosithatd eszkdznek bizonyult a nevelbtestlleti, szUI6i és dnkormanyzati
egyeztetések soran is.

Az iskolak mélyrehatd fejlesztésében tapasztalatot szerzett szakemberek jol tudjak,
hogy még a legnemesebb szandékok megvaldsitasa érdekében végzett munka soran is re-
meénytelennek t(ind akadalyok és tehetetlenségek egész soraval kell szembenézni. Egy ame-
rikai iskolafejlesztési program egyenesen az iskola totalis Ujraalapitasat tlizte a zaszlajara.
Unnepélyesen lezartak a kordbbi mikddés minden megszokott rutinjat, és az innovacios
program keretében a szUl6i és diak képviselbkkel egylttmikodve, tébbhetes alkotmanyo-
z6 gydlést tartottak. A munka azon a felismerésen alapult, hogy nem elegendd az iskolai
mukodeés egy-egy elemét megvaltoztatni, mert a telies rendszer szamara idegen mukode-
si elem elébb-utdbb felszamolddik. Vilagos célokra van szlkség, melyekkel a telies kdzds-
ség egyetért, és a célok elérése érdekében az intézmény életének minden elemét at kell
gondolni, és Ujra kell fogalmazni. Az elkdtelez6désnek a célokra, a célokhoz kapcsolddd
feladatokra és szabdalyokra, valamint ezek késébbi ellenérzésére is ki kell terjednie. Az On-
fejleszté programban kulcsszerep harult az Un. animatorokra, akik kapaszkodét jelentettek
a programban jelenlévd, akadalyokkal kiizdd résztvevék szamara. Parban dolgoztak, egyi-
kik elméleti, masikuk gyakorlati szakemberként kiegészitette az animatorok csoportjanak
kdzdsen fejlesztett kompetencidit, segitette a gyakorlati megvaldsitast. A programban részt
vevl pedagogusok kozétt sokan erds, pozitiv élményként idézik fel kildndsen a fejlesztések
kezdeti id8szakat. Sokuk palyajat meghatarozd szakmai élményt jelentett, és bar a peda-
gogiai program sikeres elkészitését kdvetben a megvaldsitas soran mar szamos elére nem
tervezett nehézséggel is szamolniuk kellett, sem az iskola, sem a résztvevé pedagdgusok
nem érezték elvesztegetett idének a kézds munkat. A program tébb fazisban, a kezdeti alig
2%-nyi kodzrem(ikddd iskolaval, a halézatosodas eszkdzével érdemi utat kinalt a rendszer-
szinten is figyelembe vehetd intézményfejlesztésekhez.

Kozel masfél évtized taviatdbdl nehéz megitélni, hogy a mai napig is mikdds On-
fejlesztd Iskolak Egyestlete miért maradt végul innovativ, a valtozasokra kész intézmények
elit klubja, és miért nem valt a magyar kézoktatas-fejlesztés zaszldvivéjévé. Mara az Onfej-
lesztd Iskolak honlapjan ,csak” olyan eseményeket és tematikat talalunk, amelyek az okta-



tasfejlesztés aktudlis és kurrens irdnyzataira reflektalnak. Ugy tlinik, hogy a rendszerszin-
td ambiciok tulzottak voltak, és a programfejlesztési tamogatasok hektikussaga hasonld,
olyan programok életre hivasat részesitette elényben, amelyek nem épitettek kelléen erre az
elézményre. Baldzs Eva a program hatédsainak elemzésekor* utal a programot elindité So-
ros Alapitvany tarsadalomképi meghatarozottsagara, amely kevesebb elutasitast kapott az
alternativ fejlesztési iranyokra nyitott intézményektdl, mint példaul a hagyomanyos, ,jénevd”
kdzépiskolak részérdl.

Az elmult két évtized oktatasi valtozasait kisérd ellentmondasossag tovabbi forrasa
a vilagnézeti, politikai cimkézettséghbdl adddd konjunkturak és hatraarcok valtakozasa olyan
esetekben is, amikor a szakpolitika nagyobb veszteségek nélkil megmaradhatott volna a jo-
zan észre épulé dontéseknél és a tdbbre érdemes programok megdrzésénél.

Az elmult évtized egyik legigéretesebb fejlesztéseként indult a Megeldzés — Alkal-
mazkodas — Gondoskodas (MAG) nevet visel§ program,® amely az Orszagos Kdzoktatasi
Intézet, a jelenlegi Oktataskutato és Fejlesztd Intézet egyik elédje és a Holland Iskolafejlesz-
tési Kdzpont szakmai egyUttmUikddésében valdsult meg.b A program elsé szamu célja az
volt, hogy a tanitas-tanulds minden gyermek szamara eredményes legyen, kuldnos tekin-
tettel a tarsadalmi leszakadas veszélyének kitett hatranyos helyzetU diakokra. A program az
onfejlesztd iskolakhoz hasonldan integralni kivanta a sikeres osztalytermi megkozelitéseket,
fontos feltételnek tekintette az intézmények pedagdgiai klimdjat, valamint a fenntartoi okta-
tasiranyitas tamogato részvételét. A Hollandiaban a '80-as években megkezdett és a '90-es
évek masodik felében mar szabalyozasi eszkdzokkel is tamogatott folyamat kdzéppontjaban
olyan integralt tanulasszervezés allt, amely a tdbbségi iskola kereti kdz6tt képes arra, hogy
a tdbb torédést igényld tanuldk és a tehetségesebb didkok tanulasi igényeinek egyarant ér-
vényt szerezhessenek, és egyiklk érdekei se szenvedhessenek csorbat. A programmal szin-
te parhuzamosan folyd, az integralt oktatast célzé minisztériumi politika bazisa lehetett volna
a MAG-program, de az e programban megszerzett tapasztalatok jécskan felhasznalhatéak
az oktatas elétt allo jévSbeni integracios kihivasok megvalaszolasara is.

A MAG eszkdzei szamos hasonlésagot mutatnak az Onfejleszté programmal, igy egy-
arant épitett a konzultdciokra, tréningekre, tamogato szakertsi részvételre, a megvaldsitas
soran felhalmozddd tapasztalatok kézreadasara. A munkaban résztvevék kapcsolattartasa
és a talalkozok ritualéja is hasonldan fontos: megteremti a képzésértékl tapasztalatcsere

4 Balazs Eva (1999) Onfejlesztd iskoldk — Eqy alapitvanyi kezdeményezés(i innovacié. In: Vagé Irén (szerk.): Tartalmi valtozdsok
a kbzoktatdsban a 90-es években. OKKER, Budapest, 223-240. o.

5 MAG: Megeldzés — alkalmazkodds — gondoskodds. (2004) http://www.oki.hu/magdoc.php?kod=MAG-ismerteto-MAG.html

6 A programot a Holland Kiliigyminisztérium MATRA programja, az OKM, az OKI és a 2006—2007-es tanévben a HEFOP 3.1. pénzligyi
tdmogatdsa tette lehetévé.



és a csoportmegerdsités terepét is. A MAG-program tébblete egy olyan pedagdgiai filozdfia
és a belble levezethetd pedagdgiai megkdzelités és gyakorlat, amely hozzasegit a korabbi,
évszazados beidegzédések meghaladasahoz.

Az atlagos vagy hagyomanyosnak mondhato iskola filozéfidja roppant egyszerU. A ta-
nar kdvetelményeket allit, ezekhez jol vagy rosszul illeszkedd munkaformakat kapcsol, majd
értékeli a teljesitményt. A pozitiv értékelés a diakok egy kis és szerencsés csoportjanak pri-
vilégiuma. A tobbiek — az iskola reflexios képességének fejletlensége esetén akar a tdlnyomad
tobbség — szamara csak negativ visszajelzés marad. A tanulés igy visszatérd kudarcélmeény-
nyé valhat, amelyet a szamonkérések kdzotti egyre gyengUilé figyelem, a szamonkérések ak-
tusainal a tulélés reflexei vezérelnek.

A MAG-program kiindulasi pontja a tanulas fejlesztése volt. Enhez a Hollandiaban
kifejlesztett és eredményesen a gyakorlatba Ultetett adaptiv tanuldsszervezési modellt hasz-
naltak. A modell Iényege, hogy a tanuldsszervezési modszereknek kell a diakok igényeihez,
adottsagaihoz, tempodjukhoz igazodniuk, és nem kizardlag a tanuldknak az intézményi, pe-
dagogusi kdvetelményekhez. A modell alkalmazasa soran a munka a tanulék azon pozitivu-
mainak azonositasara iranyul, amelyek a megfelelés iranyaban hatnak, amikre épiteni lehet,
és amelyekhez egy 6sztdnzé feltételrendszert lehet illeszteni.

A tanuldk harom alapvetd szikséglete all a figyelem kdzéppontjaban: kapcsolatsziik-
séglet alatt a biztonsag és az elfogadas igényét, kompetenciasziikséglet alatt a sajat ké-
pességek 6romét és biztonsagat értjik, amely képessé teszi a tanuldt, hogy értsen vagy
megeértessen valamit. A modell harmadik eleme az autondmiasziikséglet, a kezdeményezés,
a felel6sségvallalas és a masokra hatni tudas élményének igénye. E harom szempont mind-
egyikében jelen van a k6z6sségi cselekvés, egylttmikodés, az interakciok tanulast segitd és
batorité feltételeinek megteremtése. Milyen mas az, amikor a tanuldsi folyamat soran a k6zds
munka altal formalt elvarasoknak tanari segédlettel lehet megfelelni, mint maganyosan és
eszkdztelenll a pedagdgus nem feltétlenll értett és teljesithetd elvarasaihoz alkalmazkodni.

A munka soran a hangsuly a tamogatd feltételrendszeren volt. Gyakori kritika a gye-
rekkdzpontu pedagdgiai kisérletekkel szemben, hogy tulzottan megengeddek, és emiatt
hattérbe szorul a teljesitmény. A MAG-programnal ez semmiképpen nem bizonyult indokolt
félelemnek. A kbzéppontban a teljesitmény allt, mindenkitél a téle elvarhato, lehetd legna-
gyobb teljesitmény. A tamogatd kornyezet egyarant kellett, hogy érintse az egyes tanuldkkal,
valamint a csoport egészével folyd interakciokat, a tanitas-tanulas folyamatahoz kapcsolodo
tevékenységeket és a tanulas folyamatanak és kérnyezetének kialakitasat (osztalyszervezés).
A cél az volt, hogy olyan légkor alakuljon ki, amelyben az egyes gyerekre iranyuld figyelem



mellett az intézményi feltételek is maximalisan tamogatjak a munkat. Az elsé szamu kulcs-
szerepld az osztalytermi tevékenységeket szervezd pedagogus. Rajta mulik, hogy milyen
a munka hangulata, szervezettsége, differencialtsaga, milyen tevékenységsorok kovetik egy-
mast, a munka soran milyen normakat kell a tanuldknak kovetnitik. Ha e tevékenységeket
sorra vesszlk, a pedagdgus szamara szamos fontos kompetenciaelvarasokat fogalmaz-
hatunk meg, amelyekre a tovabbképzéseknek is tekintettel kellett lennitk. Ezek a kompe-
tenciak Osszetettek, a céloknak megfeleltethetd elkdtelezettség és kdvetkezetesség mellett
nagy szerepet szantak annak a reflektiv modszertani tudasnak, amely lehetévé teszi a tébb-
polusu és tobb sebességgel zajld munka iranyitasat és nyomon kdvetését, a tipikus vagy
varatlan helyzetek megoldasat. A tapasztalatok folyamatos feldolgozasa nélkuldzhetetlen,
és a résztvevd pedagogusok szamara ez a feltdltdédést és a stressz levezetését egyarant
szolgdlja. A szokasos, tanari szobaban folyd beszélgetésekhez képest a programban részt
vevék strukturalt tapasztalatcseréjét megkdnnyitette a kdzds célokat és eréfeszitéseket leird
azonos fogalomrendszer és a tapasztalatok atvalthatésaga.

Az intézményvezetdk valtozasok melletti elkdtelezettségét mint nélkildzhetetlen fel-
tételt, nem lehet eléggé hangsulyozni. Ahogyan a pedagdgusok szamara hallatlanul sokat
jelent az osztalytermen bellli pedagdgiai tér kilsé megerdsitése, ugyanugy az intézményve-
zetdk szamara is fontos, hogy részben intézményvezetd tarsaik, részben pedig a fenntartok
értsék és megerdsitsék térekvéseik helyességét. A programban az intézményvezeték sza-
mara szervezett k6zds képzések jol szolgaltak ezt a célt.

A program reflexios képességet fejlesztd természetét j6l mutatja, hogy megalkotdi
feltartak a résztvevéknek a valtozasokhoz valo folyamatosan alakuld viszonyat. Az elsé fazist
a valtozasok megértésének és elfogadasanak kiizdelme jelenti. Ebben a mentalis alkalmaz-
kodasi folyamatban a résztvevd feldolgozza a rendelkezésre allé informaciokat, 6sszefligge-
seket, és igyekszik ezekkel kapcsolatban olyan érzelmi viszonyt kialakitani, amely bizonyos
mértékig korabbi tapasztalatainoz és gyakorlatahoz is illeszthetd. Ez a legtdbbszdr igen ne-
héz, kllondsen akkor, ha a korabban jonak hitt rutin teljes feladasara van sziikség. A HEFOP
3.1-es program elsé szakaszanak az egyik legnagyobb hidanyossaga éppen az volt, hogy
felUlrél j6v6 igazsagként érkezett meg a kompetenciakdzpontlsag igénye, és mindennek
a létjogosultsagat bemutatd érveket, a vele jaro feladatokat és hangsulyvaltozasokat a prog-
ram gazdai sem a nevelbtestliletek egészével, sem a didkokkal, sem a szUl6kkel nem tudtak
id6ben elfogadotta tenni.

A MAG-program befogadasanak masodik szakaszaban az intézmény figyelme mar
a megvaldsitandd feladatra iranyult, arra, hogy milyen operativ célok hatarozhatok meg, mit
és hogyan kell cselekedni az elérésiik érdekében. Ebben a szakaszban megnd a jelentésége
a kozds reflexioknak, a tapasztalatcserének. A program arra is vigyaz, hogy a résztvevék ne



érezzenek csalddast, ha egyes problémamegoldasi médok nem mindenki szamara egyfor-
man mUkoddképesek. Annak a kettés elvarasnak kell a fejleszté munka soran megfelelnitik,
hogy az adaptivitdas nem csupan a tanuldkhoz valé alkalmazkodast, hanem a pedagogus és
a modszer 6sszhangjat is magaban foglalja.

Fontos kulénbség mas, agresszivabb valtozast generald programokhoz képest, hogy
a program bevezetésére tobb év allt rendelkezésre. El6szor szabadidds tevékenységek Uj-
raszervezése tortént meg az Uj megkdzelitéssel, majd a masodik évtdl egyes tantargyrészek
tanulasa soran probaltak ki és elemezték a tapasztalatokat. A harmadik év jelentett az intéz-
meény egészére és a tevékenységek tobbségére kiterjedd vallalkozast.”

Tudatositani kellett a résztvevékkel, hogy a valddi eredményesség feltétele az iskolai
kézeg egészének elkdtelezettsége az Uj pedagdgiai paradigma mellett. A kézds célok, a ko-
z6s munka, a kézds tanulas és a kozds eredmények a tapasztalatok szerint megsokszorozzak
a nevelbtestllet elkotelezettségét, és rejtett energiakat szabaditanak fel. Itt is igaz az az alli-
tas, hogy bar a szakma kétségtelentl nehéz korilmények kdzott dolgozik, az elégedetlenség
leggyakoribb oka az eszkdztelenség érzete és a pedagdgiai problémak megoldasara vald
képtelenség. Azok az intézmények, ahol pedagdgiai kezdeményezések sokasaga szlletett
meg az elmult években, ahol a fejlesztd tevékenység és a csapatmunka jelentés id6- és mun-
katerhet jelentett, paradox médon elégedettebb pedagdgusokat tudnak felmutatni. A prob-
I[émamegoldd, fejlesztd, innovativ pedagdguskdzdsségek a pozitiv visszacsatolast a szakmai
sikerekben taldljak meg, mig a kiizdelemben megfaradt pedagdgusok a munkavallaloi ér-
dekvédelem eszkdzét latjak a rossz hangulatban és a korilmények feszitd elszenvedésében.

Az intézmények napi rutinjainak a fejleszté gondolkodasmdddal katalizalt modellje
tehat nem idegen a hazai iskolarendszer szamara. A Soros Alapitvany altal tdmogatott On-
fejleszté Iskolak Haldzata vagy a MAG-program egyszerre teremtette meg az iskolak miko-
désjavitasanak szamos feltételét: kbzéppontba helyezte a kérnyezeti valtozasok altal diktalt
kdvetelmények azonositasat, a kihivasoknak vald adaptiv megfelelés igényét és a halézatos
egyUttmUikodés keretében megélhetd, egymastdl valod tanulas éiményét.

7 Bognar Maria (2005) Féliton a MAG program. Uj Pedagdgiai Szemle, 7-8. sz.



EGYEDI ISKOLAFEJLESZTESI KISERLETEK

Az iskolafejlesztési erdfeszitések masik nagy csoportjat az egy-egy intézményhez, egy-egy
kitlind, innovativ pedagdguskdzdsséghez kothetd kisérletek alkotjak. Szamtalan ilyen eréfe-
szitést ismerhetlnk meg az orszdag legkuldonbdzébb fejlettségu terliletein. Ezek nemegyszer
eljutnak a visszaigazolt siker olyan szintjére, hogy természetes médon valnak a tapasztalatok
tovabbadasat lehetévé tévé haldzatosodas kdzpontjaiva. Az oktatasi fejlesztések palyazati
dton torténd tamogatasa mindeddig méltatlanul kis figyelmet szentelt az ilyen ,alulrdl jovs”
sikeres fejlesztések lathatdva és tanulhatdva tételének.

Az aldbbiakban részletesebben szdlunk az Alternativ Kbzgazdasagi Gimnazium (AKG)
példajardl, de emlithettlik volna a Kézgazdasagi Politechnikumot is. E két kdzépiskola mind
az intézménymukodtetés, mind a tanulasszervezés terlletén szamos merész kisérletet vitt
sikerre. A teliesség igénye nélkil tovabbi j¢ példak a Zold Kakas Alapitvanyi Szakkbzépiskola,
az altalanos iskolak kozétt Szandaszdlds, Zalaszentbalazs, Csenyéte, a Gyermekek Haza,
a Dedk-diak, Hejékeresztur vagy sikeres tanodak egész sora szolgalhat tanulsagul azoknak,
akik telepUlésuik iskolajat reménytelennek érzik, kiléndsen, ha ez a reményvesztettség mar
a nevelbtestllet munkajat is athatja.

Az AKG honlapjan hirdetett alapelve szerint ,A gyerek nem az életre készll, hanem
él.” Az AKG valddi intézményfejlesztési legenda. A majd két évtizedes tapasztalat és a meg-
gybkeresedett innovativ megoldasok alapjan mar nem lehet az iskolat kockazatos kisérlet-
ként értékelni. Az egykor sikeres diakokbdl lett szUl6knek szembe kell néznilik azzal, hogy
masként is lehet csinalni. Az AKG ezeket az alternativ utakat keresi, és talan masként nem is
érdemes csinalni. Mindez mégsem konnyl. A szUlék és diakok AKG-s évei él6 és dinamikus
viszonyulast jelentenek az iskolahoz. Nem minden Ujitas mUikoédik mindenkinek egyforman.
Mindvégig megmarad a szUl6k egy részében a kérdés, vajon mi lett volna gyermekUkkel egy
masik iskolaban?

Az AKG hitvallasa alapjan jelenelvd, szabad, személykbzpontu, alternativ iskola. A fel-
néttkorra valé kondicionalason tul, nagy hangsulyt fektet a révid tavu sikerekre, a napi 6romok
megélésére, az aktudlis problémak, konfliktusok feloldasara. Lemondtak a hagyomanyos
szabdlyozo eszkdzokrdl (pl. az ellendrzd hasznalatardl), s helyére a tanulok szabad dontését,
a személyességet, az érdeklédést és az érdekeltséget helyezték. Bator elvek. Annyira, hogy
aki nem ismer AKG-s szlil6ket, didkokat, gyanakodva tekinthet minderre. A szakmai prog-
ramok szerinti mikodés kdzéppontjaban az egyes diak all, ezért a személyes kapcsolatokat
leginkabb erdésitd, folyamatos egylttmdikddeést igénylé szervezeti és tevékenységformakat
alakitottak ki. Az AKG programija érteék-, norma- és tanulasi alternativakat kdzvetit diakjai
szamara.



Az AKG azért érdekes David Hopkins kdnyvének bevezetbje szamara, mert nem-
csak pedagdgiai, hanem iskolaszervezési probalkozas is. Meghatarozd rendezdelv a tanu-
Iokézpontu iskolaszervezet, a klilénbdzd autonomiak érvényesitése, az elteré szempontok
szervezeti formakban vald megjelenitése, valamint az egyeztetés feltételeinek megteremtése.
Az AKG eredményes mUkodése érdekében valamennyi szereplé — szUldk, tanuldk, a fenn-
tartd szervezet, a pedagogusok kdzdsségei, a pedagdgusok — autondm résztvevdi a folya-
matnak, s a kialakitott szervezeti rendszerik eljarasrendje, érdekmechanizmusai késztetnek
minden résztvevét a megallapodasra, a tanuldk fejlédésének hatékony szolgalatara. Mindez
hatalmas mennyiségu tobbletmunkat kivan, de mig néhany sorral korabban ugy vetédott fel
a kérdeés, hogy hogyan lehetséges mindez, most Ugy kérdezhetnénk, hogy lehetséges-e e
nélkll. Ha az iskolai kdzdsség nem tekinti eréforrasnak az eltéré nézépontokat, a létezd és
a lehetséges gyakorlatok szlntelen Utkdztetését, akkor mi segithetne a kétségtelentl valtozé
kértlményeknek vald megfelelés soran?

Az iskola tevékenysége a csalad és a szakma kézotti egydttmikddésre épdil. Az AKG
feladata az ,iskolahasznaldk” pedagdgiai és képzési szikségleteinek kielégitése, melyet koz-
zétett programija alapjan, az ezt a programot valasztd csaladok vesznek igénybe. A szakmai
program nyilvanossaga, kézérthetd indoklasa lehetévé teszi, hogy az iskolat valaszto csala-
dok a program alapjan déntsenek az iskolardl. Az iskola egyetlen gyerek nevelését sem veszi
at szUleitdl, ebbdl kdvetkezben egyetlen lenyegi déntést sem hozhat elleniikre.

Az iskolahasznaldk egyedi szempontjainak differencialt érvényesitése érdekében
az AKG lemondott a nevelés soran a szabalyozasi eszkdzok alkalmazasardl. Az iskola in-
tézményként nem hasznalja hagyomanyos jogait, mert Ugy latja, hogy minden gyerek mas,
s ennek univerzalis szankcidk és jutalmazasok nem feleltetheték meg. A hazirend, fegyel-
mi-jutalmazasi szabalyzat stb. helyett olyan folyamatokat hataroztak meg, amelyben a kézés
merlegelés és belatas vezet el a kbzésen értelmezett pedagdgiai tanulsaghoz, ami mégott
a belsd szabdlyozds rugalmassdga, az informdciok szabadsaga, a tanuldk megnyerésének
igénye all. A hagyomanyos — a megegyezés esélyét nem mérlegel6 — pedagdgia igazi deficitje
a formalis dontések és azoknak az egyéni vagy kiscsoport megitélése kozotti ellentmonda-
sdbdl adddik. igy gyakran elszakadhat egymastél a formalis szabalyok szerinti szankcid vagy
jutalom és a kortars csoport értékitélete. Az AKG a kbzds konkluzidk, igy az értékitéletek
6sszhangjanak megteremtése érdekében hatalmas eréfeszitéseket tett.

A tanterv kialakitasa, a tantargyi programok létrehozasa soran kiemelt fontossagot tu-
lajdonitanak az egyes tanulét tamogatd hosszabb tavu tudatos tervezésnek, a kilénbdzé ha-
tasok dsszehangolasanak, a pedagdgusok egyuttmiikddését elésegitd belsé szervezetnek,
annak a kdrnyezetnek, tér- és idéelrendezésnek, tevékenységformaknak, amikben a tanuldk
élete megszervezddik.



Az AKG személykdzpontu iskola. Pedagdgiai, szakmai programjanak masik kiemelt
alapelve, hogy a mikddés kdzéppontjaban az egyes gyerek all — ezért alakitottak ki a szemé-
lyes kapcsolatokat leginkabb erdsité, folyamatos egyuttmiikodést igényld tevekenységformakat
(epochak, projektek), szervezeti formakat. A patronusi rendszer példaul lehetéséget teremt arra,
hogy a pedagdgusok és diakok kozott kozvetlen és felelésségtelies munkakapcsolat alakuljon
ki. Az AKG pedagdgiai programja® részletesen meghatarozza a patronusi munka céljait: , A pat-
ronus feladata, hogy... minél alaposabban ismerje meg a tanuld személyiségjegyeit, életét, szo-
cidlis kbrilményeit, a csaldad anyagi, kulturalis viszonyait, a tanuld adottsagait, érdeklédési korét,
motivacios bazisat. Kbzés megbeszélések, egyeni tapasztalatok alapjan a szllbkkel egyeztetve
személyre szdld hosszu tavu fejlesztési programot alakit ki, melyet — az uj informaciok alapjan —
folyamatosan korrigal. Az egyéni fejlesztési program igazodik a tanuld életkori sajatossagaihoz,
adottsagaihoz, kdrilmeényeihez... Kiemelt feladata... a kbzvetett érték- és normakdzvetités, az
életkorhoz igazodd mentalhigiénés, dnismereti és kommunikacios fejlesztés egyarant...” Ezek
az ambicidzus elvarasok megkivanjak a pedagogus és a diak részérdl is az egylttmdkoddeés
szandékat és képesseégét, nem is emlitve a feladat id6- és érzelmi energiaigényét. Bar a rend-
szer a tanulmanyok megkezdésénél biztosit a diak szamara valasztasi lehetéséget a szamara
megnevezett potencidlis patronusok kozll, a megkozelités sikere a patronus szakértelmén és
a kolcsdnos joszandékon tul nagyban fligg a személyiségek kompatibilitasatdl is.

Az AKG sajat elvarasai alapjan a hétkdznapi élet olyan szintere, ahol j¢ lenni. Miel6tt az
olvaso azt hinné, hogy az AKG marketingstratégigjanak ismertetésére vallalkoztunk, célszerd
a fenti szandékok megvaldsitasa soran jelentkezé hallatlan nehézségekre is felhivni a figyel-
met. Az AKG sok didknak paradicsomi tanulasi kdrnyezetet jelent, mig masoknak a szlintelen
iranykeresést. Egyszerlien fogalmazva: az AKG altal kinalt szabadséag és kisérletezd valtoza-
tossag nem mindenkinek varazsszer. Az egyéni dontéseknek meghagyott tér egyes diakok-
nal kitdltetlen marad. Az AKG az § szamukra egy nem realizalt esély és a nehezen feloldhato
dilemma, hogy esetiikben nem jart volna-e nagyobb sikerrel egy szlikebb mozgasteret ha-
gyd, hagyomanyos megkdzelitésl iskola. Az AKG-ban megélt kudarcok személyes kudar-
cok, és ezek esetenként sulyosak is lehetnek. Nem kertilheté meg az a szkeptikus felvetés
sem, hogy az AKG erdfeszitéseinek egy része a maga altal generalt nehézségek megoldasat
szolgdlja. Mas szdval, a formalis szabalyok hianyaban olyan mechanizmusok egész sorat
kell mUkodtetni, amelyek pedagdgiai hatasa jelentds lehet, miként a sziikséges tdbblet-erd-
feszitések (és -koltségek) is minden bizonnyal azok. Mindennek a hatékonysagi szempontu
mérlegelése tullép az elészd mifajan, de ha rendszerszinten hasznosithatd tapasztalatokat
kutatunk, akkor ez megkerUlhetetlen. Takacs Géza izgalmas olvasmanyban foglalta 8ssze
szubjektiv tapasztalatait az iskolarol.®

8 Pedagdgiai program (2008) http://www.akg.hu/program
9 Takdcs Géza (2001) Iskolaprdza. Az Alternativ Kizgazdasdgi Gimnazium torténete. Okonet Szolgéltatd és Tan. Kft.



Az AKG torténetének tanulsagai sokak szerint nem altalanosithatok. Az intézményt
valaszto szUl6k egyfajta elorientaciot garantaltak. Sok fejlesztési forrast, ,kilon” pénzeket
(kdzponti és esetenként jelentds szul8i hozzajarulasbdl szarmazo forrasokat) hasznaltak ma-
koédési modelljuk kialakitasahoz, melyek, ha nem is voltak érdem nélkdliek, a kéveték szama-
ra nem jelentenek egyszerlien masolhaté utat. Amikor az AKG alternativitasaban 1évé érték
egyértelmd volt az oktataspolitika szamara, felmertlt az is, hogy ami itt megszlletett, az
miként valhatna a lehetd legszélesebb értelemben ismertté, elismertté és kdvethetd alterna-
tivava. A kovetd iskolak eredményeirdl keveset tudni.

Aki nem hisz a diakok dnkéntes feladatvallalasara, dnszabalyozasara, a kdzOsségi
értékek védelmét biztositd, kdzds belatasra épité pedagdgia alternativajaban, nézze meg
a summerhilli iskola torténetét feldolgozd meghatd filmet'™©, hatha elbizonytalanithatd. Hogy
egy vasszigorral mikodd tekintélyelvld iskola és az AKG vagy Sommerhill szembeallithaté
végletek-e, vagy az optimalis iskolat e két pdlus kdzott kell keresniink, talan kdnnyebben
megvalaszolhato lesz David Hopkins kdnyvének elolvasasat kévetden.

Az intézményi fejlesztések érdekes csoportjat alkotjak azok az intézmények is, ame-
lyek a végletes modellek helyett egy j6l azonosithatd pedagdgiai innovacio koré épitik fejlesz-
6 munk&juk egészét. A hejékereszturi IV. Béla Altaldnos Iskola tablajatékairdl valt ismertté,
jollehet a tablajatékok hasznalata csak a szamos eszkdz egyikeként példaja annak a kreativ
pedagdgiai Utkeresésének, ami hozzasegitette az intézményt az elmdult évek szakmai sikerei-
hez. MddszerUket a 2010-es Educatio kidllitason is nagy sikerrel mutattak be. Tapasztalataik
alapjan a tablajatékok hasznalata egyarant fejleszti a térérzéket, a logikai készségeket, a ver-
seny és egyUttmuikddeés altal megkivant magatartasformakat. Egyes jatékok javitjak a taktikai
érzéket, esetenként a tlrelmet, a kudarctlrést. A program jol hasznositja azt a régi tapasz-
talatot, hogy a verbalis kommunikaciot nem igényld, egyébként komoly kognitiv teljesitményt
kivano cselekvéssorok a hagyomanyostdl eltéré kibontakozasi lehetéséget jelentenek a hat-
ranyos helyzetl gyermekek szamara is, akik gyakran kiizdenek nyelvi, fogalomértelmezési
nehézségekkel. A program nem az egyetlen Ujitasa az intézménynek, de vélhetéen a tablaja-
tékok haszndlata soran meggyodkeresedett innovativitas szamos tovabbi kapcsolddd pozitiv
hatast is kifejt a pedagdgiai munkara, az iskola életére.

Az intézmény meghirdette a tanuldszervezetté valas programjat, amelyben a szerve-
zet eredeti hierarchikus logikajat megd&rizve olyan jellemz8kkel kapcsoljiak 6ssze a munkatarsi
viszonyokat, amelyek enyhitik a hierarchikus kézeg kockazatait, és az alacsonyabb vezetdi
szinteken is megteremtik az 6nallésag, problémamegoldas, kommunikacio és egyittmiko-

10 http://www.youtube.com/watch?v=0Kptz6qkPys



dés feltételeit. Célkitlizéseiket egyszerlien és gyakorlatiasan fogalmazzak meg, kézéppontba
allitva a fejlédést, valtozast, részvételt. A személykdzi kapcsolatokra, problémamegoldasra,
szervezeti kultUrara vonatkozoan olyan elveket fogalmaznak meg, amelyek a hatékony és
eredményes mUkoddés érdekében tudatos, jol attekinthetd, kdzos értékrendet rogzitenek.

Kulénosen értékesek azok az iskolafejlesztési erdfeszitések, amelyek a leghatranyo-
sabb helyzetl térségekben, sokszor szinte kizarélag roma gyerekeket fogadd intézmények
eredményessége érdekében torténnek. Egy ilyen intézmény a Baktakéki Korzeti Altalanos
Iskola és a térségi tagiskolai, koztik a csenyetei altalanos iskola. Az iskola Borsod-Abadj-
Zemplén megyében a Cserehaton mikodik. Az itt él6k tdbbsége nehéz sorsu, szegény csa-
ladban él. Gazdasagi aktivitast, munkahelyet, amelyet nem a kozintézmények biztositanak,
elvétve taldlunk. Magas a ciganynépesség részaranya, a tehetésebbek elvandorlasa miatt
a felnétt lakossag atlagéletkoranak névekedése mellett a gyermekek nagy szama is jellemzé.
A korzeti iskola tanuléinak 80%-a halmozottan hatranyos helyzetd, igy a kdzintézményekre,
kdztuk nem kis részben a korzeti iskolara nagyon sok feladat és felelésség harul. Itt az iskola
sikere az egyik, ha nem a legfontosabb kitérési lehetéség. A kilsé finanszirozasu progra-
mok természete, hogy a programok beszamoldi kevésbé feltardak a megvaldsitas problé-
mait illetéen. A Magyar Nemzet online 2008-as riportja a nehézségeket hangsulyozta. A cikk
legnagyobb kihivasként a ciganygyerekek csaladjaival vald egyUttmikddést nevezi meg."
A szUl6kkel valo egyetértés hianya, estenként a szlléknek az iskolaval vald éles szembenal-
lasa a legnemesebb iskolai eréfeszitéseket is semmisseé teheti.

Korabban hét telepllés fogott &ssze tarsulasos feladatellatas keretei kdzott, és olyan
példaértékl egylttmikodéssel szervezték meg az dvodak és iskoldk térségi haldzatat,
amely meghazudtolta a rendelkezésre allé szerény helyi adottsagokat. Az intézmény igaz-
gatdja kitling tollal, meggydz4 hitelességgel szamol be erdfeszitéseikrdl.”? Talan nem tulzas
azt dllitani, hogy a nehéz feltételek nem elkedvetlenitették, hanem szarnyakat adnak az iskola
munkajanak. A sokrétli pedagdgiai munka, a szakmai fejlesztések rendszere, a hatranyos
helyzettel egyltt jard nehézségek értd ismerete és a nehézsorsu gyermekekbe vetett bizalom
és szeretet jellemzi a munkat. E révid iras keretei kdzott nincs méd arra, hogy a kifejlesztett
pedagodgiai eszkdzOk teljes tarhaza bemutatasra kerlljion, de a munka tanulsagainak néhany
elemét érdemes kiemelni. A tantervi ¢rakat, a felzarkdztatd csoportfoglalkozasokat, tehet-
séggondozo programokat és az un. etnikai programot is egy napi 6t érabdl allé tantargyi
savban tanitjdk. Epitenek a kulturdlis sajatossdgokbdl felmutathatd értékekre. Felismerték,
hogy a roma gyerekeknek a készségtargyakban mutatott j6 szereplésének eredményeként

11 Balavény Gyorgy (2008) Far-hat — Képriport — Cigény vildg Eszak-Magyarorszagon. Magyar Nemzet online, februar 18.
12 Restyénszk[ LdszIoné (2003) Iskolaotthon a Cserehéton. Hatrdnyos helyzet(i roma gyerekek integralt nevelése, oktatédsa a baktakéki
korzetben. Uj Pedagdgiai Szemle, 6. sz.



a tanuldkozdsség értékelt tagjaiva valhatnak, masrészt eredményeik lépésrél Iépésre kiter-
jeszthet6k a készségtargyakon tuli terlletekre is. Az iskola kulcsszerepet szan a tantervi orak-
hoz kapcsolodo szabadidds savnak is. A szabadidds tevékenységek célja, hogy az iskolaval
kapcsolatos altalanos koézérzet pozitivva valjon, a jaték keretei kozott segitsék a tantargyi
tanulast, teremtsék meg a tarsas kapcsolatok kialakulasanak feltételeit, biztositsanak teret
a tanuldk aktiv bekapcsolddasahoz nem csupan a részvételen, hanem annak tervezésén-
szervezésén keresztll is.

Az iskola pedagdgiai munkajanak sikerét szamos eredmeény igazolja. Tébbek ko-
z6tt a minimalis szamu mulasztas, a magyar és a roma gyermekek egymas tarsasagaban
kialakult komfortérzete, magas részvétel a szabadid8s (tanterven kivil) szakmai progra-
mokban. Csokkent a deviancia az iskolakban, és ami az egyik legfontosabb, ndévekszik
a tovabbtanuld roma gyerekek szama. Az iskolaotthonos formaban tanuld osztaly diakjai
maradéktalanul elvégzik a 8 osztalyt, és sikerrel Iépnek tovabb a kdzépfoku oktatasba. Nem
szUné aggodalom, hogy a kilsé eréforrasokat sikeres palyazatokon, programokban valé
részvételt kdvetden fenntarthatdéak maradnak-e az elért eredmények. Az intézménycsoport
igazgatondje a siker okat az iskolaotthonos oktatas feltételeinek megteremtésében latta.
A pedagdgiai munka lényege azonban a program részleteiben, emberségében, szakmaisa-
gaban rejlik, bizonyitékul, hogy minden iskola szamara nyitott - még ha kiméletlenul nehéz
is - az Ut a kivaléva valas felé.

HONNAN TANULJUNK: SAJAT TAPASZTALATAINKBOL,
HAZAI KOLLEGAINKTOL VAGY KULFOLDROL?

Nem engedhetjik meg magunknak, hogy e kérdésre egyszer( valaszt adjunk. Persze a téve-
dés kockazata nélkul mondhatjuk, hogy legytink nyitottak. A helyes tanulsagok, eléremutaté
kovetkeztetések azonban az ismeretforrasokra szant energiak ligyes megosztasat kivanjak
meg, amely a sajat korabbi tapasztalatoktdl fliggéen mas és mas lehet. A tényleges és koz-
vetlen tapasztalas, mikdzben segiti a helyes aranyok megtalédlasat, értékes impulzusokkal
erésitheti a hazai és nemzetkozi kisérletek tanulsagait.

Bognar Maria nemzetkdzi intézmeényfejlesztési feladatokat dsszefoglald izgalmas ta-
nulmanya tébb olyan kdvetkeztetést fogalmaz meg, amit érdemes megfogadni az oktatas
jov6beni rendszerszint( fejlesztéseinél.”

13 Bognar Méria (2004) Oktatdsfejlesztés, iskolafejlesztés az ezredforduldn. Uj Pedagdgiai Szemle, 1. sz.



Az oktatasi reformok gyakran nincsenek hatassal a didkok tanulasi eredményessé-
gére, vagy a hatasok révid tavuak. Ez olyankor fordul el6, ha a valtoztatasok nem kelléen
megalapozottak, ha nincsenek tekintettel a rendszer tehetetlenségére, ha a valtoztatasok-
hoz szUkséges idé nem all rendelkezésre, illetve ha nagy a visszarendezédés veszélye. De
a legnagyobb kockazat az, ha nem kezelik értékiikdn az osztalytermi folyamatokat. Az elmult
ket évtized kdzponti oktatasi intézkedései kdzdtt szamos olyan volt, amelyek inkabb olyan
elemekre koncentraltak, amelyek alig voltak kapcsolatban a diakok iskolai élethelyzetével, ta-
nulasi tapasztalataival. llyen a jogszabalyi kdrnyezet vagy a tartalmi szabalyozas idérél idére
megtorténd, de az osztalytermi munkara alig-alig vetllé valtoztatasa, az oktatas szerkezeti
atalakitasa, a felel6sségmegosztasi és iranyitasi strukturak valtoztatasai, a kiulsé ellenérzés
megerdsitésének igénye, vagy ennek alabbhagyasa. Ez nem jelenti azt, hogy ezek az eszko-
zOk ne jatszhatnanak fontos szerepet a valtozasokban, de nem adnak elégséges beavatko-
zast, ha az osztalytermi munkat érintetlentl hagyjak.

A modszertani valtozasok érdekében tett erbfeszitések hatasa is csekély marad, ha
nem forditddik elegendd figyelem arra, hogy az elvart kiszélesedé pedagdgiai eszkdztar mi-
lyen eredményességgel valik a hétkdznapi munka megszokott részévé. A kilencvenes évek
6ta szlintelentl megujulé nemzeti alaptantervek is altalaban olyan vezérfonalak, amelyek tar-
talmi kereteket és elvarasokat Ugy fogalmaztak meg, hogy a pedagdgusokra biztak a helyi
tantervek részletes kidolgozasat, az ezekhez kapcsolddd pedagdgiai programok kimunka-
lasat. Ehhez a munkahoz gyakran nem allt rendelkezésre elegendd segitség, hianyzott az
6szinte elkotelezddés, és a NAT-verzidkban testet 6lt6 reformtdrekvések — nem is emlitve
valtozé politikai tdmogatottsagukat — nem valtak a tanitas-tanulas fejlesztésének valédi mo-
torjava. Félé, hogy a kdzponti szabdlyozasi eszkdzdk megfeleld implementacios mechaniz-
musok nélkll nem befolyasoljak érdemben a szinte korlatlan pedagdgiai autondmiaval zajld
osztalytermi folyamatokat.

A didkok tanulasanak eredményességeét segitd fejlesztések megvaldsulasdnak tény-
leges szintere az iskola. A legtdbb esélyt a valtozasra az olyan oktataspolitika, fenntartdi
vagy intézményi stratégia jelenti, amelyik a szervezetfejlesztés kdzéppontjaba az osztaly-
termi munka fejlesztését dllitia. Az intézmény- és tanulasfejlesztés/-szervezés szervesen
Osszekapcsolhatd, és egyarant fokuszalhatunk arra, hogy miként lehet a diakok haladasat,
teljesitményét névelni, és miként lehet az iskola szervezetét és folyamatait e munka szolga-
lataba allitani.

A tanuldszervezette valas klilénbézd szintjein alld iskolak fejlédését eltérd stratégiakkal
érdemes tamogatni. Azon szervezetek, amelyek egyaltalan nem Iéptek a fejlédés (6nfejlesz-
tés) Utjara, kilsé valtozasok passziv elfogaddi, céltudatos és intenziv kllsd Osztdnzés és



szakmai tamogatas nélkul nem igazan képesek tovabblépni. A tényleges tanuldszervezetté
valo intézmények tovabbi fejlédését mar az egymastdl vald tanulas, a haldzati munka segiti
a legeredményesebben.

A tanulas fejlesztésének kulcsa a pedagogusok kezében van. A tanarok szamara biz-
tositani kell a feltételeket ahhoz, hogy a valtozasokra felkészllhessenek, és ne azok elszen-
veddinek, hanem alakitéinak érezhessék magukat. Ehhez nagy segitséget jelent a tamogatd
intézményi kdrnyezet, az iskolat érté és segité helyi tarsadalom, és természetesen sokat
segit, ha a nagypolitika kiszamithatd programokkal Ugy all a valtozasok élére, hogy teret hagy
a helyi kezdeményezésekben rejlé energiaknak is.

A pedagogusok tanulasanak a sajat munkahelylk legalabb annyira fontos szintere,
mint a tovabbképzések. Szakmai fejlédésiket legeredményesebben a gyakorlathoz illesztett
megkozelitések segitik. Igy egyrészt olyan alkalmakra van sziikségiik, ahol praktikus médon
ismerkedhetnek az Uj modszerekkel, megkozelitésekkel, amelynek megfeleld szintere egy-
egy (esetleg iskolan kivili tovabbképzés keretében szervezett) megbeszélés vagy mdhely.
Ugyanakkor ahhoz, hogy egy-egy Ujabb elem a mindennapi pedagdgiai praxis részévé val-
hasson, osztalytermi kisérletezésre, e kezdeményezések eredményességének értékelésére
is szUkség van, amelynek szintere az osztalyterem, az iskola, a munka tényleges terepe.

A pedagogus tanulésa, fejlédése eredményesebb, ha a megszerzett Uj tudas az is-
kolafejlesztési folyamatban hasznosul, annak szerves elemét jelenti. Ha egy Uj kezdemé-
nyezésben nemcsak egy személy vesz részt, hanem egy csoport egésze, a plusz hatas
a tapasztalatok elemzésével és a jo gyakorlatok megbeszélésével segitett kdzds tanulés.
A maganyosan végrehajtott Ujitasok, kisérletek sikerének, megoszthatdésaganak és fenntart-
hatdsdaganak esélye is sokkal nagyobb, ha a valtoztatas az intézmény altalanos fejlesztésé-
nek részéve tehetd.

A szervezetek és pedagdgusok tanulasanak fontos szintere a haldzati (egymastadl valo)
tanulas. Ez nem valhat kizardlagos tanulasi formava, de a fejlédést gazdagitd egyik fontos,
hasznos elemének szamit. Egy haldzat j6 mikodésének tdbb feltétele van, igy példaul a mu-
kddés értelmét adod kdzds cél, a kdzos érdekeltség (minden résztvevd ad is a tdbbieknek, de
nyer is az egyuttmikodésbdl), a megfeleld szervezettség, koordinacid. Az egyes terlleteken
mar tapasztalatokkal rendelkez6, céljaikban hasonld, elveikben rokon, de tapasztalataikban
eltéré egyének és szervezetek tehat jol kiaknazhatjak a halézat kinalta lehetéségeket; nagyon
eltéré problémakkal kizdd, eltéré motivacioju partnerek esetében viszont mas — hagyoma-
nyosabb — tamogatas nagyobb eredményt hozhat.



A haldzati tanulasnak j6 eszkbze lehet az interaktivitasra épit6, a kdzds tudasbazis
épitését tamogatd vagy az informaciokat komplexen befogadni képes kdzdsségi platformok
hasznalata, az un. web2-es kultura kiaknazasa. llyen lehetéség példaul egy kdzdsen hasznalt
rendszer alkalmazasara épUil6, mddszertani fejlesztéseket tartalmazé modszertani tarhaz,
amelyet a tagok kdzdsen gazdagitanak, értékelnek, kommentalnak.

Az oktatasi reformok eredményessége fligg az implementaciot segitd tamogato rend-
szer érzékenyseégétdl, rugalmassagatdl. A tamogatasok magaban foglalhatjak az eszkdzfej-
lesztést, a differencialt tanacsadas rendszerének biztositasat, a haldzatépités tamogatasat,
a pedagogus-tovabbképzés és az iskolafejlesztés dsszehangolasat, valamint az internetes
szolgaltatasok sokszind kindlatanak megteremtését. Az EU-s tamogatasok b&ségének évei-
ben kuléndsen fontos, hogy e lehetdséget az oktatasban érintettek megelégedésére, birok-
ratikus terhektdl és bizonytalansagoktdl mentesen lehessen kiaknazni.

De ne menjunk David Hopkins batoritd, élettel teli tapasztalatainak tulzottan elébe.
Erdemes kivancsian olvasni, lehetiink szkeptikusak, hivatkozhatunk a kulturalis kilénbdz8-
ségekre, vagy arra, hogy nalunk soha nem lesz ,annyi” pénz az oktatas fejlesztésére. Azt is
mondhatjuk, hogy hiszen mi pont ezt csinaljuk. Egyet egészen biztosan nem tehetink meg:
nem legyinthetlnk a vilag egyik legtdbbet idézett, nagy formatumu oktatasi stratéggjara,
David Hopkinsra. Kulénodsen akkor nem, amikor olyan utat mutat szamunkra, ami gyermeke-
ink sorsanak jobbra forditasahoz adhat segitséget.



BEVEZETES

El6életemet és habitusomat tekintve iskolafejleszté vagyok. Az elmult harmincegynéhany
évben tudatosan a gyakorlat, a kutatas és az oktataspolitika hataran probaltam elhelyezni
magam, mert Ugy éreztem, itt tudok a legeredményesebben hozzajarulni az oktatas reform-
jahoz. Ha erre az id6szakra visszagondolok, akkor talan ,,Az oktatas szinvonalanak javitasa
mindenki szamara” (Improving the Quality of Education for All) (réviditve IQEA) elnevezésl
iskolafejlesztési projektben végzett munkara vagyok a legblszkébb, melynek soran tébb
szaz Anglidban és Anglian kivil dolgozé iskolaval egyuttmikodve hoztunk Iétre egy isko-
lafejlesztési modellt és tamogatasi programot. Az IQEA a tanitas és a tanulas folyamatat
helyezte kdzéppontba, és ugyanakkor az intézmények valtozaskezelésére vald képességét
er@sitve igyekezett a tanuldi teljesitményeket javitani. Orszagos szint( oktataspolitikusként
a kézelmultban az iskolak kdzotti regiondlis szintd haldzati egylttmikddés mellett a rendszer
egészének atalakitasaval is foglalkoztam. E két kilénbdzé forrasbdl szarmazo tapasztalataim
nemcsak arrdl gyéztek meg, hogy minden iskolanak kivald iskolanak kell lennie, hanem arrdl
is, hogy ez ma mar minden fejlett oktatasi rendszerben ésszerli, megvalodsithato és tarsadal-
milag helyes cél. Ebben a kdtetben ezt az dllitast részletezem.

Képletesen szdlva nem ragadtam tollat mar jo ideje. Ennek egyszerl a magyarazata —
kdztisztvisel6ként nem lett volna ildomos, ha személyes allaspontomnak nyomtatasban adok
hangot. Egy parlamenti cikluson keresztll egymas utan harom miniszter — Estelle Morris,
Charles Clarke és Ruth Kelly — fétanacsaddja is voltam. Most abban a reményben térek vissza
a nemzetkdzi porondra, hogy az oktataspolitikusként szerzett tapasztalataimat a pedagdgiai
vezetés terén kamatoztatva hozzatehetek valamit az oktatas gyakorlatahoz, politikajahoz és
kutatéasahoz. E kdnyv megirasanak személyes célja tehat az, hogy a kdzelmultban szerzett
tudasom fényében vegyem szemligyre az iskolafejlesztés és -valtozas dinamikajat.

Szamomra az iras — még a tudomanyos jellegl is — mindig életrajziras. Ezt soha nem
titkoltam, és ez a jelen esetben sincs masképp. Igy ez a kétet bizonyos értelemben a kor-
manynak végzett munka és az annak soran megvaldsitani probalt célok, a levont tanulsagok



értelmezése. Nem bizalmas részleteket akarok azonban kiteregetni. Korabban volt szeren-
csém kisebb szerepet betdlteni a vilag egyik — oktatasiigyi szempontbdl legalabbis — vezetd
reformkormanyaban. Hatalmas megtiszteltetés volt olyan lelkes, elkételezett és intelligens
emberekkel dolgozni, mint akiket akkoriban a munkatarsaimnak mondhattam. Ezért sza-
momra a kormanyban folyé csatarozasok eltérpilnek mindahhoz képest, amit elértlnk, il-
letve probaltunk elérni. Ez az élmény olyan alapvetd hatast gyakorolt az oktatasrdl alkotott
elképzeléseimre, amelyet meg szeretnék osztani olvaséimmal.

Amikor felidézem, hogyan alakult az oktatasrdl valé gondolkodasom az elmult néhany
évben, akkor egy halom képet latok kavarogni a fejemben. Hadd mutassak meg 6t olyan
mozzanatot ebbdl a kavalkadbdl, amely jdl illusztrélja, miként fejl6dott és szilardult meg az
oktatasrdl vald vélekedésem ebben az idészakban.

Az elsé valdszintileg nem lesz meglepetés azok szamara, akik jol ismernek. Aprilis
27-én, egy hétfg estén, a kdvetkezd lUzenetet kildtem mdholdon keresztul a keleti Rongbuk-
gleccser jegén 6450 méter magasan feldllitott eléretolt alaptaborbdl:

Barataim!

Ma fiammal, a 15 éves Jeroennal elértiik az Everest északi nyergét (7055 m,
csaknem 23 500 lab). Két tarsunk, a szellemi fogyatékosokat segité Maclintyre
Care jotékonysdgi szervezet eqyik Ugyfele, Paul Sillitoe, valamint ligyvezetdje,
Bill Mumford 6725 m magasra jutott fel az elére régzitett kételek segitségéevel.
Csoportunk ezzel egy kicsit térténelmet irt, hiszen Paul az Everest legmaga-
sabb pontjat elérd szellemi fogyatékos, Jeroen pedig valdszindleg a legifiabb
azok kozlil, akik az északi nyeregre valaha feljutottak.

Az északi nyereqg ikonikus jelentéséggel bir a hegymaszok szamadra.
A két vildghaboru kézétti id6szakban innen indultak az Everest meghdditasara
tett elsé kisérletek, kdztiuk Mallory és tdrsai, djabban pedig minden iddk leg-
vakmerdbb probalkozasainak volt helyszine. Az északkeleti gerincen vesztette
életét példaul bardatom, Peter Boardman. Reinhold Messner harom nap alatt
egyedll maszta meg az északi oldalt, és ugyanitt ereszkedett le hodeszkaval
Marco Siffredi, akit végul a halal is itt ért.

Az északi nyeregre nem kénnyd feljutni, gleccserszakadékokon és jég-
szirteken at, meredek havas hegyoldalak kbz6tt halad az odavezetd ut. Miutan
segitettem Paulnak és Billnek leereszkedni, alig tudtam utolérni Jeroent, aki



természetesen elébb ért fel a csucsra, mint én. A hétdras hegymaszasban
kimelegedett testlink szamdra egyre csipdsebbnek tind hidegben a fix ké-
teleken szerencsere minddssze 2 ora alatt sikerdlt lejutnunk serpa vezetdink
kiséretében.

A nagy kaland nem lett volna lehetséges baratom, Russel Brice elsd-
rendd magashegyi vezetd nélkul. Holnap megkezdjlik a lefelé vezetd utat, hogy
kedden mar ismét az irdasztalomnal lehessek a Whitehallban.

Udvézlettel:
David

Uzenetem elkiildésére és az Everest északi oldalara tett kiranduldsomra két okbdl ker(lt
sor. Egyrészt segiteni akartam Paulnak alma valdra valtasaban; masrészt egyértelmdlen be
szerettem volna bizonyitani, hogy a hozza hasonl¢ fogyatékosok is képesek csodalatra mélto
dolgokat véghezvinni. Ugyanis pedagdgusok szazezreihez hasonldan én is abbdl meritek
er6t minden egyes Uj naphoz, hogy hiszek az emberi képességekben és abban, hogy ameny-
nyiben a megfelel feltételek adottak, a tébbség (sét talan mindenki) tud azok felsd hataran
teljesiteni. Bizom abban, hogy mindaz, amit a szakmai palyafutasom soran betéltétt kildnféle
szerepkdrdkben elérni probaltam, ugyanezt az egyszerl meggy&zédést tukrozi.

Masodikként felidézett éiményem Paul Grant, a Robert Clark Iskola igazgatéjanak
megismerése, majd az iskoldban tett latogatas a London keleti részén fekvd Barking and
Dagenham keruUletben. A kdvetkezd néhany bekezdés erejéig megprobalom vazolni, hogy
milyen valtozast sikerUlt Paul Grantnak elérnie az dltala vezetett intézményben.

A Barking and Dagenham kertiletben taldlhato Robert Clark Iskola tébb mint
egy eévtizede hanyatlasnak indult, mignem ,nagyon gyengén teljesitd iskola”
lett. Az intézményben a belvarosi elhelyezkedésbdl adddd valamennyi prob-
léma tetten érhetd volt: alacsony elvardasok a tanuldi eredményeket illetéen,
lepusztult kbrnyezet falfirkakkal és (itdtt-kopott épliletekkel, az igazgatd altal
bevezetett egyértelmdi rendszer vagy vallalt felel6sseg hianya, eredménytelen
vezetéssel €s a nevelltestilet széthuzasaval parosulo céltalansag, és mindezek
tetejebe sulyos pénzligyi deficit. Ezzel szemben ma a diakok 68%-a 5 A*—C
eredményt ér el a GCSE' vizsgan, és a legutobbi OFSTED?-ellendrzés alkal-

1 General Certificate of Secondary Education. Anglidban honos, alsé kozépfoku tanulmanyokat zaro vizsgafajta. (A szerk.)
2 Office for Standards in Education. A minisztériummal szorosan egy(ittm(ikodd orszagos szervezésti feliigyeleti/értékelési hatdsdg Anglidban.
(A szerk.)



maval minden kategdriaban 1. foku mindsitést kapott az iskola annak ellenére,
hogy a vonzaskdrzetében él6 csaladok magas hanyada alacsony jévedelmd.

A valtozds katalizatora az Uj igazgaté volt, aki elézéleg az iskola egyik
tantargyi munkakdzésséget vezette. Az Snkormanyzat nagyon kockdzatosnak
tartotta a kinevezesét, de az iskola kormanyzo testulete szamara meggydzd volt
az intézmény jévéjére vonatkozo elképzelése. Nekik lett igazuk: az Uj igazgatd
hivatalba lépését kbvetden a Robert Clark legaldbb tiz éven keresztil tartdsan
fejlédétt. Bar e tanulmany terjedelme nem teszi lehetéveé annak részletezesét,
hogy mit is tett Paul Grant, de fontos kiemelni a kezdeti id6kben kdvetett negy

o EI6szér is kidolgozott egy sUirgds lépéseket 6szténzé és ugyanakkor
egyeértelmd cselekvési elvekre lefordithato, vilagos fejlesztési koncep-
Cidt.

» Mdsodszor ramutatott az iskola akkori erésségeire és gyengeségeire,
majd a fejlesztés kezdeti id6szakdban gyors eredményekre vezetd,
a neveldtestlet dnbizalmat erdsitd intézkedéeseket tett.

* Harmadszor ésszeallitott eqy olyan reformanyagot, amelyet vélemé-
nye szerint az iskola képes volt befogadni, és amelynek gyakorlati
megvaldsitasat a tantestlilet tobbseége tamogatta.

» [ egféképp azonban a tanuldi teljesitményt és a professzionalis tanu-
last allitotta az iskolai munka kézéppontjaba.

Mindezek hatasdra egy olyan iskola jétt létre, ahol a diakok biztonsagban ér-
zik magukat, bUszkék dnmagukra és jol teljesitenek, a tanarok magabiztosak,
egylttmdkddnek, értik a dolgukat, maga az intézmény pedig a helyi, az orsza-
gos és a nemzetkdzi szinten egyarant mindinkabb a kivalosagardl lett ismert.

Olyan emberként, akinek szakmai élete eddig jobbara azzal telt, hogy probalta megérteni
az iskolak fejlédésének folyamatat, megddbbentének taldlom, hogy a hasonld beiskolaza-
si hattérrel és eréforrasokkal rendelkezd, hasonlé elgondolasokkal és kezdeményezésekkel
szembesulg intézmények mennyire eltérék lehetnek egyrészt szellemiséguket és elvarasai-
kat, masrészt a tanulasi modszereket és a tanuldk teljesitményét tekintve, jollehet elsé pil-
lantésra a felszinen talan hasonldnak tlnnek. Miért van az, hogy egyes iskolaknak sikertl
felklizdenilk magukat arra a szintre, ahol valtoztatni tudnak, masoknak viszont nem? Paul és
rajta kivil még sok mas, a kdzelmultban végzett munkank soran megismert intézményvezetd



példaja alapjan ugy vélem, hogy érdemes mélyrehatébban tanulmanyozni a hattérben huizo-
dé folyamatokat. Idével ennek a kutatasnak az eredményeit is meg szeretném jelentetni, ter-
meészetesen egy, a jelenlegire épuld kotetben. Ebben a kdnyvben azokat az érveket mutatom
be, amelyek a rendszervezetés mellett szolnak, a masikban a rendszervezetés gyakorlataval
foglalkozom majd.

Zarojelben megjegyezném, hogy a Robert Clark Iskolaban tett latogatasomra vissza-
gondolva eszembe jutott egy évekkel ezelbtti beszélgetésem egy cardiffi kdzépiskola igazga-
tojaval, aki az inkluzids gyakorlatardl szélva elmondta, hogyan Gdvézolte iskoldjaban azokat
a diakokat, akiket azért vett fel, mert egyetlen mas intézmény sem fogadta volna be &ket.
Bevezette a gyerekeket az irodajaba, majd kedvesen igy szdlt: ,A jo hir, hogy itt szeretlink
titeket, a rossz hir, hogy nem hagyunk innen elmennil” Szamomra ez a befogadas Iényege,
és — amint latni fogjuk — a ,jo tarsadalom” talpkove.

A harmadik élményem személyes ugyan, de nagyon fontos szerepet jatszott ennek
a minek a létrejdttében. Egy hideg téli estén, mikdzben vonaton utaztam Eszak-Anglidba,
kétségbeesetten probaltam idét szakitani arra, hogy kdnyvem felépitését atgondoljam. Tom
Bentley 6sztdnzésére olvasni kezdtem Amitai Etzioni The Third Way to a Good Society (Har-
madik Ut a j6 tarsadalomba) cimd muUvét. A megelézé hetekben azzal voltam elfoglalva, hogy
sajat munkam elsé felét ugy allitsam Ossze, hogy alkalmas legyen tdbbféle olvasokdzonsé-
get meggydzni az oktatasi reform ,harmadik utjardl”. Egy olyan stratégiat akartam kidolgozni,
melyet a tarsadalmi igazsagossag vezet, de ugyanakkor szabadsagot ad az iskolaknak az
Ujitasra, egymas tamogatasara és a rendszer azonos szintjén, egymas mellett tevékenykedd
szerepldk teljesitGképességének kdzos fejlesztésre. Egy kdzds szal, dsszefogd gondolat utan
kutattam, melyre Etzioni monografigjat olvasva talaltam ra. Kényvem nyité oldalan idézem
is a ,jo tarsadalom” és a ,harmadik Ut” t6le szarmazé meghatarozasat, amivel az a célom,
hogy megvilagitsam a hasonldsagot a ,jo tarsadalom” altalanos fogalma és annak oktatasugyi
megfelel&je kdzott, melynek megvaldsitasat a ,minden iskola kivald iskola” fordulatot hasznal-
va inditvanyozom. Hasonléképpen, a ,j6 tarsadalom” eléréséhez vezeté Ut — a ,harmadik ut”
— az itt vazolt oktataslgyi stratégianak feleltetheté meg. Az alabbi idézetben Etzioni ramutat,
hogy a ,j6 tarsadalom” megteremtésének nélklldézhetetlen strukturalis 6sszetevéje a kdzds-
ség, melynek oktatasligyi megfeleléje természetesen a haldzatszerl egylttmiikodés:

Altaldnosan elismert etikai tétel, hogy az embereket célként, nem pedig puszta
eszkozkent kell kezelni. Kevésbé széles kdrben elfogadott az a fontos szocio-
I6giai megfigyelés, hogy ez leginkabb a kbzdsségekben intézmenyesithetd és
nem az allam vagy a piac tertletén.



Legalabb ilyen sarkalatos felismerés, hogy csak abban a tarsadalom-
ban lehet valamennyi ember 6nmagaban cél és teljesitheti ki emberi képessé-
geit, amelybdl senki sincs kirekesztve, és ahol mindenki egyforma tiszteletet
élvez. Ugyanezen az elven alapul a kommunitarizmus alapgondolata, mely sze-
rint elidegenithetetlen egyéni jogokkal és egymas iranti tarsadalmi felelésség-
gel rendelkeziink, azaz mikézben jogot formalunk arra, hogy 6nmagaban vald
célként kezeljenek, kételesseglink, hogy mi is ugyanigy jarjunk el masokkal és
kéz6sségeinkkel szemben.

A j6 tarsadalomban megvaldsul az egyensuly az allam, a piac és a ko-
z0sség — e harom, részben 8sszeegyeztethetetlen elem — k6zott. Ez a logika
a fenti allitasok alapja. A jo tarsadalom nem eltéréini akarja ezeket a szegmen-
seket, hanem éltetni és kordaban tartani.

Szamomraigazabdl ez a lényeg. A rendszervezetésnek is az egyéni jogok és a tarsadalmi ko-
telezettségek egyUttese az alapja. A kdzbsségnek ez a meghatarozasa egybecseng azokkal
az egyUttmukodési formakkal, amelyek kulcsszerepét hangsulyozom ebben a kényvben, és
amelyeknek az oktatast a jévében jellemezniik kell.

Most mondanék néhany szét arrdl, hogy szamomra mit jelent az ismeretelmélet. Ezt
szandékosan és nem éppen hatsd gondolatok nélkul teszem, mert ugy gondolom, nem art,
ha az olvaso tisztdban van vele. Az én szdétaramban az ismeretelmélet ,mddszerelmélet”,
illetve ,tudasalap” jelentéssel szerepel. Ezért fontos kijelentenem, hogy az altalam kovetett
tudaselmélet cselekvéselmélet. Nincs ebben semmi bonyolult. Mint mar emlitettem, egész
szakmai palyafutasom soran tudatosan térekedtem arra, hogy az oktataspolitika, a gyakorlat
és a kutatas talalkozasi pontjaban helyezkedjem el. Ez nem mindig volt kényelmes pozicid, és
alkalmanként sajnos ellenem forditott olyanokat, akiket rendes kortimények kozdtt szdvet-
ségeseimnek tekintettem volna a ,j6 tarsadalom” megteremtése felé vezetd uton. Nem baj,
ez a helyzet, nemigen tehetek mast. En tovabbra is az utolsé kényve befejezésével kiiszkddd
Ernest Becker szavaibdl meritek ihletet, aki mielétt remegd fényét kioltotta a rak, az Escape
from Evil (Szabadulas a gonosztdl) (1975) bevezetéjében ezt irta:

Miként legtébb mdvemben, most is messze tulléptem kompetenciam hatarait,
és valdszindileg egyszer és mindenkorra elintéztem, hogy hivalkodé gesztusa-
imrdl legyek ismert. Szorit azonban az idé, nem hagy pihenni, én pedig nem
kerdlhetem el, hogy ambicidzus 8sszegzésre tegyek kisérletet; vagy siker(l ha-
talmat nyerniink a felgylilemlé gondolatok felett, vagy tovabb dézsdlink két-
ségbeesetten, és ehezlink a béségben.



Ezt teszem én is. A magam madjan prébalok tullépni a szakmapolitika, a gyakorlat és a ku-
tatés hatarain, és a harom terlletet egyesitve dolgozni az oktatas kivald szintre emelésén,
az emberi képességek kibontakoztatasan. Most, hogy ismét egy egyetem munkatarsa va-
gyok, és publikacidim kilsé értékelés ala esnek, remélem, hogy a kényvemet értékeld RAE-
bizottsag® is Ugy latja majd, hogy helyénvald, ha tudomanyos munkassagomat ilyen ¢ssze-
fliggésekben képzelem el.

Végezetlil, nemrégiben megérintett, amikor Richard Elmore taldldan, sét provokativan
olyan szakmanak nevezte az oktatést, melynek ,nincs gyakorlata”. En is ezt mondogatom mar
jo ideje, csak nemilyen frappansan. Tavolrél sem arrdl van azonban sz6, hogy az oktatasban ne
létezne kivald gyakorlat. Véleményem szerint a problémanak két oldala van. Egyrészt, az esetek
tobbségében nem megfoghato, nincs vildgossa téve, hogy mitdl lesz a tanitas vagy a vezetés
kiemelkedd egy iskoldaban. Egy jo tanar azért j6 tanar, mert jo tanar. A szakmai kivaldsag egyéni
teliesitmény, nem pedig a szakmaban valé fegyelmezett eimélyiilés folyomanya. Pedagdgus-
ként nem éllnak rendelkezéslinkre olyan altalanosithaté ,cselekvéselméletek”, melyek ok és
okozati 6sszefliggések szintjén irnak le, hogy az artikuldlt szakmai kompetencia gyakorlasa
soran mivel érhetjlk el, hogy didkjaink jobban tanuljanak. A gond nem az egyéni kivalésag
hianya, hanem az, hogy ez a kivaldésag nem mindennapos; mégpedig azért nem az, mert nincs
meg az a kodzds nyelv, melyen a szakmai kommunikaciordl és elérehaladasrol beszélhetlink.
Barmennyire vitathatd is, ez a magyarazata annak, hogy sok iskoldban miért olyan lassu a fej-
I6dés. Ahol a tanitas és a vezetés gyakorlata explicitté van téve, megbeszélés targyat képezi
és bizonyitékokon alapul, ott az iranyadd mércével mérve szokatlanul gyors és tartds haladast
tapasztalunk. Ennek a kdnyvnek az egyik célja, hogy a maga szerény madjan hozzajaruljon
egyfajta oktatasi gyakorlat kidolgozasahoz — legalabb a tanitas és a vezetés teruletén.

Koényvem mondanddjanak megtervezése soran tehat ez az 6t mozzanat befolyasolta
kuldnosképpen a gondolataimat. A kdvetkezOkben leirtak alapja tehat elsésorban az Everest
Paul Sillitoe-val egyltt tdrténé megmaszasabdl is lathatd hitem az emberi képességekben;
az atformald vezetés Paul Grant altal példazott ereje; az oktatds megreformalasanak nél-
kUldzhetetlen volta az Etzioni altal meghatarozott ,jo tarsadalom” létrejottéhez; Beckernek
a dolgok értelmezésére tett probalkozasa; valamint Elmore felhivasa az oktatas gyakorlata-
nak kidolgozasaban vald kézremUkddésre.

Egy kényv létrehozasa soha nem egyszemélyes teljesitmény. Ez aldl természetesen
ez a munka sem kivétel. Ezért miutan magamrol mar szdltam, kdszdnetet kell mondanom
mindazoknak, akiktél megirdsahoz segitséget és tamogatast kaptam.

3 Research Assessment Exercise. (A szerk.)



RendkivUl halas vagyok Elpida Ahtaridounak, Rob Highamnek és Tony Mackaynek,
akik a szakmai elkdtelezettség és baratsag hatarait messze tullépve segitettek az elsé kez-
detleges vazlataim valamiféle értelemmel bird szdveggé torténd megformazassal jard ke-
meény munkaban. A kapott eredmény legalabb annyira az § érdemUk, mint az enyém.

Szerencsém volt tovabba az oktatas terlletén tevékenykedd szamos kiemelkedd ku-
taté és elemzdé személyes és szakmai baratsagat élvezni. Ahogy a kdvetkezé oldalak is egy-
értelmiien mutatjak, rengeteget tanultam t8ltk. Gondolkodasomat és gyakorlati munkamat
a kézelmultban és kiloéndsen ennek a kdnyvnek a kigondoldsa soran befolydsoltak tdbbek
kozott Michael Barber, Tom Bentley, Brent Davies, Richard ElImorem, Michael Fullan, Andy
Hargreaves, David H. Hargreaves, Bruce Joyce, Ken Leithwood és Andreas Schleicher irasai
és gyakorlati eredményei. Az altaluk felhalmozott tudasnak kdszdnhetbéen az oktatas vilagardl
valé tudasunk 6sszehasonlithatatlanul gazdagabb annal, mint amilyen eléttik volt.

A kormanyzatban eltéltétt idd egyszerre volt 6sztdnzd és tanulsagos, és sok mindenre
megtanitott. Mar emlitést tettem akkori munkatarsaim kollektiv lelkesedésérdl, intelligencia-
jarol és elkotelezettségérdl. Kiemelkedd példaképeknek bizonyult és kimeritd leckéket adott
a ,sotét varazslatokbdl” tdbbek kdzétt Christina Bienkowska, Charles Clarke, John Dunford,
Mike Gibbons, Richard Harrison, Paul Higgins, Graham Last, Bruce Liddington, Abdrew
McCully, David Miliband, Estelle Morris, Ralph Tabberer, Ray Shostak és Frances, valamint
John Sorrell. Naluk jo kezekben van az oktataspolitika és a ,,jo tarsadalom” jovéképe.

Folyamatosan tanultam az iskolakban dolgozé kollégaktdl, akik példaja, dnzetlensége
és hatékony gyakorlata feltartdztathatatlanul vezeti az oktatast a radikalis atalakulas felé.
Remélem, nem sértem meg 6ket azzal, hogy csak néhanyuk nevét emlitem, ahogy korabban
Paul Grant esetében tortént, vagy ahogy az itt kdvetkezb felsorolasban teszem, hiszen rajtuk
kivil még sokan inspiralték a gondolkodasomat és a gyakorlati munkamat. Kulonds kdszo-
nettel tartozom azonban Yasmin Bevannak, Trish Franey-nek, Paul Grantnak, Sue Granville-
nek, Dextre Huttnak, Vanessa Huws Jones-nak, Alasdair MacDonaldnak, Andy és Trish
McCarthy-nak, az elhunyt Hilary McKewannak, David Potternek, Mary Richardsonnak, Alan
Roach-nak, Kevin Satchwellnek, az elhunyt Mary Schofieldnek, Alan Steernek, David Triggs-
nek és Michael Wilkins-nek. Ok az igazi rendszeriranyitdk. Eleslatasukért és integritdsukért
valamennyitiket kdszonet illeti.

Végezetll tartozom még egy kis magyarazattal. Mikdzben megkiséreltem minden
részletre kiterjedd érveket felsorakoztatni a rendszerszintd reform mellett, dhatatlanul ta-
maszkodnom kellett a korabban mar megjelentetett anyagaimra. Probaltam minél takaré-
kosabban banni ezekkel, és ha lehetett atirtam vagy a jelenlegi kérilményekhez igazitottam



a szbveget. Kdszonetet kell mondanom az angol oktatasi minisztériumnak (Department for
Education and Skills) is, mert a kdnyvben szereplé adatok gyUjtésére eredetileg az ottani
munkam soran adtam megbizast, és a kdnyvemben ezek feldolgozasa szerepel. Egy dél-wa-
lesi nonkonformista kapolnaban néttem fel, és koran megtanultam, hogy szamosak lehetnek
bar a szévegek, a prédikacié mindig ugyanaz marad.

Talan csak annyi maradt hatra ebben a bevezetében, hogy biztositsam mindazokat,
akik engem, a munkamat és a csaladomat ismernek, hogy jol vagyunk, és tovabbra is bamu-
lattal tolt el mindaz, amit gyermekeim a személyre szabott tanulasban elérnek, és amit most
6k tanitanak nekem.

David Hopkins
Harpenden, Herts és Argentiere, Mt. Blanc
2006 nyara






1. RESZ

A RENDSZERSZINTU REFORM
OSSZEFUGGESEI

Ebben a részben 6sszefoglalom a kényvben megfogalmazott elképzeléseket, és bevezetek
néhany kulcsfogalmat. Ahhoz, hogy a szocidldemokrata oktatasi rendszerek céljat kdnnyeb-
ben megérthessék a ,minden iskola kivald iskola” kifejezést hasznalom, elemzem a korab-
bi nagyszabasu reformkisérletek kudarcanak okait, és radikalis alternativaként bemutatom
a rendszerszintl reform egy lehetséges megkozelitését.






1. MINDEN ISKOLA KIVALO ISKOLA

The History Boys (2004) cimU szindarabjahoz irt elészavaban Alan Bennett némi pesszimiz-
mussal arrél elmélkedik, amit vele egyUtt én is a kdzoktatas leginkabb elfogadhatd, valddi
célianak tekintek.

Eléggé ddivatu vagyok, hogy azt gondolhassam, a maganoktatast rég el kel-
lett volna téréini, és hogy tarsadalmi egyeniétlenségben mérve Nagy-Britannia
mar eddig is tul nagy arat fizetett maganiskolai miatt. Ugyanakkor azt is gon-
dolom, hogy a maganiskolak bezarasa (meég ha erre meg is lenne az akarat)
hatalmas tdrsadalmi felzidulashoz vezetne. Az dllami iskolak szamara az len-
ne a legjobb, ha olyan szinvonalat érnének el, hogy nagyon alacsony legyen
a jelentkezés a maganiskolakba, erre azonban — kuléndsen a jelenlegi (2007)
kormany alatt — nem sok esélyt latok.

Azzal, hogy minden iskola legyen jo, tokéletesen egyetértek, azt az elérejelzést azon-
ban, miszerint ennek megvaldsulasara nincs sok esély, hatarozottan elutasitom.

Ha a szll6ket kérdezzlik az oktatasi reform céljardl, egyszerlen azt valaszoljak, hogy
miért ne lehetne minden helyi iskola kivald iskola. Ezt persze nem lett volna nehéz kitalalni,
de szamos bizonyitékkal is alatamaszthato. Példaul:

e A Which? fogyasztévédelmi magazin 2005-8s kdzvélemény-kutatésa szerint a szU-
|6k 95%-a szeretné, hogy magas szinvonalu helyi allami iskola alljon a rendelkezé-
sére, ami megddbbentéen nagy arany.

e A Policy Exchange (konzervativ szakért6i csoport, agytroszt) arrél szamol be,
hogy a szulék elegendd j¢ iskolai féréhelyet szeretnének (O’Shaugnessy és Leslie,
2005).



e Margaret Morrissey, a National Confederation of Parent Teacher Associations
(NCPTA Szlil6-Tanar Egyestletek Orszagos Konféderacioja) szévivéje kijelentette,
hogy ,a szUl6k feltétlenll biztosak szeretnének lenni abban, hogy gyermekeiket j¢
helyi iskolaba irathatjak” (NASUWT, 2005).

e Az Education and Skills Committee Oktatasi és Képzési Bizottsag (2004, 2006)
szerint a szUl6k nagy tébbsége egyszerlen j6 helyi iskolakat akar.

e Erdekes, hogy a helyi iskoldk altaldban j6 értékelést kapnak az elégedettség vizs-
galatok soran, ami ugyancsak a szinvonalas helyi oktatas iranti vagyat tikrozi.

Ennek fényében a maganiskolak Bennett altal emlegetett bezarasanak semmi kéze a kér-
déshez. Kilondsen igaz ez az EgyesUlt Kiralysagban, ahol a gyerekeknek csak 7%-a tanul
flggetlen, azaz nem allami finanszirozasu iskolaban (Independent Schools Council, 2006).
Raadasul sok maganiskola nagy lelkesedést mutat a kézfinanszirozasbdl fenntartott intéz-
ményekkel valé egyUttmdikddésre, amit meglehetésen izgalmasnak talalok. A valédi kérdés
tehat az, hogy lehet-e minden iskola kivalé? A valaszom, hogy mindent dsszevetve ez ma
redlis elvaras.

Optimizmusom oka, hogy a kézelmultban t6bb orszagban hajtottak végre sikeres
oktatasi reformokat, melyek hatasara a tanuldi teljesitmények nagymértékben javultak anél-
kll, hogy egy id6 utan visszaestek volna, és jelentés mértékben sikerllt csdkkenteni a telje-
sitménybeli klldnbségeket. A 2000-es és a 2004-es PISA-vizsgalatok eredményei példaul
a tanulas komoly, tartésan fennmaradd javulasrdl és a kulénbségek figyelemre méltd csok-
kenésérdl tanuskodnak a finn, norvég, kanadai, japan és koreai didkok esetében az olvasas,
a matematikai és a természettudomanyos muveltség terén. Ezek az orszagok remek példat
szolgdltatnak arra, hogy a kivalésag és a méltanyossag magas szinten tartasaval hogyan ér-
hetd el, hogy a rossz szocidlis-gazdasagi helyzeti tanuldok ne legyenek eleve kudarcra itélve,
és a hatranyos helyzet ne lehessen az iskolai siker ,elsdédleges” meghatarozdja.

Anglidban az alap- és kdzépfoku oktatas nemzeti stratégiai és az egyedi, intézmény-
szintd intervenciok sikerének kdszonhetden az elmult tiz évben kiemelkedd javulas tortént
a tanuldi teljesitményeket és a tanulast illetéen, bar ez ritkan kapott nyilvanos visszhangot.
Jollehet — amint azt a késébbiekben latni fogjuk — még rengeteg tennivald var rank, mielétt
azt dllithatnank, hogy az angol oktatasi rendszer atalakult, de eddig is olyan haladast értlink
el, és annyit tanultunk a tapasztalatokbdl, hogy elég vilagos képlnk van arrdl, mit kell tenntink
e cél valora valtasahoz.

Ezt azért gondolom, mert az elmult negyedszazad oktatasi reformjainak tulnyomao-
részt pozitiv tapasztalatai alapjan koézel allunk ahhoz, amit Malcolm Gladwell (2000) ,fordu-



|[6pontnak” nevezett el. Gladwell szerint a tarsadalomra hatast gyakorold, sikeres ujitasoknal
mindig megfigyelhetd egy forduldpont, amikor a valtozas exponencidlisan felgyorsul, tébbé
nem csak egy behatarolt helyi vagy csoportérdeket képvisel, hanem tdmegjelenséggé valik.
Az oktatas két okbdl jutott forduldpontra. Egyrészt, ma mar hatarozottan lehetéség van arra,
hogy minden iskola kivalé lehessen. Masrészt, és ez talan még fontosabb, a tarsadalom egy-
re t6bb informacioval rendelkezik az oktatasi rendszer teljiesitményére vonatkozdan, melynek
kovetkeztében mar nemcsak kdveteli a kivaldosagot, hanem kész arra, hogy némi felelésséget
is vallaljon annak megteremtéséért. Ez Gladwell kdnyvének igazi Uzenete. Valddi atalakulas
akkor kdvetkezik be, ha a reformot nem felllrél erészakoljak ra a valtozasban érintettekre,
hanem a sajat UgyUkkeé valik. Végsé soron — mondja Gladwell — a forduldpontok a valtozas
lehet8ségének és az okos cselekvés hatalmanak ismételt megerdsitései.

Hasonldan érvel Seth Godin Unleashing the Ideavirus (2001) (A gondolatvirus kisza-
baditasa) ciml mdvében. Godin Gladwellel azt dllitja, hogy a gondolatok fertézévé valhatnak,
de ez nem a gondolatok megfogalmazdi vagy a politikusok rendeletére torténik, hanem mint
minden virus, emberi érintkezés utjan terjednek. Néha talan ugy tlinhet, hogy a legsikeresebb
gondolatvirusok a véletlen termékei csupan, de Godin szerint bizonyos stratégiak — példaul
a kdényvében javasolt eljaras — alkalmazasaval erételjesen gyorsithatjuk a terjedésuket. Tudni
kell azonban, hogy a gondolatvirus a vakuumot szereti: minél zsufoltabb a piac, annal nehe-
zebben arat sikert egy eszme. Ahogy Godin mondja, a versenyben a gyorsabb gy&z. Azt is
hangsulyozza, hogy miutan terjedni kezdett, a gondolatvirus egy életcikluson megy keresztul.
Ha ezt figyelmen kivil hagyjuk, akkor elpusztul, de ha megfeleléen taplaljuk, akkor tovabb
virul, és hosszu idén keresztll terjed majd.

Gladwell és Godin gondolatai a tarsas tevekenység és a marketing elméleteiben gyo-
kereznek ugyan, de az oktatasi reformra és valtozasra is vonatkoztathatok, kiléndsen ma-
napsag. Lehetséges ugyanis, hogy az oktatasi rendszer mar immunissa valt a ,feltlrél jovs”,
iranyitason és ellenérzésen alapuld valtoztatasi stratégiakkal szemben. Az oktatasi valtozas
folyamatanak egy pozitiv, jéindulatu virus terjedéséhez hasonlatos felfogasa éles ellentétben
all a valtozas kézelmultban uralkodo, kdzpont-periféria modelljével. Most, amikor az oktatas
atalakitasanak a ,minden iskola kivald iskola” jelszdra éplilé szakaszaba Iéplnk, a fert6zé-
sek, virusok és jarvanyok terjedésének elvein alapuld megoldas tlinik a reformmal kapcsola-
tos tajékoztatas és konszenzusépités legjobb mddjanak.

Koényvem célja, hogy hozzajaruljon ahhoz a lehetséges viruskommunikaciohoz, ami
az oktatési valtozas alternativ megkozelitése lehet. Ugy gondolom, hogy csak akkor lehet
minden iskola kivald, ha az eddigi vertikalis munkamddszert horizontalisra cseréljiik. Nem
kevéssé ironikus modon — amit ebben a kétetben részletesen kifejtek — ennek megvaldsu-



lasahoz nem elegendd az 1980-as és 1990-es években megszokott, egyes intézményekre
korlatozddo iskolafejlesztés, hanem a rendszer egészére kihatd valasz sziikséges. Az Uj év-
szazadban ez a sikeres oktatasi reform kulcsa.

Tehat ebben a nyité fejezetben:

e Kicsit részletesebben bemutatom, mit is akarok kifejezni azzal, hogy ,minden iskola
kivalo iskola”;

e feltérképezem a rendszerszintl reform kivitelezésének politikai nehézségeit;

e bemutatok egy, a javasolt rendszerszintl szemlélethez illeszkedd iskolafejlesztési
modellt;

e felsorolom a reform rendszerszintl felfogasanak alapelveit;

¢ megfogalmazok tiz allitast a rendszerszintl reformrol;

e ésveégull, az egész kdnyv rovid tartalmi dsszefoglalasan keresztlil bevezetem a rend-
szerszintd reform kulcsfogalmait.

,MINDEN ISKOLA KIVALO ISKOLA”

Még ha sz szerint talan nem is megvaldsithatd, a ,minden iskola kivald iskola” egyaltalan
nem csak egy Ures szlogen. Egy térekveés, sét tdbb anndl: felhivasnak szant metafora. Felhi-
vas azért, mert ma mar bizonyitott, hogy a legnehezebb kériimények kdzott miikddd iskolak
is képesek fejlédni, és az ehhez szlikséges stratégiak egyarant leirhatok és altalanosithatok.

Egy folyamatban Iévé kutatasban, ahol a tanuldi teljesitményre és a hozzaadott érték-
re vonatkozé adatokat egyUtt hasznaljuk a felligyeleti ellenérzések soran kapott értékelések-
kel, megkulonbodztettik egymastdl azokat az iskolakat, amelyek a rendkivil mélyrdl t6rténd
indulast kovetéen tartds fejlédést mutattak, amelyek ,eléldegéltek” (azaz megrekedtek az
atlagos teljesités és az alacsony hozzaadott érték szintjén) és amelyek meglepd ugrassal Uj
fejlédési palyara alltak. Ma mar azt is kezdjik érteni, hogyan sikerllt ezeknek az intézmé-
nyeknek a fejlédést elérnilk, majd fenntartaniuk.

Ahelyett, hogy megadtak volna magukat a kivilrdl j6vé valtozasok 6zdnének, ezek
az iskolak kitartoan térekedtek egy pozitiv tanitasi és tanulasi kultura kialakitasara az intéz-
ményen belll. Ezzel nem azt akarom mondani, hogy a kilsé reformok nem voltak fontosak,
valamennyi megfigyelt intézmény drommel dolgozik a jelenlegi oktataspolitikai kereteken be-
lUl. A nagy kllénbség az, hogy 6k elészor leraktak az ,alapokat”, majd szelektiven, a sajat
céljaikat szem el6tt tartva vették at a kilsé valtozasokat. A szakmapolitikusok ebbdl levon-



hatjak a tanulsagot: a tanarok szakmai szinvonalanak fejlesztése fontosabb, mint a struktu-
ralis valtoztatasok.

Mikdzben azt vizsgaltuk, hogy az iskolak hogyan fejlédtek jobdl kivaléva, és tartottak
meg ezen a szinten a teljesitménylket, gondolatébresztének taldltuk Jim Collins JObd! kivalo
(Good to Great, 2001: 162. 0., 168. 0) cimU kdnyvét, ami azzal a kijelentéssel kezdédik, hogy
»a jo a kivald ellensége”, majd azzal folytatddik, hogy ,elsésorban azért nincsenek kivald
iskolaink, mert jo iskolaink vannak”. A f6 probléma Collins szerint alapjaban véve az, hogy
megelégszink a joval. Kutatasa ugyan véllalatokra iranyult, nem pedig iskolakra, figyelemre
méltd hasonldsagok fedezheték fel a ,kivaldsagot” és az oda vezetd utat illetéen. A kivald
vallalatok itt kdvetkezd két jellemzését tanulsagos Osszevetni az dltalunk ismert kiemelkedd
oktatasi intézményekkel:

A tartésan kivalo véllalatok nem pusztan azért léteznek, hogy a részvényesek-
nek hasznot termeljenek. Egy igazan kivald vallalatnak a nyereség €s a pénz-
dram olyan, mint a vér és a viz az egészséges testnek. Nélklilézhetetlenek az
élethez, de nem ezek adjak az élet lényegét.

Tovabba:

A tartdsan kivalo vallalatok megdrzik alapvetd ertékeiket és céljukat, mikézben
lizleti stratégidik és mukddesi gyakorlatuk allanddan alkalmazkodik a valtozo
vilaghoz. Ez az ,alapok fenntartasanak és a haladas &szténzésének” magikus
kombinacidja.

Ezek az idézetek egy magas elvarasokat tdmasztd iskolai és osztalytermi kultira képét idézik
fel, ahol a tanuldk a sokszinl és kiegyensulyozott oktatas eredményeként kibontakoztathat-
jak a képességeiket ahelyett, hogy a tesztekre vald felkészllésre kényszeritenék 6ket. Ez
pedig azért torténhet igy, mert — ahogy az a masodik idézetben is szerepel — az iskola hisz
abban, hogy minden diak képes a tanuldsra, tisztaban van a tanitas és a tanulas ok-okozati
Osszefliggéseivel, és az Ujitasokat ezen alapveté meggyézédések szerint valdsitja meg.

A kivalosaghoz vezetd utat illetéen Collins dsszehasonlitotta a kivald (mintegy 15 éve
csUcsteljesitményt nydjtd és tartdsan fejlédd) vallalatokat azokkal, amelyek a szokasos mér-
cével mérve jonak tekinthet6k. A klldnbséget azzal magyarazta, hogy az el6bbiek el6sz6r
szorgalmasan dolgoztak az alapok rendbehozatalan és csak azutan kacérkodtak az inno-
vacioval.



Iskolakkal kapcsolatban néha azt kérdezik télem, hogy tobb pedagdgia asszisztens
alkalmazasaval vagy az infokommunikacios eszkdzok szélesebb korl hasznalataval megfele-
I6en biztosithato-e a diakok igényeire szabott tanulas. Ezek jogos, de igazabdl masodrend
kérdések. El6szdr a tanitas és tanulas szilard kulturajat kell megteremteni, és ha ez mar adott,
akkor a pedagdégusok majd mindenki masnal jobban el tudjak dénteni, hogy kell-e tdbb - tel-
jes mértékben kozpontilag finanszirozott, de a kell§ tajékozottsaggal rendelkezd szakembe-
rek altal igényelt — pedagodgia asszisztens vagy infokommunikacios eszkdz.

Ugy gondolom, ezzel kapcsolatban érdemes felidézni Collins szavait:

A jobdl kivaldva lett vallalatok egyike sem Uttdrd technologiaval kezdte az at-
alakulast, mégis mindegyiklk a technologia-alkalmazas uttérdjeve valt, miutan
rajétt, hogy az hogyan illeszthetd [alapvetd fejlesztési stratégiaihoz], és ezt ko-
vetden ért el attorést.

Vellk szemben a tébbiek gyakorta nagyszabasd, felesleges felvasarla-
Sokkal probaltak attérést elérni. Azok viszont, melyek képesek voltak a kivald
szintre felemelkedni, féként az attdrést kdvetden vasaroltak nagyobb mertek-
ben, hogy egy mar amugy is gyorsan forgo kerek lendliletét még tovabb gyor-
sitsak.

Magam is ezt a felfogast kdvetem. A késBbbiekben lathatd lesz, hogy az iskolak kivald szintre
valo fejl6désének alapja a tanitas és a tanulas legfontosabb elemeinek gyakorlatta valasara
valo kovetkezetes torekves az alapvetd szervezeti feltételek megteremtése soran.

Még egy utolsé szot errdl. Természetesen nem vagyok annyira naiv, hogy azt képzel-
jem, minden intézmény abszolut értelemben kivald lehet. Az élet természetesen nem ilyen.
A fordulatot mondandom megértéséért heurisztikusan hasznalom annak képletes leirasara,
hogy milyen célt kellene kitliznlink az oktatasi rendszer szamara. Viszont egyetértek Collins-
szal, hogy a jo a kivalo ellensége, és Anglidban példaul tul sok énmagaval elégedett, ,elélde-
géld” iskola van. Azt is gondolom, hogy minden intézménynek a kivaldsag felé vezet6 palyara
kellene dllnia. A rendszerben elegendd diagnosztikai eszkdz all rendelkezésre az intézmé-
nyek fejlettségi szintjének megbizhatd elemzéséhez, és eleget tudunk az eredményes tanitas
Osszetevdirdl ahhoz, hogy engedjik 6ket okosan valaszolni ezekre az elemzésekre.

Ha a ,jobdl kivald” gondolatmenetet most dsszekapcsoljuk a szillék kivansagaval,
hogy gyermekeiket j6 helyi iskolaba irathassak, akkor — ahogy korabban mar utaltam ra —
maris van egy egyszerU javaslatunk az oktatasi reform vezérelvét illetéen: az oktataspoliti-



kanak arrdl kell gondoskodnia, hogy minden iskola kivald lehessen. A kdvetkezd részben
kifejtem, hogy a kormanyok miért taldljak ezt a latszélag egyszer( javaslatot olyan nehezen
elfogadhatonak.

A RENDSZERSZINT( REFORM NEHEZSEGE

Egy orszag sikeréhez egyarant nélkildzhetetlen a versenyképes gazdasag és a befogadd
tarsadalom. Ehhez olyan, magas szinvonalu oktatasi rendszer kell, amely gondoskodik a tu-
das és a kultura generaciok kdzotti atadasardl és fejlesztésérdl, a tanulas fontossagat és a ta-
nulds tiszteletét hirdeti, szélesiti az emberek latokorét, tovabba magas elvarasokat tamaszt.
Azt szeretnénk, ha az iskolarendszerben elérehaladva minden fiatal fokozatosan elsajatitana
a tantervben szerepld ismereteket, készségeket, attitlidoket és értékeket, majd sikeres, lel-
kes és 6nall6 tanuld emberré valna, aki elkdtelezett az egész életen at tartd tanulas irant, és
képes megfelelni a felndtt élet kdvetelményeinek. Ez elég j6 leirdsa egy olyan oktatasi rend-
szernek, amelynek eltdkélt célja, hogy minden iskoldja legalabb j6 iskola legyen, a legtdbb
pedig a kivaldsag felé vezetd uton jarjon.

Nem art tudni, hogy a ,minden iskola kivald iskola” olyan cél, melynek valdra valta-
sa — akar sikerll, akar nem — sokkal inkabb a szakmai és politikai akarat fliggvénye, mint
a stratégiai tudasé. Tébb mint 25 éve annak, hogy Ron Edmonds (1979) feltette a jol iranyzott
kérdést: ,Hany eredményes iskola kell annak elhitetéséhez, hogy minden gyerek tanithatd?”.
Majd igy folytatta: ,Mar tébbet tudunk a kelleténél ahhoz, hogy ez igy is legyen. Hogy igy
lesz-e, vagy sem, az attdl fligg, hogyan érezzilk magunkat amiatt, hogy eddig nem igy volt.”
Edmonds arra utalt, hogy az amerikai belvarosok kilénbdzd etnikai szarmazasu diakjai tar-
saikhoz képest lemaradnak. Ugyanerrdl a térél fakad az a benniinket foglalkoztaté probléma
is, hogy hatterétdl fliggetlendl minden egyes tanuld a képességei szerinti maximalis teljesit-
meényt nydjtsa. Ahhoz, hogy a tarsadalom ezt elérhesse, az iskolak mindegyikének minden
egyes diakkal eredményesnek kell lennie.

A térekvés, hogy minden iskola legyen kivald iskola, kdnnyen értheté ugyan, de —
ahogy Edmonds is sugallja — olyan implikacioi vannak, melyek nem egy nemzeti kormany
vagy helyi dnkormanyzat elszantsagat prébara tehetik. Nekem ugy tdnik, hogy legalabb ha-
rom okbdl jelenthet nehézséget a szamukra, hogy komolyan vegyék, és ne csak Ures szo-
lamnak tekintsék:

o El6sz0ris, a tarsadalmi igazsagossag utani erds vagyat fejezi ki, némi erkélesi kiilde-
téssel fliszerezve, és ekként is kell kommunikalni. Sajnalatos médon vezetdink kozul



sokan kellemetlendl érzik magukat, ha konkrét eredményeket sejtetd értékekrdl kell
beszélnitk. Holott e nélkul aligha teremthetd meg a tarsadalmi valtozast tamogatd
konszenzus.

o Masodszor a strukturalis valtozas helyett kbzvetlenlil a tanitas szinvonalanak és az
osztalytermi gyakorlatnak a javitasara iranyitia a reform fokuszat. A kormany okta-
taspolitikdjanak megvaldsitasa szempontjabdl az iskola eddig jobbara ,.a beavatko-
zas egyseége” volt. A nemzetkdzi kutatasok, példaul a PISA-vizsgalatok eredményei
azonban azt bizonyitjak, hogy (a) a teljesitmény javulasa az osztalyteremben dél el;
és (b) az Egyesdilt Kirdlysagban az iskolak kézotti kllonbségek eltdrplilnek az egyes
iskolakon bellli kildnbségek mellett, mely utébbiak haromszor vagy akar négyszer
is nagyobbak lehetnek, mint az el6bbiek.

» Harmadszor tartos €s a rendszer egészet athato valtoztatas iranti elkételezettséget
feltételez, mivel az egyes intézményekre korlatozodo iskolafejlesztés mindig a szo-
cialis méltanyossag torzulasahoz vezet. A helyi oktatasi hatésagoktdl fuggetlendl,
kdzvetlenll a kdzponti kéltségvetésbdl finanszirozott iskolék — az USA-ban a ,,char-

|n

ter school” mozgalom, Angliaban pedig a ,grant-maintained schools” — tapasz-
talatai szerint az ilyen kezdeményezések hatasara a kérnyezd iskolak szinvonala
altalaban romlik, mikdzben az érintetteknél javulas mutatkozik. Ez egyaltalan nem
az intézményi autondmia ellen szol, csak évatossagra int, hogy befogado, egyUitt-

mUkddé kdrnyezetbe kell illeszkednie.

Ez harom kulénbdzé jellegl kihivas. Mig az elsé inkabb a politikai akarattal és meggy&z8-
déssel, a masodik és a harmadik a stratégiaval és az oktatas felfogasaval all kapcsolatban.
Mindharomban tUkr6zédik azonban az Edmonds éltal oly érzékletesen kifejezett elkdtele-
zettség és egylttes, egymassal 6sszefliggd feltételei annak, hogy minden egyes iskolanak
esélye lehessen a kivaldsagra. Végll, de nem utolsésorban mindegyik nélkllézhetetlen 6sz-
szetevdje a ,harmadik Ut” oktataslgyi valtozatanak. A ,minden iskola kivald iskola” kép azért
allithaté 6sszhangba Etzioni (2000) ,j6 tarsadalmaval”, mert mindkettd alapja egyfajta erkolcsi
klldetés.

Az erkdlcsi klldetés képlékeny fogalom, de kiindulasképpen ugy hataroznam meg,
hogy ,emeljik a mércét, és szamoljuk fel a klldnbségeket” a tanulas és a tanuldi teljesitmeé-
nyek terén. Mindazonaltal ez egy szigoruan oktatastigyi szempontbdl térténd meghatarozas.
Ha a tarsadalmi igazsagossagot és az inkluziét komolyan gondoljuk, akkor pedagdgusként
igazi kihivassal kell szembenéznlink, mert — miként Basil Bernstein (1970) mintegy 35 évvel
ezelStt megallapitotta — ,az oktatas nem kompenzélhatja a tarsadalmat”. Noha a politika és

1 Akét orszagban az emlitett iskolamodellek statuszét elnyerd iskoldk szémdra bizonyos feltételek mentén lehetévé valik a helyi
oktatasirdnyito hatdsagoktdl vald fliggetlenedés kozponti forrdsok igénybevételével. (A szerk.)



a tarsadalmi valtozas kivUl esik e kényv témakdrén, ezen a ponton érdemes leszdgezni, hogy
az oktatas erkolcsi kildetését tagabb dsszefliggések kozott kell szemlélni, még akkor is, ha
egy adott id6pontban nemigen tudjuk azt befolyasolni.

Beyond Turnaround Leadership (A sorsfordité vezetésen tul) ciml Uj kdnyvében
Michael Fullan a kdvetkez8képpen fejezi ki ezt a gondolatot (2006, 14. 0.):

Amint lattuk, a kérdés nemcsak az oktataspolitikat és az oktatas gyakorlatat
eérinti, hanem a szocialpolitikdt és a gazdasagpolitikat is — hiszen ezek mind
ugyanazon cél szolgalatanak szentelik magukat: javitani kivanjak a tarsadalmi
kérnyezetet, hogy gazdasdgilag, az egészség €s a jo kbézérzet szempontjabdl
nagyobb jolétben élhessenek az emberek. Ez ad taviatot a reformnak, és ez
teszi lehetdve, hogy az iskolak atalakitasat ne éncélunak, hanem egy lényegibb
természetl reformditemterv kicsiny részének tekintsik.

Bernstein és Fullan egyarant ramutatnak valamire, amirél sokan hajlamosak megfeledkezni:
az iskolak nem a vilagtdl elszigetelten Iéteznek. Hatdsa ugyan annak is lehet, ha az egésznek
csak egy részén valtoztatunk, de nem akkora, mintha tdbb vagy szlkség esetén valamennyi
elemét atalakitjuk, és egymast kiegészité mdédon mikodtetjik. Ezért nem elegenddék a tarsa-
dalom atstrukturalasahoz és nem mukoddképesek Gnmagukban az oktatasi reformok. A re-
formot holisztikusan kell szemlélni, az oktataspolitikat ki kell egészitenie a tarsadalompolitika-
nak és a gazdasagpolitikanak ahhoz, hogy valddi atalakulast érhesstink el. E tekintetben az
oktatasi reform tulajdonképpen a tarsadalmi reform része, azaz a pedagégusoknak tisztaban
kell lennitik azzal, hogy didkjaik szocidlis és tarsadalmi mili¢je behatarolja a lehetéségeiket.
Mindazonaltal — jéllehet nem kompenzalhatjak mindazt, amiért a tarsadalom felel — azokon
a terlUleteken, melyekre befolyast tudnak gyakorolni, kétszeres erét kell kifejtenilk. Mas ol-
dalrdl nézve, sokkal egyszerlibb megvaldsitani az erkoélcsi kildetést, ha politikai akarat &ll
mogotte.

Az angol oktatasi minisztérium iskolai kodvetelményekért feleldés fétanacsaddjaként
volt szerencsém ezt elsé kézbdl megtapasztalni. Az Angliaban végrehajtott oktatasi reform-
programot a kévetkezd fejezetben mutatom be részletesebben, de itt is érdemes megjegyez-
ni, hogy a latnoki képességekkel rendelkezd politikusoknak milyen nagy szerepUk lehet az
erkolcsi kildetés megvaldsitasaban és a ,harmadik ut” kikbvezésében.

A munkasparti kormanyok nagyszerd reformeredményeket értek el Anglidban (ilyen
volt példaul az ugynevezett komprehenziv iskola létrehozasa az 1960-as években vagy az
1990-es évek iras-olvasasi és szamolasi készségeket fejlesztd reformjai), mégis a Munkas-



part mintha mindig jobban tudta volna azt, hogy mit nem akar, mint azt, hogy mit akar. Az Uj
Munkaspart is csak Estelle Morrisnak a Social Market Foundation (Szocidlis piac alapitvany)
nevl kutatdszervezetnél tartott 2002-es, illetve David Milibandnek szocidldemokrata oktatasi
berendezkedésrdl széld, 2003 marciusaban elhangzott beszéde 6ta mondhatja, hogy az
oktatasi reformokat vezérlé filozéfiaval rendelkezik. A Miliband altal szorgalmazott berendez-
kedés 6 korvonalai roviden a kdvetkezok:

» Olyan j6v6kép, ahol az oktatas célja és gyakorlata arra térekszik, hogy mindenkibdl
teljes jogu polgar lehessen a demokratikus tarsadalomban.

o Elkotelezettség egy gondolkodd és fejl6dd, cselekvési szabadsaghoz juttatott,
ugyanakkor az elszamoltathatdsagot elfogadd szakma szakmaként értelmezett ta-
nitas irant.

* Az egyenl6tlenség elleni klizdelmet és az életesélyek kiegyenlitését célzd stratégia,
amely innovacio és egylttmiikddés révén kivanja emelni a szinvonalat.

» Elegendd, az iskolak hataskorébe utalt, szlkségletek szerint elosztott forras bizto-
sitasa.

» Tovabba annak felismerése, hogy a kultira éppolyan meghatarozd, mint a struktu-
ra, €s az uralkodo kulturanak az oktatas fejlédését kell tamogatnia.

Miliband az el6adasat igy zarta:

Egyenlé banasmad, aktiv tanulas, tudatos professzionalizmus, nagy elvarasok.
Ezek az Uj oktatasi berendezkedeés alapjai. Végsé probdjuk, hogy nemcsak
néhany hdnapig, sét nem is csak egy parlamenti cikluson keresztil, hanem
tartdsan képesek szilardan fennmaradni.

A Miliband-féle berendezkedés iranti elkdtelezettségnek készdnhetéen az Uj Munkaspart
masodik kormanyzati ciklusa alatt a korabbiaknal sokkal inkabb személyre szabott, rend-
szerben gondolkodd oktatasi reformnak lehettlink tanui Anglidban.

Ebben a részben megkiséreltem bemutatni, hogy milyen tagabb politikai és szak-
mapolitikai hatasai lehetnek annak a célkitlizésnek, hogy minden iskola legyen kivalé iskola.
Harom f& kovetkeztetést vonhatunk le. El6szér: az oktatdas nem kompenzalhatja a tarsadal-
mat. Masodszor: rengeteget segithet a politikai tamogatas. Harmadszor: az el6zé két allitas
ellenére a pedagodgusok is sokat tehetnek. A kdvetkezé részben egy ezekre épuls iskolafej-
lesztési szemlélet kereteit vazolom.



EGY ISKOLAFEJLESZTESI MODELL

A kutatasunk targyat képezd és az imént roviden jellemzett, ,jobdl kivald” szintre felemelkedni
képes iskolakkal kapcsolatos tapasztalataink egybecsengenek az ,Improving the Quality of
Education for All” (Az oktatas mindségének fejlesztése mindenki szamara, 2002) cimU projekt-
ben végzett munkam soran kidolgozott iskolafejlesztési modellel, melyet School Improvement
for Real (Valddi hatast kivaltd iskolafejlesztés, 2001) ciml munkamban irtam le részletesen.
A modellt a megvaltozott kérliményekhez igazitottam, de az alapgondolat véltozatlan: az is-
kolafejlesztés kontextusat és folyamatat egy koncentrikus korokbdl allé abraval szemiléltetem.

Ennek az iskolafejlesztésnek a kdzéppontjdban a személyre szabott tanulas all, ami
azt jelenti, hogy (a) az iskola célja, hogy minden tanuld elérhesse a képességei szerinti ma-
ximumot, és (b) azt tekinti eredménynek, ha az eldirt kdvetelmények teljesitése mellett a ta-
nulasi képesség is fejlédik. A tanulasnak ez a kézéppontba helyezése nemcsak az oktatas
szinvonalanak emelését segiti el6, hanem az iskolan bellli teljesitményklldnbségek vissza-
szoritasat is, azaz egyszerre teszi lehetévé a mérce magasabbra helyezését és a lemaradok
hatranyanak csokkentését.

A kovetkezd kérben a személyre szabott tanulast eredményesen tamogatni képes
osztalytermi gyakorlat alapvetd 6sszetevdi szerepelnek: a hasznalt tanitasi és tanulasi straté-
giak, a tantervi tartalom feldolgozasa, a viselkedés iranyitasa és a tanulas értékelése.

llyen osztalytermi gyakorlat talalhaté azokban az intézményekben, ahol a szervezeti
feltételek a magas szinvonalu tanitast és tanulast szolgaljak. Ezek elsédleges elemei az 1.1.
abran a tanuléi eredményeket szem elétt tartd kdzos tervezés, a tantermi gyakorlat fejleszté-
sét célzo tantestllet-fejlesztés, a rendszeres adatfelhasznalas, az ellenérzés és a tapasztal-
takra valo reflektalas, valamint a diakok bevonasa sajat tanulasuk szervezésébe.

A jelenleg mUkddd oktatasi rendszerekben ezek a tevékenységek altaldban egy kdz-
pontilag kidolgozott reformitemterv keretében valdsulnak meg, melyet a kiilsé kor képvisel.
Az abran kilénféle oktatasi reformokra utalok, igy példaul az iras-olvasasi és a szamolasi
készségek javitasara iranyuld alap- és kdzépfoku nemzeti stratégiakra (korabban a 3. tantervi
szakasz stratégidja); az elszamoltathatosag rendszerére, melynek része a céliranyosabb és
rovidebb ellenérzéseket alkalmazo Uj felligyeleti rendszer és az intézményi dnértékelés tamo-
gatdsa; az ,Uj kapcsolat az iskoldkkal” kezdeményezésre, melynek keretében bevezetésre
kerUlt az ,Iskolafejlesztd partnerek” program; valamint a Specialist School and Academies
Trust (Specializalt Iskolak és Akadémiak Troszt) altal tamogatott tantervi specializaciora és
egylttmUkodésre.



1.1. dbra. Az integrdlt iskolafejlesztés modellje

Személyes

tanulas

Ha a modell valamennyi eleme egy iranyba mutat, akkor joval nagyobb az esély az
iskolafejlesztési kisérletek sikerére. Ha pedig azt szeretnénk, hogy a tanuldi teljesitmények
is javulianak, akkor ezeknek a tevékenységeknek kdlcsdnhatasban kell allniuk egymassal.
A donté kérdés a valtoztatasi és fejlesztési kezdeményezések kiinduldpontja. A kdvetkezd
fejezetben lathatd lesz, hogy még a legjobb kiilsé iranyitasu reformprogramok is arra a lo-
gikara épllnek, hogy a valtozas kivilrdl kerll be az iskolakba. A gondolatmenet altaldban
a kovetkezd: kidolgozunk, majd megvaldsitunk egy remek oktataspolitikai javaslatot vagy
oktatasi programot, ami feltehet6leg hatast gyakorol az iskolakra és beépll a pedagdgiai
programokba, amelyek valdszinlleg befolyasoljak majd az osztalytermi gyakorlatot, és végll
pozitivan hatnak a tanulasra és a tanuloi teljesitményekre.

Ebben a forgatokdnyvben még a legnagyszerlbb stratégiai szemlélettel és képze-
I6erével kidolgozott oktataspolitika is csak bizonytalan dsszefliggésben allhat a tanulassal
és az eredményekkel. Jol ragadja meg a problémat Michael Huberman (1992) szemléletes
figyelmeztetése. (11. 0.)

Ha nem a tanuldkra tett hatassal foglalkozunk, akkor tovabbra is olyan magi-
kus elképzeléseket fogunk dédelgetni, hogy az adaptacio mar egyben imple-
mentacio is, ... az implementacio intézményesdlés, ... a tandri képesseégek fej-
I6dése pedig a tanuldi teljesitmények fejlédésevel egyenld. ... Ha a szervezeti



és intézményi gyakorlat valtozasait nem kdévetjliik nyomon egészen a diakokra
gyakorolt hatasukig, akkor jobb, ha belatjuk, hogy alapvetden a testliletfejlesz-
tésbe invesztalunk, nem pedig a tanuloi képességek javitasaba.

Még ez a lényeglatd elemzés sem képes azonban kiszabadulni a ,felllrdl elSirt” valtoztatas lo-
gikdjanak a csapdajabdl. Huberman is a stratégiak alkalmazasat akarja javitani ahelyett, hogy
megforditana a probléma megoldasat. A ,jobdl kivald” szintre fejlédott iskolaknal ugyanis
a megvaldsitas linearis elméletének ellentétes iranyu alkalmazasat figyelhetjik meg. Ezek az
intézmények nem a kivilrdl érkezd valtozasok befogadasaban jobbak vagy hatékonyabbak,
hanem a kor kdzepébdl kifelé haladva, azaz a masik végpontbdl kiindulva fejlesztenek. EIS-
szOr azt a kérdést teszik fel, hogy milyen valtozasokat szeretnének latni az adott tanévben
a tanulds és a tanuldi eredmények terén, majd ennek elddntését kdvetéen megyvitatjak, hogy
ezt milyen tanitasi stratégiakkal lehetne a leghatékonyabban elérni, és megvizsgaljak, hogy
milyen szervezeti atalakitasok szlkségesek a tamogatasukhoz. Csak utoljara veszik szem-
Ugyre a rendelkezésre allo oktataspolitikai kezdeményezések valasztékat, hogy kivalasszak
azokat, amelyek a leginkabb illeszkednek a sajat fejlesztési terveikhez.

Paradox médon ugy tdnik, mintha ezek az iskolak értelmeznék a legjobban a kdzponti
reformUtemtervet. Ahogy a kévetkezé fejezetben részletesen is bemutatom, nem az a kérdés,
hogy az iskola vagy az oktatasi rendszer vezeti a reformot, hanem hogy a két szint kell6kép-
pen tamogatja-e egymast. Masképp fogalmazva a ,jobdl kivaldva valas” forgatdkodnyveében:

o Az iskolaknak egyre bonyolultabb, allanddan valtozé kdrnyezetben kell mikodnilk,
de a legjobbak ,szembefordulnak a veszéllyel”, és belsd céljaikhoz igazitva fogadjak
be a kiils§ valtozasokat.

o Az iskolak a kilsd kovetelményeket sajat elvarasaik tisztazasara, egységbe foglala-
sdra és az oktatas szinvonalanak emelésére hasznaljak fel.

* Aziskolak hasznositjak a kbvetendd gyakorlat részletesen leirt — de nem el&irt — mo-
delljeit.

* Az iskolak az oktataspolitika megvaldsitasa soran — dnélldéan vagy haldézatokba
szervezddve — az intézményeikben folyd tanitast és a tanulast szem elétt tartva va-
lasztjak ki és épitik be mikodésiikbe az Ujitasokat.

Erdemes ezen a ponton roviden bevezetni a kdnyv egyik alapgondolatét, a nagyszabasu és
a rendszer egészére kihatd, rendszerszint( oktatasi reform kozotti kilonbségtételt. Gondo-
latmenetinknek megfeleléen az elébbi esetben az iskolakba kivilrdl bekertlé valtozaskent
hatarozhaté meg a reform, a siker mércéje pedig altalaban az egységes teszteken elért ered-
mények éves fejlédése. A nagyszabasu reformok tlindoklésével és bukasaval a kovetkezé



fejezetben foglalkozom részletesebben. Rendszerszintl reformrdl akkor beszélink, ha a ki-
vUlrél érkezd és a bellilrdl induld valtozasok kélcsdndsen tamogatjak egymast, egyensulyban
vannak, és a rendszerszintl teljesitéképesseg javitasara, a tartosan fennmarado fejlédésre és
a személyre szabott tanulasra helyezédik a hangsuly, tovabba kiemelt figyelmet kap a rend-
szer harom szintje — az osztalyterem, az iskola és maga a rendszer — kdzotti kapcsolat.

A RENDSZERSZINT(Y REFORM ALAPELVEI

Az eléz6ekben leirtakbdl kdvetkezéen az oktatasi rendszer egészére kihatd reform teljesen Uj
megkdzelitést igényel, amelynek harom f6 jellemzéje van:

» Olyan pedagogiai szemléletre épul, amely gyakorlatilag valamennyi fiatalnak lehet&-
vé teszi, hogy a képességei szerinti legjobb eredményt érje el.

» A tanitast olyan tevékenységnek fogja fel, ahol a tanar feladata, hogy minél hatéko-
nyabb tanulasi helyzeteket teremtsen.

e Az oktatas arculatat Ugy valtoztatja meg, hogy az énalldsag, az innovacio, a halé-
zatokban folyd egytttmikddés és az azonos szinten tevékenykeddk egymas iranti
felel6sségérzete legyenek a kdzponti ismertetéjegyei.

A rendszerszintl reformnak ez a felfogasa még nincs teljesen feltérképezve, de rajtam ki-
vll néhany mas, az oktatas valtozasanak kalandjara vagyo oktatasi szakember is tett mar
felfedez6 utakat a terlleten. Legkiemelked6bb kdzUlik Michael Fullan, aki a kdzelmduitban
harom monografiat is szentelt a témanak (2003, 2005, 2006), melyekben egyre pontosabban
rajzolja meg az oktatasnak ezt az Uj arculatat. Ezért az irasait ismerék szamara valészinlileg
ismerések lesznek azok a fogalmak, melyeket ebben a fejezetben hasznalok.

Két fontos kilénbségre azonban fel kell hivnom a figyelmet. Az egyik, hogy bar Fullan
is ,haromszintd megoldast” javasol, az én értelmezésemben az osztalyterem, az iskola és
a rendszer a harom szint. O az osztélytermet kilén nem emliti, kilénbséget tesz viszont
arendszer helyi és orszagos szintje kdzott. Fullan ,rendszerben gondolkoddkat” emlit, ami al-
talanosabb, sokkal atfogdbb szerepkor, mint a rendszeriranyitoként fellépd iskolaigazgatoke,
mellyel ez a kényv foglalkozik, nem zarva ki természetesen a rendszer komplexitasat szem
elétt tartd gondolkodas szerepét. Hiszen aki nem igy gondolkodik, az nem allithatja magardl|,
hogy ilyen szellemben vezet. Ezek azonban inkabb hangsulybeli, mint a Iényeget érinté k-
I6nbségek, hiszen abban teljesen egyetértink, hogy a rendszer egészére kihatd reformhoz
egyarant kellenek olyanok, akik a valtozasokat elémozditjak és akik vezetik azokat.



Az angol oktatasi minisztérium, a Department For Education and Skills munkatarsa-
ként részt vettem azoknak az elveknek a meghatarozasaban, melyek az oktatas ilyen szem-
Iéletl atalakitasanak, illetéleg az oktataspolitika kidolgozasanak és értékelésének az alapjat
képezhetik. A munka soran amellett, hogy széles kord konzultaciot folytattunk, a kilénb6zd
korcsoportokkal kapcsolatos kdvetendd gyakorlatra utald kutatasi eredményeket és osztaly-
termi adatokat is felhasznaltuk.

Az itt kbvetkezd alapelvek két szempontbdl fontosak. Egyrészt alatamasztjak a kdnyv-
ben alkalmazott iskolafejlesztési modell hitelességét. Sok modell dllitja, hogy tényeken alapul,
de csak kevés vagy talan egy sem tlkroz a kutatas, az oktataspolitika és a gyakorlat talalko-
zasi pontjaban szerzett korszer( tudast. Masrészt, a valtozas egy olyan Uj felfogasabdl fakad,
amellyel megragadhato, hogy mi is torténik a valdsagban a jobdl kivalova fejl6dd iskolakban.
Az ugyanis, hogy minden intézmény képes lesz-e erre a szintre eljutni, egyaltalan nem annak
a kovetkezménye, hogy felllrdl eldirt vagy alulrdl szervez&dé a valtozas. Sokkal inkabb azt
latjuk, hogy a kettd kozotti egyensuly, kdlcsdnhatas és keresztiranyU kapcsolat a fontos ah-
hoz, hogy a rendszer egészére kihatd reform valdésagga valjon.

Osszefoglalva, a tanitastdl és tanuldstdl az iskolafejlesztésen keresztill a rendszer-
szintl reformig haladva mutatom be ezeket az elveket, melyek kapcsolatat az 1.2. dbra
illusztrélja.

1.2. dbra. A rendszerszintii reform alapelvei

Tanités
és tanulas

Iskolafejlesztés

Rendszervezetés

Rendszerszint(
reform



A tanitast és tanulast tamogaté oktataspolitika elvei:

o Magasabb elvarasok es elkdtelezettség a tanuldk sikere irant, nagyobb ambiciokra

06szténbzve Bket, adott esetben a szUl6k, illetve a gondvisel6k tamogatasat meg-
szerezve.

o A tanuldk mar meglévd tudasanak meghatarozasa és tovabbfejlesztése egyértelmi

és megfeleld tanulasi célok Kijeldlése és vildagos magyarazata, valamint a tovabbi
tanulas szilard alapjainak megteremtése révén.

Olyan felépitésben és Utemben térténd tanulas, ami mindig erdprobat jelent, de
ugyanakkor élvezetes is, melynek feltétele a valtozatos tanitasi médszerek alkalma-
zasa és az osztdlytermen kivili tanulasi lehetéségek megteremtése.

o A tanulas 8sztdnzése a tanulnivaldk iranti érdeklédeés felkeltésével, a témak tagabb

kontextusba helyezése, mas tantargyakhoz kdtése, illetve a diakok céljaival, problé-
maival torténd 6sszekapcsolasa altal.

» Az egyes tanuldk aktiv partnerként vald bevonasa a tanulasba, amelyhez az egymas

tiszteletére épUl6 tanar-diak kapcsolaton, a tanulast szolgald értékelésen — a tanuloi
Onértékelésen és sajat tudasrol rendelkezésre allé tudason (metakognicio) —, tovab-
ba ezeknek a késdbbi tervezésbe és gyakorlatba térténd beépitésén keresztll vezet
az ut.

o A tanulasi készségek és a személyes tulajdonsagok fejlesztése, kildnos tekintettel

a szisztematikus gondolkodas, az informéaciokezelés, a masoktdl vald tanulas és
a masok tanulasahoz torténd segitségnyujtas képességeére, melyet az dnbizalom
és az dnfegyelem fejlesztése kisér.

Az iskolafejlesztést tamogaté oktataspolitika elvei:

» A tanitas és a tanulas elsédlegessegének kdvetkezetes szem eldtt tartasa, mikdz-

ben a kllonbdzd szintl vezetbk egységesen arra 6sszpontositanak, hogy emeljék
atanitas szinvonalat, és minden diak szamara gazdag tantervet kindljanak, valamint
biztositsak a fejlesztési tervek iskolan beldli és kivili tamogatottsagat.

» Megalapozott fejlesztési tevékenység, amely a tanuldok haladasara, motivaciojara,

igényeire és elégedettségére vonatkozd kvalitativ és kvantitativ adatokra épdl, és
amelynek soran a prioritasok és célok kijeldlése ezeknek az adatoknak a szigoru
ellendrzése és referenciaszintekhez viszonyitott értékelése alapjan torténik.

o Afejlesztés k6zds (iggyé tétele és a vezetdk kinevelése egyrészt olyan fejlesztd csa-

pat létrehozasa révén, amelynek tagsaga a szervezet egészét képviseli, masrészt
a valtozasok vezetéséhez és iranyitasahoz szikséges készségeknek a szervezet
minden szintjére kiterjed6 fejlesztésén keresztll.



o Egydttmikddes kialakitasa mas iskolakkal, egyetemekkel, szakmai szolgalatok-
kal és helyi partnerekkel, akiknek hatarozott, kdlcsénds érdeke, hogy latokoriket
szélesithessék, eréforrasaikat bévithesseék, Uj elgondolasokkal ismerkedhessenek
meg, és hozzaférhessenek a bevalt gyakorlathoz.

o KUldn idSkeret biztositdsa a nevelStestiletnek a bevalt gyakoriat atadasadra k6zos
vizsgalddas, valamint egymas munkajanak megfigyelése és kolcsdnds tamogatasa
(munkatarsi coaching) révén, hogy minden tantervi terlleten egységes, eredmé-
nyes teliesitményt nyljthassanak.

* A fejlesztés beépitése a szervezet rendszereibe és gyakorlataba olyan tovabbi val-
toztatasok révén, amelyekre szilikség van ahhoz, hogy a fejleszté munka hatasa
elterjedhessen, és ezaltal a fejlesztési folyamat dnfenntartéva valjék.

A rendszerszint(i reformot tamogaté oktataspolitikanak arra kell térekednie, hogy:

« Vilagos értékrend — a kivétel nélkdl minden tanuld sikere iranti elkételezettseg — ké-
pezze az alapjat, a személyre szabott tanulas lehetéségét biztositd oktatasi rend-
szerben a ,magas szintU teljesitmény és a nagyfoku méltanyossag” elve érvényeslil-
jon, a pedagogusok magas szinvonalu alapképzés soran sajatithassak el a tanitasi
készségeket, és egész palyafutasukon keresztlil szakmai fejlédési lehetéségek all-
janak a rendelkezésukre.

o Atanulok szempontjabol minden szinten koherens rendszert alakitson ki, ami ugyan-
azt a vilagos és kdvetkezetes stratégiai koncepciodt tlkrozi, felépitése a tanulasban
valo elérehaladast segiti, és a tanulasi utak megfelel§ valasztékat kinalja.

» Fejlessze az iskolaban dolgozok teljesitékepességét a forrasok felhasznalasa iranti
felel8sség helyi szintre torténd atruhazasaval, és egy olyan rendszer létrejottét tlizve
ki célul, melyet iskolavezeték és tanarok kormanyzati tamogatassal folyamatosan
alakitanak.

« Intelligens elszamoltathatdsdgi rendszert alakitson ki, melyet vilagos orszagos ko-
vetelmények, ambicidzus célszintek, a tanulast szolgald értékelést és a tanulas ér-
tékelését egyarant tamogato tesztek, megbizhatd adatokon alapuld fellgyeleti el-
lendrzések és atlathatd elszamoltathatdsag, valamint olyan 6szténzék jellemeznek,
amelyek lehetévé teszik, hogy valamennyi didk jobban teljesitsen, a veszélyeztetett
helyzetben 1évd gyerekek tamogatast kaphassanak, és meg lehessen Unnepelni
a sikereket.

e Fokozza a sokszinlséget, az egylttmiikédeést és az innovaciot minden iskolat,
egyetemet arra batoritva, hogy hatarozott szellemiséggel és kildetéssel rendelkezd
kivald intézménnyé akarjon valni, amely néveli az oktatasi valasztékot, terjeszti a ki-
vald intézményhez vezetd modszereket és élen jar az innovacio terén.



o Fejlessze a szakmai fejlédeés tamogatasahoz és megkdveteléséhez sziikséges helyi
és regiondlis teljesit6képességet stratégiai partnerség keretében dolgozva egyitt
az orszagos szervekkel, a helyi oktatasiranyitassal és mas ,kbézépszintld” struktu-
rakkal, valamint a felséoktatasi intézményekkel, egyszerre tamogatva és kdvetelve
a vezetdk allando fejlédését.

Sajnos nemigen talalunk ilyen elvekre épulé nemzeti oktataspolitikat, és talan erre vezethe-
t6 vissza, hogy az orszagok tdbbségében nincsenek a rendszer egészére kihatd reformok.
Holott hipotézisem szerint a rendszerszintl reform iranti elkdtelezettség és a harom szint
integralasa nélkil lehetetlen elérni, hogy minden iskola kivald legyen.

TiZ MEGALLAPITAS A RENDSZERSZINT( REFORMROL

Vezet§ oktataspolitikai tanacsadoként szerzett tapasztalataim és szamos orszag oktataspo-
litikai kezdeményezéseinek elemzése alapjan megfogalmaztam néhany ,megallapitast, ta-
nulsagot a rendszerszintl reformroél”. Ezekkel olyan csapdakra prébalom felhivni a figyelmet,
melyeket érdemes elkerUini, ha komolyan az a célunk, hogy a kdvetelményszint emelésével
egyltt minden diaknak tébb esélyt biztositsunk annak elérésére. Itt most a kdnyv egyes feje-
zeteiben kifejtett fébb témaknak megfeleléen sorolom fel ezeket a tanulsagokat.

1. Egy iskola fejlesztési tervének terjedelme és a gyakorlatra tett hatasa forditottan
aranylik egymdshoz — ami azt a bevezetSben kifejtett gondolatot tlikrézi, hogy
a tanuldi teljiesitmények és a tanulas szinvonaldanak emelésére és magas szinten
tartasara valo képesség sokkal inkabb az intézmény belsé teljesitéképességének,
mint a bUrokratikus eljarasoknak a fliggvénye.

2. Nem egyes intézményekre korlatozddd iskolafejlesztés, hanem rendszerszintl
valasz sziikséges ahhoz, hogy minden iskola kivalo lehessen — amiben nem kis
irénia rejlik, és miként ebben a fejezetben mar bemutattam, ez kdnyvem egyik
6 alapfeltevése lesz.

3. Nem a fellilrél eldirt, de nem is az alulrdl szervez8d6 stratégiak fognak elvezetni
a tarsadalmi igazsagossag (és a nagyfoku méltanyossaggal parosuld magas szin-
td kivaldsag) eléeréséhez — ami ma mar koéztudott, hiszen ezt széles kord kutata-
sok és gyakorlati tapasztalatok tamasztjak ala. Ez a lassan elcsépelt kijelentés
a kiindulépontja az azonos szinten elhelyezkeddk egyulttmiikodési képességének
fejlesztésével parosuld rendszerszintli reform 2. fejezetben leirt megkozelitésének.

4. Az osztalyteremben folyd tanitas kézben megélt élményeik réven nyilik gyerme-
keinknek lehetdséguk a fontos ismeretkdrék megismeréseére és rendszerbe epitée-



sére, a hatasos tanulasi moédszerek kialakitasara és az emberi kbriilmeények kozotti
életre — melyek a 3. fejezetben megjelend személyre szabott tanulas alapvetd fel-
tételei is.

5. Az oktatasban a pedagdgusok szakmai fejlesztése a legnagyobb probléma és
egyben a problémak legjobb megoldasa® — ez a megallapitas annak az elismeré-
se, hogy az oktatast, mivel ,nincs gyakorlata”, még mindig ,kb&zépkori allapotok”
jellemzik, és csak akkor nevezhetjlk majd valédi szakmanak, ha a tanarok szé-
les kor, bizonyitékokra épulé eszkdztarat alkalmaznak az osztalyteremben. Ezek
a 4. fejezet 6 témai.

6. Mint ismeretes, az elszigeteltség akadalyozza, az egyuttmikddés viszont élta-
laban elésegiti a fejlédést, a sokszinlség pedig nem gyengesége, hanem erds-
sége azoknak, akik elényt kovacsolnak az egydttmikédésbdl (Miliband, 2003)
— aminek az a lényege, hogy egy jol mikddd, oldaliranyd kapcsolatokkal jelle-
mezhetd rendszerben magabiztos, szakmai erét és kompetenciat képviseld,
egyUttmikodd iskolak kellenek. Ez a haldzatépités és haldzati egylttmikodés
6. fejezetben bemutatott felfogasanak az alapja.

7. Egy tesztekre éplil6 orszagos meérési rendszer hibaszazaléka mindig nagyobb,
mint a teszteredmények politikusok altal elvart éves javulasanak az aranya — ami
arra az ellentmondasra mutat ra, amelyre az ilyen orszagos tesztekkel tulsagosan
is kdzeli ismeretségbe kerllt vezetd kdztisztviselbként jottem ra. Ebbdl ered az 5.
fejezet témajat képezb intelligens elszamoltathatosag alapgondolata.

8. Az oktatas erkdlcsi kiildetése tulajdonképpen annak a hatdrozott elutasitasa, hogy
a kérdlmeények déntd hatast gyakorolnak az iskolaban és a tarsadalomban elért
sikerre — ami annyit tesz, hogy nem szabad elfogadni, hogy a szegénység és
a tarsadalmi hattér szikségszerlien meghatarozza az iskolai eredményességet.
Ez az iskolak atalakitasat rendszerben elgondold, 7. fejezetben bemutatott meg-
kozelitésének a lényege.

9. Aziskolareform szempontjabdl ebben az évtizedben a vezetés az, ami az 1990-es
években az egységes kdvetelményszint volt® — ami egy Michael Fullantdl atvett
frappans fordulat, és jol adja vissza a 8. fejezet témajat, miszerint a rendszerveze-
tés lehet a metastratégiaja annak, hogy minden iskola kivalé lehessen.

10. Az oktatasnak meg kell taldlnia a maga ,nagy egyesitd elméletét” — ami az okta-
taspolitikai szintéren hasonld hatassal lenne ahhoz, ahogy a Il. vilaghaboru utani
idészak makrogazdasagi modelljei rendet és egységet teremtve véget vetettek

2 Koszonet Michael Fullannak.
3 Ismét kdszonet Michael Fullannak.



a gazdasagi stratégiardl folyo vitaknak. Emellett érvelek a 8. fejezetben, ahol egy
olyan elemzési keret kidolgozasat javaslom, amellyel az oktatas teljesitményének
kUlonbozd orszagokban megfigyelhetd valtozatossagat kamatoztatni lehet.

A rendszerszintl reformroél szol6 tiz megallapitasbdl talan mar sejthetd, hogy mi kévetkezik
a koényv tovabbi fejezeteiben, de az elsé rész zard bekezdéseiben talan mégis érdemes kicsit
részletesebben is attekinteni a kotet tartalmat.

A KONYV ATTEKINTESE

Ebben a fejezetben az a célom, hogy réviden bemutassam a kdnyv témajat, és bevezessek
néhany alapfogalmat. Kifejtettem, hogy a ,minden iskola kivald iskola” a szocidldemokrata
oktatasi rendszerek elsédleges céljanak képletes kifejezése, elSterjesztettem egy iskolafej-
lesztési modellt, utaltam az eddigi nagyszabasu reformkisérletek kudarcara, és radikalis al-
ternativaként a rendszer egészét szem elétt tartd, rendszerszintd megkdzelitést javasoltam.

A 2. fejezetben bemutatom, hogy a kezdeti sikerek ellenére a legtébb orszagban holt-
pontra jutottak az eddigi nagyszabasu oktatasi reformkisérletek. Az esetek tébbségében
a tanuléi eredmények eleinte tapasztalhaté javulasa egy adott szinten megrekedt. Ha ele-
mezzUk ezeket a reformokat, akkor arra kévetkeztethetlink, hogy a kézpontilag meghataro-
zott iranyelveket idével az iskolak vezetd szerepének kell ellensulyoznia. A professzionaliz-
mus azonban csak akkor veheti at a szabalyozas helyét, ha megvaldsul a rendszerben vald
gondolkodas, azaz minden szinten fejlédik a rendszer teljesitéképessége. Ismertetek néhany
modellt, melyek hozzasegithetnek a rendszerszintli reform megvaldsitasahoz, és a holtpon-
tot a tartds fejlédés ugrédeszkajava tehetik.

A teljesit6képesség fejlesztéséhez — és ugyanakkor a teljesitmény és a tanulas szin-
vonalanak javitasahoz — a kbzponti kezdeményezések sokasagat minddssze néhany, kon-
szenzus targyat képezd oktatasi iranyvonallal kellene helyettesiteni. A kdvetkezd négy fejezet
témaja az a négy mozgatorugd, amelynek segitségével minden iskola kivalo lehet. A 3. fe-
jezettdl kezdve hangsulyt valt a kényv, és az intézményekben végbemend valtozasok ta-
mogatasara szolgald oktataspolitikék helyett a tanulassal, a tanitassal és az iskolai szintd
folyamatokkal foglalkozik elsésorban, ami 6sszhangban all az elézé két fejezet allitasaval,
miszerint a fejlédés tartds fennmaradasahoz az iskolak altal kezdeményezett, rendszerszintd
reformra van szikség.



A 3. fejezetben amellett érvelek, hogy a személyre szabas lehet a vezérelve annak
a fejlédésnek, amelynek eredményeként a szolgaltatasnyuijtas helyett az egyéni igényekhez
valé tdmeges alkalmazkodas és az eredmények kozds elérése jellemzi majd a rendszert, az
altalanos oktatasi forma pedig a személyre szabott tanulas lesz. Ennek hangsulyozasa te-
remthet hidat a tanitasra, tanulasi készségekre, tantervre és értékelésre vonatkozo eldirasok
és egy olyan osztalytermi gyakorlat kdz6tt, amely minden tanulénak lehetévé teszi a képes-
ségei szerinti legjobb teljesitmény elérését. A fejezetben bemutatok néhany olyan pedagdgiai,
értékelési és tantervi eszkdzt és modszert, amelyek segitségével valamennyi didknak bizto-
sithatd a személyre szabott tanulas lehetésége.

A személyre szabott tanulas a tanitas médjanak és az iskolaban folyd munka megszer-
vezésének radikalis atalakitasat igényli. A pedagdgusoktol magasabb szintl professzionaliz-
must kévetel, ahol mindinkabb az valik elsédleges szakmai kérdéssé, illetéleg az elszamoltat-
hatdsag alapjava, hogy a rendelkezésre allo adatokat és tényeket hogyan hasznaljak fel annak
érdekében, hogy a tanitasi modellek gazdag repertodrjara tamaszkodva minden egyes tanuld
esetében megvaldsulhasson a személyre szabott tanulas. Ez a tudatos professzionalizmus,
mely a 4. fejezet témdja, a megszokottdl radikalisan eltéré szakmai fejlédési modokat igényel,
amelyek kdzott kilonds hangsulyt kap a coaching és a modelldlas, ami mar énmagaban is
megkivanja, hogy az egész nevelbtestllet részt vegyen az Uj munkatarsak kivalasztasaban, az
orarendek Osszedllitasaban, tovabba egy olyan modell alkalmazasaban, amellyel biztosithato,
hogy az iskola munkatarsai egyre differencidltabb képességek birtokaban legyenek.

A kdzelmultban végrehajtott oktatasi reform torténete egyértelmden arra utal, hogy
a kezdeti szakaszokban kell bizonyos mértékl kdzponti szabalyozas. Ez a kdnyv arra figyel-
meztet, hogy mindig meg kell talalni az adott kérliményeknek megfeleld kényes egyensulyt
a ,szabalyozas” és a ,professzionalizmus” kdzott. Az elébbibdl az utdbbiba vald atmenet so-
ran olyan elszamoltathatdsagi rendszert kell midkddtetni, mely eredeti rendeltetésének betdl-
tésén — azaz a kdvetelményszint emelésén — tul a szakmai elszamoltathatdsaghoz szikséges
teljesit6képességet és bizalmat is képes fejleszteni. Az 5. fejezetben bemutatom, hogy az el-
szamoltathatdsag értelmezése hogyan alakul at, folyamata hogyan valik egyre ,intelligenseb-
bé”, mikdzben a rendszer kilénb6zé fejlédési szakaszokon megy keresztll. Mivel azt allitom,
hogy az intelligens elszamoltathatdsagi rendszerben egyenld sullyal kell jelen lennie a belsé
és a kllsd értékelési eszkdzdknek, ebben a fejezetben a fejlesztd értékelés jellemzdbivel és az
intézményi 6nértékelés sarkalatos szerepével is foglalkozom.

Az oktatas tartds fejlédése nem csak az iskolakon, a pedagogusokon és a vezetékdn
mulik. Nélkulozhetetlen feltétele az oktatasra vonatkozd kbzds, az iskolak falain tul is ismert
és elfogadott jovokép. Ez a 6. fejezet témaja. Idedlis esetben az oktatastigy jovéképe a kor-



szellem (Zeitgeist) részévé valik, és a tarsadalom egészére jellemzdvé teszi a magas szintl
elvarasokat, ami aztan a helyi viszonyokban is visszatlkrdzédik. Ennek fontos épitékdvei az
oktatéasi rendszer kilénbdzé szintjein kialakuld koaliciok, melyek vezetik a fejlédést. Bemuta-
tom, hogy az iskolak halézatai hogyan 6szténbzhetik és terjeszthetik az innovaciot, Iéphetnek
ki a helyi iranyitas hatokorébdl, és mikoddhetnek egyUtt a tantervek valtozatosabba tétele,
a szolgaltatasok kiterjesztése és a szakmai tamogatas nyujtasa terén.

A vezetés mellett ez a négy alapvetd mozgatdérugd biztosithatja a szinvonal és az in-
tézményi képességek egyuttes fejlédését az egyes iskoldkban. A 7. fejezetben kifejtem, hogy
miutan a dinamikus rendszerek a bennik rejlé sokszinlségbdl és megujulasi képessegbdl
taplalkozva gyarapodnak és fejlédnek, nagyobb léptéket kell elérni ahhoz, hogy minden isko-
la kivalo legyen. Javasolok egy, az iskolarendszer térvényszerlen fennalld szegmentaltsagat
figyelembevevé mddszert a rendszerben rejlé valtozatossag elemzésére, majd leirom, hogy
ebbdl kiindulva erésen differencialtan kellene kezelni az intézményeket, azt az elvet kovetve,
miszerint ,a beavatkozas mértéke mindig forditottan aranyos a sikerrel”. Ezek utan attérek
arra, hogy a vezetdk feladata a rendszert eljuttatni az orszagos szabalyozastdl arra a szintre,
ahol a fenntarthatésaghoz szikséges energia és er® a professzionalizmusbdl fakad. Ez alap-
vetéen egy adaptiv problémamegoldashoz hasonlo feladat, azaz a haladashoz uj gondolko-
das- és mikodésmodok kialakitasat koveteli. A vezetés gyakorlatanak leglényegesebb ele-
me ezért az, hogy az embereket ezzel az adaptiv kihivassal vald szembenézésre serkentse.
Az dltalam javasolt megoldas, a rendszervezetés, mely a korabbi megkozelitésekre épll, am
komolyan veszi azt, hogy a vezetést a problémamegoldas feldl kell szemlélni, és a vezetének
egyarant ismernie kell az osztalytermi folyamatokat és a rendszerszint( torekvéseket. Leirom,
hogy milyen feladataik és képességeik vannak az ilyen vezetéknek, és a szerepukkel jard
erkolcsi kildetés témakdrére is kitérek.

A 8. fejezetben azzal zarom a konyvet, hogy megismétiem, mindéssze néhany jo el-
ven mulik, hogy minden iskola kivald legyen. Ezek a személyre szabas, a professzionalizmus,
a halézati egylttmikodés, az intelligens elszamoltathatdsag, a szegmentalas és a rendszer-
vezetés, melyeket okosan alkalmazva és a legkdzelebbi érintettekkel sajat Ugyukként elfo-
gadtatva a rendszer egészeére kiterjesztheté a reform. Ennek kulcsa az adaptiv kihivasokat
kezelni, és ennek soran sajat iskoldja jovéjét megteremteni képes rendszervezetés. A fejezet
f6 gondolata azonban az orszagos €és a helyi kormanyzat szerepére vonatkozik, amelyen val-
toztatni kell ahhoz, hogy ezt a fejlédést tamogatni tudjak. Az Uj arculatot mutaté oktatasban
fontos, de a jelenlegitdl eltérd feladat harul rajuk. Miutan ennek néhany lehetséges dsszete-
v@jét vazoltam, bemutatom egy (harmadik) utjat annak, hogy az iskolavezetdk, pedagdgusok,
oktataspolitikusok és a helyi kbzdsség hogyan dolgozhatnak egyutt azon, hogy tényleg min-
den iskolabdl kival¢ iskola legyen.



2. A NAGYSZABASU VALTOZTATASTOL
A RENDSZERSZINTU REFORMIG

A nagyszabasu reform jovéjét illetéen az 1990-es évek elejérdl szarmazik az elsé — és amint
mar akkor is lathato volt — utolsé méltatas Milbrey McLaughlin (1990, 11. 0.) tollabdl, aki az
eredetileg az 1970-es években, az USA-ban végzett széles korli Rand Change Agent Study
(A valtozas elémozditéirdl szold tanulmany) Ujbdli elemzése alapjan ezt irta:

A Change Agent Study egyik altalanos, szinte mar kézhellye valt megallapitasa
szerint oktatdspolitikaval rendkivil nehéz a gyakorlaton valtoztatni, kiilénésen
akkor, ha ktilbnbdzd kormanyzati szinteken kell athatolni. A Change Agent Study
bebizonyitotta, hogy a szakpolitika és a gyakorlat kézbtti kbzvetlen kapcsolatra
vonatkozo feltételezésekkel szemben a helyi szinten végbemend valtozas jelle-
ge, mértéke és tteme a felsébb szinten tevekenykedd oktataspolitikusok altal
nem befolyasolhato helyi tényezdk flggvénye.

Amikor a kutatdk és a gyakorlati szakemberek kilonbdzd okokbdl a szakpolitika oktatasi
reformba valé beleszdlasa ellen agaltak, MclLaughlin a kbzfelfogasnak adott hangot azzal
a kijelentésével, hogy ,az oktataspolitika nem azt irja el6, ami szamit”. Némileg helytelendl
mindkét oldal azzal tamasztotta ald az allaspontjat, hogy a legtébb nyugati orszagban milyen
jelentéktelen hatast gyakorolt a tanuldi teljesitmények javulasara a reform-eréfeszitések el-
képeszté mértékld megndvelése.! A figyelem a helyi megvaldsitas kérdéseire helyez6dott at.

Az 1990-es évek kdzepén azonban — az akkoriban jellemzének szamitd, McLaughlin
kijelentése altal legitimalt vélekedés ellenére — ismét egyre tobb kutatd és oktataspolitikus
kezdett foglalkozni a ,reform nagyobb léptéklvé tételével” (Elmore 1995a; Slavin és Madden

1 Nagyon sok irds foglalkozik azzal, hogy a kézelmultbeli reformoknak miért nem sikeriilt az oktatéspolitikai célkitlizéseknek megfeleld
mértékben gyorsitani a tanuldi teljesitmények javuldsét (pl. Sebring et al. 1996; Rinehart and Lindle 1997; Hopkins and Levin 2000).



1999). Fullan (2000, 20. o.) a korzeti, iskolai és allami szintl reformokat vizsgalva nemcsak
hogy azt allitotta, hogy ,a nagyszabasu reform visszatért”, de még a sikerét is igérte, ameny-
nyiben az alabbi nyolc tényezének megfelel:

e kibdviti a rendszer kontextusat,

e a jobb tanulasszervezést és a tanulast szolgald koherencia megteremtését tekinti
feladatanak,

e sok atjarasi lehetéséget biztositd strukturat teremt

® az alsobb szintekbe t6rténd befektetésekkel erdsiti a felsGbb szintekkel valé azono-
sulast,

e szinvonalas (oktaté és tan-) anyagokba invesztal,

e egyszerre gyakorol nyomast és nyujt tdmogatast (célokat jeldl ki, fejleszti az eléré-
stikre valé képességet),

e felhagy azzal, hogy masok dltal kidolgozott reformitemtervet valdsit meg,

e rendszerekkel dolgozik.

School Improvement for Real (Hopkins 2001, 10. fejezet) cimU kdnyvemben e bizonyitékok
nagy részét magam is megvizsgaltam, és azt irtam, hogy ha a kormanyok, amelyek manap-
sag teljesitménycélokat tliznek ki a kiemelt tanulasi tertileteken, azt akarjak, hogy ezek a cé-
lok meg is valdsuljanak, akkor harom Uj elemmel kell kiegészitenilik kdzponti politikdjukat:

* Az els6, hogy a meghatarozott célok elérését segitd stratégiakat tesznek elérhetévé
az iskolék és a helyi szervek szamara — gondolva arra is, hogy minden intézmény
mas teljesitményszinten all.

* A masodik, hogy ha el lehetne érni, hogy a programokhoz kapcsolédo, bizonyi-
tottan eredményes szakpolitikék valasztéka alljon rendelkezésre, akkor az iskolak
kivalaszthatnak az dltaluk kijel6lt eredményességi céloknak és a didkjaik tanuldsi
igényeinek megfeleld stratégiakat.

« A harmadik, hogy a kormany igy sokkal biztosabb lehetne abban, hogy a leginkabb
raszoruld iskolak kapjak a forrasokat. Ezaltal a rendszer egésze szamara kijeldlt cé-
lok is elérheték lennének.

Rengeteg bizonyitékot talalunk arra, példaul Robert Slavin és Nancy Madden (2006) munka-
jaban, valamint a Success for All Foundation (Sikert mindenkinek Alapitvany) (2006) 6sszealli-
téasaban, hogy ezzel a mddszerrel fiatalok millidinal lehet pozitivan befolyasolni az iras-olvasas
készségeének fejlédését.

Korilbelll ugyanebben az idében sok orszagos és helyi kormanyzat prébalta egyit-
tesen ,teljesitményalapu” reformnak nevezett programokkal javitani a teljesitményeket a helyi



és a regionalis hatarokon innen és tul. Amint a fejezet késébbi részébdl kiderUl, ez altalaban
abbdl allt, hogy a teljesitményekre vonatkozé célokat hataroztak meg, és az iskolakat tették
felel6ssé azok eléréséért. Elére lathatd modon ez az el6zd bekezdésben leirtnal joval kevésbé
atgondolt megkodzelités alig volt pozitiv hatassal a tanuldi teljesitményekre.

Mindezek kdvetkeztében a szazadforduldn zavaros nézetek uralkodtak azzal kapcso-
latban, hogy mennyire lehet jarhatd Ut a nagyszabasu reform. Az egyes nemzetek kormanyai
egyrészt Ugy érezték, hogy az oktatas fejlesztését illetéen nem hagyatkozhatnak pusztan
helyi kezdeményezésekre, a révid tavu célok kitlizésére épuld, felllrdl eldirt reform viszont
nem sok sikert hozott. Voltak néhanyan, akik szamara kezdett vilagossa valni, hogy sem
a felllr8l meghatarozott, sem az alulrdl szervez8d6 megoldas nem mukodik, és inkabb az
azonos szinten allék kdzoétti horizontalis kapcsolatokra kellene alapozni az oktatasi reformot
ahhoz, hogy az eszményi végkifejlet — ahol ,minden iskola kivald iskola” — megvaldsulhasson.
Ebbdl a vitabdl kezdett kialakulni az altalunk itt most rendszerszintlinek nevezett felfogas.
Ennek sz6sz0ol6i hittek abban, hogy a nagyszabasu reform fenntarthaté modon kivitelezhetd,
de nem a felllrél vagy alulrdl inditott valtoztatas linearis logikaja mentén, hanem inkabb egy
olyan szemléletre épitve, amely a kettd legjobb elemeit a rendszer egészének jobba tétele
iranti altalanos elkotelezettséggel tvozi.

Ebben a fejezetben a ,rendszerszintl reform” mellett kivanok érvelni, folytatva ezzel
az el6zb rész gondolatmenetét, amely szerint ez az egyetlen mddja annak, hogy minden is-
kola kivald lehessen. Ez a megkdzelités szemben all a nagyszabasu valtoztatas felllrél meg-
hatarozott médszerével, amellyel — miként a fejezet cimébdl is kdvetkezik — nyilvanvaléan nem
lehet tartdsan fennmarado javulast elérni. Konok modon megprobalom céafolni McLaughlin
(1990) allaspontjat, miszerint a kivalésagot célul kitlizé nemzeti jdvékép nem képes az egyes
tanulok fejlédésére hatni. Az érvelés soran

* szemUlgyre veszem a teljesitményalapu reformok alapjat, kudarcat és levonhato ta-
nulsagait;

« leirom, honnan indultak ki azok a gondolatok, melyek végul elvezettek oda, hogy
a ,rendszerszintl reform” lehet az eszkdze annak, hogy minden iskola kivald le-
hessen;

e a rendszer egészére kihatd nagyszabasu reformra vonatkozo esettanulmanyként
részletesen bemutatom az alapfokl oktatassal kapcsolatos angliai tapasztala-
tokat;

¢ az alapfoku oktatas angliai példajan keresztll elemzem a ,tudatos szabdlyozas” és
a ,tudatos professzionalizmus” kozotti fesziltséget;

e és végll megprobalom megfejteni azt az alapvetd oktataspolitikai kérdést, hogy
vajon hogyan hozhaté egyensulyba a kdzponti szabdlyozas azzal, hogy az iskolak



vezessék a reformot, majd megfogalmazom a rendszer atalakitasanak négy alap-
vetd elemét.

A TELJESITMENYALAPU REFORM KUDARCA?

Altaldanossagban mar szdltunk arrdl, hogy a nagyszabdsu teliesitményalapt reformokkal
nem sikerilt tartdésan javitani az oktatés szinvonalat. Erdemes réviden &ttekinteni ennek né-
hany bizonyitékat, hogy megértsik, miért vallottak kudarcot ezek a politika szamara oly
fontos kezdeményezések, melyekre — kezdetben legalabbis — olyan sok forrast szantak. Ken
Leithwood és munkatarsai (1999, 8. 0.) a teljesitményalapu megkdzelitésre épllé nagysza-
basu reformok hatasanak vizsgalata soran az ilyen reformoknak hét sajatos jellemzgjét ku-
|dnbdztették meg:

1. Kdézpontilag el8irt, egységes jovékép és ennek alapjan meghatarozott, egyértelmd
célok a tanuloi teljesitményre vonatkozdan.

2. A tanuldok szamara kijelolt célok elérését segité kerettantervek és kapcsolddd
anyagok.

3. A mindségnek, illetve a tanuldi siker fokanak megitélését szolgald egységes kdve-
telményszintek.

4. Az ambicidzus kbévetelményeket megerdsitdé koherens, egymashoz jol illeszkedd
iranyelvek.

5. A szervezet (és kllondsen a tanuldk) teljesitményére vonatkozd informaciok.

6. Olyan finanszirozasi és iranyitasi rendszer, amely az iskolékra ruhazza a rendszer
és a tanuldi teljesitmények fejlédéséért vald felelésséget.

7. Egy kozvetitd, mely a szervezeti teljesitményre vonatkozd adatokat 6sszegydiiti,
és megallapitja, hogy milyen mértékben siker(lt teljesiteni a kbvetelményszinteket,
majd a szervezetre nézve komoly kévetkezményekkel jard jutalmakat oszt, illetve
szankciokat vet ki a meghatarozott kdvetelményszintek sikeres vagy sikertelen tel-
jesitésetdl fuggden.

Az elmdlt tiz évben széles korben elterjedtté valt az oktatas centralizalt atalakitasanak ez
a felfogasa. Leithwoodék (1999, 40. o., 61-63. 0.) 6t jol ismert és nagy szakirodalommal
rendelkezd teljiesitményalapu reformot hasonlitottak 6ssze, melyekre Kentucky-ban, Kalifor-
nidban, Uj-Zélandon, Viktdridban (Ausztrdlia), illetve Chicagdban kerilt sor. A vizsgalatbdl két
megddbbentd kdvetkeztetést vontak le:

2 Ldsd: Hopkins, D. (2001) School Improvement for Real. London: Routledge/Falmer, 10. fejezet.



* Az egyik, hogy a rendelkezésre allé bizonyitékok alapjan nem javultak a tanuléi tel-
jesitmények. Az egyetlen kivétel Chicago volt, de ott is ,csak lassan kdvetkezett be
a fejl6dés”.

* A masik ,a teljesitményalapu reformok csalddast keltd kdzremiikddése az oktatas
alaptechnoldgigjanak javitasaban”, ami konkrétan azt jelenti, hogy ezek a reformok
» nem forditottak kell§ figyelmet a helyi kérdlményekre,

* nem vették komolyan az iskolai kérnyezetet,

» nem talaltak miikdddékeépes dsztdénzdket,

» nem ndvelték jelentés mértékben a szakmai teljesitéképességet,
* nem vizsgaltak és mérték fel az elmaradt lehetéségek koltségeit.

Noha a nagyszabasu reformoknak a tanuldi teljesitményekre gyakorolt hatasa kézismerten
ingatag, valdszinlileg részben azért voltak eddig képtelenek pozitivan befolyasolni a tanulok
teljesitményét, mert ezek a reformstratégiak nem a tanitasra és a tanulasra 6sszpontositottak.

A teljesitményalapu” megkozelitések elemzése és az iskolakdrzetek példai teljes
mértékben megfeleltetheték a nagyszabasu reformok végrehajtasara vonatkozé korabbi ku-
tatdsok eredményeinek. Amint lattuk, az Amerikai Egyestilt Allamokban végrehajtott, sok
helyszinre kiterjedd, nagymérvi kutatasokbdl* mind ugyanarra a kdvetkeztetésre lehet jutni.
Amig a kdzponti reformok figyelmen kivil hagyjak a tanitas és a tanulas kortiményeit, vala-
mint az intézményi szintl teljesitéképesség kilsé tamogatas kontextusaba agyazott fejlesz-
tését, addig a reformtérekvések nem fognak megvaldsulni. Ezt alatamasztandd, a kdvetkezd
részben bemutatok néhany olyan esetet, ahol a nagyszabasu reformoknak pozitiv, tartésan
fennmarado hatasuk volt.

A NAGYSZABASU VALTOZTATASTOL A RENDSZERSZINT{ REFORMIG*

Az eddigiekben példakkal illusztraltam a nagyszabasu reformok sikertelenségét, magyara-
zatot probalva adni a kudarc okara, amit az elézd fejezetben annak tulajdonitottam, hogy
ezek a kisérletek a kivllrél érkezd és az iskolak altal befogadott valtozas leegyszerUsitett
modelljére épliltek. Egyértelmien technokrata stilust kdvettek azt feltételezve, hogy — Shaw
emlékezetes szavaira utalva — valtozast csak brutélis j0zansaggal lehet keresztllvinni. Ezek
a reformok altalaban nem tul kifinomult médszerekkel dolgoztak — célszinteket jeldltek ki, és

3 igy példdul az 1970-es évekbd| szarmazé Rand Study (I4sd: McLaughlin 1990), a DESSI kutatés (I4sd: Crandall et al. 1986) és az 1990-
es évek ,atstruktaralds” név alatt futd programjainak Stringfield és munkatérsai altali elemzéssel (I4sd: Stringfield et al. 1996).
4 | 4sd: Hopkins, D. (2001) School Improvement for Real. London: Routledge/Falmer.



mellettiik kilsé elszamoltathatdsagi rendszereket mikoddtettek —, melyek nem vették figye-
lembe a korliményeket, illetve a teljesitéképesség fejlesztésének szlkségességét, és csak
szUk kérben tudtak hatast kifejteni, nem pedig a rendszer egészében. A rendszerszintl re-
form melletti érvek kidolgozasahoz tanulsagos lehet olyan példakat keresni, ahol a nagysza-
basu valtoztatas a rendszerben gondolkodast tikrdzd jellemzdkkel parosult.

Ennek soran a vilag kulénbdzd pontjairdl, kéztlk fejlédé orszagokbdl szarmazoé ese-
tekre alapozva megfogalmazok egy masik fontos gondolatot, mely kimondatlanul bar, de
az egész kdnyvben jelen van: a helyi kultira és kontextus fontossaga ellenére mindinkabb
kialakul a rendszerszintl valtozas vilagnyelve. Ez azonban nem azt jelenti, hogy egy adott
rendszer egészére hatni kivand valtoztatasi stratégiat gondolkodas nélkul at lehetne Ultet-
ni az egyik helyszinrdl a masikra, hanem inkabb azt, hogy a tanitasnak és a tanulasnak,
az iskolak szervezetének, a haldzati egyuttmiikddésnek és a vezetésnek vannak olyan sza-
balyszerliségei, melyek minden kultiraban relevansak lehetnek — persze mindig az adott
kortlményekhez igazitva. Ezt ugy kell érteni, mintha a rendszerszint( valtoztatas 6sszetevdi
a vilagon mindenttt ugyanazok lennének, de a kilénbdzd helyzetekben kilénféle recep-
tek szerint kellene vegyiteni 6ket. Ez az alapelv egyforman vonatkoztathatd az iskolakra és
a rendszerekre. Ha a hipotézis helyes, akkor vilagszerte intelligensebb vitat lehet folytatni
az oktatasi reformrdl, amely témahoz kdnyvem utolsd fejezetében még visszatérek. Itt most
az Uj hipotézis megerdsithetdségét vizsgalom, melyhez a sikeres rendszerszintl valtoztatas
néhany példajat hasznalom.

Az észak-amerikai iskolakdrzetekre vonatkozé kutatasok szamos példaval szolgalnak
arra, hogy megfelel§ feltételek mellett jelentds mértékben és gyorsan lehet fejleszteni a ta-
nulas eredményességét a diakok kérében. Ezek a példak ugyanakkor azt is vilagossa teszik,
hogy a reformtdrekvések csak akkor fognak megvaldsulni, ha a kdzponti oktataspolitika fi-
gyelembe veszi a tanitas és tanulas korllményeit, és az intézményi szintd teljesitéképesseg
klls6é tamogatas kontextusaba agyazott fejlesztésével is foglalkozik. Ennek az allaspontnak
az alatamasztasara roviden ismertetek két sikeres iskolakdrzetekrél szold esettanulmanyt.
Az egyik Kaliforniabdl, a masik a kanadai Ontario allambdl szarmazik.®

1. eset: Eredményes tanuldsszervezés kaliforniai iskolakoérzetekben

A tanuléi eredmények mérése alapjan kiemelkedd teljesitményt mutaté kaliforniai iskolakor-
zetek négy kozds stratégiai jellemzdvel rendelkeznek:

5 A kaliforniai iskolakorzetrél szol6 esettanulmany forrdsa Elmore, R.F. (2004) School Reform from the Inside Out. Cambridge, MA:Harvard
University Press. 2. fejezet.



1. Szilard értékrendet kdvetnek, mely szerint
o a kdzponti cél a tanulas hatékonyabba tétele a diakok korében;

» pozitivan viszonyulnak a problémakhoz, hogy az elére nem lathatd nehézségek-
kel dacolva megoldast talaljanak;

o astrukturakat, az elszamoltathatdsagot és az adatokat nem dncélinak tekintik,
hanem a fejl6dés eszkdzeinek;

» az iskolakdrzeten bellil elsésorban azzal foglalkoznak, ami a tanitashoz sziiksé-
ges, nem pedig a kiils6é kornyezetlk eseményeivel.

2. A hatarozott vezetés ellenére tarsaiknal kevésbé burokratikusak. A kdzds tenni-
valdkat inkabb a kdz6s értékrend és kultUra hatarozza meg, nem pedig a blrok-
ratikus szabalyok és iranyitas.

3. Vildgosan latjak a céljaikat, jellemzd rajuk a tanitandd tartalmakra és a teljesit-
ménymutatokra vonatkozé déntések szigord nyomon kbvetése, és nagyobb sza-
badsagot engednek az iskolaknak a tanulasszervezési program megvaldsitasa te-
rén, illetve az iskolak hataskdrébe utaljak az erre vonatkozd konkrét déntéseket.

4. A kiemelkedd teljesitményt mutato iskolakdrzetek vezetdi:

« tudjak, hogy elsésorban kik kezdeményezik a tantervet és a tanitasi stratégiakat
illeté valtozasokat;

« aktivan figyelemmel kisérik az osztalytermekben és az iskolakban alkalmazott
tantervet és tanitasi modszereket, valamint aktivan felligyelik, értékelik és men-
tordljak az iskolaigazgatokat;

» gyakrabban mentenek fel intézményvezetdket a teljesitménylk alapjan.

2. eset: Az iras-olvasds és a szamoldsi készségek az Ontario dllamban

Ontario dllamban jelenleg vezetnek be nyolc egymasba fonddoé stratégiat az irds-olvasas és
a szamolasi készségek fejlesztése érdekében, melyeket Fullan (2006) a kdvetkez&képpen ir le:

VEZETOI CSOPORT

Néhany kiemelt vezetébdl a vezeték egy olyan csoportjat hoztak létre, melynek tagjai rend-
szeresen tartottak a kapcsolatot egymassal és az dsszes tébbi érdekelttel. Az Ontario allam-
ban bevezetett nyolc stratégiai elem mindegyike ugyanazt az Gizenetet sugarozta: ,a teljesi-
t6képesséqg fejlesztése az eredményeket szem el6tt tartva”.



BEKESSEG ES STABILITAS

A stratégia fontos része volt a ,figyelemelvond tényezék” felszamolasa. Figyelemelvond té-
nyezd lehet barmi, ami megakadalyozza, hogy szUntelenll a tanitasra, a tanulasra és a tanu-
16i teljesitményekre 6sszpontositsunk. A kilénbségek csdkkentése rendszerszintl probléma,
mely rendszerszintli megoldast kdvetel, ami nem lehetséges, ha az emberek folyton egymast
tamadjak.

AZ [RAS-OLVASAS ES SZAMOLASI KESZSEGEK TITKARSAGA

Ontario azért dontdtt Ugy, hogy az iras-olvasas és szamolasi készségek fejlesztését helyezi
elétérbe, mert ezek az alapmdveltség megszerzésének legfontosabb feltételei. Mivel az at-
fogd stratégia kdzponti eleme a teljesitbképesseég (tudas, forrasok és az iras-olvasas és sza-
moldsi készségek javitasahoz szlikséges motivacio) fejlesztése, 1étrehoztak az Iras-olvasas
és Szamolasi Készségek Titkarsagat.

AZ ELERENDO CELSZINTEK MEGBESZELESE

A célszintek vita targyat képezhetik. Ontario allamban az az elképzelés, hogy a 72 iskolakorzet
mindegyikével megbeszéliék a célszinteket, melynek soran meghatarozzak a kiinduléponto-
kat és megallapodnak a gordulé reform részeként a kdvetkezd évben elérendd célokrdl.

A TELJESITOKEPESSEG FEJLESZTESE

A teljesitbképesség fejlesztése azért sokrétd, mert magaban foglal mindent, ami befolyasol-
hatja az Uj tudas, készségek és kompetenciak elsajatitasat, az eréforrasok bdvitését és az
elkotelezettség erdsitését. A teljesitképesség fejlesztése akkor jelent valamit, ha sok konkrét
példajat latjuk a gyakorlatban. Az emberek akkor ismerik fel és értékelik, ha tapasztaljak.

NAGYOBB PENZUGYI BEFEKTETES

Ontario ugyan sulyos koltségvetési hiannyal kiizdott, amikor az Uj kormany hatalomra kerdlt,
de a miniszterelndk egyértelmiivé tette, hogy az oktatas és az oktatasi kiadasok prioritast
élveznek.



POZITIV NYOMASGYAKORLAS KIALAKULASA

A pozitiv nyomasgyakorlas tiszteletben tartja az emberek méltdésagat, méltanyolja és egyttt-
érzéssel kezeli a kdrlimények nehézségét, erdforrasok biztositasan és a teljesitéképesség
fejlesztésén keresztll segitséget és tamogatast nyUjt, segiti a kifogasok elharitasat, a késéb-
biekben viszont hatarozottan és késlekedés nélkll fellép a tartdsan fenndlld gyenge teljesit-
mény ellen.

FONTOS KIEGESZITO TENYEZOK BEKAPCSOLASA

Nem lehet minden problémat egyszerre megoldani, de ha elindultunk a haladas utjan, akkor
elébb vagy utdbb az iras-olvasas és szamolasi készségekkel kapcsolatban allé egyéb fontos
tényezékkel is foglalkoznunk kell, amilyenek példaul a ,jollét”, a kdzépiskolai reform, a kis-
gyermekkori nevelés, a pedagdégusképzés és a vezetési készségek fejlesztése.

Ontario allamban még folyamatban van a nyolc stratégiai 6sszetevd 6sszehangolasa
és végrehajtasa. Az els§ eredmények igéretesek. Példanak okaért, a hatodikosok olvasasi
eredményei 2%-kal javultak a 2003/2004-es tanévben azt kdvetden, hogy addig ot éven
keresztll 60% alatt stagnalt a teljesitmény, majd a 2004/2005-6s tanévben tovabbi 5%-0s
javulas kdvetkezett be. A hattérelemzések megerdsitik, hogy mikdzben minden diak fejlédik,
a gyengén és a jol teljesitd iskolakodrzetek, illetve a fiuk és a lanyok kozotti kilonbségek is
valamivel kisebbek lettek.

Ez a két eset egyarant Eszak-Amerikdbdl szarmazik, de a kevésbé fejlett rendsze-
rekre is érdemes egy rovid pillantast vetni. A fejl6dd orszagokban végbemend oktatasigyi
valtozasokkal foglalkozd csekély szamu mérvado, kiterjedt kutatas egyike az a Vildgbank
altal finanszirozott, 1987-16l 1992-ig tartd munka, amelyet dsszesen 31 kolumbiai, etidpiai
és bangladesi altalanos iskolaban végeztek, és amelyrdl Per Dalin (1994) kényve szamol be.
A szerz6 (Dalin 1994, XVII. 0.) megjegyzi, hogy a ,How Schools Improve” (Hogyan javulnak
az iskolak) cimen futd kutatast megeléz&en sokan feltételeztek olyan ,alapigazsagokat” a re-
formokral, mint hogy

o lépésrdl Iépésre, fokozatosan kell bevezetni Sket, nem pedig széles kdrben;

» a sikerhez elengedhetetlen a szigoru ellendrzés és iranyitas;

» a reformokat és a hozza kapcsolddd anyagokat olyan alaposan kell kidolgozni,
hogy minimalis képzés és segitség mellett is pontosan és jol végrehajthatdk, illetve
alkalmazhatok legyenek a pedagdgusok, azaz az Uj reformelképzelések ,fogyasz-
t6i” szamara;



 a siker elsédlegesen a reformelképzelések mindségének a fliggvénye;

o az iskolak altaldban ellenallast mutatnak a reformokkal szemben;

* a mUkdddképes stratégiaknak az adott oktatasigyi kontextustdl fuggden vagy
a ,felllrél el6irt”, vagy az ,alulrdl szervez8dd” valtozas logikajara kell épulnitik.

Dalin azt allitja, hogy a ,How Schools Improve” kutatas és az oktatasi reformmal foglalkozo,
kdzelmultban végzett egyéb nagymeérvl kutatasok alapjan ezek az ,alapigazsagok” mind
a fejl6dd, mind a fejlett ipari orszagok vonatkozasaban hamisnak bizonyultak.

Az Aga Khan kelet-afrikai iskolafejlesztési kezdeményezés elemzése soran magam
is hasonlé eredményre jutottam (Hopkins 2002a). Hat olyan projektet vizsgaltam, melyek
kivételes példat adnak az iskolafejlesztési képességek, a tanulds és a tanuldi eredmények fej-
I6d6 orszagok oktatasi kdrnyezetében térténd kitartd fejlesztésére, és egy jellegzetes, talan
vitathatd jellemzékkel rendelkezd, koherens tervezési elveken nyugvo, folyamatosan alakuld
iskolafejlesztési programot tUkréznek. A projektek mindegyike ugyanazon a hat alapelv alap-
jan kerUlt kialakitasra, amelyek egylittes alkalmazasa javitja a tanitas és a tanulas szinvonalat
az iskolakban. A hat alapelv szerint:

» a projektek iskolai alapuak,

» aziskolat tekintik a valtoztatas egységének,

« elismerik a pedagoégusok folyamatos szakmai fejlesztésének fontossagat,
o az iskolaigazgatassal és mas szervezeti feltételekkel is foglalkoznak,

» gondoskodnak az intézményesités és a fenntarthatdsag elékészitésérdl,
» hangsulyt fektetnek az érdekeltek bevonasara.

Nagy altalanossagban mind a hat projekt egyértelmlen ezeken az elveken alapult. Az Aga
Khan iskolafejlesztési felfogasa masik, még inkabb vitathatd jellemzdéje az iskolafejlesztési
projektek tdbbségében alkalmazott négy kdzos stratégia:

» beruhazas az iskolakdrzetek pedagogusfejlesztést végzd szakembergardajanak ki-
alakitasaba;

e a pedagogusok altalanos pedagdgiai tudasanak bdvitése;

o gyerekkdzpontu, tevékenységorientalt (személyre szabott) tanitasi és tanulasi mod-
szerek atvétele és alkalmazasa;

 az iskolafejlesztést szolgald, adatokon alapuld déntéshozas.

Ezek a stratégiak teszik az iskolafejlesztés Aga Khan altal alkalmazott megkdzelitését kulon-
legessé és kovetkezetessé. A kezdeményezés legfébb eréssége, hogy a nagyszabasu refor-



mok donté hianyossagara — a teljesitéképesség fejlesztésére — dsszpontositja a figyelmet.
Felismerte azt, amivel a ,teljesitményalapu reformok” tébbsége manapsag nincs tisztaban:
a pedagogusok és az iskolaik tanulasaba, fejlesztésébe torténd beruhazas nélkul a fejlédés
nem tarthaté fenn hosszu idén keresztll. Ebben a tekintetben az Aga Khan kezdeményezés
korat joval megelézve megfontolandd példat ad arra, hogyan lehet a rendszerszint( valtozta-
tas tamasztotta hatalmas kihivasoknak elébe menni.

Végezetll, az oktatasi reform sikeres rendszerszintli példainak vizsgdlata soran ta-
nulsagos lehet kozelebbrél szemugyre venni Finnorszag esetét. A finnek kévetkezetesen jo
eredmeényeket érnek el a klildnbdzé orszagok didkjainak teljesitményét dsszehasonlitd Nem-
zetkdzi Tanuldi Teljesitménymérés Programjaban (azaz a PISA-vizsgalatokon), aminek bizo-
nyara jo oka van. Fontos tudni, hogy Finnorszagban a munkasosztalyt is beleértve minden
tarsadalmi szint tamogatasat élvezi az oktatas, ami jelentés szerepet jatszott a finn nemzeti
identitas kialakitasaban és erdsitésében az orszag flggetlenségének Oroszorszaggal majd
késbbb a Szovjetunidval szembeni kivivasat, illetve megtartasat kbvetéen, és ezért a nemzeti
és egyéni felemelkedés eszkdzének tekintik. A nagyfoku tamogatottsag a tarsadalom tulaj-
donképpeni osztalynélkiliségére és az ebbdl adddd magas szintl stabilitasra, bizalomra és
konszenzusra vezethetd vissza. Az angol oktatasi minisztérium munkatarsaként ellatogattam
Finnorszagba, melynek soran tébbek kdzott az alabbi kdvetkeztetésekre jutottam:

o A teljesitményskala aljan allok érnek el jo eredményeket. Finnorszag elsésorban
annak kdszoénheti a PISA-rangsorban elért sikerét, hogy a leggyengébben teljesit
finn tanuldk latvanyosan j6 eredményeket érnek el a tobbi j6 helyezést elérd orszag
didkjaihoz viszonyitva. A legjobban teljesitd diakok teljesitménye nem kuléndseb-
ben latvanyos, és az iskolak kozotti klildnbségek is nagyon csekeélyek.

o A tanari palya népszerd. A fiatalok palyavalasztasara vonatkozdé felmérések szerint
26% jeloli be elsd valasztasi lehetéségként a pedagoguspalyat, azaz az egyetemek
a legjobbak kozll is a legjobbakat valogathatjak ki a neveléstudomanyi és tanari
szakokra. A pedagogusfizetések a Gazdasagi EgytttmUikddési és Fejlesztési Szer-
vezet (OECD) altal megéllapitott atlagnak felelnek meg — tehat valdszintleg az angol
bérszinvonal alatt helyezkednek el.

e A pedagogusok magasan képzettek. Minden tanar mester (master) szint( diplo-
maval rendelkezik, melynek megszerzéséhez egy kutatasrol szold szakdolgozatot
is kell irniuk. Az évodapedagdgusoknak csak alapszintl (bachelor) diplomat kell
szereznilik. A pedagogusieloltek az alapképzés keretében a kutatasi moédszerekrdl
is tanulnak, és ennek kdszdnhetben tisztaban vannak a kutatas értékével és a szak-
mai fejlédésben betdltott szerepével.



* Az alsobb évfolyamokon kis létszamuak az osztalyok, az iskolak kicsik. Az alsébb
évfolyamokon lathatélag sokkal kisebb létszamu osztalyokban tanulnak a gyere-
kek, mint késébb: az 1-5. évfolyamokon altalaban 6-20 f6 az osztalylétszam, de
a tizegynéhany fés osztalyok a leggyakoribbak. 16 éves kortdl kezdve 16-20 6 az
dltalanos, de akar 30 f6 folé is emelkedhet az osztalylétszam. Az iskolak tanuldlét-
szama minden korosztalynal 250-350 f6.

» A sajatos nevelési igények elldatasa magas szinvonald. A sajatos nevelési igényd ta-
nulék korllbelll 6%-a telies id6s, korllbelll 20%-a pedig részidés tamogatasban
részesUl. Az elmult kilenc évben hozzavetdlegesen megkeétszerez8dott az ilyen el-
latast igénylék szama. A sajatos nevelési igények tamogatasara az elsé két évben
forditjak a legnagyobb figyelmet, ami azt a meggy&z8dést tikrézi, hogy a korai be-
avatkozassal megakadalyozhatok a késdbbi iskolai palyafutas soran kialakuld ko-
molyabb problémak.

A tantervfejlesztés széles kord részvétellel torténik, igy a tantervet a sajatjuknak ér-
zik a pedagdgusok. Az orszagos célok és normak kijeldlése kdzpontilag térténik,
a részleteket az dnkormanyzatok és az iskolak dolgozzak ki rugalmas targyalasok
révén. Ugy gondoljdk, hogy a pedagdgusok értenek a legjobban a tantervfejlesz-
téshez, amelynek az iskolafejlesztésben kdzponti szerepet jatszo folyamatat fonto-
sabbnak tartjak, mint a termékét. Ennek kdvetkeztében az iskolak és a tanarok nem
azt érzik, hogy rajuk erdltetetik a tantervet, hanem a sajat munkajuk eredményét
latjgk benne. Iskolai szinten hangsulyt fektetnek arra, hogy a didkok megtanuljak
tisztelni, értékelni egymast, valamint megtanuljanak tanulni, és felelésséget vallalni
a sajat tanulasukért. A tantervnek meg kell felelnie az orszagos iranyelveknek, de
kidolgozasa mindig a helyi kdrilményekhez alkalmazkodva torténik.

* A rendszer a bizalomra épll. Feltételezik, hogy a tanarok és az iskolak a lehetd
legjobbat akarjak diakjaiknak, és rajuk bizzak, hogy azt tegyék, amit jénak latnak.
Az iskolafellgyeleti rendszert az 1970-es években felszamoltak, és 19 éves korig,
azaz az érettségi vizsgak elétt nincsenek orszagos mérések. 16 éves korban vé-
geznek egy mintavételen alapuld mérést, melynek eredményeit csak a mintaban
szerepld iskolakkal és 6nkormanyzatokkal (atlagosan 12 000 tagu populécio) kozlik,
hogy az dnértékeléshez felhasznalhassak azokat, nyilvanosan azonban nem jelen-
tetik meg. A finn tarsadalomban fontos szerepet jatszik a bizalom és az egylttmd-
kddés, az orszag magas tarsadalmi tékével rendelkezik. Kérdés, hogy a kdzelmult-
ban elért oktatasligyi sikerek vajon ennek a tarsadalmi tékének és homogenitasnak
tudhatok-e be, vagy a pedagdgiai kivaldsagnak.



Ezek a kulonféle fejl6dd és fejlett orszagokbdl vett példak éles ellentétben alinak a teljesit-
ményalapu reformrél korabban elmondottakkal. Kezdenek kirajzolédni belélik egy olyan,
a rendszer egészére kihato reform kdrvonalai, mely amellett, hogy nagyszabasu, idével a ta-
nulas és az eredmények szinvonalat is javitja, mikdzben a rendszer minden szintjén fokozza
a teljesitéképességet. A példak dsszefoglalasa alapjan a sikeres rendszerszint( programok:

» Vilagos erkdlcsi kildetéssel rendelkeznek, melynek kdzponti eleme a teljesitmény-
beli killonbségek csdkkentése és annak biztositasa, hogy minden tanuld a képes-
ségei szerinti legjobb eredményt érhesse el — az Ures beszéd, barmilyen hangzatos
legyen is, nem elég.

e Rendszerben gondolkodnak és merészen terveznek — az egymasra épulé szinte-
ken, illetve az ugyanazon szinten tevékenyked&knek ugyanazt az 8sszehangolt ok-
tataspolitikat kell kévetnilk.

o Felismerik, hogy a helyi és a kdzponti kezdeményezések egyarant mikodéképesek
lehetnek — a dont6 kérdés az, hogy a vezetés hogyan teremti meg a ketté egyen-
sulyat.

o A helyi teljesitéképesség fejlesztésére dsszpontositanak és beruhaznak a vezetés-
be — felismerve, hogy e kettd ugyanolyan fontos, mint a koherens nemzeti oktatas-
politika.

* Mindig az osztalytermi gyakorlatot tartjak a legfontosabbnak — tanulé szakembe-
rekként fogjak fel a tanarokat.

» Tudataban vannak, hogy a reformok névelik az eréforras-sziikségletet — de a kriti-
kus kérdés az eréforrasok felhasznalasanak a maédja.

A szlikséges hattér megrajzolasa utan most vizsgaljunk meg egy esettanulmanyt az Anglia-
ban végrehajtott oktatasi reformrdl. Ezt a részletes példat két okbdl kdzlém. Egyrészt, az
alapfoku oktatas nagyszabdasu angliai reformkisérletében az eddigiekben emlitett jellemzdk
nagy része tetten érhetd — a pozitivak és a negativak egyarant. Hasznos lehet sszehasonlita-
ni az ontaridi esettel, nem felejtve el természetesen, hogy a kanadaiak tudatosan az angolok
uttoré munkajanak a tanulsagait figyelembe véve dolgoztak ki sajat programjukat. Az esetta-
nulmany bemutatasanak masik oka, hogy a nagyszabasu és a rendszerszint(i reform kdzotti
atmenet paradigmatikus példajaként bizonyitékokat szolgaltathat ahhoz az alapvetd oktatas-
politikai kérdéshez, melynek megvalaszolasaval kdzelebb kertlhetink az iskolak altalanos
kivalésaganak a megteremtéséhez.



AZ ANGLIAI ALAPFOKU OKTATAS ESETE

A brit kormany eltdkéltsége az oktatasi reform végrehajtasa és az oktatasi szolgaltatast nyuj-
tok teljesitménye terén torténd lépésvaltas mellett nem vonhaté kétségbe. Az 1997 majusa-
ban lezajlott valasztasokat kdvetd elsd ciklusaban az Uj kormany nagy hévvel és elhatarozas-
sal latott neki Tony Blair miniszterelndk azon igéretének végrehajtasahoz, hogy politikdjanak
harom legfontosabb célkitlizése ,az oktatas, az oktatas és az oktatas” lesz. A 2001. juniusi
Ujravélasztas utani masodik ciklus elején Blair ismételten megerdsitette elkdtelezettségét az
oktatas szinvonalanak javitasa irant, mégpedig egy szélesebb kdrl kézszolgdlati reform ke-
retében, mely utdbbi végrehajtasa mar amugy is kezdett slrgetévé valni, mivel az emberek
egyre tlrelmetlenebblil szerették volna a haladas valds bizonyitékat latni.

Noha az angliai reformkisérlet az alapfoku oktatast nyujté iskolakra (az 5-11 éves kor-

|u

osztalyra) és a kdzépiskolakra (a 11-16, illetve a ,hatodik évfolyammal” is rendelkezd iskolak
esetében a 11-18 éves korosztdlyra) egyarant kiterjedt, ebben a részben csak az 5-11 éves
koru tanuldk teliesitményének az Uj Munkaspart elsé két kormanyzati ciklusa alatti alaku-
lasaval foglalkozom, mivel itt lathatd a legjobban a reformstratégia és a tanuldi teljesitmény

kozotti dsszefliggeés.

Anglidban 1997 o&ta sikerllt magas szinvonalra felhozni az egész rendszert, ami
24 000 iskolat és tébb mint 7 milli¢ iskolas gyermeket jelent. Az 1990-es évek kdzepén még
a szemmel lathatdan alulteljesitd iskolak felzarkdztatasahoz egy olyan mddszert vezettek be,
mely a ,nagy kihivasok, nagyaranyu tamogatas” politikajaként irhaté le a legjobban. E kbz-
ponti elvek iskolafejlesztést 6szténzd gyakorlati eszkdzdkre torténd lebontasat a 2.1. abra
mutatja (Barber 2001, 4. 0.).

Az egyes korcikkekben szerepld oktataspolitikai eszkdzoket (fentrdl kezdve) a 2.1.
tablazat fejti ki részletesen (Barber 2001, 4. 0.). Itt leginkabb azt kell észrevenni, ahogy az
egymassal 6tvozott elemek kiegészitik, kdlcsdndsen tamogatjak egymast.

E nagyszabasu, hosszu tavi nemzeti reformkisérlet fontos és egyben szlikséges elsd
lépése az iras-olvasas és szamolasi készségek alapfoku oktatasban torténd fejlesztése volt,
melynek mutatdja a tanuldk 11 éves korban, azaz a 2. tantervi szakasz végén nyujtott telje-
sitménye. Ezek a kompetenciak alapveté fontossaguak az iskolainkban tanuld gyerekek élet-
esélyei szempontjabdl, és 16 éves kortdl kezdve a siker elsédleges meghatarozdi. Altalanos
iskolai elsajatitasuk szinvonala azonban a jelentés strukturalis atalakitasok — elébb a centra-
lizacio, majd a késébbiekben a decentralizacié — ellenére a térténelmi jelentéségli 1944-es
oktatasi reformtorvény éta stagnalt, és amint a 2.2. abran (Barber, in Brooks et al. 1996)



2.1. dbra. A ,nagy kihivdsok, nagyardnyu tamogatds” oktatdspolitikai kerete
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2.1. tdbldzat. Az iskolafejlesztést 0sztonzd, egymdst kieg€szitd oktataspolitikai eszkdzok
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lathatd, csak akkor kezdett emelkedni, amikor a centralizacid/decentralizacid dichotomiat
a rendszerszintd elkdtelezettség valtotta fel.

2.2. dbra. Az dltaldnos iskolai szinvonal alakuldsédnak révid torténete

11+ tdlsdlyban
formélis”

1950 1960

Az irds-olvasas és szamolasi készségek fejlesztését célzd nemzeti stratégiak (NLNS)
tanuloi eredményekre tett pozitiv hatasa az egész vilag figyelmét felkeltette. A rendszerszint(
valtozasok grafikus illusztracidjaként hadd mutassak be egy térképsorozatot. A 2.3. abra
azokat az angliai oktatasi hatdosagokat mutatja, ahol a 11 éves koru tanuldk legaldbb 75%-a
tudott a koranak megfelel szinten olvasni. Ez mar énmagdban is elegendd indok lett volna
a stratégiak bevezetésére (a szamolasi készségek terén hasonld volt a kép). A 2.4. és 2.5.
abran a 2002-es, illetve a 2004-es helyzet lathatd. A szamolasi készségekre vonatkozd 2002-
es és 2004-es térképek ugyancsak hasonlék. Noha még tovabbi fejlédés sziikséges, hat év
alatt dobbenetesen atrajzolddott az orszagos kép.

A szocialis méltanyossagot illetéen fontos észrevenni, hogy az eredmények a tarsa-
dalmi-gazdasagi szempontbdl hatranyos helyzetl tanuldknal is maradanddnak bizonyultak.
Az iskolak ingyenes iskolai étkeztetésben részesiilék aranya (a tarsadalmi-gazdasagi hatra-
nyos helyzet Angliaban hasznalatos mérészama, angol roviditéssel FSM) szerinti csoportosi-
tasa alapjan torténd elemzése egyértelmlen arra utal, hogy a tanuldk és az iskolak minden
kategoriaban a lehetd legmagasabb szinten teljesitenek, az atlagos fejlédési szint mindendtt
egységesen emelkedik (2.6. dbra).



2.3. dbra. Azok a helyi oktatdsi hatosdgok,
ahol a tanulok legaldbb 75%-a ért el 4-es szintet angolbdl 1998-ban

2.4. dbra. Azok a helyi oktatdsi hatdsdgok,
ahol a tanulok legaldbb 75%-a ért el 4-es szintet angolbdl 2002-ben




2.5, dbra. Azok a helyi oktatdsi hatdsdgok,
ahol a tanuldk legaldbb 75%-a ért el 4-es szintet angolbdl 2004-ben

Az elért fejlédést a Progress in International Reading Literacy (PIRLS), az International
Association for the Evaluation of Educational Achievement (Tanuléi Teljesitmények Vizsga-
latanak Nemzetkdzi Tarsasaga) tamogatasaval végrehajtott, tizévesek olvasastudasat dsz-
szehasonlité 2001-es nemzetkdzi szdvegeértés vizsgalat is megerdsitette (Mullis et al. 2003),
amelyben 35 orszag 140 000 tanuldja vett részt. Az angol diakok jobb eredményt értek el,
mint a vezetd eurdpai orszagokbdl, ugymint Franciaorszagbdl, Németorszagbdl és Olaszor-
szagbol szarmazo tarsaik, és a felmérés tdbbi angol anyanyelvl résztvevéjénél — az amerikai-
aknal, az Uj-zélandiaknal és a skétoknal — is Iényegesen jobban teljesitettek. Az olvasastudasi
rangsorban csak Svédorszag és Hollandia elézte meg Angliat, amely igy a harmadik helyen
végzett (lasd: 2.7. abra, Mullis et al. 2003), ami elég j6 helyezés ahhoz képest, hogy a National
Foundation for Educational Research (Orszagos Oktataskutatasi Alapitvany — NFER) 1990-es
hasonl¢ vizsgalataban csak a nemzetkdzi atlag kortli szintig jutott el.

Nem lennénk azonban teljesen 8szinték, ha a siker elemzését ennyiben hagynank.
Az irds-olvaséas és szamolasi készségek 1997 és 2005 kdzotti szazalékos alakulasat a 2.2.
tablazat mutatja.



2.6. dbra. A 2. tantervi szakasz végén angolbdl legaldbb 4-es szintet elérd tanuldk szdzaléka az ingyenes
iskolai étkeztetésben részestiilok aranya (FSM) szerint csoportositott t6bbségi dltaldnos iskoldkban,
2004, 1998-as medidnhoz viszonyitva
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Az adatsorban fontos észrevenni, hogy az elsé harom évben elért jelentds javulast ha-
romeéves stagnalas kdvette, és csak Ujabban indult meg ismét a fejlédés. Szinte minden nagy-
szabasu reformkezdeményezés esetében ugyanez a trend tapasztalhatd: a kezdeti siker utan
altalaban megreked a fejlédés, amit aztan a reformprogram melletti elkdtelezettség megszU-
nése kovet. Ugy gondolom, hogy itt a négyéves stagndlds utdn csak azért emelkedhetett
a szinvonal 2004-ben és 2005-ben, mert az iras-olvasas és szamolasi készség javitasat célzé
nemzeti stratégiakat az Excellence and Enjoyment White Paper (A kivaldsag és 6rom Fehér
Konyve) (DfES 2003a) nyoman 2003-ban beolvasztottak az alapfoku oktatas nemzeti stra-
tégigjaba, melynek kidolgozasa tébbnyire az ebben a kdnyvben is javasolt elveken alapult.

A stratégiaban a tanterv gazdagitasanak és a gyerekek egyéni tanulasi élményei-
nek kézéppontba helyezését az oktataspolitika jobb harmonizalasara és dsszehangolasara
iranyuld elhatarozas tamogatta. Az iras-olvasas és szamolasi készség fejlesztését segité
tandcsadok addigi szerepét kiterjesztve az iskolafejlesztés altalanosabb tdmogatasat tlzte
ki célul, melynek fontos részét képezte egy vezetdfejlesztési program, és az altalanos isko-
lak helyi haldzatainak létrehozasa. Ezek az 6sszetevbk azért Iényegesek, mert elmozdulast
jelentettek a kilsé szakértelem igénybevételétdl a rendszerben rejld képességeknek a valto-
zas vezetésére valo felhasznalasa felé. A vezetdi program példaul, melynek keretében mint-
egy 1800 intézményvezetbt valasztottak ki és készitettek fel a gyengén teljesité iskolakban
dolgozé kollégak munkajanak segitésére, az egyik legnagyobb szabasu ilyen jellegl kez-
deményezes volt, és 0sszességeben 5000 intézményre, azaz az altalanos iskolak 20%-ara
gyakorolt hatast.



2.7. dbra. A Kilenc- és tizévesek olvasdstuddsdanak megoszidsa a 2001-es PIRLS-vizsgdlatban
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2.2. tabldzat. A 2. tantervi Szakasz végen mért eredmeények dsszefoglaldsa —
legaldbb 4-es szintet elérd tanulok szdzaléka

1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005
Angol 63 65 7 75 75 75 75 7 79
Matematika 62 59 69 72 il 73 73 74 75

Roéviden, az alapfoku oktatas eredetileg egyetlen mozzanatra — az iras-olvasas és
szamolasi készségek fejlesztését célzd tanterv atalakitasra — irdnyuld reformja az intézmeé-
nyek egészére kihatd iskolafejlesztési kisérletté nétte ki magat azaltal, hogy

» elsdsorban a személyre szabott tanuldsra és a tanulast szolgalo értékelésre fordi-
totta a figyelmet,

e Ugy dolgozta at az anyagokat, hogy azok a tanitas és tanulas szinvonalanak javita-
sat és az egész nevelbtestllet részvételével folyd tantervfejlesztést tamogassak,

» a felsd szinten kijeldlt célszinteket alsé szinten meghatarozottakkal helyettesitette,
és kis mértékben szigoritotta a tanarok értékelését,

e a kordbbiaknal vildgosabban azonositotta, és nagyobb mértékben tamogat-
ta azokat az iskolakat és helyi oktatasi hatdsagokat, ahol a fejlédés tulsagosan
lassu volt,

o rendszerszintl vezetbfejlesztési és haldzatépitési programot foglalt magaban.

Lassuk, milyen altalanos kovetkeztetést vonhatunk le ebbdl az elemzésbdl a nagyszabasu,
illetve rendszerszintl reformot illetéen. A nagyszabasu reformok logikaja szerint kezdetben
gyorsan javithaté a szinvonal azzal, ha csak az alapkészségekre 6sszpontositunk. Ezt kdve-
téen a rendszer egészére kihatd és a kezdeti eredmények utan allando fejlédést biztositani
képes iskolafejlesztéssel kerllhetd el a megrekedés. Mas széval, a nagyszabasu reform jel-
lemz&en révid tavu célok elérését tlzi ki maga elé, mig a rendszerszint(i valtozas egy tébb
szakaszbdl allé folyamat, ahol az elsé fazisban elért sikert stagnalas helyett folyamatos fej-
I6dés koveti, melynek kulcsa a teljesitményt és a teljesitéképességet egyszerre fokozo stra-
tégiak alkalmazasa.

A ,TUDATOS SZABALYOZASTOL" A ,TUDATOS PROFESSZIONALIZMUSIG"

Az eddig elmondottak alapjan talan elég vilagos, hogy az 1997-es reformstratégia kérlel-
hetetlentl felllrdl iranyitott és eldird jellegl volt. F6 szellemi atyja, Michael Barber a ,tuda-
tos szabdlyozas” névvel illette ezt a megkozelitést, szemben az Uj Munkaspért altal 6rokolt



thatcheri menetrenddel, melyet — Barber széhasznalataval — a ,tudatlan szabalyozas” jellem-
zett. Kétségtelen, hogy a figyelemre mélté kezdeti sikerek a tudatos szabalyozasnak kdszon-
hetdk, melynek lathatdlag fontos szerepe van a hosszu tavu, nagyszabasu reformprogramok
korai szakaszaban. Anglidban legalabbis ez volt a helyzet: az 1990-es évek kbzepén-végén
a rendszert fel kellett rdzni, a bevett gyakorlatot megvaltoztatni képes tudast kellett belefecs-
kendezni. K&zéptavon azonban mar hatranyai is lehetnek a tudatos szabalyozasnak, és talan
éppen ebben keresendd a teljesitményndvekedés bizonyos idé elteltével torténé megreke-
désének az oka.

A ,tudatos szabalyozassal” alapjaban véve az a gond, hogy a pedagdgusok ugy érzik,
kivUlrél er6szakoljak rajuk a valtoztatast, és félnek, hogy nem tudjak megfeleléen adaptalni,
a sajat céljaikhoz igazitani a kormanyzat altal megfogalmazott eléirasokat. A masik problé-
ma, hogy a kivllrél eldirt valtozasok nem tudnak kell6képpen beagyazddni, az iskolak nem
érzik sajatjuknak azokat. Tanulsagosak ebbdl a szempontbdl az irés-olvasas és szamolasi
készségek fejlesztését célzd nemzeti stratégiak Manitobai Egyetem és a Torontdi Egyetem
Ontaridi Oktataskutato Intézete altal végzett értékelésének a megallapitasai (Earl et al. 2003).
A pozitivumok koz6tt szerepel, hogy a stratégiak hatasa szinte minden altalanos iskolai osz-
talyteremben érezhetd volt. Anglia-szerte jelentés mértékben csdkkentek a legjobb és a leg-
gyengébb iskolak tanuldinak eredményei kozotti kilonbségek. Majdnem minden intézmény
tanarai részt vettek valamilyen képzésben, és a stratégiak bevezetése o6ta lényegesen jobb
lett a tanitas szinvonala. A konkrét eredmeények kdzott az iras-olvasasi és szamolasi kész-
ségek bdvilését, a tanulasi célok — nem pedig tevékenységek — alapjan torténd tervezést,
a frontdlis oktatas gyakoribba valasat és a gyorsabb ltemet emlitik. A tantargyi tudas, vala-
mint a pedagogiai készségek és felfogas tekintetében viszont tovabbra is nagy valtozatossag
tapasztalhatd a pedagdgusok és az iskolak kdzétt, ami arra, utal, hogy a teljesitéképesség
eredetileg tervezettnél nagyobb aranyu fejlesztésére lehet sziikség.

A kutatok arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy a stratégiak megvaldsitasanak korai
szakaszaban a nyomasgyakorlas, azaz a kdzponti iranyelvek teljesitésének megkdvetelése
felgyorsitja a nagyszabasu valtozas bekdvetkezését. Az elszamoltatas tul hosszu ideig tor-
ténd fenntartasa azonban az dnallétlansag kultirajahoz és a szakmai autonémia csékkené-
séhez vezethet. A kezdeti siker csak akkor &rizhetd meg és csak akkor fokozhato, ha a ta-
narok, az iskolak és a helyi oktatasiranyitas a sajat felelésségének érzi az elért eredmények
szinten tartasat és a minéségi tanitast. A kutatok jelezték, hogy ha a tanarok részt vehetnek
a stratégiak kidolgozasaban, akkor jobban tudnak azokhoz alkalmazkodni a tanitas soran,
és kdénnyebben oldanak meg problémakat és finomitjiak a modszereiket ugy, hogy kdzben
a stratégiak alapelveihez is hliek maradnak. A kutatok szerint ez a tartés valtozas és fejlédés
szlikséges feltétele.



A szélesebb korl kdzszolgalati reform szemszdgébdl nézve egy gyorsan valtozd, nagy,
komplex rendszerben létfontossagu, hogy a frontvonalban — azaz az Uigyfél és a szolgaltatas
talalkozasi pontjaban — dolgozok énbizalommal, innovacios készséggel és kreativitassal ren-
delkezzenek. Egy kézpontilag iranyitott politika, barmilyen jo legyen is, természeténél fogva
nem alkalmas arra, hogy ezeknek az alapvet§ tulajdonsagoknak a kialakulasat elésegitse.
Ezért egyes vélemények szerint a reform kdvetkezd szakaszdban az ugynevezett ,tudatos
szakmai dontésnek” kell felvaltania a ,tudatos szabalyozast”.

A tudatos szabalyozas nagy erénye, hogy be tud hozni a rendszerbe olyan hasznos
elgondolasokat, melyeknek az hijan van. Legf6bb korlatja, hogy soha nem képes azono-
sulast, belsé motivaciot eldidézni. Raadasul eléfordulhat, hogy a pedagdgusok teljes kre-
ativitdsa nélkdl nem is lesz elég ,tudatos”. Ha a jol értesult, felkészult szakemberek maguk
donthetnek, akkor kialakulhat a belsd indittatas, és szllethetnek jo dtletek, de mindez csak
lehetéség. Ha a szakma nem elég ,tudatos”, akkor a dontés atengedésébe térténé beruha-
zas hatalmas politikai kockazattal jar. Rdviden, a szabalyozasnak és a szakmai dontésnek
egyarant megvannak a maga korlatjai.

Anglidban is ezzel a problémaval szembesultek az oktataspolitikusok a ,tudatos sza-
balyozastdl” a ,tudatos szakmai dontésre” vald atallas kapcsan. Az idészak legfontosabb
oktataspolitikai dokumentumai kiildnféle elméleti megolddsokat javasoltak a dilemmara.t Uj
partnerséget ajanlottak az iskolaigazgatoknak és a tanaroknak, ami azt jelenti, hogy a kor-
many tamogatasaval és batoritasaval nekik kell a reform kovetkezd szakaszat vezetnilk
— a rendszerszintl valtozas felé mutatd egyértelmd, a teljesitéképességet ndveld oktatas-
politikai iranyvonal keretei kozott. Ennek megvaldsitasa mind a kormany, mind a tanarok ré-
szérdl radikalis szerepvaltast igényel. Ahogy Estelle Morris (2002) akkori oktatasi miniszter
irta a ,Schools Achieving Success” (Sikert elérd iskolak) cimU fehér kdnyv elészavaban: ,Ha
t6bbet koévetellink a pedagodgusoktdl, akkor sajat magunktdl is tobbet kell kdvetelnink, és
a megemelt kdvetelményszintekkel egyUtt nagyobb aranyu tamogatast is kell biztositanunk.”
Az iskolak szamara sem jelent kdnny( alternativat az, amikor a szllék, a kormany, sét maga
a szakma is allandd fejlédést kovetel: a szakmai autondmia nagyobb kihivas, mint a joindu-
latu politikak befogadasa.

|u

Ugyanezt az elkételezettséget mutatja az ,Uj kapcsolat az iskolakkal” kifejezés, me-

lyet David Miliband hasznalt el6szér 2004 januarjaban tartott észak-angliai beszédében.

6 Az ide vonatkoz6 kormdnyzati kiadvanyok: DfES (2001b) White Paper Schools Achieving Success. London: Department for Education
and Skills. DfES (2002) /nvestment for Refomr. London: Department for Education and Skills. DfES (2003a) Excellence and Enjoyment.
A Strategy for Primary Schools. London: Department for Education and Skills. DfES (2003b) Towards a Specialist System. London:
Department for Education and Skills. DfES (2004c) Five-year Strategy for Children and Learners. London: Department for Education
and Skills.



A személyre szabott tanulasra vonatkozd koncepcidjanak kibontasa soran a kdvetkez ki-
jelentést tette:

Olyan Uj kapcsolatot kell kialakitanunk az iskolakkal, melynek keretében meg-
kaphatjak a szlikséges idét, tamogatast és informacidt ahhoz, hogy azzal fog-
lalkozzanak, ami igazan fontos. Az iskolafejlesztési folyamat megerdsitése, az
adataramlds megkdénnyitése és a problémak iskolakkal k6zésen térténd meg-
oldasa révéen fogunk gondoskodni arrdl, hogy valdoban a kdzponti prioritasok
— a tanitas és a tanulas — alljanak a figyelem fokuszaban.

Mindezen j6 szandék ellenére érdekes figyelemmel kisérni, hogy a harmadik ciklusat kezdé
Uj Munkdspért hogyan tudja kezelni a ,szabdlyozas” és a ,professzionalizmus” kézétti fe-
sziiltséget. Ugy gondolom, hogy ez a kérdés — mely jdl tiikrézi az oktatési reform 1997-ben

elfogadott megkdzelitésének két alapvetd gyenge pontjat — még nincs lezarva.

Az egyik, a kényv allandé témajat képezé ilyen gyengeség abbdl adddik, hogy a re-
formprogram kidolgozasa nem egy hosszu tavu oktataspolitikai kereten bellil tortént. Per-
sze varhato és érthetd, hogy egy elsé ciklusat toltd reformkormany induld éveiben nem az
a legfontosabb kérdés, hogy a kezdeti siker utan hogyan lehet majd a reformot fenntartani.
Mindazonaltal mar a folyamat elinditasakor jobban at kellett volna gondolni, hogy a teljesits-
képesség fejlesztésével hogyan tarthato fenn a fejlédés, €s hogyan kell kezelni az atmenetet
az orszagos szabalyozas fazisabdl abba a szakaszba, amikor az iskolak vezetik a reformot,
azaz — az el6z6 fejezet terminoldgigjaval — hogyan lehet idével egyensulyba hozni a kivilrél
érkezd és az iskolakbdl kiinduld valtozasokat. Ha ez mar a kezdetekkor megtorténik, miként
Ontario esetében, akkor véleményem szerint minimalisra lehetett volna leszoritani a stagna-
last, a felllrdl iranyitott valtoztatas visszas hatasait és a lendilet megtorpanasat. Az is megle-
pd, hogy a ,harmadik Ut” irdnti elkdtelezettsége ellenére az Uj Munkdaspért nem rendelkezett
atfogo stratégiaval a nagyszabasu, rendszer egészére kihatd oktatasi reform végrehajtasara.
Voltak persze olyan zaszléshajoi, mint a Nemzeti iras-olvasasi stratégia, a Kivalésag a va-
rosokban és az Akadémia program, de ezek féként a fennalld problémakra adott valaszok
voltak, nem pedig egy orszag oktatdsdra vonatkozd jovékép részei. Az Uj Munkdaspartnak
az volt a legnagyobb hibaja az elsé két ciklusban, hogy nem tudott a ,harmadik Ut” elvein
alapulod stratégiai és operativ célokat kidolgozni a kdzszolgalati reformhoz. A harmadik ut
politikai Gtemezésének elméleti alapjait lefektetdé Anthony Giddens (1998) nagyszerl munkat
végzett, de mivel elveit sem &, sem a politikusok nem dolgoztak at egy jol megkulénbodztet-
hetd reformprogrammad, az Uj Munkéspartnak nagy nehézséget okozott, hogy a tarsadalmi
igazsagossag melletti, régmultra visszatekinté elkdtelezettségét a piaci erék hatalma iranti
Ujabb keletl hddolataval oktataspolitikai értelemben 8sszeegyeztesse.



A reform kovetkez8d szakaszat az erkolcsi klldetésnek, a szakmai szenvedélynek,
valamint a teljesitéképesség fejlesztésére és az Uj tudasteremtésre vald torekvésnek kell ve-
zérelnie. Ehhez azonban elengedhetetlen, hogy az iskolakban dolgozé pedagdgusok, intéz-
meényvezeték és mas munkatarsak az eddigieknél joval tobb lehetéséget kapjanak az intenziv
és rendszeres tanulasra, mely toérténhet egyéni alapon vagy kézdsen, egymasra vagy kulsé
szakértSkre és elgondolasokra tamaszkodva. A fejezet utolso részében ennek az atmenet-
nek a megtervezéséhez kinalok egy keretet.

AZ ALAPVETO OKTATASPOLITIKAI KERDES ES
A RENDSZERSZINTU REFORM NEGY ALAPELEME

A nagyszabasu reformra tett angol kisérlet elemzését felhasznalva érdemes Ujra megfogal-
mazni a kdnyv kdzponti kérdését. Gondolatmenetiink a kdvetkezé:

* Mivel az 1970-es és ’80-as években nem volt elég magas és egységes az okta-
tas szinvonala, a tdbbség véleménye szerint valamilyen tipusu kézvetlen allami be-
avatkozasra volt szUkség. Az ennek kovetkeztében bevezetett orszagos eldirasok
kUléndsen az altalanos iskolakban bizonyultak nagyon sikeresnek. A fejlédést nem-
zetkdzi 8sszehasonlitasok is alatamasztjak.

* A masodik ciklusban azonban — amint lattuk — megrekedt a fejlédés. Ami a nemzeti
szintet illeti, talan még ki lehetne sajtolni egy kis javulast a rendszerbdl, az alultelje-
sitd iskolakbdl pedig talan még tobbet is, de felmerUl a kérdés, hogy tovabbra is az
eldiras jelenti-e a megoldast a nagyszabasu reform koézéptavon térténd fenntarta-
sahoz.

e Egyre inkabb nyilvanvald, hogy a reform kdvetkezd szakaszaban az iskolaknak kell
vezet§ szerepet vallalniuk. Ez egy sokat vitatott kérdés, de ha a hipotézis helytallo,
akkor vigyazni kell, hogy ez semmiképpen se az 1970-es évekre jellemzd allapotok-
hoz vald visszatérést eredményezze, amikor a ,virdgozzék szaz virag” szemilélet oly
sok gyermek oktatasban vald boldogulasanak az esélyeit vette el.

o Kovetkezésképpen a kdzponti szabalyozas korszakat a professzionalizmus idésza-
kanak kell felvaltania, azaz Uj egyensulynak kell kialakulnia a kézponti szabalyozas
és az iskolak vezetd szerepe kdzott.

Ennek az atmenetnek az elérése azonban nem is olyan egyszerU. Michael Fullan (2003, 7. 0.)
szerint a teljesit6képesség fejlesztése mar eleve feltételezi bizonyos foku teljesitéképesseg
létét, am ha ez nem elégséges, akkor ostobasag kijelenteni, hogy az uUj megkdzelitésnek
a ,professzionalizmusra” kell éplilnie. A legfontosabb kérdés itt a hogyan. Nem lehet csak



Ugy egyszerlen atlépni az egyik korszakbdl a masikba anélkul, hogy a rendszerben minden-
Utt tudatosan fejlesztenénk a pedagdgusok szakmai teljesitéképességét. Ezt a folyamatot
illusztralja a 2.8. abra.

Erdemes egy kis id6t forditani az dbra alapjat képezé gondolatok kibontasara, mert
ezek nélkdl nem értheté meg a kdtet harom legfontosabb alapmotivuma — a ,minden iskola
kivald iskola”, a rendszerszintl reform és a rendszervezetés — kozotti kapcsolat. Mielétt azon-
ban elmélyednék a témaban, 6t fontos megallapitast kell tennem.

El6szor is hangsulyoznom kell, hogy nem a felllrdl iranyitott valtoztatas ellen érvelek.
Ahogy mar emlitettem, dnmagukban sem a felllrdl elSirt, sem az alulrdl szervez8dd kez-
deményezések nem muikdddképesek; a kettének egyensulyban, egymast megtermékenyité
feszlltségben kell alinia egymassal. Ez az egyensuly természetesen mindig az adott kordl-
ményektdl fliggéen alakul ki.

Masodszor, tudni kell, hogy Anglidban 1997-ben egyértelmien inkabb kdzponti iranyi-
tasra volt szlikség. Ezért van az abra bal oldali részén tulsulyban az orszagos szabalyozas.
Ha feltételezzik, hogy az idé mulasaval balrdl jobbra haladunk, akkor Anglia jelenleg valoszi-
nlleg a kd6zépsé mezdében jar — az oktataspolitika és a gyakorlat tekintetében egyarant. Amint
mar lattuk, ez egy vitatott kérdés, és semmi garancia nincsen arra, hogy a jobb oldali részbe
torténd atmenet feltétlentl megtorténik.

Harmadszor, nem szabad meglep&dni azon, hogy a jobb oldali mezé még viszonylag
ismeretlen terep, hiszen az dltalunk megszokottdl nagyon eltérd feltevések és kormanyzasi
megoldasok melletti horizontalis és lateralis munkamddszereket feltételez. Ezt az oktatasi
kornyezetet elsGsorban azért nehéz elképzelni, mert a legtdbb ember gondolkodasat be-
hataroljgk az abra bal oldali részére jellemzé hatalmi strukturak és normak kézott szerzett
tapasztalatok. Ebben a kényvben azonban idérél idére felvillan az oktatas az abra jobb oldali
mezd altal képviselt Uj arculata.

A negyedik megallapitas 6sszetett és kritikus. Raadasul nehéz megfogalmazni, mert
az oktatasi reform szakirodalmat tdl gyakran jellemzi tulf(itétt, pontatlan széhasznalat. Olyan
kifejezésekkel és szavakkal dobalozunk, mint a ,radikalis reform” vagy ,atalakulas”, de még
csak kisérletet sem teszlink a meghatarozasukra vagy a jelentéstikben valé megallapodasra,
és igy szem eldl téveszthetjik a kdzds célt. Ezért hadd hatarozzam meg a lehetd legponto-
sabban, hogy mit is szandékozom kifejezni. Ebben a kényvben azt allitom, hogy ahhoz, hogy
minden iskola kivald legyen, balrdl jobbra térténd elmozdulas szikséges (ahogy az a fejezet
kdzponti dbrajan is lathatd), annak minden velejardjaval egylitt. A haladas szlikségszerlien
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fokozatos, azaz mindig az el6z6 lépésekben elért sikerekre épit, nem pedig ellentmond azok-
nak. Mégis — és ez a leglényegesebb gondolat — a jobb oldali mezd altal feltételezett oktatasi
kornyezet ugrasszer( valtozast jelent ahhoz képest, amin addig tuljutottunk. Igen, a bal és
a jobb oldal kdzotti klldnbség radikalis valtozast, atalakulast képvisel, de az oda vezetd utat
lépésenként lehet csak megtenni, a korabbi eredményekre épitkezve és a tapasztalatokbdl
tanultak fényében folyamatosan alakitgatva az elért dllapotot. Igy egyeztethets dssze az is-
kolafejlesztés (a multbeli tapasztalatokbol kdvetkezd logikus, fokozatos lIépések) és az atala-
kulas (az el6z6t6l mindségileg kulbnb6zd allapot) nyelvezete.

Végezetll, természetesen nem allitom, hogy mindig balrdl kell indulni, és egyforma
maodon kell eljutni az abra jobb oldalara. Vilagos okokbdl Anglia 1997-ben torténetesen a bal
oldali mezdében allt, de mas oktatasi rendszerek — ilyen lehet példaul a finn — akar a kdzép-
s6bdl indulva is haladhatnak jobbra. Ismét masok kezdetben azt hihetik, hogy mar a jobb
oldalon vannak, a részletesebb elemzést kdvetéen azonban rajohetnek — mint ahogy Ontario
esetében tortént —, hogy ha valdban valamennyi didk szamara emelni akarjak az oktatas szin-
vonalat, akkor egyértelmien a balrdl jobbra vezet6é angol stratégia egy modositott valtozata
jelentheti a legjobb kiindulépontot. A diagram heurisztikus alkalmazasra vald, a gondolkodast
kivanja segiteni, azaz nem az a célja, hogy megmutassa, mit kell tenni.



ZARSZO: A RENDSZERSZINT(U REFORMHOZ SZUKSEGES
TELJESITOKEPESSEG FEJLESZTESE

Meg kell ismételnem, hogy az ,eléirasrol” a ,professzionalizmusra” valé atallas nem magatol
végbemend folyamat. Az atmenetet olyan stratégiakkal kell segiteni, melyek a megkdvetelt
szinvonal emelésével egyidejlileg a rendszeren bellli teljesitéképességet is fokozzak. Ez
egy nagyon lényeges momentum: a tarsadalmi, szellemi és szervezeti téke fejlesztése nélkul
ugyanis a kovetelményszint ndvelése hatastalan. A teljesitéképesség fejlesztése azt jelenti,
hogy a szamtalan kdzponti kezdeményezést minddssze néhany, nemzeti konszenzus tar-
gyat képezd oktatasi iranyvonallal kell helyettesiteni. Szerintem a személyre szabott tanulas,
a magas szakmai szinvonalon folyé tanitas, a haldzatszer( egytttmdikodés és az intelligens
elszamoltathatdsag az a négy alapelem, melynek kévetkezetes, széles korl megvaldsitasaval
elérhetjik, hogy ,minden iskola kivalé iskola” legyen.

Ahogy a reform 2.9. abran lathatd rombuszmodellje is mutatja, a négy alapelemet
a rendszervezetés foglalja egységbe és illeszti az adott kontextushoz. Kovetkezésképpen az
ilyen szemléletli — és egyben az iménti diagram jobb oldali mezd&jében uralkodd viszonyoknak
megfeleld — vezetés a reform legfontosabb hajtdereje. A késdbbiekben latni fogjuk, hogy
a rendszerben gondolkodd igazgatok nemcsak a sajat intézményUk sikeréért dolgoznak,
hanem a tdbbi iskolaval is térédnek.

2.9. dbra. A kivald iskola megvaldsitdsdanak négy alapeleme
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Bar a modell az Angliaban végzett munka soran szerzett tapasztalatokban gydkere-
zik, meglatasom szerint a vildgon minden(tt alkalmazhaté. Mivel nagyon sok fejlett és fejl6dé
oktatasi rendszert volt szerencsém megismerni, meg vagyok gyéz&édve arrdl, hogy a fenti
modell messze tulmutat az angol példa hatarain.

2005 oktéberében a Pekingi Normal Egyetemen az oktatastgyi miniszterhelyettes
kinai oktatasi rendszer jovéjérél szold beszédét hallgatva meggyézddhettem arrdél, hogy az
élet sok mas terliletéhez hasonldan az oktatasban is egyre egységesebb képet mutat a vi-
lag. A miniszterhelyettes asszony ékesszolo, szenvedélyes fejtegetései a személyre szabott
tanulasrdl, a tanulast szolgald értékelésrdl, a haldzatépitésrdl és az dnértékelésrél meglepd
hasonlatossagot mutattak azokkal a fordulatokkal, melyeket Estelle Morris és David Miliband
beszédeiben alkalmaztak.

Ebben a fejezetben hosszu utat kellett bejarnunk ahhoz, hogy érthetévé tegylk, miért
kell a nagyszabasu reformkisérleteknek rendszerszintl stratégiava atalakulniuk ahhoz, hogy
minden iskola kivald legyen. A rendszer egészére kihatd fejlédés kbzponti stratégiajanak
négy alapelemre — a személyre szabott tanulasra, a magas szakmai szinvonalon folyé tani-
tasra, a halézatszerl egyuttmdkddésre és az intelligens elszamoltathatdsagra — kell épulnie,
melyeket a rendszervezetés fog dssze. Kényvem kovetkezd részében ezeket mutatom be
részletesebben, ecsetelve, hogy milyen szerepet jatszanak annak az Uj oktatasi kdrnyezetnek
a kialakitasaban, melyet a szerepldk kozétti horizontalis kapcsolatok jellemeznek.






2. RESZ

A RENDSZERSZINTU REFORM
NEGY ALAPELEME

A teljesit6képesség fejlesztéséhez — és ugyanakkor az eredmények és a tanulas szinvona-
lanak javitasahoz — a nemzeti kezdeményezések sokasagat minddssze néhany, konszenzus
targyat képezd oktatasi iranyvonallal kell helyettesiteni. A reformnak négy olyan alapeleme
van, amelyek kévetkezetes és alapos alkalmazasa révén minden iskola kivald lehet.






3. A SZEMELYRE SZABOTT TANULAS

Vilagszerte egyre tdbb pedagogus, szUl6 és tanuld fantazigjat ragadja meg a személyre sza-
bott tanulas gondolata. Az elképzelés a tanari szakma bevalt gyakorlatabdl ered, megvaldsi-
tasaval minden fiatal szamara eréprébat jelentd, kreativ, élvezetes és sikeres élménnyé tehetd
a tanulas.

A személyre szabas lehet a vezérelve annak, hogy egy rendszer eljusson az egysze-
rl szolgaltatasnyujtastdl a tdmeges testre szabashoz és az eredmények kézds eléréséhez.
Lényege, hogy a kbzszolgaltatasok kbdzéppontjaban az allampolgar all, aki beleszélhat az
6t kiszolgald szervezetek kialakitasaba és tokéletesitésébe. Az iskola nyelvére leforditva ez
a személyre szabott tanulast, azaz az egyéni igényekhez, érdeklédéshez és adottsagok-
hoz alkalmazkodni kivané oktatast jelenti. Ennek hangsulyozasa teremthet hidat a tanitasra,
a fejlesztendd tanulasi készségekre, a tantervre és az értékelésre vonatkozo eldirasoktdl az
osztalytermi gyakorlat olyan felfogasaig, amely el8segiti minden egyes diak képességeinek
a kibontakoztatasat.

A Learning about Personalisation: How can We put the Learner at the Heart of the
Education System? (A személyre szabas tanulasa: hogyan allithatjuk a tanuldt az oktatasi
rendszer kdzéppontjaba?) ciml munka szerzdéje, Charlie Leadbeater (2004, 6. 0.) a személy-
re szabas fogalmabdl kiindulva vilagosan és j6 érzékkel vezeti le, hogy az iskolarendszer
atalakitasanak f6 feltétele a személyre szabott tanulas lehetéveé tétele. A kdzszolgalati reform
kapcsan megallapitja, hogy:

A kbzszolgalati reformnak felhasznald-kézpontiunak kell lennie. A kézszolgal-
tatdsokat ugy kell megszervezni, hogy jobb megoldasokat kindlhassanak az
azokat igenybe vevd embereknek. Ennek soran azonban a tarsadalom egésze
szamara is jobb eredményt — az oktatds, az egészseqglgyi ellatas, a kbzleke-
deés, a kézbiztonsag és a sérlilekeny emberekrdl vald gondoskodas irdntiigényt



kielégitd eredményes kézellatast — kell biztositaniuk. A kihivas e két — az egyéni
felhasznadlok és a tagabb tdrsadalom szempontjabdl értelmezett — érték forra-
sainak egylittes fejlesztése, és az Stvozeslikkel elérhetd kdzérték teremtése.

Leadbeater (2004, 16. 0.) szerint egy ilyen megkdzelités az alabbi kdvetkezményekkel jar az
oktatasra nézve:

igy folytatja:

Tovabba:

A személyre szabott oktatasi rendszer alapja, hogy a gyerekeket egészen fiatal
koruktol kezdve és a hatterikre valo tekintet néelkul 8szténdzzlik a tanulasuk
targyara eés mikéntjére vonatkozo déntések meghozatalaban valé fokozodo
részveételre. Ugyanis minél jobban tudja az ember, hogy miért tanul, annal na-
gyobb az esély arra, hogy tanulasa eredményes lesz.

A személyre szabott tanulds nem a piaci szemlélet meghonositasat jelenti.
Nem az a szandék all mégétte, hogy az oktatas fogyasztdiva tegylk a gyere-
keket és a szllbket. A cél a személyes fejlddés eldsegitése az Snmegvaldsi-
tas, az dngyarapitas és az dnfejlesztés réven. A gyereket/tanuldt aktiv, felelés
és 6nmagat motivaini képes résztvevének — a sajat oktatasanak, nevelésének
maodjat meghatarozo forgatokdnyv tarsszerzdjének — kell tekinteni.

A személyre szabott tanuldssal jellemezhetd rendszer forgatdkényve... abbol
az eldfeltevésbdl indul ki, hogy a tanuldnak a kdldnféle tanuldsi modok kézdl va-
lasztva aktivan részt kell vennie sajat célszintjei kijeldlésében, tanulasi terve és
céljai megtervezesében. ... A személyre szabds a tanulast teszi a rendszer ve-
zérelvévé, mialtal a jelenlegi szakadékok és hatarvonalak — igy példaul a formalis
és informadlis tanulas, az elméleti es szakképzes, valamint a kilénbézd életkoru
és tipust tanuldk kézétti kllénbségek — felszamoldasanak eszkézeve valik.

A személyre szabds bizonyos értelemben az 1990-es évek egységes kdvetelményszinteket

és elszamoltathatdsagot hangsulyozé reformstratégidinak a logikai kévetkezménye. Ahogy

mar lattuk, ezek a stratégiak egy hosszu tavu, nagyszabasu reform nélklldzhetetlen elsé sza-

kaszat fémjelezték. A rendszer egészére kihato fejlédés fenntartasahoz azonban mindinkabb

olyan stratégiakra van szlkségUk a tarsadalmaknak, amelyeket a sokszinliség, a rugalmas-

sag és a valasztasi lehetdségek jellemeznek.



Ennek megfeleléen ugy vélem, hogy a személyre szabas gondolata kissé mashon-
nan eredeztethetd, és nem egyszerlien arrdl van sz6, hogy a politika mostanaban elkezdte
hangsulyozni. Részben lehetnek politikai alapjai, de alapvetden etikai gydkerekre vezethetd
vissza.

Az elgondolas hatterében az erkdlcsi kildetés all, ami abban érhetd tetten a legmar-
kansabban, ahogy az elkdtelezett, lelkiismeretes pedagdgus az egyes tanuldk személyére
prébalja szabni a tananyagot és a tananyag feldolgozasanak madjat. Itt nem pusztan a ,kellé
kihivas” biztositasardl, a tanitds a tanuldk egyéni fejlédési szintjéhez térténd igazitasardl van
sz0, jollehet ez is Iényegbevago kérdés. A személyre szabas annak a tanari torekvésnek is ré-
sze, hogy ne csak az elmét, a szivet is megérintse, vagyat keltsen a tanulas irant, és segitsen
megszerezni az 6nalld megismeréshez szikséges jartassagot és dnbizalmat.

A személyre szabott tanulas valdjaban nem mas, mint a ,minden gyerek kuldnle-
ges” jelmondat konkrét kifejezésre juttatasa és a gyerekeket ezen elv szerint kezeld oktatasi
rendszer megteremtése. Mas szdval, az oktatasban oly hosszu ideje fennallo, rosszul felfo-
gott ellentétek és vagylagossag leklizdése azért, hogy a tanulas valamennyi diak szamara
egyszerre jelenthesse a kivaldsagot és az oromdét, a magas kodvetelményeket és a nagyfoku
méltanyossagot, a jelenben megélt sikert és a hosszu tavu részvételt, az elmélyllést és a tag
latokort, majd mindezek hatasara sz(injén meg az 6sszefliggés a tarsadalmi-gazdasagi hat-
ranyos helyzet és a teljesitmény kdzott. Ez a személyre szabott tanulas célja.

Ahogy az Uj Munkdspart mésodik kormanyzasi ciklusaban oktatsi miniszteri posztot
betdltd David Miliband (2004) mondta az elképzelés angol oktatasi rendszerbe torténd be-
vezetésekor:

Ha minden egyes gyereknek esélyt adunk arra, hogy — tehetségétdl vagy hat-
terétdl fliggetlenil — a képességeihez mért legjobb teljesitményt nydjtsa, az
nem a kivaldsag feladasa, hanem inkdabb annak megvaldsitasa.

Ebben a fejezetben a személyre szabott tanulas feltérképezése soran

» tovabb bontogatom a fogalmat, és attekintem annak 6 dsszetevdit;

« feltérképezem, hogy milyen kihatassal lehet a tantervre az, ha a tanulas személyre
szabdsat komolyan vesszuk;

o ramutatok a személyre szabott tanulas metakognitiv aspektusaira;

* majd a zarszdban réviden kitérek arra, hogyan valdsithaté meg nagyobb léptékben
is a személyre szabott tanulas.



MI A SZEMELYRE SZABOTT TANULAS?

A tanulds személyre szabasa nem Uj gondolat. Immar hosszu évek éta igen sok iskola és pe-
dagogus igazitja nagy sikerrel a tanuldk szikségleteihez az alkalmazott tantervet és tanitasi
modszereket. Az Ujdonsag a bevalt gyakorlat egyetemessé tétele. Ahhoz, hogy minden iskola
kivald iskola lehessen, a didkok tanulasi igényeit és adottsagait kézéppontba helyezve kell az
oktatasi rendszert Ujragondolnunk.

Hadd idézzem ismét David Milibandet, aki az Eszak-angliai Konferencian elhangzott
2004-es beszédében a kdvetkezékkel jellemezte a személyre szabott tanulast:

Minden gyerekkel szemben magasak az elvarasok, melyeknek a megbizha-
t6 tudason és az egyes gyerekek szlikségleteinek ismeretén alapuld, magas
szinvonalu tanitdas ad gyakorlati format. Nem 6nalld tanuldsra gondolok, ami
egyeddl folyik, nem a tanuldk magara hagyasa térténik, ami altalaban csak
megerdsiti az alacsony teljesitményeket. A személyre szolo tanitast a kllénbo-
76 tanuldsi modokhoz valé igazitas és a térédeés azzal, hogy minden didk sajat
képessegei fejlédhessenek jellemzi.

A tanulas egy ilyen felfogasara éptil6, eredményesen mikddd rendszer kialakitasa ott kez-
dédik, hogy felismerjik, valamennyi gyereknek esélyt kell kapnia arra, hogy tehetségétd|
vagy hatterétdl flggetlenll a képességeihez mért legjobb teljesitményt nydjtsa. A tanulas
személyre szabasa magas szakmai szinvonalu tanitast feltételez, azaz fogékonysagot arra,
hogy a tanuldk kulénbdzéképpen képesek elérni a sajat maguk széamara legjobb ered-
meényt. E szemlélet kodvetésének egyértelmd erkodlcsi és pedagdgiai indokai vannak. Egy
olyan rendszer, mely a tanuléi igények, érdekl6dési korok és térekvések alapjan kialakitott
oktatasi utvonalakat kinalva képes az egyes diakokhoz alkalmazkodni, nemcsak kivaldsa-
got eredményez, hanem a méltanyossaghoz és a tarsadalmi igazsagossaghoz is nagyban
hozzajarul.

A személyre szabott tanulast nem szabad 6sszekeverni vagy dsszemosni az egyé-
ni, individualizalt tanulassal, melyet egyesek az univerzalizmus alternativéjanak tekintenek.
Amennyiben az a célunk, hogy minden gyerek magas szinvonalu oktatasban részesulhes-
sen, akkor az iskolatlanitas kllonb6zé formaira, illetve a tankodteles koruak tanitdsanak és
tanulasanak egyéni vagy tavtanulasra épllé megkdzelitésére vald radikalis attérés minden
bizonnyal visszalépést jelentene. Ezt az utat valasztva a legnagyobb kockazat a gyengébb
tanuldknal jelentkezne, mivel szamukra a legfontosabb a joI strukturalt tanulasi kérnyezet.
Az egyéni tanulas beszlkiti a kdzds tanulas szlikségszerl részét képezd tarsas (és erkdlcsi)



dimenzidt, és ezaltal megfosztja a gyereket a tananyag részletes megismerésétdl. A személy-
re szabott tanulds soran az Uj tananyagot Ugy kell a csoport egészének bevezetni, hogy azt
elézetes tudasuktol, tapasztalataiktol és a tanulasi folyamatuk kialakitasatol figgéen kulon-
bozéképpen fogadhassak be az egyes tanulok.

A kdzélet barmely mas terlletéhez hasonldan az oktatast is a rosszul felallitott ellenté-
tek jellemzik. Valdjaban nem az a kérdés, hogy tdmegoktatas kell vagy inkabb individualizalt
rendszer. Egy olyan modellre van sziikség, melynek segitségével a kdzelmdlt tapasztalataira
épitve magabiztosan atléphetlink abba a korszakba, amikor az iskolarendszer amellett, hogy
megbizhatd és magas szinvonall szolgaltatast nyujt, mindenki szamara sokkal jobban hoz-
zaférhetd, és nagyobb nyitottsagot mutat az egyéni tanulasi utak kindlasara, azaz minden
gyereknek biztositja, hogy olyan oktatasban részesllhessen, amilyet akar, illetve amilyenre
szUksége van. A megoldas a minden egyén szamara relevans tdémegszolgaltatas.

A személyre szabott tanulds a két alternativa, a tdmegoktatas és az individualizalt
rendszer 3.1. tablazatban lathatd szembeallitasaval irhatd le a legjobban. Jellemzéit szandé-
kosan a tablazat k6zépsé oszlopaban mutatom be, hogy jol lathaté legyen, miként haladja
meg, illetve fejleszti tovabb a két hagyomanyos felfogast.

A személyre szabott tanulasnak ez a megkozelitése a kdvetkez&képpen foglalhatd
Ossze:

o Oktatasi célként az erkolcsi kildetés, a magas szinvonal és a nagyfokud méltanyos-
sdg, valamint minden iskola kivaldva valasa iranti, a rendszer egészét athato elkote-
lezettség kifejez6dése.

o Oktatasi stratégiaként a tanulé tapasztalataira, tudasara és kognitiv fejlédésére
épit, az dnbizalom és a kompetencia fejlesztésén keresztll az autondémia, az eman-
cipacié és az bnmegvaldsitas elérését célozza.

o Atanitast és a tanuldst meghatarozé szemléletként az egyéni képességeket helyezi
a kézéppontba, és az egyén tanulasi készségeit (kUldndsen az infokommunikacios
készségeket), kreativitasat és tarsas készségeit fejleszti.

» Tantervi orientacioként a tantargyak tanitasanak olyan megkdézelitését kinalja, ahol
megvalosul a tarsadalmi torekvések és a személyes relevancia egyensulya, és min-
den szektorban és életkori csoportban egységes tantervkinalatot biztosit.

Ez kdzvetlenll a kbvetkezd — a mindennapi gyakorlatra nézve utmutatast jelentd — jellemzéket
vonja maga utan:



3.1. tabldzat. A személyre szabott tanulds dsszehasonlitdsa a tdmegoktatdssal és az individualizalt oktatassal

Témegoktatds

Személyre szabott tanulds

Individualizalt oktatds

Els6sorban az osztalyteremben folyik a tani-
tas és a tanulés.

Atandr feladata az osztaly tanitasa és mun-
kéjanak iranyitdsa.

A tanuldst szolgdlo értékelés azt jelenti,
hogy a tandr szem el6tt tartja, hova kell
eljutnia az osztély nagy részének, és segiti a
kévetkezd szint elérését.

A j6 képességli gyereket szandékosan
figyelmen kiviil hagyjak, vagy nem vesznek
tudomast rdla.

A gyengén teljesitd gyereket szandékosan
figyelmen kiviil hagyjak, vagy nem vesznek
tudomast réla.

Mindenki dltal egységesen kovetett nemzeti
tanterv, mely lehet nagyon részletesen ki-
dolgozott is.

Az uralkodd pedagdgiai mddszer szerint
éltalaban az osztaly minden tanuldjaval egy-
szerre foglalkozik a tandr.

Atanterv lehet6séget nyuijt a tarsas érint-
kezésre, és biztositja azt a szildrd erkdlcsi
keretet, mely az iskola nylizsgd tarsadalmi
kézegében nélkiilozhetetlen a rend fenn-
tartdséhoz.

A sziil6k feladata elsésorban az, hogy gye-
rekeiket id6ében bevigyék az iskoldba, majd a
nap végén elhozzéak onnan, és ezen felil ne
szoljanak bele az oktatdsba.

A tanitds és a tanulds dllando folyamat, és
egyarant torténhet az osztalyteremben vagy
azon kivil.

A tandr az osztalyteremben sziikséges va-
lamennyi készséggel rendelkezik, mikdzben
az iskoldn bellil egy tanitast és tanulést
szervezd csapat tagjaként, pedagogiai
asszisztensekkel, tutorokkal, mentorokkal,
tandcsadokkal és masokkal egyiittm(ikddve
dolgozik a gyerekek dltal végzett munka
személyre szabdsén, gazdagitdsan és
bdvitésén.

A tanuldst szolgélo értékelés azt jelenti,
hogy minden gyerek haladésat figyelemmel
kisérik annak érdekében, hogy folyamatosan
Ujraértékelt, személyre szabott tdmogatdst,
felzérkoztatast vagy fejlesztést kinalhassa-
nak a szémukra.

A j0 képességli gyereknek lehetdsége van
arra, hogy kiilon kiegészitd, fejlesztd teveé-
kenységekben vehessen részt, és mindent
megtesznek annak érdekében, hogy az ilyen
tanuldkat észrevegyék, és egy csoportba so-
roljak, amennyiben ez az elényiikre lehet.

A gyengén teljesitd gyereknek a sajatos
igényeihez alkalmazkodd kiilon struktira és
tamogatds 4ll a rendelkezésére.

Létezik egy — az ajanlott tanulmanyi te-
rlleteket tartalmazé — nemzeti tanterv,
amely lehet vdzlatos, vagy részletesebben
kidolgozott (pl. tanuldsi utvonal), és sokkal
tobb lehetdséget hagy arra, hogy a kiilonféle
képességli gyerekek kiilonbéz6 mélységhen
és kiilonbozd id6tartam alatt sajatitsdk el.

Kiilonféle pedagdgiai modszereket alkalmaz-
nak, kiaknazva a frontalis oktatds, a cso-
portmunka és az egyéni munka ergsségeit.

A tanterv tovébbra is lehetGséget nydijt a tar-
sas érintkezésre, és erkolcsi alapot biztosit,
de nagyobb valasztési lehetdséget kindl a
gyerekeknek és a sziil6knek, akiket tdmogat
abban (és 6sztonoz arra), hogy az oktatdsra
vonatkozd dontéseikért nagyobb felel6sséget
véllaljanak.

Azzal, hogy a gyerekek nagyobb vélasztasi
lehetéséget kapnak, a gyermekeik donté-
seinek meghozataldban részt vevd, ahhoz
segitséget nyujto sziiléknek is nagyobb
feleldsség jut.

Féként az osztalytermen kivil, elsésorban
otthon folyik a tanitas és a tanulds.

A tandr tutorként, a tanulds iranyitéjaként,
a tdvoktatdsra jellemz6 mentori szerep-
korben dolgozik.

A tanulést szolgdlo értékelés azt jelenti,
hogy a munkamodulokat tévértékelés kere-
tében osztalyozzak, és a tutor ajénldsokat
fogalmaz meg a soron kovetkez6 tenni-
valokra vonatkozdan.

A j0 képességli gyerek a kivant iitemben ha-
ladhat, amennyiben ehhez megfeleld, elére
oOsszedllitott anyagok alinak rendelkezésre.

A gyengén teljesitd gyereket a jo képességU
tarsaihoz hasonloan a sorsdra hagyjék.

Nincs nemzeti tanterv, sokkal inkabb a
tanuldk vdlasztjak meg, hogy mit, mikor és
hol tanulnak.

Az uralkodo pedagdgiai megkozelités az
infokommunikdcios technoldgiakra és
a tdvtanulas rendszerére épiil.

Mivel a tanterv nagyon csekély lehet6séget
nyujt a térsas érintkezésre, fenndll a kockd-
zata annak, hogy a tanuldk gyenge erkolcsi
neveléshen részesiiinek; meghatérozébb
szerep jut az internet erkolcsi norméinak.

A sziil6k véllaljak — vagy nem vallaljdk —
a felel6sséget gyermekeikért.




o A gyerekek és a fiatalok szamara az oktatasi rendszer vilagos tanulasi Utvonalakat
kinal, és arra motivalja 6ket, hogy 6nallo, infokommunikacios miveltséggel rendel-
kezd, dGnmaguk kiteljesitésére és az egész életen at tartd tanulasra képes emberré
valjanak.

o Az iskolak olyan szakmai szellemiséget képviselnek, amely elfogadja és feltételezi
azt, hogy minden gyerek eltéré tudasalappal és készségekkel, valamint kilénb6zé
adottsagokkal és ambiciokkal 1ép be az osztalyterembe; a pedagdgusnak ezért
arra kell torekednie, hogy minden egyes fiatal képességeit felmérje, és azokat valto-
zatos tanitasi stratégiakat alkalmazva fejlessze.

o Az iskolak irdnyitdinak minden tanulét arra kell 6sztondznitk, hogy kivald eredmé-
nyeket érjenek el, és jol érezzék magukat az iskolaban, amelynek szervezetét és
mukddéseét igyekeznek ugy kialakitani, hogy valamennyi diakbdl a legjobbat lehes-
sen kihozni.

o Az orszagos €s a helyi oktatasiranyitas feladata olyan feltételek teremtése, amelyek
kozott a pedagdgusok és az oktatasi intézmények elég rugalmasan dolgozhatnak
ahhoz, hogy minden gyereknek biztosithassak a személyre szabott tanulas leheté-
ségét, és amelyek egy intelligens elszamoltathatdsagi rendszerrel parosulnak, hogy
a beavatkozas forditottan aranyos lehessen a sikerrel.

o A rendszer egészének kdzbs célja a magas minéség és a nagyfoku méltanyossag
megvaldsulasa.

Ezek az elvek egyértelmlien azon az elgondolason alapulnak, hogy az oktatas szinvonala
akkor javithatd, ha a tanitast és a tanulast a tanuldk képességei és érdeklédése koré szervez-
zUk, és mindent megtesziink a tanulast gatlé akadalyok elharitasa érdekében. A 6 kérdés,
hogy kdz6s eréfeszitéssel hogyan alakithatunk ki egy ilyen kinalatot minden egyes tanulé és
szUl§ szamara.

A tanulas személyre szabasanak kiindulépontja a nevel6testllet egészének szakértel-
me és professzionalizmusa. Tudataban vagyunk, hogy az iskolak igazgatdi, tanarai és tamo-
gato személyzete mar ma is rengeteget tesz azért, hogy minden diakjuk a képességei szerinti
legmagasabb szinten teljesithessen. Meggyézddésiink, hogy a személyre szabott oktatas
hatékonysaganak novelését és nagyobb lépték( megvaldsitasat alapvetéen hat dsszetevd
segitheti. A tanulasnak ez a fajtdja csak egy olyan iskolai kérnyezeten ,belll és kivil” képzel-
hetd el, ahol a helyi és a nem helyi intézmények egy kézds elszamoltathatdésagi kereten belll
mindinkabb megosztjék egymassal a rendelkezésUkre alld human és tantervi erdforrasokat.
A személyre szabott tanulds legfontosabb belsé és kllsé elemeit a 3.1. dbra illusztralja.



3.1. dbra. A személyre szabott tanulds kdzponti elemei az iskoldn beliil s kiviil

Tantervi
tartalom

Modern —_ — = —_ — = A személyre szabott
technolégia tanuldst segité modon
N / szervezddd iskola és

iskolarendszer
Személyre szabott
tanulas

Hatasos Onélidan irényitott A tanulést szolgalo
tanités és tanulas értékelés
tanulas

Ennek alapjan a személyre szabott tanulas gyakorlati megvaldsitasa hat 1ényegi 6sz-
szetevére éplil:

o atanulast szolgalo értékelés,

» Onalléan iranyitott tanulas,

e hatasos tanulas és tanitas,

* a,modern” technoldgia alkalmazasa,

» személyre szabott tantervi kinalat,

e a tanulas személyre szabasat elésegité moédon szervez&dd iskola és iskolarend-
szer.

A tanulast szolgalo értékelés azt jelenti, hogy

» aziskola, a pedagdgusok és az iskolak rendszere egyarant magas szinten képesek
adatokat hasznalni a diakok tanulasi eredmeényeinek javitasara;

» atanulok és a tanarok bizonyitékok keresése €s értelmezése révén hatarozzak meg
a tanulasban tett elérehaladast, az elérendd szintet és az oda vezetd legjobb utat;

o kozds célkitlizések, a fejlédési célokat kijeldl6 visszajelzés, ,magasabb szintl” kér-
désfeltevés, dnértékelés és egymas kolcsdnds értékelése torténik.



Az 6nalldan iranyitott tanulas feltételezi

e az onalldan iranyitott tanulasrél szold szerz8déseken alapuld projektekben folyd
munkat, ami a tantervi kindlat alapvetd, allandé jellemzéie;

e az egyéni tanulasi profilokat;

» a kontraintuitivitast — a csoportban folyd kooperativ tanulds és tarsas interakciok
er6telies hangsulyozasat.

A hatasos tanulas és tanitas magaban foglalja, hogy

e atanterv a maradandd, valodi értékkel bird ismereteket és kompetenciakat helyezi
el6térbe;

« mindenkivel szemben magas elvarasokat és eréprobat jelentd célokat tamaszt,
a tanuldk egyéni igényeinek megfeleléen eltéré mennyiségl idét és tamogatast biz-
tositva a tovabbra is egységes kdvetelményszintek eléréséhez;

e a tanar a fogalmi problémakrdl vald kritikus gondolkodast 6sztonzd tevékenysé-
geken keresztll megmutatja a diakoknak, hogyan épitsék be az Uj informaciokat
a mar meglévd tudasukba.

A ,modern” technoldgia alkalmazasa lehetéséget nyujt

* a személyes kreativitasra, a tanterv egyéni tanulasi stilusokhoz val¢ igazitasara, és
a tanulas Utemének egyéni alapon térténé meghatarozasara;

e a szokasos tanitasi idén kivili parhuzamos, kiegészité tanulasra;

e a tanulast szolgald helyzetfeltard értékelésre és a valtozatos tanulasi utvonalak ki-
alakitasara.

A személyre szabott tantervi kindlat maga utan vonja

» a nemzeti tantervi keretek modositasat ugy, hogy az oktatas harom — az alapfokd,
a kozépfoku és a 14-t6l 19 éves korig tartd — szakaszan keresztll folyamatosan
megvaldsulhasson a személyre szabott tanulds;

» atanterv feldolgozéasa épitékévének szamitd tantargyi tudas elsajatitasanak egysé-
ges kovetelményszintekbe vald rendszerezését;

e a tanuldk bevonasat sajat oktatasi céljaik megfogalmazasaba, mert ez a tanulas-
ban és az iskolai oktatasban valo részvétellk iranti hosszu tavu elkdtelez6déstk
alapja.



A tanulas személyre szabasat elésegité mdédon szervezddd iskola és iskolarendszer

» a didkok tanulasi igényeinek megfeleld, differencialt képzettségl munkaerdket al-
kalmaz, a szokasosnal nagyobb szerepet szan a tanulast segité mentornak, és
gondoskodik arrdl, hogy minden tanulénak a rendelkezésére alljon egy felnétt;

o blokkokbdl allo érarendet haszndl, és a tanuldkat tanulasi igényeik szerint sorolja be
az iskolakon belllli és az iskolak kdzétti csoportokba a haldzati egyUttmiikddés és
a kozdsségben folyd tanulas biztositasat segitve;

e az egyik intézménybdl a masikba atvihetd tanuldi profilokra és kreditpontokra épulé
rendszert mikodtet az értékelés alatamasztasa és a rugalmassag érdekében.

Egy tanulaskdzponty, korszerl pedagogiai megkozelités kialakitasahoz nyilvanvaléan mind
a hat alkotéelem fontos, de nem szlkségszerlien csak ezek révén érhetd el a tanulas sze-
mélyre szabasa. Az SSAT (Specialist Schools and Academies Trust) altal alkalmazott felfogas
példaul a kévetkezd kilenc ismeérvre épul (Hargreaves 2006):

e atanulok beleszolasi lehetésége és a tanulast szolgald értékelés;
» atanulas megtanulésa és a modern technoldgia hasznalata;

o tanterv és tanacsadas, utmutatas;

e mentoralas, coaching és munkaerd-fejlesztés;

o aziskola kialakitasa és szervezeti felépitése.

En most a személyre szabdsnak azt a két elemét szeretném kiemelni, melyek donté szerepet
jatszanak abban, hogy minden iskola kivald lehessen. Az egyik a személyre szabott tantervi
kindlat, ami azért szikséges, hogy a rendszer az oktatasban elt6ltétt idd egésze alatt megfe-
lel§ terjedelm( és személyes relevanciaval bird tananyagot, valamint rugalmas tanulasi ttvo-
nalakat kinalhasson, a masik pedig a metakognicio, illetve a tanulni tanulés. A hat dsszetevd
tovabbi elemeivel — igy példaul a tanitassal és a tanulassal, az iskola szervezetével, valamint
a tanulas szolgalataban all6 értékeléssel — a késébbi fejezetekben foglalkozom.

A ,SZEMELYRE SZABOTT” TANTERV FELE HALADVA

A tanterv az az eszkdz, amely segiti, hogy minden iskola kivald lehessen, és valamennyi diak
a képességei szerinti legmagasabb szinten teljesithessen. Ennek ellenére az oktatasi rend-
szerek tobbségében a tanterv mégis inkabb gatolja az ilyen valtozas eléréséhez nélklldzhe-
tetlen, személyre szabott tanulasi formak alkalmazasat. A tantervvel kapcsolatos problémak



megragadasanak és érveink dsszegylijtésének egyik lehetséges mddija, ha arra a kérdésre
keressUk a valaszt, hogy vajon mit takar a ,megfelelé mUveltség” az oktatas egy adott sza-
kaszaban.

Az adott életkornak megfelel6 mUveltségnek négy kdzponti eleme van:

a rendelkezésre all6 tantervi tartalmakbdl megszerzett tudas;
e a7, 11, 14, 16, illetve sok esetben a 18 éves kor eléréséig folyamatosan, névekvé
intenzitassal fejlesztett készségek;

kulénféle tanulasi tapasztalatok;
e meghatarozd termékek, projektek, alkotasok.

Ugyanakkor azt is jelenti, hogy a tanuldk megfeleld fejlettségi szinten allnak

foglalkoztathatdsaguk alapkészségek segitségével térténd fenntartasahoz,
o ismereteik és készségeik kllbnb6zd kontextusokban vald alkalmazasahoz,

a 14 éves kort kovetden rendelkezésre allé tanulmanyi lehetéségek kodzUli valasztas-
hoz és az azokban vald részvételhez (feltételezve az addig eljuttatd tantervhez vald
hozzaférés lehetéségét),

e a tovabbi tanulast és véalasztasokat megalapozd, szélesebb korl tapasztalatok
hasznositasahoz.

Véleményem szerint a nemzeti tantervek tébbsége nem felel meg ezeknek a kivanalmaknak.
A kdzponti oktatasiranyitas altalaban minden tantargyra vonatkozdan koételezd tanulmanyi
programokat ir el6, szabadsagot adva az iskolaknak sajat ératerveik és tanitasi programjaik
meghatarozasahoz, illetéleg megtervezéséhez. Az itt kdvetkezé elemzés eredetileg az angol
oktatasi rendszer 3. (11-t6l 14 éves korig tartd) tantervi szakaszanak vizsgalatara épilt, de
szélesebb korben is érvényes kérdéseket és problémakat vet fel. Klléndsen az alabb felso-
rolt jellemzdk gorditenek szamos orszagban akadalyt a személyre szabott tanulas megvalo-
sulasa elé:

e Zsufolt tanterv. A tanterv mind tartalmilag, mind a feldolgozas folyamatat tekintve
zsufolt, melynek kdvetkeztében a tananyag terjedelme lehetetlenné teszi, hogy a ta-
nuldk elmélyUlt tudasra és szilard készségekre tegyenek szert.

e Elvart szintek. Mennyire vilagos, hogy milyen szintet kell elérni anyanyelvbdl, ma-
tematikabdl vagy a természettudomanyos tantargyakbol? Még ha egyértelmuek is
az elvart szintek, vajon biztosak lehetlink-e abban, hogy maguk a szintek, illetve



a pedagogusok altali értelmezésik pontos mérceként szolgalnak az iras-olvasasi,
szamolasi és kommunikacios készségek gyakorlati alkalmazasat illetéen?

o Gyenge a felzarkoztatas, illetve a gyengén teljesité diakok fejlesztése. Tul sok az
olyan iskola, mely nem a korabban tanultakra épit. Az iskolak gyakran arra hivatkoz-
nak, hogy kevés id6 marad a zsufolt tanterv feldolgozasa soran az igény szerinti fel-
zérkoztatasra, holott elsésorban ezzel vehetnék elejét annak, hogy a késébbiekben
a gyenge teljesitményt kellien orvosolniuk. Az okok kdzétt a tanari képességekrdl
sem szabad megfeledkezni.

» Az alapkészségek nem dgyazodnak be megfelelSen a tantervbe. Az iskolaknak
a helyi tanterv minden részébe be kellene épitenilik az iras-olvasasi és szamolasi
készségek fejlesztését.

o A diakok nincsenek tisztaban az alapvetd tanulasi készsegekkel. A tanuldk sok eset-
ben nem tudjak, hogy milyen tanulasi készségekkel kellene rendelkeznitik. Ez kulo-
ndsen azért van igy, mert az elsajatitandd készségek tulzottan tantargyhoz kétot-
tek. A pedagogiai szakértelem zsufolt tantervvel parosuld hianya miatt a tanulasi
készségek fejlesztése nem mindig hatékony.

» A legjobb képességl tanulok nem kapnak elegendd lehetéséget a kiegészits ta-
nulasra. A tehetség felismerésének és gondozasanak pedagodgigja nem épil be
megfeleléen az osztalytermi gyakorlatba, és nincsenek meg az ezt a célt szolgald
értékelési lehetGségek.

» Munkaerd-ellatasi gondok. Kulénosen az also kdzépfoku oktatasban sok a gyenge
tanar és valtozik gyakran a nevel6testlilet 6sszetétele, ami azt tikrdzi, hogy mind az
dltalanos, mind a kozépiskoldkban a felsébb évfolyamokra jardk tanitasanak tulaj-
donitanak els6bbséget.

Ezeknek a problémaknak természetesen t6bb megoldasa is lehetséges. Az altalanos dilem-
ma abban all, hogy vajon hogyan vihetd keresztll a szlikséges valtozas ugy, hogy a kdtelezd
tantervet médositd jogszabalyvaltozas minél kisebb zavart keltsen. A cél mindig a rendszer
stabilitdsanak fenntartdsa mellett lehetséges legradikdlisabb reform végrehajtasa. Az itt ko-
vetkezd javaslatokat ugyan az angol oktatasi rendszer 3. (11-t6l 14 éves korig tarto) tanter-
vi szakaszara dolgoztam ki, de kbzben egy olyan tagabb strukturat probaltam elképzelni,
melyben az iskolak és a pedagdgusok az oktatas minden szakaszaban diakjaik személyére
szabhatjak a helyi tantervet.

Elsé javaslatom az alapkészségek kdzéppontba helyezése. A 3. tantervi szakasz vé-
gén elvart kodvetelmények kozott egyértelmlen meg kell jelennie a funkcionalis irni-olvasni
tudasnak, szamolasnak és az elvart kommunikacids készségnek. A javasolt alapkészsé-
gek kozott az anyanyelvi, matematikai és természettudomanyos alapmUveltség mellett az



infokommunikacios készségeknek is hatarozottan szerepelnitk kell. Hasonldképpen, a funk-
ciondlis készségek fejlesztését is be kell épiteni a tanterv minden részébe.

A masodik a nem alapkészségeket fejleszté tantargyak kdtelezd tantervének lerdvi-
ditése valaszthato tanulasi lehetdségek biztositasa mellett. llyen ,alaptantervnek” nevezett
megoldas szamos orszagban létezik. A javaslat megvaldsitasa azzal jarna, hogy a nem alap-
készségeket fejlesztd tantargyakra csokkentett tantervi tartalmat és folyamatokat irna eld
a toérvény. Az orszagok oktatasi rendszerének tdbbsége szamara ez a ma meghatarozott tar-
talom koérulbelll 20-25 szazalékos lerdviditését jelentené. Az alaptantervbdl igy kivett tartalom
az egyes tantargyak jelenlegi tananyagat tartalmazé komponensekbdl felépUld, valaszthatd
tananyagként jelenne meg a tantervben, és szabalyoznak, hogy az iskoldknak minimalisan
hany komponenst kell tanitaniuk.

Harmadszor, a valaszthatd tananyag alkalmazasa lehetévé tenné az iskolaknak, hogy
kell§ idét szanjanak

» az alapvetd ismeretek elsajatitasara és a tanterv feldolgozasa folyaman az alapveté
tanulasi készségeknek a fejlesztésére,

e valamint a kllénb6z8é képességl tanuldk igényeinek egyarant megfelel§ tan-
terv kialakitasara, az eldirt szint alatti eredményt elérék és a gyengén teljesiték
tamogatasara, illetve kiegészitd tanulasi lehetéségek felkindlasara a tehetséges,
j6 képesseégu diakoknak.

Negyedszer, tisztanlatasra van szlikség az alapvetd tanuldsi készsegeket illetéen. Ehhez
a tanterv egészében ugyanannak az altalanos keretnek kellene érvényesuinie, amelyben —
ahogy a kovetkezé részben lathatd lesz — olyan készségeknek kellene szerepelnilik, mint
a kutatas és a problémamegoldas, a kreativ gondolkodas, az informacidfeldolgozas, az ér-
velés, az értékelés és a kommunikacio, melyeket az egyes tantervi szakaszokon keresztll
haladva egyre magasabb szinten sajatitanak el a tanulék. A nem alapkészségeket fejleszté
tantargyakat ugyanakkor szisztematikus vizsgdlatnak kellene alavetni abbdl a szempontbdl,
hogy a fejlesztett készségek eloszlasa és egyik terlletrél a masikra torténd atvitele hogyan
jarulhat hozza legjobban a tanulas hatékonyabba tételéhez és az eredmények javitasahoz.

Végezetll, hatasos pedagdgiai modszereket kell alkalmazni. Az iskolaknak kilsé
tamogatast kell kinalni olyan helyi tantervek ¢sszedllitasahoz, amelyekkel a kilénbdzd ké-
pességul diakok igényeit egyforman kielégithetik, a tanaroknak pedig olyan segitséget kell
nyujtani, amely egyarant lehetévé teszi az ismeretek elsajatittatasat és az alapvetd tanulasi
készségek osztalyteremben torténd fejlesztését.



A fenti javaslatok valdra valtasanak egy olyan helyi tanterv lenne a nyilvanvalé hoza-
déka, amely valamennyi tanuld igényeihez, tehetségéhez és adottsagaihoz képes igazodni,
és az oktatas minden egyes szakaszaban garantalja a mindenki szamara nélkuldzhetetlen
alapkészségek és az alapvetd tanulasi készségek elsajatitasat, mikdzben megfeleld kiegészi-
t6 tanulasi lehetéségeket biztosit a legjobb képességU diakok szamara.

Ebben a részben szemigyre vettem, hogyan kellene megreformalni a nemzeti, illetve
a helyi tanterveket ahhoz, hogy a tanulds személyre szabasat lehetévé tegyék. A tagadha-
tatlanul fontos strukturdlis valtozasok mellett azonban az is nélkuldzhetetlen, hogy a tantervi
tudast kiegészitendd a tanulni tanulas is helyet kapjon a tantervben. A kdvetkezdkben a sze-
mélyre szabott tanuldsnak ezzel a Iényegi elemével foglalkozunk.

METAKOGNIiCIO ES TANULNI TANULAS

A fejlett metakognitiv készségekkel rendelkezd tanuldk képesek sajat gondolkodasi és tanu-
lasi modszereiket figyelemmel kisérni, értékelni, iranyitani, és szlkség esetén megvaltoztatni.
EgyértelmUen bizonyitott, hogy elsajatitasuk jelentds mértékben javitja a tanuldi teljesitményt.
Ahhoz, hogy minél tébb didk szert tehessen a metakognicié képességére:

1. Olyan tanitasi stratégiak kellenek, melyekkel kdvetkezetesen, stratégiai céllal fej-
leszthetdk a tanulasi készségek. A tanarnak az informaciok tudasszerzés céljabdl
torténd, egyszerl atadasa helyett példaul arra kell térekednie, hogy az Uj tudas
elsajatitasaval egyidejlleg a tanuldk lényegkiemelésére, adatok memorizalasara,
hipotézisek és elméletek feldllitasara, metaforak hasznalatara, kreativ gondolko-
dasra és a tobbiekkel vald hatékony egylttmikoddésre vald képessége is fejléd-
jon.

2. Kikell dogozni az alapvetd tanulasi készségek keretét, mert a diakok jelenleg nin-
csenek tisztaban azzal, hogy milyen készségeket kellene elsajatitaniuk, és azokat
hogyan kellene fejlesztenilk az elérehaladas soran. Az ekként egyértelmiien meg-
hatarozott készségeket mindvégig kovetkezetesen meg kellene jeleniteni a helyi
tantervben.

Az elsé kérdéskort a kdvetkezd fejezetben fogjuk megvizsgalni. Itt most a tanulasi készségek
keretével foglalkozunk. A személyre szabott tanulas e két alapvetd Osszetevéje kdzott — me-
lyek Iényegében ugyanazon érem két oldalat képviselik — szlikségszerlien atfedés van. Erre
mutat ra Joyce és munkatarsai Models of Learning — Tools for Teaching (Tanulasi modellek
— tanitasi eszkdzok 2002, 7. 0.) ciml munkaja, melynek magam is tarsszerzdje voltam, azzal



a kijelentéssel, hogy a tanar feladata nem pusztan a ,tanitas”, hanem a hatasos tanulasi
kdrnyezet megteremtése. Alapigazsag, hogy senkinek semmit nem lehet tanitani: a legtobb,
amit tehetlnk, hogy segitjlik a masikat tanulni. Ezt a gondolatot — és a személyre szabott
tanulas lényegét — igy fejeztik ki:

Minden tanulasi élménynek van egy tartalma, egy folyamata es egy k6z8sségi
atmoszféraja. Tanarként lehetdségeket teremtiink a gyerekek szamara, illetve
a gyerekekkel egylitt a fontos tudasterliletek feltérképezésere és felépitésére,
a hatasos tanulasi eszk6zok kialakitasara es az embert jobba tevd kdriilmények
kozdtti életre.

A személyre szabott tanulast a tartalom, a folyamat és a kdzdsségi atmoszféra egyseége teszi
hatasossa. Jerome Bruner is a tanterv, a tanitas és a tanulas dialektikus viszonyara hivja fel
a figyelmet Towards a Theory of Instruction (A tanulasszervezés elmélete felé 1966, 21. 0.)
cimd kényvében, amikor ezt irja:

Hadd zdarjam mindezt egy utolsé gondolattal. Az eddig elmondottakbdl kévet-
kezden a mentalis fejlédés jelentds mértekben fligg a kilsd tényezdk beépité-
sével térténd fejlédestdl — a kulturaban megtestesilé és a kultura kézvetitSivel
folytathatd parbeszeéd soran dtadott technikak elsajatitasatdl. ... Gyanitom,
hogy a fejlédés sokszor abbdl indul ki, hogy sajat nyomainkat kdvetve visz-
szafordulunk, és felndtt tanitok segitsegével uj formakba éntve atértelmezzik
mindazt, amit addig tettiink vagy ldttunk, majd ezeknek az Ujraértelmezések-
nek az eredményeit felhasznalva uj rendszerezési modokra térink at. ... En-
nek alapjan ugy vélem, hogy az oktatasi folyamat lényege, hogy segitséget
nydjtson, illetve parbeszédre adjon lehetdséget a tapasztalatok hatékonyabb
jelélesi és rendezd rendszerekbe tdrtend foglalasahoz. Ezért gondolom azt,
hogy a fejlédeselmeéletet mindig valamilyen elmélethez vagy ismerethez és egy
tanulasszervezési elmélethez kell kbtni, ha nem akarjuk, hogy jelentéktelenseég-
re itéltessen.

Ugy gondolom, hogy a ,mentdlis fejlédés” Bruner &ltal hasznalt fogalma hasonlit ahhoz, amit
itt ,személyre szabott tanulasnak” nevezink. Bruner meggy&zden érvel az egyén fejlédési
maodjainak, a tanitdas médszereinek és tartalmanak integralasa mellett. A tanitas tdbb mint
a tananyag bemutatasa; a tantervi tartalmat megfeleld tanuldsszervezési stratégiakkal kell
talalni, melyeket annak alapjan valaszt ki a tanar, hogy a didkjai szamara kijelolt tanulasi
célokat elérie. Ez a ,harmas egység” az 1. fejezetben bemutatott iskolafejlesztési modell
szempontjabdl is kdzponti fontossaggal bir.



A személyre szabott tanulas igazi jelentésége azonban a hatasaban rejlik, mely nem-
csak a teszt- és vizsgaeredményekben, hanem a tanuldk tanulasi képességében is kimutat-
haté. Ha a pedagogus a tantervi tartalom elsajatitasanak elésegitése kdzben a tanulasra is
meg tudja tanitani a tanitvanyat, akkor egyszerre valdésulhat meg a tanulas és az eredmények
javulasanak kettés célija. Ma mar egyre gazdagabb irodalom szdl a gyerekek tanulasardl
(Wood 1998), a tébbféle intelligenciardl (Gardner 1993a, 1993b) és a kilonféle tanulasi stilu-
sokrol (Kolb 1984).

E témak szakirodalmanak az ismertetése meghaladna ennek a fejezetnek a kereteit,
a személyre szabott tanulas altalunk alkalmazott meghatarozasara gyakorolt hatasat azon-
ban hasznos lehet bemutatni. Az effajta tanulas egyik alapveté jellemzéje, hogy a tanuldk
egyarant Ugyesen kezelik a kapott és a maguk altal valasztott feladatokat, kiléndsen a ko-
vetkezdk tekintetében:

o a korabban szerzett és az Uj tudas integralasa,

o kUl6nbdzd tanulasi készségek elsajatitasa és alkalmazasa,

e egyéni és csoportos problémamegoldas,

» sajat sikereik és kudarcaik alapos végiggondolasa,

* egymasnak ellentmondo tények értékelése és kritikus gondolkodas,

» annak elfogadasa, hogy a tanulds bizonytalansaggal és nehézséggel jar.

A tanulasi stratégiak ilyen széles kérének alkalmazasara altalaban a metakognicié kifeje-
zéssel utalunk, ami azt jelenti, hogy a tanuld képes atvenni a sajat tanulasi folyamata feletti
iranyitast. A legfontosabb, hogy a tanuldas — barmilyen kontextusban folyjék is — mindig ,,aktiv
jelentésteremtést” foglal magaban, ami a tanulasi lehetéségek szervezésére is kihat, mivel
gyakorlati, kognitiv és egyéb tanulasi stratégiak hasznalatat teszi szlkségessé. A tanulas,
melynek soran interakciok zajlanak, csak akkor kdvetkezik be, ha a tanuld az adott kon-
textusban szerzett sajatos tapasztalatokat értelmezni tudja. Az értelmezés tulajdonképpen
a mar meglévd ismeretekkel és korabbi tapasztalatokkal vald ¢sszefliggések keresését je-
lenti, azaz az Ujonnan tanultaknak kapcsolddnia és végsé soron illeszkednie kell mindahhoz,
amit az egyén mar tud.

Véleményem szerint ez az a pont, ahol a kognitiv fejlédés, tudas és tanitas Bruner
(1960) altal szUkségesnek vélt harmas egységét érdemes Vigotszkij (1962) legkdzelebbi fejl6-
dési zénara vonatkozd elméletével 6sszekdtni, mely utdbbinak két f6 dsszetevdje van.

Az elsé arra vonatkozik, hogy a tanulasszervezésnek a tanuld altal mar birtokolt tu-
das és az egy tapasztaltabb vagy nagyobb tudasu masik ember, mondjuk egy tanar vagy



egy kortarsa tarsasagaban megszerezhetd tudas kozotti ,résre” kell iranyulnia. A személyre
szabott tanulds ,metaelve”, hogy a tanitasnak a tanuld legkdzelebbi fejlédési zonajaban kell
folynia. Ez éppugy vonatkozik egy 30 f8s osztaly klasszikus interaktiv, de differencidlt fronta-
lis moddszerekkel vald tanitasara, mint a doktori képzésben részt vevé hallgatdimnak tartott
egyszemeélyes tutori foglalkozasokra vagy arra, amikor — a masik életemben — egy csoportot
palyan kivdli sielésre viszek Chamonix-ban.

Vigotszkij elmélete a tanulasi zona azonositasa mellett azt is meghatarozza, hogy
mit kell tenni ebben a zénaban. Itt valik fontossa a ,mankd” fogalma. A kifejezés arra az
interaktiv tamogatasra utal, amit egy tapasztaltabb masik ember nyujthat a gyereknek a ta-
nulas maximalizalasanak szem el6tt tartasaval alakitott és iranyitott parbeszéden keresztil,
a gyerek tudasanak és kompetencidjanak bdévilésével parhuzamosan fokozatosan vonva
meg a tamogatast. Az osztalyteremben altalaban a magyarazatok, a kérdések és az ajanlott
olvasmanyok szolgalnak ilyen ,mankoként”. A kutatok régebben az egyuttmiiksdd tanuld
iranyitasaként fogtak fel ezt a technikat, az Ujabb kutatasokban azonban tagabb, a problé-
mamegoldasban vald aktiv részvételt hangsulyozo értelmezést kapott.

A tanulasnak ez az interaktiv felfogasa tikrozddik a kdvetkezd fejezetben, ahol azzal
foglalkozom, hogy egy tanitasi stratégia hogyan lehet egyben tanulasi modell is. Nem akarok
azonban ismét tulsagosan elére rohanni, ezért most, hogy a tanulas folyamatardl mar réviden
szoltam, beszéljlink inkabb a fejlesztendd és elsajatitando tanulasi készségekrdl.

Ha valdban személyre akarjuk szabni a tanulast, akkor tisztaznunk kell, hogy milyen
tipusu készségek kellenek a személyes hatékonysag és a foglalkoztathatosag kialakitasahoz.
Harom kategariat kulonbdztethetlink meg:

o funkcionalis készségek,
e gondolkodasi és tanulasi készségek,
e személyes készségek.

Eddigi gondolatmenetlnk alapjan egyértelmu, hogy

o a készségek elengedhetetlen részét képezik annak, amit miveltségnek nevezink;
* jelenleg azonban
* nem teljesen nyilvanvald, hogy a tanuldknak milyen készségeket kell elsajatita-
niuk,
» anemzeti tantervekben altalaban nem vilagos vagy kdvetkezetes ezeknek a kész-
ségeknek a fejlesztése;



o ezért arra kell térekednlnk, hogy
« kidolgozzuk azoknak a készségeknek az egységes keretét, melyet a tanuldk-
nak a tanterven belll magas szinten el kell sajatitaniuk,
* meghatarozzuk ezeknek a készségeknek a leghatékonyabb fejlesztési modjat.

A didkok altal magas szinten elsajatitandd készségek harom csoportjdnak meghatarozasat
kdvetéen érdemes kicsit részletesebben megvizsgalni, hogy mit is kellene ennek a keretnek
tartalmaznia.

A funkcionalis készségek az iras-olvasasi, a szamolasi és az infokommunikacios kész-
ségek. Mivel a legtdbb orszag kiemelt prioritasnak tekinti ezeket, fejlesztésik altalaban olyan
alaptantargyak keretében torténik, mint az anyanyelv, a matematika és az infokommunikacios
technologiak. Az atdolgozott tantervi struktiraba vald beillesztésik lehetéségeirdl az eléz6-
ekben mar szoltunk.

A gondolkodasi és tanulasi készségek a hatékony tanuléva valas feltételei. Ezeknek
a készségeknek a magas szintl elsajatitasa azért teszi lehetévé a tanuldi teliesitmények javi-
tasat, mert fokozza a fiatalok képességét arra, hogy:

« jobb teljesitményt érjenek el azaltal, hogy a kilénbdzEé tantargyakban sok kildnféle
tanulasi modszert alkalmaznak;

* megtanuljanak tanulni, és egyuttal képesek legyenek gondolkodasi és tanulasi
maodszereiket figyelemmel kisérni, értékelni és megvaltoztatni;

» 8nallo tanuldva valjanak, akik tudjak, hogyan alkossanak sajat elképzeléseket, sze-
rezzenek tudast, és alkalmazzak a tanultakat mas kontextusokban.

Véleményem szerint a kdvetkezd gondolkodasi és tanulasi készségeknek' lehetne helye az
emlitett keretben:

KUTATAS

e adott témahoz tartozé kérdések megfogalmazasa,
e problémak felvetése és meghatarozasa,
» tennivalok és kutatasi médszerek megtervezése,

1 Ezek a készségek az angliai dltalanos és kozépiskolai tandrok szamara késziilt nemzeti tantervi kézikonyvekben (National Curriculum
Handbooks for Primary and Secondary teachers in England, DfEE/QCA, 1999a, 1999b) meghatérozott ,gondolkoddsi készségeken”
alapulnak, de az alapfoku oktatés nemzeti stratégidja keretében kidolgozott, Excellence and Enjoyment: Learning and Teaching in the
Primary Years cim(i anyagban felsorolt ,tanuldsi aspektusok” kdzott is szerepelnek.



» problémamegoldas elérehaladasanak nyomon kovetése,

o eredmények elbrejelzése és kdvetkezmények elbre latasa,

o kovetkeztetések tesztelése, megoldasok ellenérzése, elképzelések tovabbfejlesz-
tése.

KREATIV GONDOLKODAS

elgondolasok fantaziadus megkérddjelezése és vitatasa,

elképzelések kidolgozasa és bdvitése,
 hipotézisek felallitasa,

UjszerU alternativak és eredmények keresése.

INFORMACIOFELDOLGOZAS

« adott témahoz tartozé informaciok felkutatasa;
o rendszerezés, csoportositas, sorrendbe allitas, 6sszehasonlitas és szembeallitas;
o Osszefliggések elemzése.

ERVELES

¢ vélemeények és tettek indoklasa,

o induktiv és deduktiv kovetkeztetés,

» gondolatok kifejtése pontos nyelvhasznalattal,

» érveken vagy bizonyitékokon alapuld dontések meghozatala.

ERTEKELES
o bizonyitékok értékelése,
e a sajat és a masoktdl szarmazé munka vagy gondolatok értékeléséhez hasznalt
szempontok megértése,
« olvasottak, hallottak és tettek értékelése,
e magabiztos itéletalkotas.

A személyes készségek olyan készségek, melyeket személyes hatékonysaguk fejlesztése
érdekében kell kialakitaniuk a fiataloknak. Magas szint( elsajatitasuk lehetbveé teszi szamukra
az Oniranyitast és a mikoddképes tarsas és munkakapcsolatok megteremtését. Szerintem
a kdvetkezd készségeket foglaljak magukban:



KOMMUNIKACIO (ES ONKIFEJEZES)

hatésos beszéd kulonféle hallgatdsagok elbtt;

masok meghallgatasa, megeértése, és megfeleld valaszok adasa;

csoportos beszélgetésekben valé hatékony részvétel;

kulénféle irodalmi és nem irodalmi szévegek folyékony olvasasa és kritikus mélta-
tasa;

valtozatos célu és kuldnbdzd olvasdknak szoélo, gordulékeny szdvegek irasa, ide-
értve a sajat és a masok tollabdl szarmazé irasok kritikus elemzését is.

SZORGALOM, MEGBIZHATOSAG ES KEPESSEG A FEJLODESRE

hatékony tervezés, szervezés és idébeosztas;

kezdeményezés és dnmotivalas;

hajlanddsag a tanulasra és a fejlédésre;

reflektalas a sajat munkara és a tovabbi fejlédés modjanak meghatarozasa;
a jelenben hozott déntések jovébeli hatasanak felfogasa.

EGYUTTMUKODES MASOKKAL (TARSAS KESZSEGEK ES CSAPATMUNKA)

kiscsoportban és teljes osztalyban térténd vitdban és feladatokban valé kdzremu-
kddeés;

feladatmegoldas masokkal egyUttmikddve — targyalas, nézetkilénbségek felolda-
sa és masok tdmogatasa;

tarsas készségek és masok igényeinek felismerése, megértése;

vezetési készségek.

ERKOLCSI ES ETIKAI TUDATOSSAG

lelki beallitottsag — dnismeret, erésségek, gyengeségek és egyedi képességek fel-
ismerése, teljesitményorientaltsag;

erkolcsi készségek — a j6 és a rossz kdzotti kildnbségtétel, a masokkal vald toré-
dés, a tettek kdvetkezményeinek és a megbocsatasnak a megértése;

szocidlis készségek — annak ismerete, hogy milyen kotelességei é€s jogai vannak
a csalad és a (helyi, nemzeti és vilagmeéretl) kdzdsség tagjainak, hogyan kell ma-
sokhoz viszonyulni, és a kozjoért dolgozni;

kulturalis készségek — a sajat és a masok altal kdvetett kulturdlis hagyomanyok is-
merete és tiszteletben tartasa, a valtozatos tapasztalatok értékének felismerése és
az azokra valo reagélas képessége.



Ez a keret egyértelm(ivé teszi, hogy a tanuldknak milyen készségeket kell megszereznilk.
Magas szintl elsajatitasuk biztositasahoz azonban megallapodasra kell jutni abban, hogy
a készségeket

1. hogyan kell beagyazni a tanitasba és a tanulasba, kiléndsen azért, mert a legtébb
oktatasi rendszerben nem jdl tanitjak Sket az iskolakban, melynek kovetkeztében
a diakok fejlédése egyenetlen;

2. hogyan kell a tanterv egészén keresztll kdvetkezetesen fejleszteni, mégpedig is-
mételten azért, mert a legtdbb oktatasi rendszerben nincsenek meghatarozva,
illetve fejlesztéslik nem szisztematikus, a fejlédés pedig inkabb feltételezett, mint-
sem hatarozott.

A funkcionalis készségeket illetéen az lenne az ésszerd, ha az oktatasi rendszerek tdbbsége
—az angolhoz hasonldéan — (a) az anyanyelv, a matematika és az infokommunikaciés techno-
|6gidk, azaz az alaptantargyak keretében tanitana és értékelné az irds-olvasasi, szamolasi és
infokommunikacios készségeket, valamint (b) a nemzeti tantervhez tartozo teljesitménycélok-
ban és tesztekben vilagosan meghatarozna a fejlédési szinteket.

Ez azt jelenti, hogy a gondolkodasi és tanulasi, valamint a személyes készségeket
a tanterv egészébe kell beépiteni. Mivel ezek kereszttantervi (azaz a tantargyak hatarain at-
iveld) készseégek, akkor sajatithatok el és fejlesztheték a leghatékonyabban, ha tanitasuk és
tanulasuk a tanterv minden pontjan megjelenik. A kévetkezd fejezet gondolatmenetének meg-
felel6éen bedgyazasuk legmegfelelébb mddja a tantervet behaldzé dtmutatas és képzés.

Ennek nagy elénye, hogy a tanarok maguk is jartasabbak lesznek a készségek tanita-
sanak és tanulasanak tantargyi tartalomba térténdé beépitése terén. E célra valtozatos tanitasi
és tanulasi stratégiak léteznek, melyek alkalmazasat a kilonféle nemzeti €s helyi szervezetek
tamogathatjak. llyenek példaul:

o az alapkészségek tantargyi kontextusba agyazott megértéséhez, atgondolasahoz
és tanulasahoz hozzajaruld tantargyi programok;

o kifejezetten a készségekrdl szol6 és a tantargyi tartalmak és kontextusok széles ko-
rére hivatkozo kulonallo készségfejlesztd programok (a tanulas megtanulasat segité
foglalkozasok);

» kereszttantervi programok, melyek a tantargyi tartalmat kézéppontba helyezve te-
szik vilagossa a tanulok szamara, hogy milyen tanulasi készségeket kell megsze-
reznilk, és segitik az egyik éran elsajatitott készségek mas drakon torténd alkalma-
zasat.



A készségeknek ez a kerete a mas orszagokban megfigyelhetd trendekkel is 6sszhangban
all. Az OECD (2005) Kompetenciak meghatarozasa és kivalasztasa (Definition and Selection
of Competencies, réviditve: DeSeCo) nevl projektje példaul a kdvetkezd harom nagy cso-
portba sorolta a sikeres élethez nélkilézhetetlen egyéni kompetenciakat:

1. Interaktiv eszkbzhasznalat (fizikai és szociokulturdlis értelemben egyarant)
« interaktiv nyelv-, szimbdlum- és szbveghasznalat;
o interaktiv tudas- és informéacidhasznalat;
« interaktiv technoldgiahasznalat.

2. Interakcid heterogén csoportokban és kiléndsen
» 0 kapcsolat masokkal,
o egylttmuikddeés, csapatmunka,
o konfliktusok kezelése és megoldasa.

3. Autondm cselekvés
» tadgabb Osszefliggések kozé helyezett cselekvés,
« élettervek és személyes projektek kidolgozasa és megvaldsitasa,
» jogok, érdekek, korlatok és szlkségletek védelmezése, illetve érvényre jutta-
taésa.

Osszefoglalva, egy jobb pedagdgiai itmutatassal és képzéssel parosuld, kdzds készségkeret
mar dnmagaban is koherensebbé tenné a nemzeti tantervet, és alapot nyUjtana ahhoz, hogy
minden gyereknek lehetdsége legyen a személyre szabott tanuldsra — ami viszont donté
eleme annak, hogy minden iskola kivald lehessen. A fejezet utolsé részében megvizsgalom,
hogy ezek a kezdeményezések hogyan valdsithatok meg nagyobb Iéptékben.

ZARSZO: A SZEMELYRE SZABOTT TANULAS
MEGVALOSITASA NAGYOBB LEPTEKBEN

A fejezetet zard részben a személyre szabott tanulas nagyobb Iéptékli megvaldsitasaval fog-
lalkozom réviden. Ha azt akarjuk, hogy minden iskola kivald legyen, akkor nem engedhetjiuk
meg magunknak, hogy csak néhany intézményben legyen lehetéség a személyre szabott
tanulasra. Sikeres szélesebb korl elterjesztéséhez legalabb harom, egymast kiegészité te-
vékenységsort kell végrehajtani:



o El6szor is, ki kell dolgozni egy személyre szabott tanulasra épulé kinalatot, melyet
elsédlegesen valaszthatd nemzeti oktataspolitikai lehetéségként kell kinalni. Ezzel
parhuzamosan, a személyre szabott tanulds 6 dsszetevdinek fényében, felll kell
vizsgalni és a szinvonalemelés céljanak megfeleléen at kell dolgozni a tanterv tar-
talmat és a tantargyak elhatarolasanak maédjat. A 3.2. tablazat bemutat egy példat
arra, hogy Angliaban hogyan folyt ez a munka a — 11-t6l 14 éves korig tartd, alsé
kdzépiskolai — 3. tantervi szakasz nemzeti tamogaté programja keretében.

* Masodszor, a nemzeti és a helyi partnerek kdzotti egytttmidkddés — pl. targyalasok
anemzeti és a helyi oktatasiranyitok kozétt, a nemzeti tamogatod szervezetek kdzotti
konszenzuskialakitas, a nem kormanyzati szervezetek mozgdsitasa — soran koz-
ponti témava kell tenni ezt a ,kinalatot”.

e Harmadszor, a tanulas személyre szabdsat az erkdlcsi kildetés szinonimaja-
ként kell kezelni, azzal magyarazva a fontossagat, hogy valamennyi fiatal szama-
ra lehet6vé teszi képességei kibontakoztatasat. A nemzeti és a helyi kormanyza-
tok kommunikécios politikdjanak és oktatasi konferencidinak kdzponti Uzenetévé
kell valnia, és egy sor szimbolikus (és érdemi) kezdeményezésnek kell raéplinie
(pl. 14 éveseknek biztositott tanulasi utalvanyok).

3.2. tabldzat. A 3. tantervi szakasz és a Személyre szabott tanulds

Tanuldst szolgéld értékelés o Személyes tanuldi célok kijelolése
o Az Onértékelésnek és egymas értékelésének a bevezetése
e A tanuldknak adott hatékonyabb visszajelzés kidolgozésa

Onalléan iranyitott tanulés o Kutatdsi készségek tanitdsa
o Tanuldsi szerz6dések bevezetése

Hatdsos tanulds és tanitds o A gondolkodasi és tanuldsi készségek fejlesztése a tanterv egészén keresztill

o Mentori készségek

A ,modern” technoldgia alkalmazasa e |Infokommunikacids technol6gidk alkalmazasa a tanterv egészén keresztil
e Internethaszndlat tanitdsa
e |nteraktiv tanitoprogramok

Személyre szabott tantervi kinalat o Utmutatds a 3. tantervi szakasz kiilonboz6 tantervi modelljeinez
o A 3. tantervi szakasz kétéves kisérleti programja — idéteremtés a tanterv igények-
hez igazitdsahoz

Atanulds személyre szabdsat eldsegité modon o Felzdrkdztatashoz hasznalhaté modellek és tananyagok
szervezGdd iskola és iskolarendszer e Sz0il6k bevondséra irdnyuld projekt
e Valamennyi tanuld bevondsara és 0sztonzésére alkalmas tanitdsi stratégiak




3.3. tdbldzat. A személyre szabott tanulds megvaldsitdsanak lehetséges modjai
a rendszer kiilénbdzd szintjein

SZEMELYRE SZABOTT
TANULAS

Tanuld osztalyok

Tanuld iskoldk

Tanuld iskolarendszerek

Tanulast szolgald
értékelés

Onalléan iranyftott tanulas

Hatdsos tanulds és tanitas

A ,modern” technoldgia
alkalmazdsa

Személyre szabott tantervi
kindlat

A tanulas személyre
szabésat eldsegité modon
szervez6dd iskola és
iskolarendszer

A tanulok bevonésa a célok ki-
tlizésébe és a visszajelzésekbdl
val tanuldsba

Személyre szabott tanuldsi stra-
tégidk és készségek a tanuldshoz
nytijtott, igény szerinti személyes
tamogatdssal

Onalléan iranyitott tanuldsrl sz6lo
szerzGdések és projektek

A tantérgyak projekteken keresztiil
torténd tanuldsa

Infokommunikdciés technolégidkon
alapulé tanitdsi stratégiék tarhaza
és a tanulasi stilusok kiilonb6z6sé-
gének elismerése

Tantéargykozpontlsdg (tartalom),
modszertani vélaszték (folyamat)
és a tanulast tdmogatd kdrnyezet

Informdciogy(ijtésre és adatokra
éplil6 iskolafejlesztés

Tanulé szakmai kdzosségek

Projektek koré szervez6dd munka
és az iskolak kozott, illetve a helyi
kozosségen bellil egymasnak &t-
adott vélaszthatd tantervek

AKiilonbdz6 képességti didkok
kiilonb6zd mélységben és kiilon-
b6z6 ideig tanulhatjék az egyes
tananyagokat

Info-kommunikécids technoldgid-
kon alapuld tanuldsi lehetdségek,
melyeket az iskoldk és a helyi
koz6sség tagjai megosztanak
egymassal

Az iskoldk egészére hatd iskola-
specifikus megkozelités, testre
szabott kills6 kihivassal és tdmo-
gatassal

Orszagos kreditatviteli rendszer,
tanuldi profilok és tanuldsi utal-
vanyok

Innovacio, tudasatadds és haloza-
tokban folyd tanulds az iskolarend-
szer minden szintjén és pontjan

Nemzeti értékelés, mely részben
a tanulok egyes tanulmdnyi szaka-
szokban végrehajtott projektjeinek
Végse értékelés részét képez
értékelésén alapul

Személyre szabott tanuldsi elveken

alapuld nemzeti tanterv és kapcso-

l6dasi pontok az 1., 2. és

3. tantervi szakaszok, valamint

a 14-19 éves korban foly6 oktatds
kozott

A személyre szabott tanuldsnak
helyet ad6 nemzeti tanuldsi keret

Halézatok kialakitdsa a sok-
szinliség, az egy(ttmiikodés,

az innovécio, az azonos szinten
tevékenykedGk kozotti kolcsonos
elszémoltathatdség és a bizalom
hangsulyozasa mellett

Az egyéni igények és torekvések teljes kdrének kielégitéséhez — mely elvalaszthatat-
lan attél a céltdl, hogy minden intézmény képes legyen kivaldva valni — szamos kilénbdzé
fajtaju és szintl nagyhatasu, am fegyelmezett Ujitast kell végrehajtani az oktatas biztositasa
és a szakma gyakorlasa terén (lasd a 3.3. tablazatot). Ezek érinthetik az osztalytermi szintet
(pl. atanarok és az iskolavezetés infokommunikacios infrastruktira hasznalatat segité képzé-
se), az iskolai szintet (pl. munkaerdreform annak érdekében, hogy a pedagdgusok tébb id&t
télthessenek a tényleges tanitassal) vagy az iskolak rendszere szintjét (pl. iskolak kdzotti sz6-
vetségek és mas egyUttmukodési formak kialakitasa). Mar minden bizonnyal vildgos, hogy az
innovacio eredmeényeinek és a kivalosag elérésére szolgald Uj modszereknek a terjesztése
nem torténhet kizardlag a kézpontbdl a periféria felé: az azonos szinten tevékenykeddk ko-
zGtti, haldzatokon keresztll torténé atadasra épulé Uj mechanizmusok kellenek, melyekkel
a 6. fejezetben foglalkozom majd.



A személyre szabott tanulas megvalésitasa tulajdonképpen egy tanuld rendszer |ét-
rehozasat jelenti, mely a részvétel és a teljesitmény altalanos, minden szereplére kiterjedd
0szténzésén keresztll képes a gazdasagban és a tarsadalomban végbemend mélyrehatd
valtozasokhoz alkalmazkodni. A kévetkezé fejezetben azt fogjuk megvizsgalni, hogy a tanu-
lasnak ez a felfogasa milyen kévetkezményekkel jar a tanari professzionalizmusrdl alkotott
fogalmainkra nézve.






4. MAGAS SZAKMAI SZINVONALU
TANITAS

Nyilvanvald, hogy a tanulas személyre szabasahoz radikdlisan at kell alakitani azt, ahogyan
a pedagogusok tanitanak, és ahogyan az iskolak a mikodéslUket szervezik. A tanaroknak
a professzionalizmus Uj korszakaba kell Iépnilk, melynek jellemzdje egyrészt, hogy peda-
gogiai stratégiaik széles repertoarjat mindinkabb adatokra és tényekre tamaszkodva alkal-
mazzak annak érdekében, hogy minden didknak lehetésége legyen a személyre szabott
tanulasra, masrészt, hogy egyre nagyobb mértékben elszamoltathatok legyenek. Sajnos,
a tanitédsnak ez a megkozelitése még nem mindenttt magatdl értetédd, és az ilyen szintd
professzionalizmus elérése tovabbra is kihivast jelent.

A valddi kérdés az, hogy mit is jelent tanitani, illetve egy iskola tanaranak lenni, azaz -
a bevezet6ben mar elmondottak szerint — az oktatas ,gyakorlatanak” kialakitasardl van szo.
Richard Elmore (1995b, 366. 0.) igy irja le ezt a problémat:

Alapvetden két okra vezethetd vissza, hogy a [kévetendd] gyakorlat [tanitasra
és tanulasra vonatkozd] elvei... miért honosodnak meg nehezen az iskolakban:
(@) olyan tartalmi tuddst és pedagdgiai készsegeket igényelnek, melyekkel ma
meég nem sok tandr rendelkezik, és (b) az iskolai oktatas szervezetének alapve-
t6 elemeit kérddjelezik meg. Egyik probléma sem oldhaté meg a masiktdl fig-
getlendil, és a tanitas gyakorlatanak megvaltozasa sem valdszind olyan megol-
dasok nélkdl, melyek nem éreztetik hatasukat egyszerre mindkét fronton.

A probléma valdjaban kett8s. Egyrészt a pedagdgusok tdbbsége szamara nem egyértelmd,
hogy milyen mélységu szakmai tudas szlkséges a tanulas személyre szabasahoz; masrészt,
meég ha ez vilagos is lenne, a kévetendd gyakorlat csak akkor valhat mindennapiva, ha az
iskolan belll magasan fejlett a szakmai fejlesztés kultdraja. Ha nem ez hat at mindent, akkor
nem varhatok az intézmeény egészében érezhetd hatasok, nem érvényesulhetnek komoly el-



varasok, nem lehetséges az Ujitas, és nem valhat egységessé a gyakorlat. Az ilyen iskolaban
a személyre szabott tanulas nem tébb mint illizié.

Ahhoz, hogy minden iskola kivalé legyen, az egyik legfontosabb dolog a pedagdgu-
sok folyamatos szakmai fejlesztése. Egyszerlien szdlva, amig a tanarok nem tekintik a pro-
fesszionalizmus elengedhetetlen részének azt, hogy allanddan fejlédjenek, addig a rendszer
nem lesz képes megtenni a tanulas és a tanuldi teliesitmények javitasahoz sziikséges kovet-
kez6 nagy lépést. Itt nem pusztan arrdl van szd, hogy a tanitas hogyan lehet hasonlatosabb
mas modern nagyszer( szakmakhoz, hanem arrdl a nagyon is gyakorlati, alapvetéen az
oktatas szinvonalat érinté kérdésrél, hogy vajon hogyan valésithatdé meg a személyre szabott
tanulas, és hozhaté ki minden gyerekbdl a lehet6 legjobb teljesitmény. A valasz a munkatar-
sak folytonos, egymastol valo tanuldsa, a tantargyi és pedagdgiai tudas fejlesztése, valamint
a tanitasi modszerek és stratégiak egyéni igényekhez igazitasa a tanuldok haladasara vonat-
koz¢ adatok gazdag tarhazanak felhasznalasaval. Mindemellett az iskolaknak és tanaraik-
nak a tanitasi idé szigoru hatarain tulnyuld feladatként kell a folyamatos szakmai fejlesztést
napirendre tlznitk.

A tanari professzionalizmus ilyen felfogasanak azonban — Elmore kritikdjara épitve —
két komoly akadalya van:

1. Ebben az orszagban egyszerlen nem rendelkezink elég erds, fejlett szokinccsel
ahhoz, hogy a tanitasrol beszéljliink. Ha a pedagdgusok egy kifinomultabb nyel-
ven tudnanak szdlni a szakma gyakorlasarol, akkor diakjaik tanulasanak és sajat
szakmai fejlédéstiknek a kdrnyezetét is jobban tudnak alakitani. Ehhez azonban
képesnek kellene lennitk arra, hogy kuldénféle frontalis, csoportos és egyéni tani-
tasi, tanulasi és infokommunikacios stratégiakat hasznaljanak a tudasatadas, az
alapvetd tanulasi készségek elsajatittatasa és a kulonbdzd haladasi Utemekhez
torténd alkalmazkodas érdekében. A tanitas szokincsének a bdvitése tehat alap-
vet6 feladat azok szamara, akik kotelességuiknek tekintik, hogy minél inkabb ta-
nitvanyaik szemeélyéhez igazitsék a tanulast.

2. Az atlagos szakmai fejlesztési kezdemeényezések hatékonysagara vonatkozo bizo-
nyitékok tavolrdl sem reményt kelték."' A befektetett eréfeszitések és erdforrasok
ellenére ezek a programok kiabranditd hatassal vannak a tanitas mindségére és
a tanuldi teljesitményekre. A témara vonatkozé kutatasok sotét képet mutatnak
a tovabbképzésekrdl, melyek koncepcionalis megalapozottsaga és a résztvevéket

1 Lésd példaul: Fullan, M. (2001) The New Meaning of Educational Change, 3rd edn., New York: Teachers’ College Press.



foglalkoztatd egyéni problémak iranti fogékonysaga gyenge, tovabba — talan kriti-
kus modon - alig térédnek azzal, hogy a pedagdgusok hogyan fogjak az Ujonnan
tanultakat a szokasos munkahelyi viszonyok kéz6tt alkalmazni. Marpedig a szak-
mai fejlesztésnek kdzvetlen hatassal kell lennie a tanari magatartasra ahhoz, hogy
a tanar a leheté legnagyobb mértékben befolyasolhassa a tanulast. Ehhez azon-
ban az kell, hogy a megszerzett Uj készségeket a munkahelyen azonnali és fo-
lyamatos gyakorlas, egyUttmikodés, egymas munkajanak tamogatasa, valamint
a fejlédés és a kivitelezés elemzése révén megszilardithassak.

Osszefoglalva, a személyre szabott tanulds megvaldsuldséhoz legaldbb harom feltételnek
kell telieslinie: a pedagdgusoknak értenilk kell az adatok, a tények és a fejlesztd értékelés
hasznalatéhoz; ismernitk kell kilonféle tanitasi stratégiakat, hogy a tanuldk valtozatos egyéni
tanulasi igényeihez alkalmazkodni tudjanak; ami viszont az eddigiektdl radikalisan kulénbdzé
— alapvetéen coaching jellegl és az iskolakat tanuld szakmai kdzdsségnek tekinté — szakmai
fejlesztési formakat tesz szlkségesse. Az elsd kérdéskorrel, azaz a fejlesztd értékeléssel
a kovetkezb fejezetben foglalkozom. Ennek a fejezetnek a tovabbi részében az utdbbi kettét
veszem részletesebben szemigyre. Ennek soran:

* el6szor felvazolom a tanulasrol valé gondolkodas egy lehetséges keretét;

» majd bemutatok néhany példat a tanitasi modelleken alapuld megkdzelitésre, ami
azért fontos, mert lehetévé teszi, hogy a tanitasi stratégia a tanulasi készség fejlesz-
tését szolgalja;

 attekintem, hogyan érhetd el, hogy a szakmai fejlesztés hatasa érezhetd legyen az
osztalyteremben;

e és végll a zarszéban néhany szot szélok az ilyen jellegli szakmai fejlesztés na-
gyobb léptékben torténé megvaldsitasarol.

A TANITASROL VALO GONDOLKODAS KERETE

A School Improvement for Real (Hopkins 2001, 5. fejezet) cimU munkamban korabban mar
bemutattam a tanitasrdl és tanulasrdl vald gondolkodas egy lehetséges keretét. Itt most azért
utalok erre réviden, mert ugy vélem, hogy tovabbra is j¢ kiinduldpontja lehet a tanitas nyel-
vének és gyakorlatanak kidolgozasa felé vezeté utunknak. A keret négy elemét a 4.1. abra
ilusztralja. Erdekes mddon ezeket altaldban inkdbb egyméasnak ellentmonddnak, mintsem
egymast kiegészitének fogjuk fel. Vizsgaljuk meg 6ket sorjaban!



4.1. dbra. A tanitasrdl valo gondolkodds négy eleme

Tanitasi
modellek

Tandri
reflexié

Tanitasi
készségek

Kapcsolat
a tanuldkkal

A tanitasi készségekkel kezdem, mert ezek a tanari kompetencia legfontosabb épits-
kdvei. Ezek tulajdonképpen az osztalytermi folyamatok iranyitdsanak nap mint nap alkalma-
zott készségei, melyekkel a pedagdgusok tdbbsége az alapképzés soran ismerkedik meg,
majd azt kdvetben a sajat szakmai gyakorlatara valo reflektalas részeként folyamatosan fino-
mit. Olyan eljarasok tartoznak ide, mint a tartalom feldolgozasanak maodja, az idéfelhaszna-
las (pl. tobbet tanulnak a diakok akkor, ha az éra nagy részében feladatokkal foglalkoznak),
az aktiv tudasatadas, az informaciok felépitése, a kérdések megvalaszolasara adott idd és
a jO kérdésfeltevés. A tanitas hatasainak terjedelmes, kutatasra épulé szakirodalma van, te-
lis tele az eredményes tanari munkat szolgald tanacsokkal és taktikakkal. Kovetkezetesen
megfigyelhetd, hogy a tanuldi teljesitmények szoros dsszefliggésben allnak az osztalytermi
folyamatokkal.2 Ma mar nagyon részletes kutatasi adatok bizonyitjak, hogy milyen tanari ma-
gatartasok idézik el6 a tanuldi teljesitmeény javulasat, melyekrdl kivald 6sszefoglalast ad The
Effective Classroom (Az eredményes osztalyterem) cimd konyvében Bert Creemers (1994,
88. 0.). A tanari magatartas itt felsorolt jellemzdi az iskolai eredményesség altala kidolgozott
alapmodelljébdl szarmaznak, mely szerint a szinvonalas tanulasszervezésnek harom 6 6sz-
szetev@je a tanterv, a csoportalakitasi modszerek €s a tanari magatartas. Természetesen
ezek a tanulas személyre szabasahoz sziikséges készségcsoportoknak is mind elengedhe-
tetlen 6sszetevdi. A tanari viselkedés 4.1. tablazatban bemutatott elemeinek (Creemers 1994)
hatasossagat szilard empirikus bizonyitékok tamasztjak ala a kutatasi szakirodalomban.

2 Ldsd: Brophy, J. and Good, T. (1986) Teacher behaviour and student achievement. In Wittrock, M. (ed.) Handbook of Research on
Teaching. 3rd edn., New York: MacMillan and Brophy, J. (1983) Classroom organisation and management. The Elementary School Journal,
82 (4): 266-285.



4.1. tabldzat. A tandri magatartas tanuldi teljesitmények javuldsat eldidezd jellemzdi

¢ Az osztalytermi folyamatok iranyitasa. Az osztdlyteremben a tanuldshoz megfelel6 kereteket kell kialakitani. Ez alapveten rendezett,
nyugodt I6gkort jelent — bar a megfeleld tanuldshoz egy jol szervezett tandrandl tobb kell. Rdaddsul az osztélytermi folyamatok iranyitasd-
nak mddjat a tanitas hatékonységa is befolydsolja.

¢ Hazi feladat. Ha jol haszndljak, a hdzi feladat fokozza az eredményességet. Ez azt jelenti, hogy maguknak a feladatoknak, valamint
a hdzi feladat feladdsanak és ellendrzésének egy vildgos rendszert kell tikroznitik.

o Elvarasok. A tandrok munkajat sajat maguk (és az iskola) azzal kapcsolatban témasztott elvardsai hatarozzak meg, hogy mennyire képe-
sek a tanuldi teljesitményeket befolydsolni. Ezek az elvarasok altaldban a pedagdgusok tényleges magatartasaban is tetten érhetdk.

o Vilagos célok kijeldlése. Korlatozott szamu cél kijel6lése sziikséges, hangsulyt fektetve az alapkészségekre, a kognitiv tanulésra és
a tudasdtaddsra. A tartalom kivalasztédsat ezekhez a célokhoz kell igazitani.

o Atartalom felépitése. A tartalom hierarchikus, a céloknak megfeleld felépitése. A megtanulandé anyag rendszerezése, logikus vézlatba
vald 6sszerendezése segithet a tanuloknak a mindenkori elsajatitandd anyag korabbi ismeretekhez kapcsolasaban. A tanulék szamara a
mar meglévd tudasuk felhasznéldsa azt is lehet6vé teszi, hogy a tanuldk aktivabban kdzrem(ikddjenek a tanuldsban, és ennek segitségé-
vel nyitottabbd vélnak az Uj ismeretek befogadasara.

o Vilagos eldadasmod. Ez részben a mar korabban megfogalmazottakat jelenti, de magara a tuddsétadds folyamatara — a homalyos fo-
galmazds és a hidnyos mondatok keriilésére — is utal.

o Kérdésfeltevés (alacsonyabb és magasabb rend(i gondolkoddsi készségeket mozgosité kérdések hasznalata). A kérdések helyes alkal-
mazésaval a tandr folyamatosan dolgoztathatja a tanuldkat, és ellendrizheti, hogy mennyire értik a tanultakat.

¢ A bemutatdst kovetd azonnali gyakorlds. A kérdésekhez hasonldan a gyakorld feladatok is a megértés ellendrzését segitik, és fel-
haszndlhatdk a problémék tisztazasara.

o Ertékelés. A célok elérésének értékelése méréssel, melyet visszajelzés és a hianyossagok potlasa kisér.

A tanitasrdl valé gondolkodas keretének masodik eleme — amit a tanuldkkal valod kap-
csolatnak nevezek — kevésbé technikai jellegl, sokkal inkdbb a tanar tanitvanyai iranti elkéte-
lezettségére és a magas elvarasok erejébe vetett hitére utal. A j6 tanuldi teljesitmény alapvetd
feltétele a tamogatd, szigorl, am mégis optimista tanulasi kérnyezet. Szamomra a tanitas
egyik f6 értékmérdje, hogy a tanar mennyire képes valodi, hiteles kapcsolatot kialakitani és
fenntartani a didkjaival. Ha példaul beszélgetés kdzben valaki bevallja, hogy ,tanar”, szinte
mindig felmerdl a ,valtoztatni vagy hatni tudas” témaja. Szamos oktatasi szakember szerint
az ,eredményes” iskola mindenekel6tt arrdl ismerszik meg, hogy tanuldi nagy részének jo
vagy ,a késébbi élete szempontjabdl meghatarozd” kapcsolata van egy vagy tobb tanarral.

Az elvarasok szdvevényes, az osztalyteremben folyd interakciok sokasagaban érez-
hetd hatassal birnak. Ahogy a tanar a feladatokat kiosztja, a csoportokat kijeldli, a tanulasért
valé felel6sség kérdését kezeli, vagy valamilyen visszajelzést ad, azzal mindig azt fejezi ki,
hogy mennyire magas elvarasokat tamaszt didkjaival szemben, és viselkedéstk befolyasola-
sa, fejlesztése révén mekkora tamogatast biztosit ahhoz, hogy azoknak megfelelhessenek.
Ennek része a biztonsagos, zavartalan tanulasi kdrnyezet biztositasa az osztalyteremben,
ahol mindenki elvarhatja, és senkinek nem kell kiérdemelnie azt, hogy tanarai elfogadjak,



tiszteljék, sét kedvesek legyenek hozza, mivel ezekhez miden tanuldonak magatél értetédéen
és mindenféle elfogultsag nélkil joga van, pusztan azért, mert iskolaba jar.

Ennek egy meglehetésen ellentmondasos példajaval talalkoztam nemrégiben egy chi-
lei banyaszvaros, Antofagasta egyik iskolajaban. Az iskola Uj volt, a helyi banyatarsasag épit-
tette egy ugynevezett ,favela” kdzvetlen szomszédsagaban. Ez volt az egyik legszegényebb
nyomornegyed, amit valaha lattam. Latogatasom soran az igazgato félrevont, és hevesen
azt mondta: ,Tudja David, ezeknek a gyerekeknek nem is az eszlinkkel, hanem a sziviinkkel
segithetlink a legjobban.” Kedves ember volt, és tudtam, hogy mit akar ezzel kifejezni, de
csak félig értettem vele egyet. Az ott él6 gyerekeknek valdban kell a szeretet és a tamogatas,
de legalabb annyira szUkséglk van ismeretekre és készségekre is, hogy a favelabdl elme-
nekulhessenek, kérnyezetikon felllemelkedhessenek, és ne maradjanak annak a foglyai.
A tanulokkal vald kapcsolat, ahogy én itt értelmezem, mindkettét biztositja, és ezért lehet
a személyre szabott tanulas leglényegesebb eleme.

A magas szinvonalu tanitasnak ez a két eddig ismertetett 6sszetevdje nem valik kilén
egymastol. A jo tanar a reflexio folyamata soran 6tvozi 8ket, mikdzben egyéni stilusat csi-
szolgatja. Kdvetkezésképpen a szakma gyakorlasarol valo kritikai szemléletd, rendszeres el-
mélkedés a minéség nélkuldzhetetlen feltétele. A reflektalas nem dncéld: a valasztott hivatas
egyre alaposabb, elmélylltebb megismerését szolgalja. Segitségével harmonizalja, integralja
és Iépi tul, emeli a didkjai szamara értelmezhetd stratégiava a pedagogus az osztalytermi
folyamatok iranyitasahoz sziikséges készségeket és a tanitasba bevitt személyes elemeket.

Tapasztalatom szerint a legtdbb ember szamara a jo — vagy inkabb az igazan j6 - ta-
nar meghatarozasa nem mas, mint ennek a harom elemnek az ésszeolvasztasa egy jellegze-
tes, egyéni felfogassa. Aki erre képes, azt Angliaban példaul mind a kilsé fellgyelet munka-
tarsai, mind sajat kollégai nagyra értékelik. Az én meglatasom szerint azonban ez szikséges,
de nem elégséges feltétele a személyre szabott tanuldas megvaldsitasahoz elengedhetetlen
szinvonalu tanitasnak, melynek lényege — ahogy az eléz6 fejezetben lattuk — a tanulasi ké-
pesség fejlesztése és a tanuldk bevonadsa sajat tanuldsi Utvonalaik megtervezésébe. Talan
igazsagtalan vagyok, de a tanitas imént leirt megkdzelitése bizonyos értelemben csak egy
kifinomultabb — igaz joval fejlettebb — formaja az ismeretek atadasara vagy a tanultak visz-
szaadasara épulé hagyomanyos szemléletnek, és éles ellentétben all azzal az elképzeléssel,
amit a személyre szabott tanulas sz6szoloi képviselnek. Szerintlk a tanar szerepe egészen
mas: feladata abban &ll, hogy egyre hatasosabb tanulasi helyzeteket teremtsen. A tanitasnak
erre a megkozelitésére utal a gondolkodasi keret tanitasi modelleknek nevezett negyedik
eleme.



Erre mar az elézé fejezetben is utaltam azzal a kijelentéssel, hogy a tanar dolga nem
egyszerlien a ,tanitas”, hanem a hatasos tanulasi kdrnyezet megteremtése. Majd idéztem
a kovetkezd részt a Models of Learning — Tools for Teaching (Tanulasi modellek — tanitasi
eszkdzok, Joyce et al. 2002, 7. 0.) cimU kényvbdl, melynek magam is tarsszerzdje voltam:

Minden tanulasi élménynek van egy tartalma, egy folyamata es egy k6z8sségi
atmoszféraja. Tanarként lehetdségeket teremtiink a gyerekek szamara, illetve
a gyerekekkel egylitt a fontos tudasterlletek feltérképezésére és felépitésére,
a hatasos tanuldsi eszkdzdk kialakitasara és az embert jobba tevd kdrilmenyek
kozdtti életre.

Hadd folytassam most ezt az idézetet (Joyce et al. 2002, 7. 0.) annak az érvnek az alatamasz-
tasara, hogy a jo tanitasi stratégia egyben hatasos tanulasi stratégia is:

Az eszkdztarunkban szerepld tanitasi modellek valdjaban tanulasi modellek,
melyek egyszerre hatarozzak meg azokat a tartalmakat, tanulasi stratégiakat és
tarsas érintkezési formakat, amelyek tanuldink tanulasi kérnyezetét alkotjak.

Ha a megfelelé modellt valasztjuk, akkor a tartalom illik az adott fogal-
mi keretbe,és nem lesz véletlenszerd, a folyamat passziv befogadas helyett
konstruktiv felfedezéssé valik, a k6zdssegi atmoszféera pedig inkdbb 8szténzd,
mintsem korlatozo lesz. Vdlasztasi lehetéségeinket aktiv tanitasi repertoarunk,
illetve az uj modellek kidolgozasa és — a masok altal kidolgozottak tanulmanyo-
zasa revén — annak bdvitésére tett erdfesziteseink hatarozzak meg.

A tanulasi helyzetet ,a tartalom, a folyamat és a kdzdsségi atmoszféra” integralasaval lehet
ugy megszervezni és a tanuldk személyére szabni, hogy pozitiv valtozast idézhessunk elé.
A hatas nemcsak a teszt- és a vizsgaeredmények javulasaban lesz lathatd, hanem — és ez
a dolog Iényege — a tanulasi képesség fejlédésében is. Ha a tanar a tantervi tartalom elsa-
jatitasanak el@segitése kdzben a tanulasra is képes megtanitani a didkjait, akkor egyszerre
valésulhat meg a tanulas és az eredményesség kettés célja.

Képzeljtink el egy olyan osztalyt, ahol a tanulasi kdrnyezet kilonféle tanitasi model-
leket tartalmaz, melyek nemcsak a tantervi célok elérését segitik, hanem egyduttal a tanulasi
kompetenciat is fejlesztik. Kockaztatva, hogy tulzasba viszem az idézést, hadd szurjak be ide
meég egy utolso részletet a Models of Learning — Tools for Teaching (2002) cimU kétetbdl:



Az ilyen tandrakon a tudnivalok memorizalasara, valamint a fogalmak elsaja-
titasdra és kidolgozasdra szolgald modelleket ismernek meg a tanulok. Gya-
koroljak a hipotézisek, elméletek feldllitasat, és tudomanyos eszkézbkkel vald
ellendrzését. Megtanuljak, hogyan kell a hallott el6adasokbdl, prezentaciokbdl
informacidkat és gondolatokat kisz(rni, tarsadalmi kérdéseket tanulmanyozni,
illetve sajat tarsadalmi értékrendjiket elemezni. Ezek a diakok azt is tudjak,
hogyan forditsak a sajat hasznukra a képzést, melyben részt vesznek, és ho-
gyan fejlesszék magukat a testedzés, az el6adomdlivészetek, a matematika és
a szocidlis készségek teren. Tisztaban vannak azzal, hogy mitdl lesznek érthe-
tébbek és kreativabbak, amikor irasban fogalmaznak vagy problémakat olda-
nak meg, és —ami taldn a legfontosabb — tudjak, hogyan ragadjak magukhoz
a kezdemeényezest sajat tanulmanyaik megtervezését illetéen, avagy dolgoz-
zanak egylitt masokkal az egylttmdkdédést igényld feladatok kezdeményezése
€s megolddsa soran. Ahogy mind magasabb szinten sajatitiak el a kilénféle
ismereteket és keszségeket, az egyes tanulasi élmények eredményeként mar
nemcsak a tanult tartalmak gyarapodnak, hanem az arra vald képességuk is,
hogy a jévébeli tanulasi feladatokhoz magabiztosan alljanak hozza, és egyre
eredmeényesebb tanulasi kérnyezetet alakitsanak ki Snmaguknak.

Ez a felfogas Bruce Joyce nevéhez flizédik, aki ezt elészér 1972-ben fogalmazta meg Models
of Teaching (Tanitasi modellek) cimd uttéré munkdjaban. Az eddig dsszesen hét kiadast
megélt kdtetben Joyce tébb mint 30 kilénbdzE tanitasi modellt ir le és elemez, melyek mind-
egyike sajat ,szintaxissal”, lépésekkel és iranyelvekkel rendelkezik, és valamilyen meghataro-
zott dolog megtanulasat szolgdlja, mikdzben abban is segiti a diakokat, hogy jobb eredmé-
nyeket érjenek el.

igy a tanitasi modellek eszkdzként hasznalhatdk arra, hogy a tanér minél inkébb sze-
mélyre szabott tanulasi helyzeteket hozzon létre. Mindazonaltal nem szabad csodaszernek
vélni és szolgai médon alkalmazni ezeket a kutatasi eredményeket és stratégiakat. A kuta-
tasbdl szarmazo tudasnak és az annak alapjan leirt, kuldnféle tanitasi médoknak is vannak
korlatjai, kilondsen akkor, ha kritikatlanul akarjuk atvenni éket. Az ilyen tudas csak akkor
hasznos, ha a pedagdgus szakmai megitélése alapjan kidllja a gyakorlat szigord probajat.
Ugyanis — miként Lawrence Stenhouse (1975) egyszer megallapitotta — az ilyen javaslatok
nem tekintenddk ,feltétlen ajanlasnak; provizérikus leirasok inkabb, melyek nem allitanak
tobbet, mint hogy érdemes a gyakorlatban kiprébalni 6ket; pusztan értelmes javaslatnak,
nem pedig helyes javaslatnak értelmezheték”. A ,tanitési modellek” haszndlata ebben az
értelemben lehet része a tanari professzionalizmus megerdsitését célzd atfogd stratégianak.



TANULASI MODELLEK - A TANITAS ESZKOZEI

A tanitasi modellek egyszerre hatarozzak meg a tanulok tanulasi kdrnyezetét alkoto tartalma-
kat, a tanulasi stratégiakat és a tarsas érintkezési formakat. A tanitasi modellek egyben tanu-
lasi modellek is. A tanitas mddja nagymértékben befolyasolja a diakok dnmUivelési képessé-
gét. Mindegyik modellnek megvan a maga elsddleges célja, mely nemcsak a tanari munka
megszervezéseét, hanem a lehetséges tanulasi médszereket is befolyasolja. A frontalis tanitas
esetében példaul, ha a tanar elézetesen rendszerezve, pontokba szedve vezeti be a megta-
nulandd anyagot, akkor valdszind, hogy a gyerekek is ugyanezt a modszert fogjak hasznalni
arra, hogy az eléadasok vagy prezentaciok f& mondanivaldjat, gondolatait kiemeljék.

A tanitas és a tanulas kdzotti 6sszefliggés néhany példdjat mutatja be a 4.2. tablazat.

4.2. tabldzat. Példddk a tanitdsi modellek és a tanuldsi készségek kizitti dsszefiiggésre

Tanitdsi modell Tanuldsi készség

El6zetes rendszerezés (vagy frontdlis El6adasok, prezentdciok f6 mondanivaldjdnak, gondolatainak kiemelése
tanitasi modell)

Csoportmunka Hatékony egyiittm{ikddés masokkal a kézos munkat igényld feladatok kezdeményezése és
végrehajtédsa soran

Induktiv tanitas Hipotézisek és elméletek feldllitdsa kategorizalas segitségével
Mnemonika Informéciok memorizaldsa

Fogalomelsajétitas Fogalmak és a fogalomalkotds mddjanak elsajatitdsa
Szinektika Metaforahaszndlatra éplild kreativ gondolkodds

Fontos tisztazni, hogy mit is értlink pontosan tanitasi modellen. Mivel a tanarok tébb-
ségének eszkdztaraban nem létezik ez a fogalom, nem art kézzelfoghaté magyarazatot adni
ra. A kovetkez8kben erre teszek kisérletet. Ehhez elészér meg kell kilénbdztetnink egy-
mastodl a taktikai és a stratégiai tudast. Mig az elébbi a tanitasi készségekkel kapcsolatos
tényekre éplil, az utdbbi, mellyel a tanitasi modellekre vonatkozd kutatasok is foglalkoznak,
arrdl szdl, hogy az osztalyteremben hogyan lehet a tanuldshoz kedvezd kdrnyezetet, légkort
teremteni.

A Models of Learning — Tools for Teaching (2002) kotet és az IQEA-projektben részt
vevd iskolakban szerzett tapasztalatokra épllé Creating the Conditions for Teaching and



Learning (A tanitas és a tanulas feltételeinek megteremtése, Hopkins et al. 2000) cimU kézi-
kdényvben szamos, a tanitasi modellek Joyce altal eredetileg felallitott négy nagy csoportjaba
—az informacidfeldolgozasi, a tarsas, a személyes és a viselkedési készségeket fejlesztd cso-
portokba — sorolhatd, egymassal szemben alld, illetve egymast kiegészitd tanitasi stratégia
leirasa megtalalhatd. Most roviden ismertetek harom tanitasi és tanulasi modellt, majd egy
olyan példat is bemutatok, amelynek kdzpontjaban inkabb a tanterv all.

A frontdlis tanitdsi modell®

Az egész osztdlyt aktivan foglalkoztatd tanitas soran a tanar kozvetlen magyarazat és az
egész osztaly bevonasara alkalmas kérdések, vita és tanulasi tevékenységek révén iranyitja
a tanuldk tanulasat és probalja fokozni a teljesitménylket. Ez a leggyakrabban hasznalt mo-
dell a féldkerekségen, alkalmazasanak altalanos gyakorlata azonban csak ritkan felel meg az
itt bemutatottaknak.

A frontdlis tanitasi modell képessé teszi a tanuldkat a kildnbozd tudasterlletek ha-
tékony rendszerezésére, befogaddsara, megértésére és 6sszekapcsoldsara, de ebben az
esetben sem csak tanari magyarazatbdl all a tanitas. Az informacidfeldolgozas mellett az
egymas kozotti interakciora is lehetdséget kell adni a gyerekeknek, hogy ne csak a tanartdl,
hanem egymastdl is tanulhassanak, €s tarsas készsegeik tarhaza is bévulhessen.

A modell egy atfogd célokra épulls, koherens pedagdgiai programot tételez fel, de
nem kifejezetten ezeknek a céloknak a megvaldsitasat szolgalja. Egy olyan integrativ tanitasi
és tanulasi tervbe kell beagyazddnia, melyben kooperativ csoportmunka és egyéni tanulas is
szerepel. Valtozatos tanitasi tevékenységekkel ugyanis jobban motivalhatok és kdnnyebben
bevonhatok a tanulasba a didkok.

Hangsulyozni kell, hogy ez a modell a tanitasnak egy olyan stratégiai megkozelitése,
mely az alapkészségek és a kognitiv folyamatok mellett a tanuldsi stratégiak, a probléma-
megoldas és a tarsas tamogatas fejlesztésének is fontossagot tulajdonit. A modellt alkalmazd
pedagdgus a stratégiakra épulé tanulas szervezésére szolgald kilonféle technikakkal érheti
el ezeket az dsszetettebb oktatasi célokat. Az ennek megfeleld tanari magatartas jellemzdit
a 4.1. tablazatban jobbara mar felsoroltuk.

3 Hopkins D., Harris A., Singleton, C. and Watts, R. (2000) Creating the Conditions for Teaching and Learning. A Handbook of Staff
Development Activities. London: David Fulton 5. fejezete alapjén.



Osszegezve, a frontdlis tanitasi modell a kdvetkez 6t 16pésbdl 4ll:

1. Ismétles
o Az el6z6 6ran megismert fogalmak, elsajatitott készségek ismétiése (hazi fel-
adat ellendrzése, ha volt).
2. Ujismeretek el6addsa, bemutatdsa
« El6adas vagy magyarazat:
» Az el6adas vazlatanak vagy tartaimanak elézetes bemutatasa.
» Kulcsszavak vagy -fogalmak bevezetése.
» Kis lépésekben elérehaladd, mar ismert informaciokkal kezdddé, élénk ma-
gyarazatokkal és illusztraciokkal kisért el6adas.
Szemléltetés:

* El6zetes Utmutatas arra vonatkozéan, hogy mit kell megfigyelni, mi varhato.
o A cél elézetes, vazlatos bemutatasa.
* Részletes bemutatas — a tanar végigmegy az egyes lépéseken.
* A mlveletek atismétlése.
3. A tanuldk részvételével folyd megbeszélés
o Az értelmezésre iranyuld és a tanultak megértését szolgalo, gyors GtemU meg-
beszélés.
o J6 kérdezési technikaval annak ellendrzése, hogy a tanulok megértették-e a ta-
nultakat.
4. A tanuldk bevondsa a tanulasi tevékenysegekbe
o A tartalomra iranyuld tevékenységek tervezése.
o A tanulasi tevékenységek végrehajtasa.
5. Osszefoglalds és ismétlés
o Atanuldk a tanulasi szakasz végén kérdéseket tesznek fel, és megosztjak egy-
massal felfedezéseiket, kdvetkeztetéseiket.
« A tanar megerdsiti a f6 tudnivaldkat, kihangsulyozza a kdzponti gondolatokat,
és Osszefoglalja az eredményeket.

A kooperativ csoportmunkdra épuld tanitdsi modell

Ha a tanuldi teljesitmény javitasa a cél, akkor nagyon hatasos tanitasi modell az egyuttmu-
kodés elbnyeit kihasznald, a demokratikus folyamatokat és a tudomanyos kutatast 6tvo-
z8 kooperativ csoportmunka, ami a tarsas és az ,elméleti” készségeket egyarant fejleszt-
ve egyszerre 6sztdnzi a tanulasban vald aktiv részvételt és az egytttmuikodést. Mint ilyen,
megkoveteli a tanuldktdl targyalasi, szervezési és kommunikacios készségeik gyakorlasat és



finomitasat, tovabba kérdések és problémak meghatarozasara, valamint megoldasi médok
kidolgozasara sarkallja 6ket, ami bizonyitékok gyUijtését és értelmezését, hipotézisek feldllita-
sat, tesztelését és Ujraértékelését igényli.

Maga a modell rendkivil rugalmas, és lehetévé teszi kuldnféle modszerek — egyéni ku-
tatas, kdzos vizsgalddas és az egész csoport részvételével zajlo tevékenységek — alkalmaza-
sat és dsszegyurasat egyetlen hatasos tanitasi eszkdzzé. A tanar igy egy joval kifinomultabb
és Osszetettebb, egyszerre tbb tanuldsi cél elérésére is alkalmas tanitasi stratégiat kovethet.
A tanitasi stilus tehat a didaktikustdl a finom beavatkozasig terjedd skalan valtozhat, mely
utobbi véglet azt jelenti, hogy a tanar inkabb csak tanacsot ad vagy kalauzol, mintsem iranyit.
A kooperativ csoportmunkahoz hasznalhatd médszerek példaul a szamozott fejek egylittes
gondolkodéasa (numbered heads), a mozaik technika (jigsaw), a kett6bdl négyet vagy hégolyd
maodszer (twos to fours or snowballing), a szivarvany csoportok (rainbow groups), a kévetek
(envoys), az odafigyelés gyakorlasa haromfés csoportokban (listening triads) és a kritikus
baratok.

Helyszlikében most nincs lehetéségem mindezek részletes bemutatasara, egyet
azonban nem art kicsit részletesebben is leirni, hogy a modellbd! izelitét adhassak. Az egyik
legnépszerlibb kooperativ médszer az Ugynevezett mozaik technika.

A mozaik technika lépései (Hopkins 2002b, 111. 0.)

1. Atanar megfogalmazza a feladatot, azaz a ,megoldandd” kérdésre iranyitja a ta-
nuldk figyelmét.

2. Ha lehetséges, akkor egyenlé létszamu csoportokba sorolja a tanuldkat. Ezek
lesznek az ugynevezett sajat csoportjaik. Mindegyik csoportnak ugyanazt az uta-
sitast adja, de a csoport mindegyik tagjanak mas-mas részfeladatot kell megolda-
nia, illetve szerepet kell ellatnia. A csoporttagok megvitatjak a megoldandd prob-
lémat, majd rovid idére kiosztjgk egymas kozott a feladatokat, illetve szerepeket.
Mindenkinek tisztaban kell lennie azzal, hogy mibdl all a sajat feladata.

3. Ezt kdvetden a tanuldk elhagyjak sajat csoportjukat, és az ugyanolyan szerepet
betdlték szakértsi csoportokat alkotnak, ahol informaciokat kell gydijtenitk, vé-
leményt kell formalniuk és igy tovabb. Az informéaciokat altaldaban vagy a tanar
bocsatja a rendelkezéslkre, vagy valamilyen szévegbdl tudhatjak meg. A kapott
feladattol fliggéen ez a lépés elég sok id6t vehet igénybe.

4. Immar Uj informaciokkal felszerelkezve mindenki visszatér a sajat csoportjdba,
ahol a klilbnb6zé gondolatok 6sszegyUjtésével



* megoldjak a problémat,

e megvitatjdk a kérdést.

5. Nem szikséges az egész osztalynak visszajelzést adni, de ha mégis sor kerdl ra,
akkor ez kulonféle formakban toérténhet:

e atanar minden csoportban felkérhet valakit arra, hogy szamoljon be a csoport
munkajarol, kildénbozd szerepet betdltd csoporttagokat jeldlve ki erre a feladat-
ra (azaz nem a csoportok hatarozzak meg, hogy ki lesz a szévivéjuk);

» a teremben kiplakatoljak az egyes csoportok eredményeit, melyeket mindenki
gyorsan megnézhet és dsszehasonlithat;

o korben Ulve, az egész csoport részvételével beszélik meg a feladatot;

« valaki az egész csoport nevében leirja, hogy mire jutottak stb.

A kooperativ csoportmunkara épulé tanitasi modell szamos, az alabbi elveken alapuld stra-
tégia része lehet (Johnson et al. 1993):

o Pozitlv egymasrautaltsag. A csoport tagjai ugy érzik, hogy 6sszekoti Sket a kdzds
cél elérésére valod torekveés. A csoport sikeréhez mindenkinek sikeresen kell teljesi-
tenie.

o Egyéni felelésség. A csoport minden tagja felelés a tanulas eredményességéért.

o Személyes interakcio. A csoport tagjai egymashoz kdzel dolgoznak, és a folyama-
tos haladast el6segité parbeszédet folytatnak egymassal.

o Tarsas készseégek. A csoportok hatékony mikddését a human interakcios készsé-
gek (pl. a sz atadasa és atvétele, batoritas, odafigyelés, segitségnyuijtas, tisztazas,
a megeértés ellendrzése, puhatoldzas) teszik lehetdve. Ezek a készségek javitjak
a kommunikacioét, a bizalmat, az iranyitast, a dontéshozatalt és a konfliktusok keze-
lését.

o A tapasztalatok feldolgozasa. A csoport tagjai értékelik egytttmuikddésiket, és fej-
|6dési célokat jeldinek ki.

Az induktiv tanitdsi modell
Az induktiv tanitas arra 6szténzi a tanuldkat, hogy kategodriakat allitsanak fel, és az adott té-
maban vagy tantargyi terlleten a kategdriakba soroljak a tartalmakat megfelel§ osztalyozas

segitségével a rendszerezése érdekében.

Az induktiv médszer a kiilonféle rendszerezések strukturalt modon térténé megérteé-
sét kell, hogy segitse, és ezért egyetlen modellen belll kildnféle tanitasi technikék haszna-



latat teszi lehetévé. Az atsorolas vagy a hipotézisalkotas gyakorlasa a tanulasi képességet
és a magasabb rendl gondolkodast fejleszti. Jelenlegi értelmezésiink szerint az induktiv
tanitasi modell tobb, egymastdl elkllonulé lépésbdl all, melyeken nem lehet tul gyorsan at-
haladni vagy atugrani. Az induktiv vizsgalddas altalaban hosszadalmas, mert természetébd|
addéddan elmélyllt gondolkodast igényel. A modellben a kategdridk megalkotasahoz és el-
nevezéséhez szlikséges informaciogyljtés és -szlrés a kdzponti tevékenység. E folyamat
soran a tanuldknak adatokat kell tanulmanyozniuk, és kategodriakat kell alkotniuk azok be-
sorolaséhoz. A besorolas alapjan hipotéziseket allitanak fel, majd azokat a tovabbi munka
soran tesztelik.

Osszefoglalva, az induktiv tanitadsi modell a kévetkezd hat 1épésbdl all (Joyce és
Calhoun 1998):

1. Iépés: a terlilet meghatdrozasa
o A vizsgalddas kezdeti iranyanak és hatarainak meghatarozasa.
» A hosszu tavu célkitlizések tisztazasa.
2. lépés: adatok gydjtése, bemutatdsa €s felsorakoztatdsa
o A kiinduld adathalmaz ¢sszedllitasa és bemutatasa.
» Az adatok felsorolasa és cimkézése.
3. lépés: az adatok vizsgalata
* Az adathalmazban szerepl§ tételek alapos vizsgédlata és tulajdonsagaik meg-
hatarozasa.
4. lépés: fogalomalkotas osztalyozas révén
* Az adathalmazban szereplé tételek osztalyozasa és az eredmények atadasa.
» Az adathalmaz kiegészitése Uj adatokkal.
o Szlikség esetén tdbbszori atsorolas.
5. lépés: hipotézisek kidolgozasa es tesztelése
o A kategodriak kozotti kildnbségek kévetkezményeinek vizsgalata.
o A kategdriak megfelel§ osztalyozasa.
* Megfelel§ atsorolas kétvaltozds matrixok, illetve korreldcio segitségével.
6. lépés: 6sszegzes és alkalmazas mas terlleteken
» Tovabbi adatok keresése a segédanyagokban.
o Szintézis a témardl szolo, a kategoridk haszndlatan alapuld irasmd segitsé-
gével.
» A kategodridk atalakitésa készségekkeé.
* A készségek kiprobalasa és megszilarditasa gyakorlas és alkalmazas utjan.



A tanitasi modellekre épulé megkdzelitést elsésorban az ismertsége miatt hasznalom itt, de
ezenkivll még igen sok mas tanitasi stratégiat is fel lehetne sorolni, melyekkel hatékonyan fej-
leszthetd a tanulasi képesség. llyen példaul a londoni King’s College altal kidolgozott tantervi
és tanitasi projekt a kognitiv fejlédés természettudomanyos nevelésen keresztlli meggyor-
sitasara (Cognitive Acceleration Through Science Education, réviditve: CASE), mellyel hihe-
tetlen mértékben és hosszu tavon érezhetdé modon sikerUlt javitani a a tanulok eredményeit.
A munkat iranyité kutatok, Philip Adey és Michael Shayer beszamolodja szerint a CASE részét
képezb tanitasi stratégiakkal tanitott gyerekek 25-50%-a esetében volt sikeres a beavatko-
zéas. A felvételi aranyokra vonatkozo informéciokat is tartalmazé adatokon alapuld 1994-es,
1996-0s és 1999-es eredményeik azt mutatjak, hogy azok a tanuldk, akik a 3. tantervi sza-
kaszban a CASE intervencios programban részt vettek, kdvetkezetesen jobb jegyet szerez-
tek a GCSE vizsgan természettudomanybdl, matematikabdl és angolbdl, mint a velik parhu-
zamba dllithatd kontrolcsoportok tagjai. A CASE-t tovabbi programok kdvették:

* A kognitiv fejl6dés meggyorsitasa a matematikai nevelésen keresztul (Cognitive Ac-
celeration Through Mathematics Education, réviditve: CAME).*

A kognitiv fejl6dés meggyorsitasa a mlszaki nevelésen keresztll (Cognitive Acce-
leration Through Technology Education, roviditve: CATE).

* A CAME az alapfoku oktatas fels6bb — Anglidban az 5. és 6. — évfolyamain (rovidit-
ve: PCAME).

A ,Let’s think!” (Gondolkozzunk!) program.

o A ,Let’s think!” (Gondolkozzunk!) a természettudomanyos nevelésben (roviditve:
LTTS).

« A CAME az 1. és a 2. évfolyamon, a kognitiv fejlédés meggyorsitasa a mivészeti
nevelésen keresztll a 3. tantervi szakaszban.

Az ezekre vonatkozo kutatasok ugyancsak pozitiv hatast mutattak ki.®

4 Erdekesség, hogy a CASE és a CAME Finnorszagban megvaldsitott valtozatainak a hatdsaira vonatkozo vizsgalat is a kognitiv fejlsdés
azonnali, jelentds mértékd javuldsat mutatta. Lésd: Hautamaki, J., Kuusela, J. and Wikstrom, J. (2002. julius) CASE and CAME in Finland:
'The second wave’. A gondolkodasrdl sz0l6 X. nemzetkézi konferencian (10th International Conference on Thinking) elhangzott el6adas,
Harrogate, UK.

Lasd: Adey, P., Nagy, F., Robertson, A., Serret, N. and Wadsworth, P. (2003) Let’s Think through Science! London: NFERNelson.

Adey, P., Robertson, A. and Grady, G. (2002) Effects of a cognitive programme on Year 1 pupils, British Journal of Educational Psychology,
72(1):1-25. 2002-ben a kontrolcsoporthoz viszonyitva jelentds javulds kdvetkezett be a CASE-programban részt vevd elsd osztalyos
dltaldnos iskolai tanulok kognitiv fejlédésében.

Adey, P. Robertson, A. and Venville, G. (2001) Let’s Think! Slough: NFERNelson.

Cassell, A. and Kilshaw, D. (2004) CAME Maths Project Department for Education and Skills. www.standards.dfes.gov.uk/
giftedandtalented/goodpractice/cs/camemaths/. Egy iskolai esettanulmany, mely bemutatja, hogy milyen fejlédés tapasztalhato a tanulok
gondolkodasi készségei, figyelme és dnbizalma terén.

Chongde, L., Weiping, H., Philip, A and Jilian, S. (2003) The influence of CASE on scientific creativity. Research in Science Education,
33(2): 143-62. Az eredmények azt jelezték, hogy a CASE-program valéban eldsegiti a kdzépiskolai tanulok természettudomanyos
kreativitdsanak éltalanos fejlddését, hatésai pedig hosszu tavon is érezhetdk.
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Végezetll szélnék néhany szét arrdl a vitardl, hogy vajon a frontalis oktatasnak vagy
a kiscsoportos tevékenységeknek kell tulsulyban lennilk, illetve hogyan hatarozhaté meg
a helyes egyensuly a frontdlis munka, a kiscsoportos és az egyéni tevékenységek kdzott
(Joyce et al. 1997, 16. 0.). A vita elddntéséhez azt az atfogdbb kérdést kell megvalaszol-
nunk, hogy mi a leghatasosabb az adott osztalyban, hiszen a tanuldi teljesitményt soha nem
a csoport mérete, hanem a tanitasi és tanulasi modellek képesek kdzvetlentl befolyasolni.
A gyerekekkel azokat a tanulasi modelleket kell elsajatittatni, melyeket az osztalyk6zos-
ségben és az egylttmikoddést igényld kisebb csoportokban folyd, illetve az egyéni munka
soran hasznalhatnak. Az eredményes tanitasi modellek alapfeltevése, hogy az osztaly tevé-
kenységét a kdzos tanulasi célokat szem el6tt tartva kell megszervezni Ugy, hogy az egyé-
ni teliesitménykilénbségekhez is kdnnyedén lehessen alkalmazkodni. Kovetkezésképpen
a tanarnak egy atfogd oktatasi-nevelési tervbe agyazottan kell elképzelnie mind a frontalis,
mind a kiscsoportos és az egyéni munkat. Azaz — Bruce Joyce elegans megfogalmazasaval
élve — az elért hatas kiszamitasat dontéen meghatarozé elem a pedagdgus operativ reper-
toarja.

A PEDAGOGUSOK FOLYAMATOS SZAKMAI FEJLESZTESE

Ezek utan az a kérdés: vajon hogyan lehetnek ezek a személyre szabott tanulas megvaldsita-
sahoz oly fontos magatartasformak valamennyi pedagdgus szamara a mindennapi gyakorlat
részei. Az imént leirt tanulasi és tanitasi feladatok altalaban azokban az iskolakban magatdl
értet6dbek, melyek intézményi kultirajat a magas elvarasok, az egyuttmikodés és az inno-
vacio jellemzik.

Gyakran hasznalt fogalom ennek a jelenségnek a leirasara az ,intézményi teljesitéke-
pesség”, ami az iskola eredményes valtoztatasra vald kollektiv képességeként hatarozhatd
meg (Newman et al. 2000), és négy alapelembdl tevédik dssze:

e anevelGtestllet tagjainak egyéni tuddsa, készsegei és képességer;

» a nevelbtestllet altal alkotott tanuld szakmai kézdsseg, melyben kdzdsen jeldlik ki
a diakokra vonatkozo tanulasi célokat, értékelik a tanuldk teljesitményét, és dol-
goznak ki cselekvési terveket a tanuldi teljesitmények javitasara, mikdzben egyutt
vizsgalddnak és oldanak meg problémakat;

e tantervi koherencia — ami azt jelenti, hogy a tanuldk és a tanarok tanuldsi programja
Osszehangolt, egyértelmd tanulasi célokat kdvet, és hosszabb idészakot dlel fel;

» szakmai eréforrasok — szinvonalas tanterv és tananyagok, értékeld eszkzok, tech-
nolégia, munkahely stb.



A meghatarozas négy dsszetevdje kdzott megjelenik a ,human téke”, azaz az egyeni kész-
ségek. Az egyéni alapon torténé szakmai fejlesztés azonban, barmilyen mértékd legyen is,
nem gyakorol hatast az intézmény egészére addig, amig bizonyos szervezeti feltételek nem
adottak. Ebben a koncepcidban a tanuld szakmai kézésség a legfontosabb szervezeti jel-
lemz8, és egyben az intézményi teljesitéképesség ,szocidlis téke” jellegl Osszetevéje. Mas
szoval, az egyéni készségek csak akkor kamatoztathatok, ha az iskolan bellli kapcsolatok
folyamatosan fejlédnek.

A magas szintd tanuldi teljesitménnyel és tanari elhivatottsaggal buszkélkedd iskolak-
ban megfigyelhetd, hogy a mindennapi gyakorlatba illeszkedd testlletfejlesztési infrastruktu-
rat épitenek ki, azaz a tanitasi hét egyes részeit olyan szakmai fejlesztd tevékenységeknek
szentelik, mint a tantervfejlesztés és -megvalositas kérdéseinek és a tanitasi modszereknek
a megbeszélése, valamint egymas munkajanak rendszeres megfigyelése és helyszini tamo-
gatasa (munkatars-coaching).

A szakmai fejlesztés jelenlegi gyakorlata szerint a kdvetkezd szakmai fejlesztd teve-
kenységek szikségesek az eredményes iskolafejlesztéshez:

» a tanitasi stratégiakkal foglalkozo, iskolan belll szervezett és az adott iskola vagy
a vele egylttmdkodd iskolék tanarai altal — némi kllsé tamogatassal — vezetett
szakmai muhelyek;

e a tanitasrdl, a tanulasrol és az iskolafejlesztésrél szold szakmai napok, melyeken
a nevelbtestllet minden tagja részt vesz, és Ugynevezett ,tantervi kdrat” keretében
megismerkedhet mas tagozatok, munkakdzdsségek munkajaval;

o kdzds megbeszélések, ahol a kiilénb6zé tantargyakat, illetve korcsoportokat tanitd
munkatarsak megvitathatjak a tanitasi stratégiakat;

o iskolafejlesztd csoport” vagy hasonld munkacsoport, amelynek tagjai képzésben
vehetnek részt, és beleszdélhatnak a tervezésbe;

o partnerrel tanitas, modellalas és munkatars-coaching;

o kdzOs vizsgaldodasok tervezése és megvaldsitasa, amelyek természetiknél fogva
tudast hoznak létre.

A testlletfejlesztéssel foglalkozd kutatasok meghataroztak a legfontosabb tovabbképzési
elemeket, és megallapitottak, hogy egymassal dtvozve sokkal hatasosabbak, mint dnma-
gukban.® Ezek a kdvetkezok:

6 A témdra vonatkozo fejtegetés a kovetkezd munkakban olvasottakon alapul: Joyce, B.R. and Showers, B. (1995) Student Achievement
through Staff Developmen., 2nd edn., New York: Longman; és Joyce, B.R., Calhoun, E.F. and Hopkins, D. (1999) The New Structure of
School Improvement. Buckingham: Open University Press.



» elmélet, készség vagy stratégia ismertetése;

» készségek vagy tanitasi modellek bemutatésa vagy modellélasa;

e szimulacids gyakorlat osztalytermi kérnyezetben;

o strukturalt, nyilt végu visszajelzés (a teljesitményre vonatkozd informaciok);

» az alkalmazast tamogatd coaching (gyakorlati segitségnyuijtas az osztalyteremben
a készségek és stratégiak gyakorlatba térténd atlltetéséhez).

Azt is érdemes meghatdrozni, hogy hol alkalmazhatdk a legjobban ezek a testlletfejlesztési
formak: szakmai muhelyben vagy a munkahelyen. Az el6bbi a hagyomanyos szakmai fejlesz-
tés ,legjobb gyakorlatanak” felel meg. Ebben a kérnyezetben a pedagdgus megismerheti az
elsajatitani kivant tanitasi stratégiat, megtekintheti annak bemutatasat, és biztonsagos, nyu-
godt kordlmények kézott gyakorolhatja is azt. A szakmai mUhelyen vald részvétel azonban
dnmagaban nem elég ahhoz, hogy a készségeket a munkahelyen — az osztalyteremben és
az iskolaban - is alkalmazni tudja. A kutatasi eredmények egyértelmlien azt bizonyitjak, hogy
egy készség valddi elsajatitasahoz és valtozatos helyzetekben vald hasznalatdahoz munka
kdzbeni tamogatas is kell. Enhez azonban valtozasok sziikségesek a munkahelyen és a tes-
tUletfejlesztés megszervezését illetéen. Nevezetesen, lehet8séget kell biztositani az azonnali
€s tartds gyakorlasra, az egyuttmikddesre €s a munkatars-coachingra, valamint a fejlédés
és a kivitelezés tanulmanyozasara.

Paradox moédon a munkahelyi helyzet valtozasa tdbbnyire nem lehetséges az iskola
szervezetét érintd radikalis atalakitasok nélkil. Marpedig a szakmai fejleszté foglalkozasokon
megszerzett tanitasi készségek atliltetése az osztalytermi gyakorlatba csak ezeknek a val-
toztatasoknak az aran valdsulhat meg.

A testlletfejlesztési tevékenységek skalaja széles, a folyamatos szakmai fejlesztés bo-
nyolult infrastrukturat igényel. A legfontosabb eleme mindezeknek az osztalytermi tamogatas
vagy ,munkatars-coaching”, melynek elésegitésével az iskola lehetéveé teszi a tanar szamara,
hogy tanitasi készségeinek repertoarjat bdvitse, és kilénbdzé tantermi helyzetekben alkal-
mazza. A lényeg, hogy a coach szerepét felvallalé munkatars csak abban az esetben tudja
a tanari magatartast befolyasolni, ha képes a kivant viselkedést modellalni. Tapasztalataink
alapjan a munkatars-coaching akkor hasznos, ha

» a szakmai fejlesztés tartalma a tanterv, a tanitas és az értékelés;

e a szakmai mUhelyek célja a megértés és készségfejlesztés;

e az iskolan bellli egyuttmikddd csoportok mintat tudnak adni az adott modellek
hasznalatardl a képzés atlltetésének elésegitése érdekében;



e az egymast coach szerepkodrben segité munkatarsak viszonylag kicsi, mondjuk 2-4
f6s csoportokban dolgoznak;

» a nevelGtestllet minden tagja, az igazgatd és a helyettesek is részt vesznek a kép-
zésben és a gyakorlasban;

 a folyamatba beépll a didkok tanulasanak fejlesztést célzo vizsgalata.

A szakmai fejlesztés eszkdzeként hasznalt coachingnak és annak a tanarok és diakok telje-
sitményében megmutatkozd pozitiv hatésainak egyre gazdagabb irodalma van. Az egyUtt-
mukddésre épuld folyamatos szakmai fejlesztés’ tanitasra és tanulasra gyakorolt hatasardl
sz0l6 szakirodalomnak szisztematikus nemzetkozi attekintése tobbek kdzdtt az erésebb on-
bizalmat, a kutatasok iranti élénkebb érdeklédést és a sajat gyakorlat megvaltoztatasa so-
ran mutatott nagyobb hatékonysagot és elkdtelezettséget emeli ki a pedagdgusokat illetéen,
a tanuldkrdl pedig megallapitja, hogy motivaltabbak, valaszaik atgondoltabbak, pozitivabban
reagalnak bizonyos tantargyakra, szervezettebbek a munkaban, és jobb eredményekre, illet-
ve teljesitményre képesek (Cordingley et al. 2003).

Osszefoglalva, a tanuldi teljesitmények javuldsat elsidézé testiletfejlesztésnek az
alabb felsorolt elveken kell alapulnia. Ezek valdsulnak meg azokban az iskolakban, melyek
elindultak a kivalosag felé vezetd Uton, és a leginkabb képesek a tanulas személyre szaba-
sara:

o Helyet és id6ét kell biztositani a tanaroknak a kutatasra, és ,a szakmai gyakorlat”
megszerzésére.

» A kutatasbdl és gyakorlatbdl szarmazo tények felhasznalasaval kulonféle, a diakok
tanulasanak befolyasolasara alkalmas tanitasi modelleket kell kidolgozni.

e Tanulmanyozni kell ezek tanulasra gyakorolt hatasat, és az igy kapott adatokat
rendszeresen, fejlesztd céllal kell alkalmazni.

o Invesztalni kell a tanari repertoart bdévité iskolai folyamatokba (pl. iskolafejlesztd
munkacsoport, modellalas/coaching).

* Mikdzben az osztalyterem &ll a figyelem kdzéppontjaban, az iskola egészére ki kell
terjeszteni a fejlesztést, és a pedagdgiai innovaciot be kell épiteni a tervezett tan-
tervbe.

e Az ily modon kialakuld szakmai gyakorlatra kell alapozni a haldzati egyUttmuikddést
és a rendszerszint( teljesitéképesség fejlesztését.

7 Afolyamatos szakmai fejlesztés akkor tekinthetd egyiittmikddésre épllének, ha a pedagdgusok tobbszor dolgoznak egyiitt legaldbb egy,
velilk kapcsolatban &ll§ szakemberrel.



ZARSZO: A PEDAGOGUSOK SZAKMAI FEJLESZTESENEK
NAGYOBB LEPTEKU MEGVALOSITASA

Ahhoz, hogy minden iskola kivald legyen, és a személyre szabott tanulast tamogatdé tanari
készségek mindennapossa valjanak, a pedagdgiai kultira mdodositasa sziikséges — még-
pedig nemcsak az egyes iskoldkban, hanem a rendszer egészében. A rendszer szintjén ez
a magas szinvonalu és hatékony, folyamatos szakmai fejlédés iranti igény 6sztonzését és
a megfeleld kindlat biztositasat jelenti. A pedagdgiai kultura valtozasat a keresletnek és a ki-
nalatnak ez a rendszerszintl 6sszekapcsolasa teheti valdszerlibbé.

A keresleti oldalon egyarant meg kell jelennie a pedagdgusok, illetéleg az iskola
részérdl jelentkezd igénynek, és az igények kielégitésének folyamatat mindkét esetben ki
kell dolgozni.

Atanarok szintjén elsésorban a tanitas és a tanulas mindennapi osztalytermi gyakorlatra,
tantargyi tudasra és hatasos tantargy-pedagdgiara iranyuld rendszeres, a tanuldi teljesitmény-
re vonatkozd béséges adathalmaz elemzésével alatamasztott vizsgalatabdl kell a keresletnek
fakadnia. E mogott az a feltételezés huzodik meg, hogy a szakma gyakorlasat ilyen felllvizsga-
latnak alaveté tanarok ohatatlanul is a szamukra relevans szakmai fejlesztésben fognak részt
venni, azaz az ellendrzést és a szakmai fejlesztést lletéen megvaldsul az ,Uj kapcsolat az
iskolakkal” kezdeményezésbdl ismertté valt ,egyetlen beszélgetés” elve. Mivel visszajelzésre
vagynak, a tanarok joguknak fogjak tekinteni ezeknek a vizsgalatoknak az elvégzését, a folya-
matos szakmai fejlesztésben vald részvételt pedig — mivel fejlédni akarnak — kdtelességnek.
Ugyanezen okbdl segitséget fognak kérni az adott készséget magas szinten bird vagy mas
értelemben tapasztaltnak szamitd kollégaktol. Ezért minden iskolanak el kell varnia a legjobb
tanaraitdl, hogy a tdbbieket coach-ként tamogassak, mentorként dolgozzanak, az elsajatitani
kivant viselkedéseket modelldljdk, illetve megmutassak, hogyan tettek szert sajat szakértel-
mukre. Mindezeket az elvarasokat a bérezési és az eléléptetési rendszer is tlkrozheti.

A fentiek egy egyszerl am kritikus kérdést vetnek fel az Ujfajta tanari professzionaliz-
mus kapcsan: vajon a megfeleld készségekkel, képességekkel, tudassal és ismeretekkel, és
ezeken bellil a megfeleld tantargyi tudassal és altalanos, illetve tantargy-pedagogiai szakeér-
telemmel rendelkeznek a pedagogusok?

Ha a véalasz igen, akkor a kdvetkez§ kérdés: vajon milyen eszkdzdkkel biztosithato,
hogy munkatarsaik coach-ként vald tdmogatasaval, mentoralasaval, illetve az elsajatitani ki-
vant magatartas modellalasaval kapcsolatos feladataikat ellassak, azaz a folyamatos szak-
mai fejlesztési kindlat részeivé valjanak a legjobb pedagdgusok?



Amennyiben a valasz nem, akkor az a kérdés merdl fel, hogy a szakma gyakorlasa-
nak vizsgalata milyen folyamatos szakmai fejlesztést von maga utan, és ez mennyiben segiti
a tanarok fejlédését.

Iskolai szinten az intézmények onértékelésének és a rendszer egészére kiterjedd fel-
Ugyeleti, ellenérzési és tamogatasi formaknak kell a kereslet elsddleges forrasanak lennie.
Anglidban példaul tobbek kdzott ezt a célt hivatott szolgalni az ,Uj kapcsolat az iskoldkkal”
kezdeményezés, illetve annak 6 elemei: az dnértékelésen alapuld Uj ellendrzési megoldasok;
az iskolak 6njellemzésének a megjelentetése; az ,egyetlen beszélgetés” elve, tovabba az is-
kolafejleszté partnerrel végzett munkabdl eredd nyomas. A folyamatot intézményi szint(i ada-
tok segitik, melyekbdl megtudhatd, hogy melyik tantargyi munkakdzdsségekben vagy tanter-
vi terlleteken tapasztalhato lemaradas (a) az orszagon bellli mas hasonld munkakdzésségek
vagy terUletek teljiesitményszintjehez; (b) a referenciaszintként hasznalt dsszehasonlithatd in-
tézményekhez (pl. hasonldan hatranyos helyzetl tanuldkkal rendelkezd mas iskolakhoz); (c)
az adott iskolan belll ugyanazokkal a tanuldkkal foglalkozé mas munkakdzésségekhez vagy
terlletekhez képest.

A keresleti oldalon egy masik hatasos, altalanos és kdzépiskolaknal egyarant alkal-
mazhato stratégia a rendszerszintl szerepkor felvallalasanak és az ilyen szerepet betdltd in-
tézményként vald elismerésének a lehetésége. Ezzel a témaval a 7. fejezetben foglalkozunk
részletesebben, de mar itt elmondhatd, hogy jelentheti a lemaradd iskolaval vald partneri
egyuttmdkaodést, a helyi vezetd szerep vallalasat a sajat tantargy tanitasat érinté innovacioban,
kibdvitett szolgaltatasok nyujtasat a helyi kozdsségben az érdekeltek csoportjainak ¢sszefo-
gasaval és igy tovabb. Ha feltételezzlik ezeknek a szerepkoroknek az orszagos szinten térténd
elismerését, akkor ilyen mindsitési kdvetelmények is bevezetheték annak biztositasa érdeké-
ben, hogy a tanuld szakmai kbzdsségnek tekintett nevelStestllet fejl6djon, azaz az intézmény
megfeleld, erbteljes és eredményes belsd szakmai fejlesztési tevékenységet folytasson.

Ezek a keresleti oldal befolyasolasara tett kisérletek azt a célt szolgaljak, hogy az is-
kolakon belll kialakuljon a folyamatos szakmai fejlesztés kulturaja, melynek jellemzdéje, hogy
a legjobb tanarok részt vesznek a tobbiek fejlesztésében, és azon az elven alapul, hogy
a szakmai fejlesztés akkor hatasos, ha nemcsak az innovativ gyakorlat megismerésének
a lehetésége adott, hanem a késdébbiekben annak osztalytermi kdrnyezetben torténd alkal-
mazasara is mod nyilik. Az osztalyteremben folyd munka allando fejlesztéséhez nélkiloz-
hetetlen coaching, modellalas és mentoralas szikségszerlien megkoveteli, hogy a munka-
tarsak érintkezzenek egymassal a tanitasi idében. Amint lattuk, a szakma gyakorlasanak ez
a modja még nem minden iskolaban megszokott, de ezekkel a keresleti oldalon alkalmazott
stratégiakkal 8szténozhetd.



Ha az iskolak allnak a reform élén, akkor csak olyan kindlati oldali modell képzelhetd
el, melyben tdbb szolgaltaté van jelen a piacon. Tobb forrassal és hatalommal rendelkezd
iskolékat és az imént vazolt erételjes keresleti oldali intézkedéseket feltételezve maga a ke-
reslet lesz a kinalat legfébb motorja. A kivaldsag felé haladd intézmeényeknek és tanaraiknak
egyre pontosabb képuk lesz arrdl, hogy mit akarnak és igényelnek a folyamatos szakmai
fejlesztés eredményes gyakorldasahoz, és az is egyértelmU lesz szamukra, hogy e tevékeny-
ségnek elsésorban az osztalyteremre kell 6sszpontosulnia, és az iskolan bellli tamogatas
lesz a legfontosabb.

Kulsé tamogatasra és képzésre mindig lesz igény, de a fent emlitett vegyes piacon
elkerlilhetetlenll jelentkeznek majd rések és zavarok a kinalatban. Kévetkezésképpen, a ki-
nalt szolgaltatasok differencidltak, esetenként akar zavarosak is lehetnek. A kinalati olda-
lon mindenképpen meg kell jelennie a készségeket magas szinten gyakorld vagy hasonld
szerepet betdltd pedagdgusok munkajanak, a helyi hatésagokkal kapcsolatban allé nemzeti
szervezetek altal nyujtott kilsé tamogatasnak és a mar megszokott szakmai tovabbkép-
zésnek, a tantargyakra szakosodott szolgaltatok kdzremikddésének, a nemzeti szervezetek
altal tamogatott haldzatoktdl kapott kdzelebbi segitségnek, a felsGoktatasi intézményeknek,
valamint a helyi és egyéb szolgdltatoknak.

Ezt a javaslatot foglalja 6ssze a 4.3. tablazat.

4.3. tabldzat. A folyamatos szakmai fejlesztés megvaldsitasa nagyobb léptékben

KERESLET: a valtozas motorja

KiNALAT: a szolgéltatasok biztositasa

A tanérok részérél

® Atanitds és a tanulds vizsgélata

® Készséget magas szinten gyakorl6 / vezet tandri stétus
e Feliebb lépés az el6léptetési és a bérskdlan

Az iskolak részérdl
® Az iskoldk dnértékelése

* Készséget magas szinten gyakorld vagy hasonlo szerepet betdItd
tandrok

© Orszagos szervezetek és helyi hatdsdgok

 Tantérgyakra szakosodott csoportok

© Halozatok

 Fels§oktatdsi intézmények

 Helyi szinten koordinalt szolgéltatdsok és egyéb szolgaltatok

e Feliigyeleti ellendrzések és killsg elszdmoltatas

© Beszélgetés az iskolafejlesztd partnerrel, a felligyelet munkatarsé-
val vagy a fontos szerepet betdlté masik féllel

e L ehet@ség akkreditalt vezetd iskoldva vagy tanul6 szakmai kozos-
séggé vdldsra

A tanulas és az eredmények szinvonalat a metakogniciot fejleszté elemekben gazdag
tanitasi és tanulasi stratégiak széles korének tudatos alkalmazasa javitja a leghatékonyabban.
Ezek a tanitasi és tanulasi stratégiak azonban nem ,csak ugy vannak”; a tanorak felépitésé-
nek alapjaként hasznalt munkatervekbe és tantervi tartalomba kell beagyazédniuk. Ugyanak-



kor az iskolak kdzotti atadasra és a szélesebb korben tdrténd terjesztésre is alkalmasnak kell
lennilik, hiszen ezaltal lesznek dsszekapcsolhatok az egyes intézmények altal miikodtetett
testlletfejlesztés kllonbozd formaival, amelyek az eredményes iskolak intézményi kulturajat
atitato jellemzdket — a magas elvarasok hangsulyozasat, a tanitas kovetkezetességére vald
gondos odafigyelést és a pedagdgia megvitatasat — hivatottak tamogatni.

Az eredményes tanitas és a testlletfejlesztési tevékenységek elézéekben bemutatott
Osszefliggései vilagossa és ezaltal a valésagban is megteremthetévé teszik a tanarok osz-
talyteremben mutatott viselkedése, a szakmai fejlesztés €s a tanuldi eredmények javitasa
kozotti strukturdlis kapcsolatot. A kdvetkezd fejezetben az intelligens elszamoltathatdsagrol
és a fejlesztd céllal torténd adathasznalatrél lesz sz6, mivel ezek teszik képessé az iskolakat
a tanari professzionalizmus ebben a fejezetben ismertetett felfogasanak alapjat képezd hely-
zetfeltarasra.






5. AZ INTELLIGENS
ELSZAMOLTATHATOSAG

A kdzelmultban végrehajtott oktatasi reform torténete egyértelmlen azt mutatja, hogy a kez-
deti szakaszokban igenis kell bizonyos mértékl orszagos szintl eléiras, amit azonban —
e kdnyv gondolatmenete szerint — mindig egyensulyba kell hozni az iskolaknak a rendszer
egészének fejlesztésében vallalt vezetd szerepével és felelésségével. Az egyensuly jellege
mindig az adott kdrulményektdl figg. Kuléndsen igy van ez az elszamoltathatdsag esetében.
Az el6irasrol a professzionalizmusra valé atallas soran alkalmazott elszamoltathatésagi rend-
szernek eredeti célja betoltése mellett a teljesitéképesség és az dnbizalom javitasara is alkal-
masnak kell lennie, mégpedig nemcsak a sajat hatokorén belll, hanem a reform masik harom
alapelemének ilyen iranyu fejleszté hatasat is erésitenie kell. Ennek a fejezetnek a f6 témaja
az elszamoltathatésag rendszerének alakulasa — egyre intelligensebbé valasa — a rendszer
kllonb6zb fejlédési szakaszain keresztll.

Anglidban egy meglehetdsen bonyolult rendszer Iétrejottének lehettlink tandi az 1990-
es évek elejétdl kezdve. Eszkdzei — a teljesitmény mérésére szolgald standardizalt tesztek és
vizsgak, a kijeldlt célszintek, a nyilvanossagra hozott rangsorok és a flggetlen felligyelet —
kétségtelentl komoly szerepet jatszottak a szinvonal ezen id8szak soran bekdvetkezé emel-
kedésében. Egyik kidolgozdja és rendithetetlen szdszdldja, Michael Barber (2004, 4-5. o.)
allitasa szerint kllsé elszamoltathatdsagi rendszerlink bevezetése:

Hatalmas elénybkkel jart a tanuldk és a rendszer teljesitéképessegére nézve.
Reflektorfénybe kerllt az eredmények szinvonala, néttek az elvarasok, a ta-
narok a valtoztatasra kezdték dsszpontositani az erdiket, és minden kétséget
kizaréan javult a teljesitmeény.



Sokan masok azonban erésen biraltak a rendszert. Noha a kritikusok k&zdtt nagy szamban
voltak olyanok, akiknek ellendllasara — ellenzékiséglkbdl vagy érdekeikbdl kifolydlag — elére
szamitani lehetett, el kell ismerni, hogy a kivulrél eléirt elszamoltathatosagnak valdban voltak
nemkivanatos hatasai is. Ezek k&zott gyakran idézik példaul, hogy a tanarok hajlamossa val-
nak a ,tesztre tanitasra”, sok iskola pedig a nyilvanossagra hozott teljesitményrangsorokban
elfoglalt helyezésének javulasat segitd felvételi politika bevezetésével probalja ,versenyké-
pességét” ndvelni. Ugyancsak gyakori érv a kiilsé elszamoltathatdsag tulzott hangsulyozasa
ellen, hogy erdsiti az 6nallétlansagot, és kiszoritja az innovaciot a rendszerbdl.

A megoldas azonban nem az elszamoltathatésag feladasaban rejlik — igy a flirdévizzel
egyUtt a gyereket is kidntenénk —, hanem a rendszer ,intelligensebbé” tételében. Az ,intelli-
gens elszamoltathatdsag” kifejezés a Kozépiskolai lgazgatdk Szdvetsége (Secondary Heads
Association, réviditve: SHA, mai nevén: Association of School and College Leaders 2003,
45. bekezdés), kdzelebbrdl pedig John Dunford nevéhez fliz8dik. Az SHA meghatarozasa
szerint:

Egy intelligens elszamoltathatdsagi rendszer egyszerre képes biztositani azt,
hogy az iskolak mind a kdzjo, mind a sajat tanuldik maximalis fejlédése érde-
kében hatékonyan és eredményesen munkalkodjanak. Olyan adatok gazdag
tarhdzara eépll, melyek maradéktalanul kifejezik az intézmény gyengeségeit €s
erdsségeit a tanuloi képességek kibontakoztatasa terén. A belsd folyamatokat
az egyes iskolak fejlettsegének megfeleld szintd kilsé monitoringgal 6tvozi.

Az iskolak altalanos kivalosaganak megteremtését segité és a személyre szabott tanulas-
hoz szlkséges helyzetfeltard eszkdzoket biztositd intelligensebb elszamoltathatésagi rend-
szerben egyenld sullyal kell megjelennie a kiilsé és a belsd eszkdzdknek. A jelenleg 1étezd
megoldasok tébbségében a kilsd elszamoltatas az uralkodo, melynek f6 pillérei az egyes
életkorokban elvart kdvetelményszintek meghatarozasa, az elérendd célszintek kijeldlése, az
iskolai és helyi szintl eredmények nyilvanossagra hozasa, és a minéségbiztositast szolgald
feligyeleti rendszer. Ha ezek mar kiéplltek, akkor altalaban nagyon nehéz lebontani éket.

Nagy ellenalld képességlk miatt a kllsé eszkdzoket rendszerint csak a belsé eszkd-
z0k erGteljesebb hangsulyozasaval lehet ellensulyozni. Ezek kdzUl a legelterjedtebb a tanari
értékelés, a célszintek alulrdl szervez6dé kijeldlése, az iskolai teljesitmény hozzaadott érték
alapjan torténd mérése és az iskolak dnértékelésének megjelentetése, melyben sajat maguk
szamolnak be er8sségeikrdl, gyengeségeikrdl és a referenciaszintekhez mért teljesitménytik-
rél, teliesebb képet adva ez altal a nyilvanossagnak mikodésuikrél. Az elszamoltathatésagnak
ezek az eszkdzei (a) élesebben rairanyitjak a figyelmet a személyre szabasra, és (b) fejlesztik



az érintett nevelStestllet szakmai készségeit. Ezért a rendszert a kllsé és a belsd eszkdzok
kozotti egyensuly kialakulasa teszi intelligensebbé”. Feltételezhetd tovabba, hogy mikdzben
egyre hatarozottabban az iskolak veszik at a reform vezetését, iddvel a belsd eszkdzok valnak
majd fontosabba.

Miel6tt elkezdenénk részletesebben feltarni ezt a terepet, nem art egy kis tisztan-
latast teremteni. Az elszamoltathatdsagrél heves, a valddi kérdéseket gyakran elfedd vitak
folynak az egyes orszagokon bellil és az orszagok kozott. Az érvelés inkabb elméleti és
hitbéli megfontolasokon alapul, mintsem azoknak az eszkdz6knek a stratégiai értékelésén,
melyek elésegitenék, hogy a rendszerben minden iskola elindulhasson a személyre szabas
és a kivaldsag felé.

Ezért ebben a fejezetben, mielétt az intelligens elszamoltathatésagi rendszer dssze-
tev@inek a vizsgalataba belefognék:

» el6sz0r sorra veszem az elszamoltathatésag és a rdvid tavon elérendd célszintek
melletti és elleni érveket,
¢ majd definidlom a vita néhany kdzponti fogalmat.

Miutan a fentieket szemugyre vettem, leirom, hogy milyen alapelemeket tartalmazhat tdbbek
kozott egy intelligens elszamoltathatdsagi rendszer. Ennek kapcsan kitérek arra, hogy

» hogyan teremthetd meg az egyensuly az értékelés és az elszamoltathatdsag belsd
és kulsg eszkdzei kozott,

* milyen megkdzelitései lehetnek a tanulast szolgald értékelésnek,

« milyen formakban valésulhat meg a nemzeti hatésagokkal kialakuld Uj kapcsolatot
megalapozo intézményi Onértékelés,

e majd a zarszéban szélok néhany szét a tanuldk szerepérdl.

AZ ELSZAMOLTATHATOSAG ES A CELSZINTEK
EGYEDURALMA MELLETT ES ELLEN SZOLO ERVEK

Az elszamoltathatdsag melletti és elleni érveket felsorakoztaté vita érzékeltetésére hadd idéz-
zek ismét egy részletet Michael Barber (2004, 5-6. 0.) korabban mar emlitett irasabdl. Mig
a mar idézett részben arrdl irt, hogy milyen haszonnal jart az elszamoltathatdsag bevezetése
a tanuldkra nézve, itt a tanarok szemszdgébdl elemzi az elénydket:



Semmi kétségem a feldl, hogy — Angliaban legaldabbis — 6sszességében hatal-
mas elénylik szarmazott a pedagdgusoknak abbdl, hogy egy hatasos elsza-
moltathatosagi rendszer kerdlt kidolgozasra. Mindenekeldtt tisztdazta a kildete-
sUket, nem hagyva, hogy azt gondoljak, mindenkinek minden kivansagat nekik
kell teljesitenitik, és az orszdag minden tarsadalmi és gazdasagi problémajanak
a megoldasa az & feladatuk. Ujra és tjra vilagossa tette a nyilvanossag szama-
ra, hogy a véltozas a pedagogusokon mulik — ami az elmuilt idészakban gyak-
ran feledésbe mertilt. A lemaradd iskoldknal alkalmazott erételjes beavatkozas
esetén egyesek hajlamosak azt feltételezni, hogy ez negativ lizenetet kiild a ta-
narokrdl az embereknek. Holott éppen az ellenkezdjérdl van szo: az ilyen in-
tervencio egyértelmdien azt hivatott kifejezni, mennyire fontosnak tartjuk, hogy
jO tanaraink és jo iskoldink legyenek. A pedagogusokrdl alkotott kbzvélemenyt
éppen azzal rontanank, ha a kudarc felett szemet hunynank.

Még egy fontos dolgot meg kell emliteni. Az elszamoltathatésagi
rendszerben keletkezd adatok kulcsszerepet jatszanak abban, hogy a szak-
ma jobban megismerhesse a kévetendd gyakorlatot. Kévetkezésképpen az
elszamoltathatdsag bevezetése a professzionalizmus fogalmanak a terjedését
is segitette. Elaprozott, alulrél szervez8dd projektek sokasaga helyett — melyek
taldn bevdlnak, az eredményeik pedig szerencsés esetben meg terjesztésre is
kerdlnek — most olyan referenciaszintekkel rendelkeziink, melyekhez mérten
egyrészt minden intézmény megallapithatjia az erésségeit és a gyengesegeit,
a rendszerben pedig meghatarozhatéva valnak a kbvetendd gyakorlatnak azon
példai, melyek terjesztésebe érdemes befektetni. Ez adja az uj, tudatos pro-
fesszionalizmus alapjat.

Végezetll, az elszamoltathatdsdg legfontosabb elénye a tandrok sza-
mara, hogy megteremti eqy, a szakma és a nyilvanossag kézotti kapcsolatot
erdsité pozitiv spirdl kialakulasanak a lehetésegét. A kbzvélemény szamdra ért-
hetd és meggydz4 celokat tlz ki, visszajelzést ad az embereknek arrol, hogy
az oktatasba befektetett pénzik milyen hasznot termel, és mivel a rendszert
a gyenge pontok javitasdra sarkallja, folytonos fejlédeést biztosit, ami a kbzbiza-
lom fenntartasat szolgdlja.

Mindez nagyon ésszerlien hangzik, még annak is, aki az 1970-es években fiatal tanarként elsé
kézbdl tapasztalhatta, hogy milyen az ,elszamoltathatdsagtél mentes” rendszer. Amikor az
1980-as és az 1990-es években a pedagdgusképzésben dolgoztam, kdzelrdl hallhattam a pe-
dagogusok (féként negativ) reagalasat az Ujonnan bevezetett orszagos elszamoltathatésagi



rendszerre. Naivan azt képzeltem, hogy a kézelmultban ezek az ellenséges érzlletek jobbara
elcsitultak, és az elszamoltathatésagot ma mar a tanulas személyre szabasat és a szakmai
szinvonal emelését tdmogatd eszkdznek véli a tobbség. Ezért az Uj Munkéspart altal alakitott
masodik kormany tisztvisel6jeként kissé meglepdnek talaltam, hogy sok pedagdgus-szak-
szervezet és tudomanyos szakember milyen nagy ellenszenvvel viseltetik az elszamoltatas
kulonféle modszerei irant. Kdnyvem keretei és a téma kényes volta nem teszik lehetévé a vita
kimerit6 elemzését, de izelitéként kénytelen vagyok egy-két allaspontot idézni.

Lassunk példaul egy részletet az Association of Teachers and Lecturers (ATL) — Anglia
egyik mérsékeltebb pedagdgus-szakszervezete — elszamoltathatdésagrol szold jelentésébdl:

A véltozasok természete €s Uteme — klilbndsen a munkasparti kormany 1997-
es megvalasztasa ota — szlikségtelentil megndvelte a pedagdgusok munka-
terheit, ami véleménylk szerint nem tesz jot a gyerekek tanulasanak. Raada-
sul sokakat a palya elhagyasara keésztetett... Ha a tesztek, rangsorok es az
elszamoltathatdsdgot szolgald mas kulsé ellendrzési mechanizmusok altal
gyakorolt nyomas nem mérséklddik, akkor ezek valdszindileg tovabbra is ne-
gativ hatassal lesznek a tanitas és a tanulas folyamataira, valamint a tanarok
és diakjaik boldoguldsara... Az ATL szerint vissza kell kbvetelnlink elveszitett
szakmai tekintélylinket. Ugyanakkor tiszta vizet kellene 6nteni a poharba az el-
szamoltathatdsagi mechanizmusokat illetéen: a pedagogusoknak azok fele kell
elszamoltathatdnak lennie, akik igazan fontosak, azaz a gyerekek és a szlleik
felé, és azért, ami leginkabb szamit, azaz a gyerekek tanulasaért, fejlédéséért
és boldogulaséaéert.

(Webb and Vulliamy 2006, 14., 16. 0.

Mieldtt az idézetet elemeznénk, vegylik szemulgyre a tudomanyos nézeteket is. Oktatas-
Ugyi témakban ma Andy Hargreaves az egyik legismertebb és legkivaldbb szerzd és eléado.
A lancashire-i szlletésl oktatasi szakember altalanos iskolai tanarbdl lett vilagszerte elis-
mert szaktekintély. Dean Finkkel egyUtt irt, Sustainable Leadership (Fenntarthatd vezetés,
2006, 253-254. o.) cimd, nemrégiben megjelent kdnyvében hatarozottan kijelenti, hogy ,a
rovid tavu teljiesitménycélok a fenntarthatd vezetés és a tanulas minden elvével ellentétesek”.
A szerz6k a kdvetkezOkkel tamasztjak ala allitasukat:

1. Elmélydlés. A révid tavu célok arra 8szténzik az iskolak tébbseégét, hogy a tanulas
helyett a teszteket tartsak elsésorban szem eldtt. Ezért csak a merhetd dolgok
megtanulasat tekintik fontosnak. Az 6sdi alapokra szUkitik le a tanulast, felaldozva
az abban valo elmélydlést és annak Kiterjesztését. A slrgetettség érzése félelmet



és panikot kelt, ezért a pedagdgusok fejlesztésére leegyszerdsitett megoldasokat
keresnek, vagy valamilyen lebutitott képzéssel helyettesitik azt.

2. Iddtartam. A kormany miniszterei és a rendszer vezetdi gyakorta radébbennek,
hogy nem képesek kellé idében, mandatumuk lejarta eldtt biztositani a kitlzétt
célok teljesitését. Ezért egyesek vagy kierdltetik az eredményeket, vagy ugy tesz-
nek, mintha sikerdlt volna elérni azokat. A fejlédés azonban hamarosan megreked,
mihelyt a rendszer kifogy a triikk6kbdl. Az iskolak élen egyre szaporabban cserélik
az igazgatdkat abban a remeényben, hogy egyszer csak j6n majd valaki, aki csodat
tesz. A gyakori vezetdvaltas azonban csak a teljesitmény gyorsuld hanyatlasat idézi
elé az iskolakban.

3. Egymastdl tanulas. Az elbirasok és a hozzajuk kapcsolodo célok gyors valtozasa
€s egyseégesitése miatt a tanaroknak kevesebb idejlk jut arra, hogy egydtt dol-
gozzanak, és lassan, tartds eredménnyel tanuljanak egymastdl, ahogy az a valodi
tanuld szakmai k6z6sségekben szokds. A megosztott vezetes nem mas, mint fel-
adatok leosztasa mesterségesen kiegészitve olyan munkacsoportokkal, melyek-
ben csak latszdlag folyik tanulas.

4. lgazsdgossag. Az elszamoltathatdsag versengésre és rovid tavu célokra épllé
eszkézei nem arra 8sztdnzik az iskoldkat, hogy tudasukat és szakértelmiiket me-
gosszdak egymassal. A példamutatd siker hésies térténeteit kétségbeesetten kuta-
t6 rendszer a szomszédaik karara magasztalja a gyorsan fejl6dd iskolakat, kiemelt
érdeklédésben, erdforrasokban és tamogatasokban részesitve dket.

5. Sokszinliség. Az eldirt, révid tavu célok az odafigyelésre érdemes, igazan fontos
kévetelmények helyett destruktiv médon a standardizalt tesztekre iranyitjiak a fi-
gyelmet. A standardizalas tagadja €s Kiirtjia a tanuldk és a tanarok kézll a sokszi-
nuséget, holott a csoportnak éppen abban rejlene az ereje.

6. Erdforrasok. A fejlédés energiat igényel — fenntarthaté és megujuld, nem pedig
elhasznalt, kiapadt energiaforrast. A rovid tavu célok eléréséhez szlikséges gyors
implementdcio tulsagosan sok energidt emészt fel, nem hagy idét a feltdltédésre,
és kimeriti az embereket.

7. A mult megdrzése. A rovid tavu célok arra kényszeritenek, hogy a jelenben és a jo-
vBben dolgozzunk és gondolkodjunk. A kreativitas ilyen fajta letérése megneheziti,
hogy idét szanjunk a mdltban térténtek elismerésére, az azokbdl valé tanuldsra,
majd az elemek Ujrarendezésére. A rank erdltetett, révid tavon teljesitendd célok
az ismétléds, kénydrtelen valtozas vildgaba kitaszitott, 8rokseg néelkdli egylgyd
arvakka tesznek benniinket.

Mindkét idézet elég nyomds érveket sorakoztat fel, melyek elsd olvasasra legalabb olyan
meggydzdek, mint Barber szavai. Vajon kibékitheték egymassal ezek az allaspontok? Hol



van az igazsag? Sajnos, a fenti nézetek valdszinlleg nem dsszeegyeztetheték, az igazsag
pedig, amint — az oktatasrdl folyd vitakbdl legalabbis — mar kiderUlt, meglehetésen képlékeny.
A kbzéputat keresve hallgassunk meg még néhany véleményt.

Ahogy mar lattuk, az elszamoltathatdsagrél szold vitdahoz Anglidban a Secondary
Heads Association (mai nevén: Association of School and College Leaders) szdlt hozza
a legkonstruktivabb mdédon. Korabban mar idéztem, hogy a fétitkar, John Dunford hogyan
hatarozta meg az intelligens elszamoltathatdsagot. A szdvetség véleményének eredetét ér-
demes kissé részletesebben is feltérképezni. Az SHA 2003 marciusaban jelentette meg elsé
oktataspolitikai anyagat, mely annak az elismerésével kezdédik, hogy

megfeleld biztositékok kellenek a kbzpenzek elkdltését és a nyujtott kézszol-
galtatasok mindsegét illetéen. Az embereknek joguk van bizonyossdgot kapni
arrdl, hogy a pénzeszkdzdk felhasznadlasa helyénvald, a szolgaltatas pedig ha-
tékony es eredményes.

Az SHA anyag ezek utan gyorsan kijelenti, hogy:

Az oktatasban jelenleg ennél sokkal szigorubb elszamoltathatésag van érveny-
ben... Az iskoldknak joval t6bbrdl kell szamot adniuk annal, ami a k6zszolgal-
tatas eredményessegének biztositasahoz sziikséges lenne. Ez a tulzasba vitt
elszamoltatas néveli a blrokraciat, és elfojtja a kreativitast. Az SHA véleménye
szerint a kormanynak feldl kellene vizsgalnia az iskolak elszamoltathatdsagat,
es at kellene gondolnia, hogy egy kevésbé szigoru rendszer hogyan tudna
jobban tamogatni az iskolakat az eredmények javitasaban és tagabb céljaik
elérésében.

A fenti gondolatot Onora O’Neill Reith-ben tartott 2002-es, ,Bizalom kérdése” cimU eléadasa-
ban elhangzottakkal tamasztja ala Dunford, hivatkozva az el6éadé meggy6z6 érveire, amelyek
szerint az elszamoltathatdosagnak a kézszféraban jelenleg uralkodd kulturdja inkabb alaassa,
mintsem erdsiti a bizalmat. O’Neill szerint a szakembereknek, koéztik a pedagdgusoknak
nincs tdbbé hitellk, és ,ez a bizalmi valsag a gyanakvasbdl fakad”. Bar az elszamoltathato-
sag nagyobb lehetdséget ad a tdjokozddasra az allampolgaroknak és a fogyasztoknak, de
ugyanakkor gyanakvast szul, rontja a kézhangulatot, és erdsiti a szakmai cinizmust. Ez a vé-
lemény nagyon kdzel all ahhoz, amit az ATL és a Hargreaves—Fink szerz8paros is hangoztat.
Dunford azonban masban latja a megoldast, melyet ugyanarra az elemzésre alapoz, amit az
Lintelligens elszamoltathatdsag” kapcsan korabban mar bemutattam.



Elképzelését egy késébbi vitairat érzékelteti a legjobban, melyben az SHA (2004, 1.
0.) némi elismeréssel addzik a kormanynak azért, hogy ,az intelligens elszamoltathatésag
fogalmat magaéva tette, és ... megvizsgalta, hogy a jelenlegi rendszert hogyan lehetne ke-
vésbé szigoruva, am ugyanakkor hatékonyabba tenni”. Dunford ezek utan helyesléen idéz
David Miliband 2004. januar 8-an Belfastban tartott beszédébdl, melyben az iskolai kdvetel-
meényekeért feleld allamtitkar bemutatta az ,Uj kapcsolat az iskolakkal” kezdeményezést, és
meghatarozta az intézményszintd fejlesztés harom 6 dsszetevdjét:

Elészér, egy olyan elszamoltathatdsagi rendszer, mely fontosnak tartja, hogy
az egyes iskolak fejlédési szintiének megfeleld, céliranyosabb klilsé ellendrzés
mellett minden intézmény hatékony, folytonos dnértékelést végezzen; masod-
szor, egy egyszerlsitett iskolafejlesztesi folyamat, melynek soran a fejlédés
motorja az oktatasi rendszerrel évente folytatott, célszintekrdl, prioritasokrol és
tamogatasrol szolo egyszeri megbeszélésen alapuld, megbizhato intézményi
Onértékelés; és harmadszor, jobb adatdramlias, tobbek kézott a szUlbk felé.

Ugy vélem, kezdjilk megtaldlni a kdzos szélat. Nevezetesen azt a felismerést, hogy egy mo-
dern oktatasi rendszerben a rendszerszintl reform stratégidjanak szikséges része az el-
szamoltathatdsag, de a klilsé eszkdzok tulzott uralmanak torzitd hatasa lehet, ezért belsé
megoldasokkal kell azokat ellensulyozni. Ugyanezt a nézetet képviseli a 2. fejezetben ismer-
tetett ontarioi esettanulmanyban Michael Fullan is, aki a kdvetkezét irja Hargreaves és Fink
allaspontjardl (Fullan 20086, 48. 0.):

Kollégaim, Hargreaves és Fink (2006) ellenzik az iskolakra kivilrdl raerdltetett
célokat, mondvan, hogy ezeket az intézmények nem érzik sajatjuknak, és eb-
bdl adddoan csak felszines cselekveést és bizalmatlansdgot valtanak ki. Nekem
ugy tdnik, ezzel azt akarjak mondani, hogy minden azon mulik, mennyire kilsé
eldirasként élik meg az emberek ezeket a célokat, hiszen — ahogy a szerzdk is
mondjak — ,célokat néha lehet, sét kell is egylitt kijeldIni, ha ez valamilyen kézds
elkételezettseg részekent tortenik”.

Ez utébbi esetben — ha az érintettek a sajatjuknak érzik ket — az elérendd célszintek kijeld-
lése a személyre szabas fontos része. Ha az igy értelmezett ,intelligens elszamoltathatésag”
hozzasegiti az iskolakat a kivalésaghoz, akkor az ilyen jellegl elszamoltathatdésag rendszer-
szintd megvaldsitasanak a gyakorlati kérdéseit kell megvizsgalnunk. Kezdjik ezt néhany fo-
galom pontosabb meghatarozasaval!



FOGALMAK MEGHATAROZASA

Legutdbbi chilei tartdzkodasom alkalmaval az orszag akkori oktatasi minisztere, Martin Zilic'
kijelentette, hogy az & prioritasai az egységes kdvetelményszintek, az értékelés és az elsza-
moltathatdsag. Ezzel némi ijedelmet keltett azoknak a tanaroknak és intézményvezetéknek
a korében, akikkel az id8 tajt éppen egyttt dolgoztam, és akik mindezek alapjan azt képzel-
ték, hogy most valamiféle drakoéi szigorral végrehajtott valtozas fog bekdvetkezni az oktatas-
ban. Megddbbentett, hogy a felvetések milyen mértékld aggodalmat keltettek, ezért a fentiek-
kel 6sszhangban a kovetkez&képpen probaltam elmagyarazni az érintett fogalmakat.

Egységes koévetelményszintek

Az egységes kovetelményszintek azt fejezik ki, hogy iskolai palyafutasuk kilénbdzé szaka-
szaiban milyen szintl teljesitményt varunk el a tanuldktol. Meghatarozasuk két okbdl fontos.
Egyrészt, lehetdveé teszi a diakoknak és tanaraiknak, hogy aktudlis teljesitményiket megitél-
jék, és annak megfeleléen tervezzenek. Angliaban a kdzépiskolasok tdbbsége tisztaban van
azzal, hogy milyen szinten all éppen, illetve hova szeretne eljutni, és ennek kdvetkeztében
hatékonyabban tudja sajat tanulasat iranyitani. Ez nem mas, mint a tanulas személyre sza-
basa. Az egységes kovetelményszintek masik fontos jellemzéje, hogy oktatasi szempontbdl
értelmesnek, nem pedig 6nkényesnek kell lennitk. Angliaban példaul az alapfoku oktatas
befejezéséig angolbdl mindenkinek el kell érnie a 4-es szintet, ami a kdézépfoku oktatas tan-
tervének befogadasahoz szlikséges teljesitményszintet fejezi ki. Aki ezt nem éri el, annak
gondjai lesznek a kézépiskolaban. Ebben az értelemben az egységes kdvetelményszintek
a személyre szabott tanulas és a méltanyossag biztositasanak fontos eszkdzei.

Ertékelés

Az értékelés a kdvetelményszintek elérésének mérésére szolgald folyamat. Altaldban két ti-
pusat kulonbdztetjik meg: a belséd és a kilsé értékelést. Az elébbit az iskola, egyetem vagy
egyéb oktatasi szolgaltatast nyujtd intézmény végzi, és altalaban tanari értékelésnek nevez-
zUk. Az utébbi csoportba tartoznak az egységesitett orszagos vizsgak, melyek javitésa is az
iskolan kivUl torténik. Mindkeét értékelés alkalmazhato fejleszté vagy mindsité jelleggel.

1 20086. julius 14-én Chile miniszterelndke, Michelle Bachelet levdltotta Martin Zilicet az oktatdsi miniszteri posztrol, és a kordbbi
tervezési minisztert, Yazna Provostét nevezte ki a helyére. A Iépést az indokolta, hogy Zilic nem megfeleléen kezelte a majusi—janiusi
didktiintetéseket, melyek f6 kovetelései Uj tanterv és ingyenes buszjegy bevezetése, valamint a vizsgadijak eltdriése voltak.



Amikor a tanulast szolgald értékelésrdél beszéllink, akkor altalaban a fejlesztd értéke-
lésre gondolunk, melynek egyértelml célja a tanulas eredményesebbé tétele. Ekként a ta-
nulas személyre szabasanak is alapvetd 6sszetevgje. A tanulas megtanitasa az eredményes
tanitas szerves része, és az intézményi 6nértékelés alapja. A fejleszté értékelés alkalmazasa
soran egyre pontosabb mddszereket kell kidolgozni a tanulds, a tanuldk haladasara vonat-
kozd adatok, a tanulas korllményeibdl szarmazd hozzaadott érték és az iskolak dnjellemzé-
sének az értékelésére, amelyek amellett, hogy a tanulas személyre szabasanak és a tanari
professzionalizmus javitasanak az eszkdzeivé valhatnak, az intézményi dnértékelést is segi-
tik, és nyitottabba teszik az iskolakat a nyilvanos vizsgalatok irant.

A mindsitd értékelés ezzel szemben a tanulas értékelése, és a tanusitas, a valogatas,
a kovetelményallitas és az elszamoltatas céljat szolgalja. A véletlen mintavételen alapulé or-
szagos mintan végzett mindsitd értékelés hatékonyabb eszkdze lehet az orszagos szinvonal
figyelemmel kisérésének, mint a teljes kohorsz vizsgalata, mely farasztd, kdltséges és tul
nagy hibahatar jellemzi.

A fejleszté és a mindsité értékelés alkalmazasi kdrének tisztazasa mindkét esetben
elésegiti az értékelés alapvetd céljanak hatékonyabb elérését, kilondsen azoknal a belsd vagy
kulsé értékelési technikaknal, melyek mind fejlesztd, mind mindsité célra hasznalhatok.

Elsz&dmoltathatésag

Az elszamoltathatdsag azon oktatasigyi fogalmak egyike, amelyek rendkivil sokféle értel-
mezésben hasznalatosak. Az elszamoltathatdsag elsé szelei 1980-ban kezdtek fujdogalni az
angol oktatasi rendszerben. Hugh Sockett (1976) mar ekkor felhivta a figyelmet néhany hasz-
nos kulénbségtételre a kifejezéssel kapcsolatban. Elismerte, hogy az elszamoltathatdsag
walakit elszamoltatni valamirdl” értelemben torténé egyszerli meghatarozasa megtéveszts,
komoly gyakorlati és értelmezésbeli eltéréseket vonhat maga utan. Az ellentmondas alapve-
téen abbdl fakad, hogy az elszamoltathatdsag célja lehet egyrészt a mindség vagy a teljesit-
mény javitasa (azaz fejlesztd), masrészt annak bizonyitasa, hogy valaminek a végrehajtasa,
elérése megtortént (azaz mindsitd). Természetesen a cél mindig kettds, de a kettd kdzotti
kUldnbség szem eldl tévesztése mind a gyakorlatban, mind a stratégiat illetéen sulyos zlrza-
vart okozhat. Sockett arra a killénbségre is ramutat, hogy az elszamoltathatdsagot értelmez-
hetjik az eredmények (kils6) vagy a szakmai gyakorlat szabalyainak (bels6) szempontjabal.
Ha e két kilénbségtételt a korabban elmondottakkal 6tvdzzik, akkor egy 2 x 2-es matrixot
kapunk, mely segithet tisztazni az elszamoltathatdésaggal kapcsolatos vitak alapjat képezd



félreértéseket. A formativ és szummativ értékelés, illetve a belsd és kilsé elszamoltathatdsag
jelentette két-két dimenzidban vald gondolkodas keretét az 5.1. abra mutatja be.

5.1. dbra. A belsd és kiilsd elszamoltathatdsdg egyensulydnak megteremtése

 Iskoldk A hozzaadott értékre vonatkozo,
Onértékelése nyilvanossagra hozott adatok
A tanulast szolgalo Tanulokdvetés
értékelés Fisher Family Trust
hozzdadott érték

Irényftott tanari Teljesitményegység alapu
érigkelés értékelés (APU) — véletlen
mintavételen alapuld tesztek

Az iskola dnjellemzésében Orszégos referenciaszintek;
megjelend teljesitménycélok varatlan ellendrzés

Az igazi nehézség altaldban abbdl adddik, hogy az emberek nem hatarozzak meg pontosan,
hogy az elszamoltathatésag melyik tipusara gondolnak a kifejezés hasznalata vagy egy meg-
kozelités alkalmazasa soran. Szerintem az intelligens elszamoltathatésag nemcsak a belsé
vagy kulsé szempontbdl értelmezett, illetve a formativ vagy szummativ célu elszamoltathato-
sagot jelenti, hanem ezek mindegyikét magaban foglalja, és a koz6ttik lévé helyes egyensuly
megtaldlasara fekteti a hangsulyt. A helyes egyensuly nem dllandé és nem adott, hanem
— ahogy a késébbiekben nyilvanvald lesz — mindig az adott kortiményektdl fugg.

A BELSO ES KULSO ERTEKELES ES AZ ELSZAMOLTATHATOSAG
EGYENSULYANAK MEGTEREMTESE

Az intelligens elszamoltathatdsagi rendszer elképzeléséhez a kézzelfoghatdsagra kell tére-
kedni, mivel — ahogy lathattuk — a téma annyira kényes, hogy ha nem a gyakorlati oldalara
osszpontositunk, akkor bizonyos kérdések homalyosak maradnak. Ehhez sziikségszerlen
angliai tapasztalataimra kell tdamaszkodnom. Kdztisztvisel6ként részben az volt a feladatom,
hogy az akkori, klilsé elszamoltathatdsag uralta rendszerben segitsek jobb egyensulyt te-



remteni a kllsé és a belsd eszkdzok kozott. Kinevezésemet kévetéen hamarosan ra kellett
j6nndm, hogy a mar meglévd rendszer lebontasa nem lehetséges: a rendelkezésre allo ala-
pokat kell tovabbépiteni és fejleszteni — ezért az egyensuly megteremtése a feladat.

Miel6tt tovabbmennék, hadd jelentsem ki egyértelmiien, hogy nem azért idézem az
angol modellt, mert idedlisnak tekintem. Ugy gondolom, hogy bdr j6 oka volt annak, amiért
egy viszonylag erételjes, kllsé eszkdzokre éplld rendszert kellett elészor bevezetni, mar
sokkal korabban lehetéséget kellett volna adni annak belsé eszkdzokkel vald kiegyenlitésére.
Ha ez megtdrténik, akkor talan elkertlhettlk volna a Hargreaves és Fink altal oly érzékletesen
leirt nemkivanatos hatasokat. Mindazonaltal az angol eset mas kontextusban is relevans,
altalanosithatod kérdéseket vet fel, ezért érdemes réviden ismertetni.

Mint mar emlitettem, Anglidban az 1990-es évek kbzepének elszamoltathatésagi
rendszere négy pillérre épllt: a tesztekre, a célszintekre, a rangsorokra és a felligyeleti ellen-
Grzésekre — azaz a kllsé eszkdzok jatszottak benne meghatarozé szerepet. Ennek a hely-
zetnek az ¢sszefoglalasa lathatd az 5.1. tablazat bal oldali oszlopaban. Mar ismert okokbdl
2004-ben a nagyobb egyensuly felé kivantuk elmozditani a rendszert, melyet az 5.1. tablazat
kozépsd oszlopa ir le.

5.1. tabldzat. Az angol elszamoltathatdsdgi rendszer 1997 eldtti, 2004-es és
a jovébeli dllapotanak dsszefoglaldsa

1997 eldtt 2004 Jovd

Tesztek Kiils6/mindsit6 mérés az 1-3. tan-  Kiils@ (és kisérleti jelleggel tanari A fejleszté és a mindsitd jellegdi al-
tervi szakasz végén, a GCSE és az  értékelés)/mindsité (és a tanulast  kalmazas egymast erdsité elényei:
emelt szint(i vizsgédk esetében. szolgald értékelés Osztonzése). kiils6 és belsé mérés.

Célszintek Felsdbb szinteken elirt/iskoldk Fels6bb szinteken el6irt a 3. Az iskoldk dltal kijelolt és ma-
altal kijelolt, de az 1. és 2. tantervi  tantervi szakaszra és a GCSE gukénak érzett célok, melyek
szakaszokban nem sziikséges vizsgdra vonatkozoan; az iskolak meghatdrozésa az egyes tanuldkra
meghatdrozni az elérendd szin- altal kijelolt az 1. és 2. tantervi vonatkozd adatok alapjén és a tel-
teket. szakaszokban/jobban haszndlhatd  jesitmény fejlesztésére torekedve

adatok az egyes tanulokrol. torténik.
Rangsorok A 2. tantervi szakaszra, a GCSE és  Nyers és a hozzdadott értéket is A nyers eredmények és a kornyezet

Felugyeleti ellenérzések

az emelt szint(i vizsgakra vonatko-
76 nyers adatok alapjan.

Kiilsd/részletes, hosszu felkésziilé-
si id6t biztosito elzetes értesités.

mutaté adatok alapjén a 2. tan-
tervi szakasztdl a GCSE vizsgaig
terjedden.

Kulsd/célirdnyos: révidebb, de még
mindig komoly felkésziilést enge-
dd, elézetes bejelentés.

altal hozzdadott értéket is mutato
adatok alapjan.

Kiils6/céliranyos, énértékeléssel
Gtvozve.




A jobb oldali oszlopbdl vilagosan lathatd, hogy hova szeretnénk eljutni:

o Tesztek — vegyes rendszer, feltételezve a kllsé mérés alkalmazasat az alaptan-
targyakbdl az egyes tantervi szakaszok végén, mas esetekben pedig a fokozatos
attérést a tanari értékelésre.

o Célszintek kijeldléese — elmozdulas az iskolak altal kijeldlt és ezaltal magukénak ér-
zett célok felé, amelyek meghatarozasa az egyes tanuldkra vonatkozé adatok alap-
jan és a teljiesitmény fejlesztésére torekedve torténik.

* Rangsorok — a kornyezet altal hozzaadott értéket is mutatd rangsorok tulsulyba ke-
rUlése, amelyek az iskolak dnjellemzésével egyltt adnak pontos képet a haladasrol.

o Felligyeleti ellendrzések — a rbvid, intézményi 6nértékelésre — és minél kevésbé
megfigyelésre — éplld, kis csoportban végzett vizsgdlatok altalanossa tétele, ame-
lyekrdl a fejlédésre vonatkozd egyértelmi ajanlasokat tartalmazd, lényegre t6ré je-
lentés készll.

Biralok azonban tovabbra is vannak. Az ATL és a pedagdgus-szakszervezetek tbbbsége
meég mindig erds fenntartasokkal viseltetik a nyilvanos rangsorok irant, és vitatja, hogy az
elérendd célszintek kijeldlése eléreviszi a reformot. Az ilyen vitak azonban elkerilhetetlenek,
és valoszinlleg minden fejlédésben 1évé oktatasi rendszerben eléfordulnak.

Az Anglidban meghonosodott elszamoltathatdsagi rendszer egyik nem teliesen meg-
oldott kérdése a standardizalt tesztek alkalmazasa. Lathatd, hogy jelenleg vegyes a kép, az
iskolarendszer egymast kdvetd szintjein elérehaladva mindinkdbb a kilsé mérés felé tolddik
el a hangsuly. A fent emlitett két masik alapdsszetevd szemszdgébdl nézve nyomds érvek
szélnak amellett, hogy az iranyitott tanari értékelés legyen az értékelés alapértelmezett méd-
ja, mivel eléggé megbizhato, jol illeszkedik a személyre szabott tanulashoz, elésegiti a tanari
professzionalizmust, és a kilsé iranyitas 6sztonzi a tantervi innovacio iskolak kdzotti atadasat.
Amint a tanari értékelés és az intézményi dnértékelés hatékonysaganak és megbizhatdsaga-
nak a fejlédésével parhuzamosan a rendszer teljesitéképessége is javul, lehetévé valik, hogy
a ,nagy téttel jard” mérés az iskolarendszer f6 szakaszai kdzotti atmenetekre, illetve a tan-
targyak sziikebb korére korlatozddjék. igy az iskoldknak megmaradna a lehetéségiik arra is,
hogy az altaluk végzett értékeléshez bejegyzett vizsgaztatd segitségét vehessék igénybe, vagy
visszatérhessenek a véletlen mintavételen alapuld, teljesitményegység alapu (APU) modellhez.

A belsé és kilsé eszkdzok elszamoltathatdsagi rendszerben létrejdtt jobb egyensu-
lyat az 5.2 tablazat mutatja. Ez a helyzet — ha nem is idedlis — elfogadhaténak tekinthetd, és
megfeleld alapot nyUjt a reform kdévetkezd szakaszanak megkezdéséhez szikséges teljesitd-
képesség és szakmai elszamoltathatdsag kialakitasahoz.



5.2, tabldzat. Az intelligens elszamoltathatdosdgi rendszer Kialakitdsanak keretei

Belsd Kiils¢

Tesztek Minden életkorban véltozatos eszkozkészlet alkalma-  Kills6 mérés az 1., 2. és 3. tantervi szakaszok végén.
z4aséval végzett, tanulast szolgéld értékelés.

A 2. és 3. tantervi szakasz végén torténd mérés ered-

Az 1. tantervi szakaszban tandri értékelés. ményeinek nyilvanossdgra hozésa.

Célszintek Az elérendd célok kijelolése minden gyereknek a Az iskoldk dltal kijelolt célszintek a 2—4. tantervi sza-
tanuldsi kultdra részeként. kaszokra vonatkozdan.
A célok és tennivaldk szempontjabdl elsddleges, Az adatok akkor jo mingségliek, ha a helyi oktatds-
odafigyelést igényl6 tertiletek onértékelés keretében  irdnyitdsnak lehetévé teszik annak ellendrzését, hogy
tortén6 meghatdrozésa. mekkora er6probat jelent a kijelolt szint elérése.
Atanulok teljesitményére vonatkozo adatok felhasz-  Elérendd minimum meghatdrozasa a gyengén telje-
ndldsa a célszintek megallapitasahoz. siték szamdra.

Rangsorok A hozzdadott értéket, illetve a kdrnyezet altal hozza-  Nyers adatok a 2. és a 3. tantervi szintre, valamint a

adott értéket mutato adatok segitenek meghatdrozni
az intézmények egymashoz viszonyitott erésségeit és
gyengeségeit.

GCSE és az emelt szintd vizsgakra vonatkozéan.

A hozzdadott értéket is mutaté adatok a 2. tantervi
szintt6l a GCSE vizsgaig, illetve a 3. tantervi szinttdl
a GCSE vizsgaig.

Az intézmény egészére kiterjedd, szigord 6nértékelés, Héaromévente, eldzetes bejelentés nélkiil.
melynek bizonyossdgot kell nydjtani az OFSTED sza-
mara az intézmény irdnyitdsdnak megbizhatdsagarol.

Felligyeleti ellenérzések
(2005/06)
A gyengén teljesitd iskolakban gyakrabban.

A vizsgélatokat feIUgyeIetiuszervként a HMI (Her
Majesty’s Inspectorate — Ofelsége FeliigyelGsége)
ellendrzi.

Még egy utolsd gondolat errdl. Ezt az allapotot nem volt kénnyd elérni, és — mint
minden ilyen esetben — természetszerlleg oktataspolitikai vitakra adhat okot. A gondot az
jelenti, hogy az elszamoltathatésagi rendszer megvaltoztatasa rendszerint csak apranként
lehetséges, nem pedig ugrasszerlen, egy stratégiai szemléletli, céltudatos Uj egyensulyte-
remtés részeként. Ebbdl addddan az elszamoltathatdsag ellenzéi mindig gondolhatjak azt,
hogy erodalddassal dllanddan valtozhat a rendszer. Ez kétségkivil destabilizald hatast kelt,
és semmi esetre sem segiti el az ahhoz szlkséges alapok megteremtését, hogy az iskolak
vezethessék a reformot.

Ezért egyértelmlveé kell tenni, hogy az ,intelligens elszamoltathatésag” megteremtése
egy vilagosan meghatarozott stratégia része, melynek célja a személyre szabas megvaldsi-
tasa és a teljesitéképesség ndvelése a rendszerben annak érdekében, hogy minden iskola
kivald lehessen. A kovetkezd két részben az ennek eléréséhez vezetd két legfontosabb stra-
tégiat, azaz a tanulast szolgald értékelés és az intézményi 6nértékelés témakorét vesszik
szemUgyre részletesebben.



A TANULAST SZOLGALO ERTEKELES

Csak akkor lehet minden iskola kivalo iskola, ha az egységesitett, ellendrizhetetlen és val-
tozé mindségl szolgdltatast az egységesen magas szinvonall, személyre szabott oktatas
valtja fel, ahol az eltérések szabalyozottak, és a tanulok egyéni igényeihez és torekvéseihez
valé alkalmazkodast szolgdljak. Ez biztosithatja azt, hogy minden didknak lehetésége legyen
képességei maximalis kibontakoztatasara. Jelenleg a tanulast szolgald értékelés a leghaté-
konyabb eszkdz arra, hogy a személyre szabashoz kbzelebb kerdljunk.

A személyre szabott tanulas feltétele, hogy a pedagdgus (és a diak) alaposan ismerje
a tanuld egyéni erdsségeit és gyengeségeit. Az Assessment Reform Group (Ertékelési Re-
formcsoport, 2002) a kdvetkezd8képpen hatarozta meg a tanulast szolgald értékelést:

A tanuldk és tanaraik dltal haszndlhatd bizonyitékok keresésének és értelme-
zésenek a folyamata, melynek célja elddnteni, hogy a tanuldk hol jarnak éppen
a tanulasban, hova kellene eljutniuk, és ennek mi a legcélravezetébb mddja.

Ezt kulonféleképpen lehet megszervezni az egyes iskolakban, de a megoldasnak mindig
ugyanazokra az elemekre kell éptilnie:

* az egyéni teljesitmény javitdsanak maodjara vonatkozd egyértelmi bizonyitékok;

 vilagos visszajelzés a tanuldoknak, illetve a tanuldktdl arra vonatkozéan, hogy miben
kell fejlédnilk, és ezt hogyan érhetik el a leghatékonyabban;

o atlathatd szempontrendszer, melynek alapjan a diakok tisztaban lehetnek azzal,
hogy milyen (osztalyzatnak megfeleld) szinten teljesitenek, és lehetévé valik a mun-
katars-coaching;

¢ nyilvanvald dsszefliggés a diakok tanuldsa és a tandrak megtervezése kdzott.

Mivel a tanulast szolgald értékelés a személyre szabott tanulas egyik 1ényeges Osszetevdie,
az elébbi sikere és a radikalis valtoztatasi Utemterv végrehajtasa attol figg, hogy milyen mér-
tékben sikerll az utébbit magas szinvonalon, eredményesen és minden(itt kdvetkezetesen
gyakorolni az oktatasi rendszerben. Kovetkezésképpen a tanulast szolgald értékelés

o keretet nyUjt a tanitas és a tanulas intézmény egészében torténd fejlesztése szerke-
zetének és sulypontjainak meghatarozasahoz;

o kdzOs nyelvet és kontextust biztosit a pedagdgusoknak az olyan tanitasi készségek
elmélyitéséhez, mint a kérdésfeltevés, a modellalas, a magyarazat, valamint az in-
formativ szébeli és irasbeli visszajelzés;



» segit olyan tanulasi kdrnyezetet kialakitani, amelyben a tanuldk és a tanarok egy-
arant jobban értik, hogy kinek mit kell tennie, illetve miért kell felel6sséget vallalnia
a fejlédés és az aktivabb részvétel megvaldsulasahoz.

A tanulast szolgald értékelés kdzponti célja, hogy a diakok egyre eredményesebben tudjanak
onalldan tanulni. A pedagogusnak jol kell ismernie a tantargyi tudas elsajatitasanak menetét,
hogy segitséget nyujthasson

» annak pontos megértéséhez, hogy mit és miért probalnak megtanulni, illetve mik
legyenek a kdévetkezd lépések;

 sajat haladasuk értékeléséhez (s ahhoz, hogy kortarsaiknak ezen a téren segiteni
tudjanak);

* az elérni kivant kdvetelményszintek értelmezéséhez és a személyes kivaldsagra
valo torekvéshez.

A tanarnak a didkjai tanulasara vonatkoz¢ tudasat is folyamatosan fejlesztenie kell, hogy
tdmogathassa

o atanulas maédjara vonatkozo reflektalast;

e aszlkséges tanulasi stratégiak kialakitasat és kilonb6zé kordlmények kozoétti alkal-
mazasat;

» a tanarral, mas felnéttekkel és a kortarsakkal folytatott szinvonalas tandrai beszél-
getésben vald részvételt, melynek célja, hogy a diakok megtanuljak, hogyan kell
oOnalldan is eredményesen tanulni.

Vannak iskolak, melyekrél mar ma is eimondhat®, hogy tanaraik minden osztalyban és min-
den tanuld esetében a tanulast szolgdld értékelési modszereket hasznalnak. Noha az ér-
tékelés és annak tanitasban, illetve tanulasban torténé alkalmazasa terén komoly fejlédés
tortént, és a kiemelked® gyakorlatra vonatkozd példakat is be tudunk mutatni, az OFSTED
(2004) mégis az angol iskolak viszonylag gyenge pontjanak mindsiti ezt a tertletet, mivel az
intézmények tdbbsége nem rendelkezik a tanuldk egyéni fejlédésének nyomon kdvetésére
alkalmas eszkdzokkel.

Ki kell tehat dolgozni a megfeleld stratégiakat és technikakat, de még fontosabb, hogy
orszagos és nemzetkodzi szinten kozos felfogas uralkodjék arrdl, hogy mivel jar a tanulast
szolgald értékelés, és milyen helyet foglal el a tanitasban és a tanulasban. Biztos magyaraza-
tot kell adnunk arra, hogy miért és hogyan muikadik. E tekintetben ma mar tamaszkodhatunk
az OECD fejlesztd értékelésrél sz6lé projektjének (CERI 2005, 43-51. 0.) az eredményeire.



Az esettanulmanyokra és a nemzetkozi szakirodalom attekintésére épllé kutatasbodl nyolc
oktatasi rendszer témaval kapcsolatos adatait ismerhetjik meg, melyekbdl arra lehet kdvet-
keztetni, hogy a fejlesztd értékelés a tanuldi teljesitmény javitasanak egyik legeredménye-
sebb stratégidja. Gyakorlasat illetéen a projekt az alabbi altalanosan megfigyelhetd elemeket
azonositotta:

o az interakciot és az értékelési eszkdzOk hasznalatat 6szténzé osztalytermi kultura;

« tanulasi célok kijeldlése, és a célok megvaldsitasa felé torténd egyéni haladas nyo-
mon kovetése;

» valtozatos tanulasszervezési modszerek hasznalata az eltérd tanuldi igények kielé-
gitésére;

» valtozatos megkdzelitések alkalmazasa annak értékelésére, hogy a tanulok meny-
nyire értik a megtanulandé anyagot;

e visszajelzés a tanuldk teljesitményérdl, és a felmért igényekhez alkalmazkodo,
adaptiv tanulasszervezés;

» a tanuldk aktiv részvétele a tanulasi folyamatban.

Anglidban izgalmas fejleményeknek lehettiink tanui az elmult években. Ezek kdzul kiléndsen
a londoni King’s College elméleti és gyakorlati szakembereinek Paul Black és Dylan William
vezetése alatt végzett munkaja, valamint az Assessment Reform Group nagy hatast kival-
té ,Black Box” (Fekete doboz) kutatdssorozatanak az eredményei figyelemre méltok,? de
Mary James (megjelenés el6tt) és munkatarsai nemrégiben befejezett kutatasat is érdemes
megemliteni, melyben azt vizsgaltak, milyen gyakorlat segiti eld leginkabb a tanulni tanulast.
Anglidban az alap- és kézépfoku oktatas nemzeti stratégiai is fontos szinterei a tanitas és
a tanulas fejlesztésének, és egyben a legnagyobb szabasu kezdeményezést képviselik (mind
nemzeti, mind nemzetkdzi szinten) a tanulast szolgdld értékelés iskolakban térténd megho-
nositdsanak a tamogatasa terén.

Ez a fajta értékelés elsésorban a tanulas és az eredmények szinvonalanak emelését
szolgdlja, de mas elényei is vannak. Egyrészt fontos szerepet jatszik abban, hogy oktatasi
rendszerlnket athathassa az ,intelligens elszamoltathatdésag”. Masrészt az osztalyteremben
folyd gyakorlati munka kulturajanak radikalis Ujraértelmezésére is lehet6séget teremt, mivel
a tanuldokban és a tanarokban is erdsiti a tanitas és a tanulas folyamata irant érzett felelés-
séget. Erre mutat ra Michael Fullan, Peter Hill és Carmen Creola (2006) legujabb konyve is,

2 Lasd: Black, P. and William, D. (1998) Inside the Black Box: Raising Standards through Classroom Assessment. London: King’s College;
Assessment Reform Group (1999) Assessment for Learning: Beyond the Black Box. Cambridge: University of Cambridge, School
of Education; és Black, P., Harrison, C., Lee, C., Marshall, B. és William, D. (2002) Working inside the Black Box: Assessment for
Learning in the Classroom. London: King’s College, Departmen of Education and Professional Studies. Megtaldlhato az interneten
a www.assessment-reform-group.org.uk/publications.html cimen (2006. majus 22-én olvasott valtozat).



mely az ambicidzus Breakthrough (Attorés) cimet kapta, és amelyben Fullan és munkatarsai

a szerzd Ujabban megjelent irasai tébbségének az alapjat képez6, a jelen kdtetben korabban

mar bemutatott elvek pedagdgiai kbvetkezményeit vizsgdljak. A tanterveket illetéen ugyanar-

ra a kdvetkeztetésre jutnak, mint amit a 3. fejezetben én is megfogalmaztam. Rdviden dssze-

foglalva, rengeteg jo, kell§ részletességu tanterv Iétezik, mely jol tervezett tanitasi modszere-

ket tartalmaz, és a megfeleld id6ben és a megfeleld tanuldkkal eredményesen hasznalhatd

az osztalyteremben.

Hianyzik viszont a tanulast szolgdld értékelés — allitjak, és ramutatnak, hogy a jelenlegi

osztalytermi gyakorlatra szinte sehol nem jellemzdék a kévetkezdk:

1.

4.

A fejlesztd értekelés egyes tandrak tanulasi célkitlizéseihez kapcsolddd eszko-
zel, melyekbdl a tanar nap mint nap pontos és az osztalyteremben folyd szoka-
sos munkamenet szlikségtelen megakasztasa nélkul nyilvantarthatd informaciokat
kaphatna a tanulok egyéni haladasaral.

Mddszer a fejlesztd értékelésbdl szarmazo adatok iddtakarékos régzitésére és au-
tomatikus elemzésére, tovabba eszkdéz arra, hogy ezek az adatok atalakithatok
legyenek olyan informaciokka, melyekre nem valamikor a jévében, hanem mar
holnap tanulasszervezési déntéseket lehet alapozni.

Eszkdz arra, hogy az egyes tanuldk értékelésébdl kapott informaciok felhasznal-
hatok legyenek az osztalyteremben folyd tanitas eredményességéet maximalizalo,
differencialt tanulasszervezésre épllé tandrak tervezésehez és kivitelezéséhez.

A tanulas figyelemmel kisérésének és iranyitasanak beépitett eszkdzei, annak tesz-
telésére, hogy mi mikddik, és az osztalyteremben folyd tanulasszervezés eredme-
nyesseégének szisztematikus fejlesztését szolgald modszerek, melyekkel elérhetd,
hogy az osztaly valamennyi tagjanak a tanuldsi igényei pontosabban kielégitheték
legyenek.

Kdvetkeztetésik:

A jelenlegi gyakorlatban taldlunk olyan példat, ami kézel all a fentiek egyikenek
vagy masikanak a megvaldsitasahoz, de olyat, ami mind a negyet integraina,
nem ismerlink. Ha az osztalyteremben igy térténne a tanulasszervezeés, akkor
nemcsak a diakok tanulasa fejlédhetne jelentésen és tartosan, hanem — ami
meg fontosabb — a tanitdsrdl vald gondolkodas is alapjaiban atalakulna, meg-
pedig azért, mert a tanulasszervezes tértenetében most elészér a tanitas iga-
zodna a tanulohoz.



Ez az utdbbi bekezdés kulondsen lelkesitd és dsztonzd. A leirt lehetéség azonban csak két
feltétel teljeslilése esetén valosulhat meg. Egyrészt a tanitas és a tanulas kultdrajanak gy kell
atalakulnia, hogy a tanterv, a pedagodgia és a tanulast szolgalod értékelés egysége létrejohes-
sen. Masrészt a személyre szabasra és a minden intézményre jellemzd, altalanos kivaldsag-
ra vald térekvés soran kolcsdnhatasban kell dlinia az osztalyterem, az iskola és a rendszer
szintiének. Ez az 1. fejezetben bemutatott haromszintli modell alapja. A kévetkezékben azt
kell megvizsgalnunk, hogy iskolai szinten milyen kévetkezményekkel jarhat az intelligens el-
szamoltathatdsag térhoditasa.

AZ INTEZMENYI ONERTEKELES ES AZ
,0J KAPCSOLAT AZ ISKOLAKKAL” ELNEVEZESG KEZDEMENYEZES

Az intézményi dnértékelés mai megkdzelitéseinek szemiigyre vétele elétt hasznos lehet egy
rovid térténelemlecke. Az 1970-es években, illetve az 1980-as évek elején szembeszbkden
megvaltozott az iskolafejlesztés felfogasa. Ezt jobbara az iskolak elszamoltathatdésaga iranti
igény eréstdése idézte el6, melynek hatasara az Egyestlt Kirdlysagban példaul kilonféle
intézmény-onértékelési rendszereket dolgoztak ki a helyi oktatasi hatdsagok. Akkoriban ezt
azon kevés fejlesztési stratégia egyikének tekintették, amely amellett, hogy az iskolak dnma-
guk meguijitasara valo képességét erésiti, adatokat szolgaltat az elszamoltathatésag céljara,
és a valtoztatasi folyamat iranyitasanak a strukturgjat is meghatarozza. Az intézményértéke-
lés koncepciodjanak kidolgozasaban és példainak terjesztésében elsésorban az OECD Nem-
zetkozi Iskolafejlesztési Projektje (International School Improvement Project, roviditve: ISIP)
jatszotta a vezetd szerepet (Bollen and Hopkins 1987; Hopkins 1987, 1988).

Az intézményi 6nértékelés témakdrében folyd akkori kutatasaink szerint az iskolak na-
gyon iddigényesnek talaltak a teljes koru fellilvizsgalat elvégzését (Hopkins 1987), lathatdan
nem voltak elég szigoruak és objektivek dnmagukkal szemben, és ami a legfontosabb, az
Onértékelésnek alig lett kbzvetlen hatasa az osztalytermi gyakorlatra. Ezen okokbdl kifolydlag
az onértékelés atfogdbb stratégidinak az alkalmazasat kezdtik szorgalmazni. Ezek egyike
volt az Ugynevezett ,fejlesztéstervezés”.

1989-ben, amikor Angliaban az akkori oktatasi minisztérium (DES) a témara vonatko-
z6 elsé Utmutatasat kiadta, a fejlesztéstervezést olyan eszkdznek szantuk, amely egyrészt
segit az iskolaknak kezelni a valtoztatas kdzpontilag eldirt terjedelmes nemzeti Utemtervét,
masrészt lehetévé teszi a mar folyamatban lévé tevékenységeik rendszerezését, valamint
a szlkséges tennivalok céltudatosabb és kovetkezetesebb megszervezését. A fejlesztési pri-
oritdsokat egyéves idétaviatban kellett részletesen, a pedagdgusok altal munkaanyagként



hasznalt cselekvési tervekkel alatamasztva megterveznitk az intézményeknek, mig az azt
kdvets évekre csak vazlatosan, a hosszabb tavu program részeként. A tervezési folyamatrol
az 5.2. dbra ad attekintést (Hargreaves et al. 1989, 4. 0.).

Az 1990-es évek iskolafejlesztéssel foglalkozd kutatasai® azt mutattak, hogy a fejlesz-
téstervezés kdvetendd gyakorlatat képviseld iskolak didkjaik fejlédésének és eredményeinek
kdzvetlen javitasara hasznaltak a stratégiat. A diakok tanulasara, haladasara és teljesitmé-
nyére Osszpontositottak; fejlesztésiik és tamogatasuk leghatasosabb maddjat keresték. Don-
t6 valtozas volt a megvaldsitas és az értékelés 5.2. dbran is lathatd szorosabb integralasa,
illetve a pedagdgusok szakmai megitélésének, dontéseinek az elétérbe kerllése.

5.2. dbra. A tervezési folyamat

Cselekvési tervek:
célszintek, feladatok és /
sikerkritériumok

| Megvaldsitas | | Ertékelés |
I
Elkotelezettség
fenntartdsa
Haladas
| ellendrzése
Problémdk
megoldasa
Siker
ellendrzése

Terv
megszerkesztése

Szambavétel

Jelentés

Ellendrzés
A

Indulas

The Empowered School* (A hatalommal felruhazott iskola, 1991) cim{ munkankban
szerz8tarsammal, David Hargreaves-szel azt allitottuk, hogy a fejlesztéstervezés sajat szak-

3 Lasd: MacGilchrist et al. (1995); Hopkins et al. (1996); MacGilchrist et al. (1997).
4 Lasd: Hargreaves, D. and Hopkins, D. (1991) The Empowered School: The Management and Practice of Development Planning. London:
Cassel, 9. fejezet.



mai itéléképességlk hasznalatat kdveteli a pedagdgusoktdl a haladas és a siker rendszeres
ellenérzése soran. Nem maguk a mechanikus ellenérzések a fontosak, hanem a rendsze-
ahhoz, hogy az iskolan belll a vizsgalddas és a reflektalas igénye meghonosodjon. Ebben
a folyamatban talalkozik a tanulast szolgald értékelés, az intézményi 6nértékelés, a fejlesz-
téstervezés és az iskolafejlesztés.

Mindennapi munkajuk soran a pedagdgusok mar mais figyelemmel kisérik és értékelik
sajat tevékenységiiket, valamint a tanuldk magatartasat és munkajat. Osszetett feladataikkal
ban olyan helyzetek, amikor ez 6nmagaban nem elég a dontéshozatalhoz. llyenkor dtgondolt
szakmai itéletalkotasra van sziikség, ami az 6sztonds megitélés valamiféle ellendrzését igényli.
Az ilyen dontések meghozatalahoz reflexiora és alaposabb vizsgalddasra van szikség. Ezek
a tevékenységek nemcsak a haladas értékelése céljabdl torténd felmérésének a természetes
€s magatol értetédd részei, hanem az iskolafejlesztés folyamatanak is kdzponti elemei.

A személyre szabott tanulas megvaldsitasahoz azonban gyakorta Uj, a tanarok sza-
mara kevésbé ismert munkakorilményeket kell kialakitani. Ezekben az esetekben fejlett
szakmai itéléképességre van szikség, mely a kdvetkez8k segitségével alakithato ki:

a munkatdrsakkal folytatott beszélgetés az iskolafejlesztési tevékenységben elért
haladas és siker mértékeérdl,

megallapodas az itéletalkotashoz hasznalt normakrol;

az osztalyteremben végzett kdlcsdnds megfigyelés;

tudatos véleményalkotas.

Tehat a pedagdgusok szakmai itél6képességének a fejlesztése teremti meg a kapcsolatot az
egyéni szakmai fejlédés és az iskola egészének a fejlédése, valamint a tanitas és a tanulas
szinvonalanak a javitasa kozoétt, és igy erdsitheti egymast kdlcséndsen a rendszerszintd re-
form eddig ismertetett harom alapeleme, azaz a személyre szabas, a professzionalizmus és
az intelligens elszamoltathatdsag.

Az 1980-as években és az 1990-es évek elején népszerliségét vesztett intézményi
onértékelés manapsag reneszanszat éli. Ez valdszinlleg annak kdszénhetd, hogy hatassal
van a diakok tanulésara (amivel kapcsolatban John Macbeath (1999) végzett fontos munkat),
egészére kihato iskolafejlesztést, valamint — ahogy latni fogjuk — az Uj ellenérzési formak ter-
jedését.



Az Uj kapcsolat az iskolakkal” elnevezésUl angol kezdeményezés konkrét példat nyujt
arra, hogy milyen szerepet jatszhat az intézmeényi dnértékelésnek ez a mai tovabbfejlesztett,
holisztikus felfogasa az intelligens elszamoltathatosag meghonositasaban. Korabban mar
emlitettem, hogy az elgondolast 2004 januarjaban tartott észak-angliai beszédében vezette
elé David Miliband, amikor a kdvetkezéket mondta a személyre szabott tanulasrol:

Olyan Uj kapcsolatot kell kialakitanunk az iskolakkal, melynek keretében meg-
kaphatjak a sziikséges iddt, tamogatast és informaciot ahhoz, hogy azzal fog-
lalkozzanak, ami igazan fontos. Az iskolafejlesztési folyamat megerdsitése, az
adataramlds megkdénnyitése és a problémak iskolakkal kbzésen toérténd meg-
oldasa révéen fogunk gondoskodni arrdl, hogy valdban a kdzponti prioritasok
— a tanitas és a tanulas — alljanak a figyelem fokuszaban.

A helyi oktatasiranyitas és az iskolak kozoétti Ujfajta kapcsolat négy legfontosabb tényezdje:

1. egy intelligens elszamoltathatosagi rendszer, mely amellett, hogy a tanulast szol-
gald értékelést, a célszintek intézmények altali kijeldlését és az iskolak altal vég-
zett hatasos, folyamatos 6nértékelést helyezi elétérbe, céliranyosabb, az iskolak
életébe kevésbé beavatkozo kiilsé ellendrzésekre épll, a teljesitményrangsorokat
pedig az intézmények altal évente dsszeadllitott Gnjellemzéssel egésziti ki;

2. az iskolafejlesztési folyamat leegyszerdsitése, ami azt jelenti, hogy a fejlesztés
alapja az intézmények altal végzett megbizhatd Onértékelés, melynek eredmé-
nyeire épitve iskolafejlesztési tervet kell kidolgozniuk az iskolaknak a minisztérium
altal meghatarozott, viszonylag kis szamu teljesitménymérce figyelembevételé-
vel. Minden kézépiskolanak a rendelkezéseére all egy iskolafejlesztd partner, aki-
vel a haroméves koltségvetés tervezése soran ,egyetlen beszélgetés” keretében
egyeztethet a célszintekrdl, a prioritasokroél és a szlkséges tamogatasrol;

3. jobb adat- és informacids rendszerek, melyek lehetéséget adnak az iskolaknak az
informacidaramlas szabalyozasara, azaz az intézmények egy on-line lekéré rend-
szeren keresztul juthatnak hozza a minisztériumi anyagokhoz, és a minisztérium
és partnereik tevékenységének dsszehangolasa révén gondoskodhatnak arrdl,
hogy az adatok 8sszegyUjtésére csak egyszer kerlljon sor, de tébbszor is felhasz-
nalhatok legyenek;

4. az iskolak altal készitett dnjellemzés, mely a tanuldk teljesitményére vonatkozé
adatokat és az intézmény sajat prioritasairdl és teljesitményérdl alkotott képét tar-
talmazza. Ez a bUrokracia csokkentését célzo, kdnnyen hozzaférhetd, am hatasos
dokumentum a teljesitményrangsorokat hivatott kiegésziteni, és a térvény altal
eldirt, szlléknek készitett éves beszamold helyébe Iép.



Ennek a jobban 8sszehangolt iskolafejlesztési folyamatnak a vazlata lathaté az 5.3.
abran.

5.3. dbra. Az iskolafejlesztés folyamata az ,Uj kapcsolat az iskoldkkal” kezdeményezés szerint

Egyetlen beszélgetés

* az addigi tdamogatasok tobbségét 6tvozo, uj tamogatas az iskolaknak a kdvetelményszintek eléréséhez
2006 aprilisatol

 az iskolak altal kijeldlt célszintek

 tobb tanévre sz6l0 koltségvetés 2006 aprilisatol

o |ehetdvé teszi a kozéptava fejlesztés és a koltségvetés tervezését

Bemenetek

Sulyponti kérdés Kimenetek

* iskolak dnértékeld lapjai L
Milyen jol teljesit az iskola? o jelentés az intézményvezetoknek,
* iskolék fejlesztési tervei o az iskola vezetd testiiletének és
Mik a fg tényezdk? a helyi oktatasi hatésagnak
* a kivételekre 6sszpontositd L - sajat helyzet felmérése
jelentés a tanuldi teljesitményrél Mik a f6 prioritasok? — prioritasok és célszintek
és az egyenldtlenségekrdl . - - cselekvés és tamogatas
Hogva" fogja ezeket elerni « glfogadott tamogatasi csomag,
o ar-érték arany szerinti az iskola? a mas iskolakkal végzett munkéat
dsszehasonlitasok o o is beleértve
A,Z intézmenyvezeto altal « ajanlas a specializalodott iskolai
o tanulok iskolalatogatasara vegzett statusrol valé lemondasra
vonatkozo adatok teljesitménymenedzsment o javaslat az iskola vezetd
testiiletének az intézményvezetd
 egyéb adatok értékelésére vonatkozoan

Anglidban az ,Uj kapcsolat az iskolakkal” (DfES 2004e) kdzponti eleme az dnértékeld
lapon végzett intézményi dnértékelés. Az Urlapon a teljesitményUket, valamint az eréssége-
iket és a gyengeségeiket bizonyitd adatokat kell az iskolaknak szolgdltatniuk, és pontosan
meg kell hatarozniuk azokat a problémas terlleteket, melyeket fejlesztési prioritasnak fognak
tekinteni, utalva a fennallé helyzet javitasara vonatkozo terveikre. Ezek alapjan kell sszeallita-
niuk az iskolafejlesztési tervet, melyben minden egyes prioritashoz konkrét elérendd célokat
jelélnek ki.

A kezdeményezés, melynek telies neve ,Uj kapcsolat az iskolakkal: a teljesitmény
oOnértékelés révén torténd javitasa”, a kdvetkezd kérdéseket dllitia az dnértékelés folyamata-
nak kézéppontjaba. Az OFSTED 2006-ban végzett, esettanulmanyokra épulé kutatasa sze-
rint ezekre kerestek valaszt azok az iskolék, melyek hatasosan alkalmaztak az értékelést.
(DfES 2004d, 7-10. 0.



o KiderUl-e az 6nértékelésbdl, hogy milyen jol szolgalja az iskola a tanuloit?

Hogyan teljesit az iskola a legjobb iskolakhoz, illetve a legjobb hozza hasonlé intéz-
meényekhez viszonyitva?

o Az intézmény 8 iranyitasi rendszereinek szerves része-e az dnértékelés?

o Sokatmondd bizonyitékok megfelel6 halmazan alapul-e az iskola 6nértékelése?

Az iskolaban legfontosabb szerepet betolté emberek részt vesznek-e az 6nértéke-
|ésben és az 6nértékelés tervezésben, melynek soran az iskola kikéri-e a szUlék,
a tanuldk és bizonyos kilsé tanacsadok és szervezetek véleményét is?

Az iskola hosszabb tavu fejlesztési céljainak elérését szolgald 1épéseket eredmé-
nyez-e az onértékelés?

Ezek a kérdések természetesen rendkivil fontosak, de az énértékelésnek dinamikus és al-
landoé folyamatnak kell lennie ahhoz, hogy minésége fejlédhessen (Blanchard 2002; OFSTED
2006). Ez folytonos visszatekintést, felllvizsgalatot, reflektalast, értékelést és célkitlizést igé-
nyel. Az ilyen formaban gyakorolt dnértékelés egyre hatasosabba valik, és beépll az iskola
fejlesztési kulturajaba. Nem szabad azonban a tanulokrél sem megfeledkeznink, akiknek
tapasztalatai az iskolafejlesztés kulturajanak egyik sarkalatos elemét jelentik.

ZARSZO: A TANULOK SZEREPE AZ ONERTEKELESBEN

Hangsulyoznunk kell, hogy az énértékelés és az iskolafejlesztés soran a tanuloktdl kapott
informaciokat is figyelembe kell venni. Az 6nértékeld lapon arra vonatkozé kérdés is szere-
pel, hogy a didkok hogyan latjdk az iskolat és hogyan reagal az iskola az igényeikre, mindez
inkabb azért, hogy biztositani lehessen, hogy j0 szolgaltatast nyujtson az érdekelteknek.
Ugy gondolom, hogy a tanuldk véleményének az 6nértékelésben és intézményfejlesztésben
jatszott jelentéségét még nem igazan sikertlt felfognunk. A kérdés fontossaga jol lathatd
a ,Learning School” (Tanuld iskola) nemzetk&zi kezdeményezésbdl, melynek keretében di-
akok nemzetk6zi csoportja egy éven keresztll egyUtt él és tanul a vilag egy adott pontjan
kivalasztott iskolaban, és az ott folyd tanulas kilonféle szempontjaira vonatkozé kutatasban
vesz részt. Eredményeik egyrészt felhasznalhatdk az adott intézmény fejlesztéséhez és érté-
keléséhez, masrészt a fiataloknak is segitenek jobban megérteni a sajat tanulasuk folyama-
tat. A program nagyszerU betekintést adott a tanitas és a tanulas nemzetkdzi gyakorlataba, Uj
nézépontokat szolgaltatott, €és megkdnnyitette a vizsgalt iskolak fejleszté munkajat. A tanulok
intézményértékeléshez vald rendkivil értékes kdzremiikddésén tul fontos eleme még, hogy
a kllénbdzd kulturak szemszogebdl végzett értékelések a globalizalodott vildg kévetelmé-
nyeire valo felkészliléshez is hasznosak az iskolaknak és tanuléiknak (Macbeath et al. 2003).
Végll, de nem utolsdsorban az iskolak intelligens elszamoltathatésaganak egy lehetséges
példajaként is értelmezhetd.



Ebben a fejezetben attekintettik az elszamoltathatdsag és a révid tavon elérendd cél-
szintek mellett és ellen sz6l6 érveket, majd néhany kulcsfogalom meghatarozasat kdvetéen
sorra vettlk egy intelligens elszamoltathatdsagi rendszer f6 elemeit. Ennek soran kitértlink
az értékelés és az elszamoltathatdsag kulsé és belsd eszkdzei kdzotti egyensuly megte-
remtésének a kérdésére, és szemugyre vettlk a tanuldst szolgald értékelés megkozelitéseit,
valamint az orszagos hatdsagokkal valo Uj kapcsolat alapjat képezd intézményi dnértékelés
felfogasait. Az intelligens elszamoltathatdsag fontossaganak bemutatasa utan most ratérhe-
tlink az iskolak egyetemes kivaldsagahoz vezetd kdvetkezd donté tényezd, a haldzati egyUtt-
mUkodés és az innovacio témakorére.






6. HALOZATI EGYUTTMUKODES ES
INNOVACIO

Konyviink fejezetei meghatarozott logikai sorrendben kdvetik egymast. Ha az a célunk, hogy
»minden iskola kivald iskola” legyen, akkor a rendszer egészében érezhetd hatast kell kival-
tanunk, melynek kbzponti eleme a személyre szabott tanulds. A tanulas személyre szaba-
sahoz azonban radikalisan meg kell valtoztatnunk a tanitasrdl alkotott felfogasunkat, azaz
a tanaroknak egyrészt bdvitenilk kell, masrészt bizonyitékokra tamaszkodva kell hasznalniuk
a rendelkezésukre allo eszkdztarat. Ez mar Snmagaban is szlkségessé teszi az ,intelligens”,
a helyzetfelméréshez adatokat szolgaltato, valtoztatasra 6sztonzd értékelési és elszamoltat-
hatésagi modszerek alkalmazasat. Mivel mindezeknek az iskolanak nevezett szervezeten
beldl, illetve annak koérnyezetében kell végbemennie, az iskolaknak az a feladata, hogy a sze-
mélyre szabott tanulasnak kedvezé kdrnyezetet hozzanak létre. Ennek fontos meghatarozoi
az intézmény belsd jellemzdi, kilsé kapcsolatai és innovaciohoz valé hozzaallasa, ebben
a fejezetben ezekkel foglalkozunk. A koényv utolsé fejezeteiben a rendszerrdl és a vezetés
szerepérdl lesz szo.

Az elmdlt évtizedben gybdkeresen megvaltozott az iskolak halézatépitéshez és egyUtt-
mUkodéshez vald viszonya. A sok orszagra jellemzé, erételies elszamoltathatésagra épulé
és eltérd szintd tamogatast, illetve szabadsagot biztositd oktataspolitika hatasara kialakult
versenyszellemet fokozatosan felvaltottak, illetve elkezdték kiegésziteni a kiilénb6zé finanszi-
rozott és nem finanszirozott haldzatok, amelyek szlikségszer( feltételei annak, hogy minden
iskola eljuthasson a kivaldsag szintjére. A haldzatok ugyanis megkénnyitik a fejlesztést és az
innovaciot, mivel lehetévé teszik az intézményeknek a tanterv valtozatosabba tétele, a szol-
galtatasok bévitése és a szakmai tamogatas terlletén folyd egylttmiikoddést, valamint az ok-
tatasrol alkotott k6zds, az iskolak kapuin tul is érvényes, sajatként elfogadott kép létrejottét.
A rendszer atalakulasanak alapja ezért a halézatokban folyé egylttmikodés.



A héalézatok terjedése alatamasztja azt a véleményt, hogy erds, fliggetlen iskolak is
alkothatnak szilard haldzatokat, a kettd kozott nincs semmiféle ellentmondas. Eppen ellen-
kezdleg: a halozati egytttmikodés akkor eredményes, ha a résztvevd intézmények igazga-
téi hatarozott vezetéként lépnek fel, és vilagos célkitlizéseket kdvetnek, melyek névelik az
intézményi szinten végzett munka hatékonysagat. Ezek hianydban a haldzatok elsorvadnak
vagy kimulnak, mivel a részvétel kdltségei meghaladjak azt a hasznot, melyet a résztvevdk-
nek biztosithatnak. Ugyancsak nem all ellentmondasban egymassal az egyuttmUikddés és
a versengés — a gazdasag szamos agazataban taldlhatunk bizonyitékot arra, hogy a kettd
egylttes jelenléte esetén kdvetkezik be a leggyorsabb fejlédés.

Miel6tt tdlzottan atadnéank magunkat a halézati egytttmdkodés iranti lelkesedésnek,
érdemes felidézni harom fontos figyelmeztetést. El8szor, a haldzat nem cél, hanem eszkdz,
mellyel végsé soron azt szeretnénk elérni, hogy gyerekeink szamara gazdagabb tanulasi kor-
nyezetet biztosithassunk. A haldzati egylttmiikoddés soran gyakran eléfordul, hogy a résztve-
v8k nem a lényegre, hanem a munkafolyamatra 6sszpontositanak. llyenkor a halézat tulajdon-
képpen nem tbbb mint egy vitaférum. Gondot jelenthet tovabba, ha az iskolak munkatarsai
nem torekszenek arra, hogy hatékony belsé egytttmiikddést folytassanak, tanuljanak egy-
mastdl, és csOkkentsék a teljesitmény intézményen bellli eltéréseit. Az ilyen intézmények
ugyanis valészinlleg egymassal sem lesznek képesek eredményesen egyUtt dolgozni. Ezért
ebben a fejezetben a belsd és a kils6 haldzatokkal egyarant foglalkozunk. A harmadik em-
litésre méltd dolog, hogy a haldzati egyuttmiikddés az Anglidban és mas orszagokban gya-
korolt jelenlegi formajaban inkabb a hagyomanyokhoz vald ragaszkodast, nem pedig azok
lebontasat szolgalja. Az atalakulas elémozditasa helyett sajnos inkabb a konzervativizmust
képviseli. Ebben a kdnyvben amellett szdlok, hogy a halézatoknak az oktatasi szintér atrajzo-
lasanak az eszkozéve kell valniuk.

Ez azonban nem is olyan egyszerd. Arra kényszerit, hogy megkérddjelezzik az is-
kolak mUkodésére és egylttmikddésére, valamint a j6 gondolatok rendszerben vald gyors
elterjesztésére vonatkozo alapfeltevéseinket, miként David Hargreaves (2003a, 24. 0.) is teszi
Educational Epidemic (Oktatasijarvany) ciml mivében, ahol az eredményes iskola ,bemenet-
folyamat-kimenet” modelliének a hasznalhatésagat vonja kétségbe:

Vajon ez az alapvetd szervezeti keret az egyetlen — vagy a legjobb — megoldas
az egyetemes kbzépfoku oktatas céljainak az elérésere?

igy folytatja:

Olyan fogalmakat akarok hasznalni, melyekkel megmagyarazhatd, hogy miért
sikeres egy iskola, azaz nem csak a siker jellemzdinek a leirasara alkalmasak



(mint amilyen példaul az eredmeényorientalt kultura, a jo vezetés és igy tovabb).
Ha ugyanezekkel a fogalmakkal megragadhatd, hogy masfajta szervezetek
vagy egesz tarsas rendszerek — példaul varosok vagy tarsadalmak — mitél lesz-
nek eredményesek és sikeresek, akkor az iskolak és tagabb kérnyezetiik k6zotti
kapcsolatot is képesek érthetébbeé tenni. EQy masik munkamban bemutattam
egy fogalmi keretet annak értelmezeésehez, hogy miért azok az intézmények
tudnak kivald oktatasi eredményeket felmutatni, ahol a téke kllénbdzé forma-
inak a kélcsénhatasa megvaldsul. Ennek alapjan egy iskola szinvonalat harom
fogalom — a szellemi tSke, a szocidlis t6ke és a szervezeti t6ke — segitségevel
ragadhatjuk meg.

A szellemi, a szocialis és a szervezeti t6ke Hargreaves altal adott meghatarozasa a kovetke-
z6képpen foglalhatd dssze:

o A szellemi t6ke egyrészt az iskola nevelStestiletének, masrészt a tanuloknak és
a mogottik allo csaladoknak és kdzdsségeknek az egylttes tudasat, készségeit
és kompetenciait jelenti. Az intézmény szellemi t6ke mozgdsitasara vald képessége
dontd, mert ez tapldlja az Uj gondolatokat és az iskola eredményességét fokozd si-
keres innovaciohoz szikséges Uj tudas kialakulasat.

o A szocialis téke az iskola tagjai és érdekeltjei kozo6tti bizalom, ami az intézményen
belll, valamint a kllsé partnerekkel kialakitott haldzatokban &lt testet. A szocialis
t6kében gazdag intézmények kdzdssegként tekintenek magukra, és aldoznak arra,
hogy minél eredményesebben miikddd tanuld kdzdsségge fejlédjenek.

o A szervezeti t6ke az iskola vezetdi pozicidban 1évé munkatarsainak képessége az
eréforrasok — kiléndsen a rendelkezésre allé szellemi és szocialis téke jobb kihasz-
nalasa révén torténd iskolafejlesztéshez szlkséges tudas és készségek — hatékony
mozgositasara, mégpedig elsésorban a tanitas €s a tanulas minéségének javitasa
érdekében.

A szellemi, szocidlis és szervezeti t6ke tehat nemcsak azt segit meghatarozni, hogy mi-
lyen teljesitéképességgel rendelkezik egy iskola, hanem annak fejlesztésére vonatkozéan
is Utmutatast ad. Ahogy David Hargreaves fogalmaz, a vezetés feladata egyszerlien szdlva
a téke e harom formajanak az 6sszekapcsoldsa. A szellemi téke (az egyéni tudas és kész-
ségek) példaul csak a szocidlis téke bizonyos jellemz8inek a megléte esetén érvényestlhet
tartdsan. Ezért fontos a bizalomra épUlé kapcsolatok és a ,tanuld szakmai kdzdsségek”
megalapozasa. Mas szoval, az egyéni készségek csak akkor kamatoztathatdk, ha a mun-
katarsak kozotti kapcsolatok folyamatosan fejlédnek. Hasonloképpen, a szervezeti t6két
maximalizald vezetési megoldasok nélkul (a vezetdi feladatok megosztasa és haldzatsze-



rl ellatasa, masok felruhazasa hatalommal, tisztelgés az iskola és a kdzdsségi partnerek
kdzremUkodése elétt) nem hasznosithatd a téke masik két formaja (és nem valthatd valdra
a teljesitbképesség).

A fenti elemzésnek a vezetésre gyakorolt kdvetkezményeit a kdvetkezd fejezetben fog-
juk majd szemugyre venni. Ezen a ponton azt kell észrevenni, hogy mindez egy, a megszo-
kottdl radikélisan eltérd oktatasi berendezkedést feltételez, amit jol mutat a 2. fejezetben be-
vezetett és a 6.1. abran most ismét lathatd diagram bal és jobb oldali része kozétti klilonbség.

6.1. dbra. A fenntarthatd rendszerszint(i reform felé vezetd ut

A fenntarthat6 rendszerszintii reform felé vezet6 Gt

Szabalyozas Teljesitképesség fejlesztése > Professzionalizmus

Orszéagos |szabalyozas

Minden iskola
kivald iskola

Az iskolak vezetik a reformot

Rendszervezetés

A bal oldali mezét a felllrdl iranyitott valtozas és a bemenet-kimenet modell szerint miikddd
szervezetek jellemzik. A kdzépsé részben a fellilrdl és az alulrdl induld kezdeményezések ko-
z6tti Uj egyensuly kialakitasahoz sziikséges, dialektikusabb szemlélet valik uralkoddva, mely-
nek kovetkeztében lehetéség nyilik a kdzponti hatalom megkérddjelezésére, és az alternativ
megkozelitésekkel vald kisérletezésre. A jobb oldalon a felllrél vagy alulrél térténé kezdemé-
nyezés kérdése létjogosultsagat veszti, mert egészen mas szervezeti formakra és alapjaiban
Ujragondolt kormanyzasi és felelésségmegosztasi megoldasokra épuld munkamodszerekre
van szlikség, melyek kdzponti eleme az azonos szinten tevékenykeddk kozétti egyUttmikodés.

Ebben a mez&ben valik fontossa — és ,eladhatéva” — Hargreaves elmélete, és ugyan-
csak itt lesz a haladas és a minéségfejlesztés nélklldzhetetlen eszkdze a haldzati egyuttmu-
kddés és az innovacio.



Jelenleg az a gond, hogy a szervezeti felépités, a haldzati egylttmikddés és az inno-
vacio legtébb formajat a bal oldali mezéhoz tartozd gondolkodasmadd hatarozza meg, azaz
egy alapvetden fellilrdl irdnyitott rendszerbe illeszkednek. Ezért nekink a jobb oldali mez&re
jellemzé szemlélet és munkamaddszerek kontextusaban kell a szervezeteket és a haldzatokat
Ujragondolnunk.

Ez nem koénnyU feladat, hiszen mi is a mai kor gyermekei vagyunk. Mindazonaltal
ebben a fejezetben megprobalom olyan viszonyok kozétt elképzelni az iskolak szervezeté-
nek, munkamaodszereinek, haldzati egyuttmikodésének és innovacios tevékenységének Ui
formait, amikor a kormanyzat helyett az intézmények vezetik a reformot. Ennek soran:

¢ kllonbséget teszek az iskola fenntartd és fejlesztd funkcidi kozott,

o kitérek az iskolan bellli kildnbségek témakorére,

» bemutatok egy modellt az iskolan bellli valtoztatasra,

» attekintem a haldzati egyuttmikoddésrdl rendelkezésre allo adatokat,

e majd a zarszdban szélok néhany szdét az innovacio természetérdl és a virusmaod-
szerrdl.

FENNTARTAS ES FEJLESZTES

Ha az iskolak a reform vezetdiként képzelik el a jovéjlket, akkor elébb vagy utébb ra fognak
jonni, hogy a jelenlegi szervezeti keretek nem teszik lehetévé az atmenet véghezvitelét. Ennek
kapcsan a kovetkezd két kritikus kérdés merdl fel:

o Az elsé. Rendelkezésre dlinak-e az iskolafejlesztéshez szlkséges alapkompeten-
ciak? Az alapkompetenciakat ugy kell elképzelni, mint az intézmény kdzponti ideg-
rendszerét: ezek teszik lehetévé az iskolanak, hogy bizzon abban, nemcsak révid
tavon, hanem hosszu tavon is képes céljai elérésére és diakjai igényeinek a kielé-
gitésére, mert allanddan fejleszti a képességét arra, hogy az eléje kerulé kilénféle
kihivasokkal szembenézzen.

o A masodik. Képes-e az iskola a valtozas kezelésére, a fejlédésre és az innovaciora?
Ezek azt igénylik, hogy a mar meglévd szervezeti funkciok szilard fenntartasa mellett
fejléadni, valtozni is tudjon. Az allando fejlédés szempontjabdl alapvetd fontossagu
a fenntartast és a fejlesztést szolgald tevékenységek kilonvalasztasa és kulon infra-
strukturakhoz kapcsolasa. Ezzel szemben az iskolak altalaban tulterhelik a fenntar-
tast szolgald rendszert azzal, hogy fejlesztési feladatok ellatasat is megkdvetelik téle,
holott az nem ezeknek a céljara lett kialakitva.



Helyszlikében most nincs alkalmam ennek a két témanak a részletes kifejtésére, de ez nem
azt jelenti, hogy aldbecsllém a fontossagukat. Az oktatas Uj arculatanak megteremtése csak
akkor lehetséges, ha az iskolak at tudnak lépni a reform kdévetkezd szakaszaba. Stratégiai
vezetésrél széld munkajaban Brent Davies (2005) ramutat, hogy a jelenbeli fejlédés képes-
sége mellett a jovébeli fejlédésre vald képesség fejlesztésére is figyelmet kell forditaniuk az
intézményeknek. Ennek a nélkuldzhetetlenségére probalok magam is ramutatni.

A 6.1. tablazatban ¢sszefoglalom azokat az alapkompetenciakat, amelyeknek — ku-
tatéasokra és gyakorlati tapasztalatokra alapozott véleményem szerint — minden iskolanak
birtokaban kell lennie. Ezek nélkll ugyanis nem sok esélylk lehet az eredményes muiko-
désre, illetve rovid és kdzéptavon torténd fennmaradasra. A fellgyeleti ellenérzések soran
is ezek a jellemzdk adnak példaul bizonyossagot arrdl, hogy a vizsgalt intézmény alkalmas
a tanitas és a tanulas folyamatanak iranyitasara, a magas szinvonall oktatas biztositasara és
a megbizhato, valdsagot tikrozé dnértékelésre. Noha a lista eredetileg az angol iskolakra lett
kidolgozva, altalanosabban is alkalmazhaté.

A reform kovetkezd szakaszdba torténd atmenethez azonban még valamire szUk-
ség van. Ez a fejlesztés és a fenntartas egyensulyban tartdsanak a képessége, amit The
Empowered School (1991, 16. o0.) cimld munkankban szerzétarsammal, David Hargreaves-
szel igy fogalmaztunk meg:

Egy iskola kultdrajanak és vezetési szemléletének a megvaltoztatasa soran
mindig az intézmény aktudlis helyzetébdl kell kiindulni. Napjainkban az iskolak
kétféle kenyszerrel szembeslinek. Az egyik a fejlesztés kényszere. Ha a leg-
Ujabb reformot végre akarjak hajtani, akkor nem maradhatnak valtozatlanok.
A masik a fenntartas kényszere. Biztositaniuk kell a jelenlegi, illetve a kordbban
kévetett gyakorlat bizonyos meértékl fennmaradasat — egyreszt azért, mert ez
adja az Uj fejlesztések alapjat képezd stabilitast, masrészt pedig azért, mert
a reformok soha nem valtoztatiak meg a mikodes valamennyi elemét. llyenfor-
man a fejlesztés es a fenntartas kettds kenyszere feszultseget szl.

Ugyanebben a kdétetben irjuk, hogy a fejlesztés és a fenntartas egyensulyban tartasanak
képességét az iskola ugynevezett ,igazgatasi megoldasai” biztositjak. Ezek tamogatjak
a megd@rzését mindannak, ami jol mikodik, és aminek az intézmény allanddsagat és jo hirét
kdszbnheti. Ugyanakkor gondoskodniuk kell arrdl is, hogy a szervezet képes legyen az Uj
fejleményeket kezelni, és sajat jovojét megteremteni. Harom 6 terlletre kell kiterjednitk:



o aziskola mikodésében érdekelt felek tevékenységét iranyitd keretek;

o egyértelmlen meghatarozott szerep- és feladatkérok, hogy mindenki tisztaban le-

gyen a sajat és masok feladataival;

o egyldttmikddési formak 6szténzése.

6.1. tabldzat, Az iskoldk alapkompetencidi

Alapkompetencidk

Indikatorok és/vagy oktatdspolitikai teriiletek

A tanulok egyéni igényeihez alkalmazkodd oktatasi programok
kidolgozasa és megvaldsitasa, a rejtett tantervet, valamint a tar-
sas kompetenciak és az 6nbizalom fejlesztését is beleértve

Célszintek meghatéarozasa, értékelés, monitoring és a tanuléi
teljesitményrdl sz6l6 beszamolok, melyek a tanulok bevonaséval
készlilnek, és arra vonatkozd mutatokat is tartalmaznak, hogy
mennyire érzik jol magukat a gyerekek az iskoldban

Erdforras-elosztas és létesitménygazdalkodas, mely az iskola
kialakitdsanak és kiils6 megjelenésének valamennyi 6sszetevéjét
magaban foglalja (kiilondsen a mosdokat!)

Teljesitménymenedzsment és a nevelGtestiilet valamennyi
tagjanak fejlesztése, ideértve az eredményes tanuldsi és tanitasi
stratégidkkal, az innovécidval és a problémamegoldo képesség
fejlesztésével foglalkozo, iskoldn beliili és iskoldk kozotti tanuld
szakmai kdzosségek létrehozdsét

Erdekeltek kezelése, a sziilokkel és a helyi kizosséggel fenn-
tartott kapcsolatokat is ideértve

A vezetési feladatokat szétoszto, de erdskezii vezetés, amia
szervezet valamennyi tagja és érdekeltje szémédra vildgosan megfo-
galmazott, a tanuldi eredményeket kdzéppontba helyez6, hatérozott
értékeken és erkolcsi kildetésen alapul

o Személyre szabott tanulds — a tanulok egyéni igényeihez igazitott
tanuldsi és tanitasi stratégidk, melyek biztositjdk, hogy a didkok
partnerként vesznek részt a tanulashan

o Az alap- és kozépfoku oktatds stratégiai — megfelelden testre
szabva

o Személyes fejlesztés és allampolgdrsagra nevelés — a szocidlis
kompetencidk és az dnbizalom fejlesztésének eszkdzeként

o Alapkészségek — kiilonds tekintettel a tanulasi készségekre és
mas ,puha” készségekre, melyek az életben valé boldogulashoz
és a munkavégzéshez szilkséges kompetenciakat fejlesztik

e Tanuldst szolgald értékelés — a tanulok részt vesznek a célszintek
és a tanulasi igények meghatérozaséban, és tisztdban vannak
a haladas értékelésének modszereivel és a haladdsra vonatkozo
beszamolok dsszedllitdsanak menetével

o A teljesitmény alakuldsanak folyamatos figyelése és az eredmé-
nyekrdl késziilt beszamolok — melyek a tanuldk egyéni fejlédésére
vonatkozd informdciokat tartalmaznak, és lehetdséget nydjtanak
a didkoknak észrevételeik kozlésére

o Afinanszirozasi rendszer lehetd legjobb kihasznéldsa — az iskola
fejlédését tamogatd erdforrds-elosztas
o A jov6 iskoldja — a tanulasi eredményeket javitd beruhdzasok

e Munkaerdreform

e Bérgazddlkodas és teljesitménymenedzsment — mely megala-
pozza az dllando fejlddést, és biztositja azt, hogy a munkatdrsak
megbecsiilve érezzék magukat

o A pedag6gusok alapképzése és folyamatos szakmai fejlesztése —
kiilonféle tanitasi stratégidk magas szintii elsajétitésa, a sajat és
a tanuldkra jellemz egyéni tanulési stilusok ismerete

o Haldzatokban val6 részvétel, killon idkeret az iskolan bell és az
iskoldk kozott folyo kozos tanuldsra

e Egyiittm(ikddés mds helyi szervezetekkel

e A tanuldk bevondsa

o A sziil6k partnerként val részvétele gyermekiik tanuldséban,
a helyi kdzosség képviselGinek és az dnkormanyzati testtilet
tagjainak a bevondsa

e Az igazgatasi és szakmai vezetési feladatok megosztasa —
a National College for School Leadership (Iskolavezetés Orszagos
Testilete) (NCSL) programjain keresztll kapott tdmogatdssal

o Az értékek, a szellemiség és az erkélcsi killdetés vildgos meg-
fogalmazdsa az iskola oktatdsi tervében, tdjékoztatéjaban stb.

 Hatékony kommunikdcios csatorndk




Ezek a dimenzidok maximalisan 6sszeegyeztetheték a korabban idézett alapkompetenciakkal,
de nem hangsulyozzak eléggé, hogy a fenntartast szolgald tevékenységeket tamogatd struk-
turak mellett fejlesztési infrastrukturaval is rendelkeznie kell az intézménynek. Ezzel a témaval
hosszasan foglalkoztam School Improvement for Real ciml munkamban, ahol a 6.2. abran
lathaté modellt is bemutattam, amely jol szemlélteti e két kllonalld (@m mégis dsszefonddo)
strukturat (Jackson 2000, 64. o.).

6.2. dbra. Fenntartds €s fejlesztes: egy modell
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Az iskola fejlesztési strukturajanak kdzponti eleme egy iskolafejlesztésért felelé cso-
port vagy élcsapat, melynek szerepét — egy pedagdgust idézve — Ugy kell felfogni, mint a val-
lalatok kutatasi és fejlesztési részlegét. Ebben az értelemben a hagyomanyos iskola egy olyan
céghez hasonlithatd, ahol mindenki a gyartésoron dolgozik, és senki sem foglalkozik kutatas-
sal és fejlesztéssel. Ez természetesen stagnalast eredményez, mint ahogy szamos oktatasi
intézmeény esetében is lathatd. Egy iskolafejleszté csoport létrehozasaval azonban a szervezeti
stabilitas és hatékonysag fenntartasahoz szlikséges, meglévé rendszerek megdérzése mellett
lehet kutatasi és fejlesztési kapacitast teremteni, felszabadithatdk a nevel6testlletben rejld,
formadlis strukturak altal elfojtott képességek, és uj egyuttmikddési formakra nyilik lehetdség.
Szervezeti szempontbdl a fenntartas és a fejlesztés egymassal szemben allé kdvetelményei
altal okozott feszliltség miatt van sziikség iskolafejlesztési csoportra.



A csoport tagjai altalaban a hierarchia kilénb6zé szintjeit képviselik. Létszama a vi-
szonylag kis iskolakban harom-négy f6 lehet, nagyobb intézményekben hat és tiz 16 kdzott
valtozhat. A tagok egyike rendszerint az intézményvezetd, de fontos, hogy a csoport valdban
minél tobb fellelhetd nézépontot és elképzelést képviselien, azaz 6sszetétele — a tagsag be-
osztasi szintjét, tevékenységterlletét, életkorat, szakmai tapasztalatat, nemi hovatartozasat,
az iskolaban eltdltott éveinek szamat és egyéb tényezdket tekintve — minél valtozatosabb
legyen. Az ésszer( megoldasokra valo tulzott térekvés problémajanak elkerlilése végett nem
ajanlott egy mar korabban is létez6 csoportbdl — példaul az intézményvezetékbdl vagy a tan-
targyi munkakdzosségek vezetdibdl — kialakitani az iskolafejleszté csoportot. Az élcsapat fel-
adata az intézmény 6 fejlesztési iranyanak a meghatarozasa és a fejlesztés napi munkajanak
az iranyitasa, aminek ellatasahoz képzést és kllsé tanacsadoi tamogatast, segitségnyuijtast
vehetnek igénybe, illetve haldzatszerl egylttmikddést folytathatnak mas iskolak hasonld
csoportjaival.

Ahogy hamarosan latni fogjuk, ez az élcsapat kritikus szerepet jatszik az iskolan bellli
fejlesztési folyamat megalapozasaban. Mielétt azonban belefognank ebbe a témaba, szdlni
kell néhany szdt a tanulas és az eredmények szinvonalanak javitasat leginkabb akadalyozé
tényezdrdl, az iskolan belll jelentkezd kuldnbségekrdl.

AZ ISKOLAN BELULI KULONBSEGEK

Jollehet a halézatépités és az intézmeények kozoétti egylttmikddés a nagyszabasu, rend-
szer egészeére kihato valtozas kivaltasanak nélkuldzhetetlen eszkdze, ironikus modon azzal
a nem kivant hatassal jarhat, hogy eltereli a figyelmet az iskolan bellli kilénbségek kezelé-
sének ugyancsak fontos feladatardl. Megfigyelhetd, hogy egy iskola tanuldi az olyan egyéni
tényezék, mint példaul a tarsadalmi-gazdasagi hattér kizarasat kévetéen sem egyforman
teljesitenek, azaz az egyes tanarok és tantervi elemek eltéré hatast valtanak ki, nem ugyan-
olyan eredményesek mindenkinél. Ujabban kutatdsok is kimutattak, hogyan befolyasolja ez
a jelenség a tanuldi eredményeket. A PISA-vizsgalat szerint példaul Angliaban mintegy négy-
szer akkora klldnbség tapasztalhatd az iskolakon belll, mint az iskolak kézétt (lasd a 6.3.
abrat), marpedig e probléma kozvetlen kezelése nélkil aligha érhetd el a szinvonal tovabbi
emelkedése. Jol szemlélteti a kérdést az aldbbiakban bemutatott két diagram. A 6.4. dbran
lathatd, hogy mig az iskolak kozotti eltérések szinte teljes mértékben a hatranyos helyzetre
vezethetdk vissza, az intézményen bellli kildnbségeknek nem ez a magyarazata. Ennek
megfeleléen, a 6.5. dbra szerint a tanuldi eredmeények iskolan beldli jelentds (és esetenként
tartésan fennmarado) kulénbségei teljies mértékben a tanitas szinvonalabdl adédnak. A 6.6.
dbra iskolai szinten mutatja be ugyanezt a jelenséget.



6.3. dbra. A rendszer melyik szintjén jelentkeznek a kiilonbségek?

Helyi oktatdsi hatésagok kozotti
kiilonbségek (3%)

Helyi oktatdsi hatdsagok iskoldi
/ kozotti kilonbségek (17%)
Iskolakon beliili /
kiilonbségek (80%)

6.4. dbra. Az iskoldkon beliili €s az iskoldk kdzditti kiilinbségeket befolydsold tényezdk

A legnagyobb killénbségek az egyes iskolakon beliil tapasztalhatok, az iskoldk
koz6tti kilénbségek a tanulok hatranyos helyzetével vagy korabbi eredményeivel magyardzhatok

Iskoldk kozotti killénbségek Iskolan belili kiildnbségek

Nyers eredmények kiilonbségei
Nyers eredmények (ingyenes iskolai

e Ntriyos ez s I —
mért) hatranyos helyzetbdl adddo
|

kiilonbségei
Korabbi eredményekbdl adddo
kiilonbségek

A hatranyos helyzethél és
a korabbi eredményekhdl adddo
kiilonbségek

A fennmarad killénbségek a kovetkezdkkel magyardzhatok:

—az iskola dltal befolydsolhatd tényezdk (pl. a tanitds szinvonala)

—az iskola dltal nem befolyasolhatd tényez6k (pl. természetes képesség,
sz(il6k iskoldzottsaga)

Az iskolan bellli kilénbségek oka tehat a tanitas szinvonalaban rejlik. Ezt jo tudni.
Szerencsére ezen tudunk valtoztatni — legalabbis akkor, ha az itt eléadott érveknek hitelt
adunk. Ha megtesszik, akkor pedig biztosak lehetlnk abban, hogy az iskolak tobbsége ol
halad a kivalésag felé vezetd uton.

Ahogy a 4. fejezetben lathatd volt, a tanitas mindségét két dolog hatarozza meg: a ha-
tasos tanitasi modszerek és a testlletfejlesztés mddja. Az ott elmondottakat nem szikséges
Ujra megismételni. Mindazonaltal, ha az a célunk, hogy mikdzben (a) az intézmény fejleszté-
séért elsdsorban az iskolafejlesztdé csoportot tesszik felel8ssé, egyuttal (b) az iskolan bellli



6.5. dbra. A tanitds €s a tanuloi eredmények iskoldn beliili kiilonbségei a 3. tantervi szakaszban

A tanités befol

yéasolhatja a kiilénbségeket. A 3. tantervi szakaszban tantargyi szinten tapasztalhatok eltérések.

Egyes iskoldk kovetkezetesen jobbak angolbél, mint matematikdbdl, és forditva — a tandrok vagy tantargyi munkakozsségek szintjén

jelentkez6 hidnyossagok bizonyitékai
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A 3. tantervi szakaszban angolbdl 5+ szintet elér6k szdzaléka 2002-ben

kuldnbségek csokkentése is kelld figyelmet kapjon, akkor egy olyan iskolai szintl fejlesztési
folyamatot kell kidolgozni, mely az aldbb felsorolt szakmai fejlesztési tevékenységeket is tar-
talmazza. A belsé kildnbségek mérséklésének elengedhetetlen szervezeti feltételei ugyanis

a kovetkezdk:



* a tanuldk és a tanarok teljesitményére vonatkozd adatok rendszeres gylijtése és
felhasznalasa;

» atanitasi és tanulasi stratégiakkal foglalkozd szakmai mihelyek, amelyek keretében
ezek bemutatasara és modellalasara is sor kerll annak érdekében, hogy az iskola
tanarai pontosabban tudjanak beszélgetni egymassal a tanitasrol;

o a diakok tanuldsara és eredményeire vonatkozd adatokrdl, valamint a tanitasi stra-
tégiakrdl szold megbeszélések a tantargyi munkakodzdsségek kdzott;

* a tanitdssal, tanuldssal és az iskolafejlesztés tervezésével foglalkozd szakmai na-
pok az egész nevelGtestllet részvételével és Ugynevezett ,tantervi kéruttal”, amikor
a munkatarsak mas tagozatok, munkakézoésségek munkajaval is megismerkedhet-
nek;

» lehetéségek biztositasa az ,iskolafejlesztd csoport” vagy hasonlé munkacsoport
tagjainak arra, hogy képzésben vegyenek részt, és beleszdlhassanak a tervezés-
be;

o partnerrel tanitas, modellalas és munkatars-coaching haromfés csoportokban;

o rendszeres id6kdzonként tervezett és kivitelezett kdzos vizsgalddasok és adatfel-
hasznalas, mely tevékenységek természetiknél fogva tudasteremtdk.

Allaspontom szerint az iskolan belilli kiilonbségek csak akkor csokkenthetdk, ha a fenti tes-
tUletfejlesztési formak rendelkezésre allnak. A pedagdgusok osztalyteremben megfigyelhetd
viselkedése és a magasabb szintl tanuldi teljesitmény koézotti strukturalis kapcsolatot az
imént leirt tevékenységek eredményes tanitassal valé 6sszefliggéseinek a felismerése te-
szi egyértelmlivé és megvaldsithatdva. Kivald eredményeket ért el ezen a terlleten példaul
a National College of School Leaders vezet8i halézata, melynek gyakorlati munkajat tdbbek
kozott David Reynolds kutatasai tamogattak (Hopkins et al. 2005).

Kordbban mar emlitettem, hogy azok az intézmények tudnak mas iskolakkal haté-
konyan egytttmdkddni, amelyek munkatarsai elézéleg megtanultak egyUtt dolgozni egy-
massal. Masképp fogalmazva, a belsd kilonbségek kezelésére szolgald stratégiak nélkul
az iskolak és a pedagodgusok egyuttmikddése csak felszines lehet. Mindez alatamasztja
ennek a kényvnek azt az allitdsat, hogy az iskolafejlesztés soran egyarant foglalkozni kell az
intézmény szervezeti feltételeivel, valamint a tanitas és a tanulas megszervezésével. Minél
kevésbé alakul at az iskola szervezete, annal kisebb az esély a diakok tanulasat kdzvetlenull
és pozitivan befolyasolni képes osztalytermi gyakorlat megvaltozasara. A kévetkezd részben
ezért ennek egy lehetséges stratégiajat mutatom be.



AZ ISKOLAFEJLESZTES HAROM SZAKASZA

Az iskolafejlesztés kdvetkezOkben bemutatott felfogasa éles ellentétben all az iskolak meg-
valtoztatasat célzo, egyre szaporodo felszines stratégiakkal. Elsé valtozatat az Improving the
Quality of Education for All (Az oktatas szinvonalanak javitdsa mindenki szamara) elnevezésd
iskolafejlesztési program keretében dolgoztuk ki, amikor az angol kdzépiskolakkal végzett
munkank korai idészakaban a nagyszabasu valtozas komplexitasaval és kihivasaival pro-
baltunk megkulzdeni. A javasolt megkdzelitést a program nevével megegyezd cimet viseld
kétetben (Hopkins 2002b) irtam le részletesebben. A munkaban részt vevd intézmények meg
voltak gyézédve arrdl, hogy mind a tanuldéknak, mind a nevelétestiletnek nagyobb hasz-
na szarmazhat a fejlesztésbdl akkor, ha annak soran elsésorban az iskola alapfeladataval,
azaz a tanitassal és a tanulassal, valamint a tartds fejlédésre vald képesseg kialakitasaval
foglalkoznak. A rendszer és a kdrnyezet altal megkdvetelt tennivaldk kontextusaban ezért
amellett, hogy a diakok tanulasi igényeinek a kielégitésére térekedtek, azt is felismerték, hogy
a fejlesztési stratégianak e kettds kodvetelmény teljesitésén tul az iskola jovébeli fejlesztésé-
hez szlkséges eszkdzoket is biztositania kell. Ebben az értelemben a stratégiat a szervezeti
kultura fejl6désének az alapjat képezé vazként kell felfogni, nem pedig egy keretként, melyen
belll az atalakulas végbemegy.

A harom szakaszbdl all6 fejlesztési folyamat I1ényege, hogy allanddan a tanulast és
az elért eredményeket kell szem el6tt tartani. Ebbd| kiindulva az iskolafejlesztési stratégia
egyarant kiterjed az osztalytermi gyakoriatra, kiléndsen a pedagdgusok eszkdztaranak a bé-
vitésére, valamint az intézményi szintl teljesitéképesség javitasara, ami elsésorban a testl-
letfejlesztés Ujratervezését jelenti. Noha ez a megkdzelités nem ,gyors megoldast” kindl, az
elvégzendd tennivaldk tobbsége azért rovid és kdzéptavu elénydkkel is jar. Meg kell azonban
jegyezni, hogy a lemarad¢ iskolaknak nem ajanlott, mivel mar eleve feltételez egy bizonyos
szintl teljesitéképességet, ami ezeknél az intézményeknél sajnos altalaban hianyzik.

A harom szakasz a kovetkezé:

o 1. szakasz: A folyamat megalapozasa, amihez rendszerint legfeljebb két trimeszter
szlikséges.

o 2. szakasz: Kiterjesztés az egész iskolara, melynek iddigénye legfeliebb masfél tri-
meszter.

e 3. szakasz: A lendUlet fenntartasa és a halézatépités, miutan a folyamat 6nfenn-
tartdva valt, és a belsé és kulsé egytttmuikddés lett a norma.



1. szakasz: A folyamat megalapozdsa

A stratégia végrehajtasara vald felkészllés része az elkdtelezettség megteremtése, a ter-
vezés és az iskolai szintli viszonyokra vonatkozé adatok gyUjtése. Jéllehet fontos a munka
miel&bbi megkezdése, ennek alapvetd feltétele, hogy az iskolafejleszté csoport feldlljon, és
gondosan megtervezze az intézmény egészére kiterjeszthetd fejlesztés stratégigjat.

Ebben a szakaszban:

 elkotelezettséget kell teremteni az iskolafejlesztési szemiélet irant,
« |étre kell hozni az iskolafejleszté csoportot,

« fel kell térképezni az iskola erésségeit és gyengeségeit,

* meg kell tervezni az intézmény egészére vonatkozé programot,

« le kell fektetni az iskolai szintl megkdzelités alapjait.

Az iskolafejlesztési tevékenység kezdeti szakaszara jellemzd munkafolyamatot a 6.7. abra
mutatja.

6.7. dbra. A folyamat megalapozdsa

El6feltételek | | Iskolai szint | | Egyesit6 szempont | | Eszkozok

o iskolafejlesztés iranti ® koz0s értékek

elkotelezettség * nevelGtestiilettél kapott felha- fejlesztési
® dltalanos konszenzus talmazas téma —

az értékekrdl * vezetdi potencidl Iskolafejlesztési
e alapelvek megértése || © a vdltozast kdzvetitdk ki- F» atanitas stratégia

valasztasa és a tanulas
* hajlanddsdg a strukturdlis dt- vizsgdlata

alakitasok végrehajtaséra
o fejlédési képesség

2. szakasz: Kiterjesztés az egész iskoldra

Ez a tevékenységciklus az egész nevelbtestllet részvételével zajld tovabbképzési nappal
kezd6dik és végzédik. Az elsé alkalommal megallapodas sziiletik a tanterv és a tanitas 6



hangsulyairdl, és megalakulnak az egyditt tanuldé munkacsoportok. A masodik ilyen napon
az iskoldban tett ,tantervi korut” keretében a tanarok megismertetik egymassal, hogy milyen
haladast értek el.

A kovetkezd tevékenységek tartoznak ehhez a szakaszhoz:

e a munka inditasa az egész nevelGtestllet részvételével zajld tovabbképzési nappal
(vagy napokkal);

megadllapodas a tanterv és a tanitas f6 hangsulyairdl;

az egy(tt tanulé munkacsoportok megalakitasa;

els@ vizsgalddasi ciklus;

kezdeti sikerek ismertetése, és a diakok tanulasara tett hatas bemutatasa a tantervi
koérut alkalmaval.

A 2. szakaszban sorra kerUlé tevékenységek folyamatabraja a 6.8. abran lathato.

6.8. dbra. Kiterjesztés az egesz iskoldra — a tantervi kdiit

INTEZMENYSZINTU FEJLESZTESI PRIORITAS
A tanités és a tanulds vizsgélata

v v v
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'; munkakézosség munkakézosség munkakézosség
szint (induktiv tanitds) (induktiv tanités) (induktiv tanités)
v v v
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AZ EGESZ ISKOLA A TANITAS ES TANULAS|
STRATEGIAK ESZKOZTARANAK BOVITESEN DOLGOZIK




3. szakasz: A lendulet fenntartasa

Ebben a szakaszban a valtoztatasi képesség intézményi és osztalytermi szinten térténd
megszilarditasa torténik. Bevalt munkamaodszerré valik a néhany f6s munkacsoportokban
vald kozds tanulds, a tanarok valtozatosabb tanitasi stratégiakat alkalmaznak a tanterv fel-
dolgozasa soran, az iskola pedig egyre céltudatosabb haldzati egytttmikddést folytat mas
intézményekkel.

A munka soran az alabbi tevékenységekre kerUl sor:

* Ujabb vizsgalddasi ciklusok inditasa;

» a pedagogusok tanulasanak beépitése a folyamatba;

» adiakok esetében a tanulas céliranyosabba tétele;

« reflektalas, melynek témaja az iskola, illetve a munkakdzdsség kulturaja;
o haldzatok kialakitasa.

Az iskolafejlesztésnek ezt a felfogasat ugy dolgoztuk ki, hogy a haldzati egyUttmikddés is
a folyamat szerves része legyen. Ahogy idészakrdl idészakra egyre tobb iskolacsoport kerult
ki a programbdl, az intézmények mindinkabb egymas tamogatasara kezdtek tamaszkodni,
és rovid id6 alatt képessé valtak a fejlesztési folyamat énalld fenntartasara. Ezt szemlélteti
a 6.9. abra.

A harom szakaszbdl allé folyamat elénye, hogy az iskolék fokozatosan rajonnek, az ered-
ményes iskolafejlesztés nem egy felkinalt valasztekbol vald csemegézést jelent, hanem egy
rendszerben gondolkodd, am ugyanakkor céliranyos, dtfogo stratégia kidolgozasara épul.
Az intézmény egészét figyelembe vevd megkdzelitést kdvetd iskoldkban az egyedi kezde-
meényezéseket egy, a diakok tanulasi igényeinek kielégitését célzo, koherens stratégia fogja
0ssze. Ennek a szemléletnek a kialakulasaval parhuzamosan az iskolak kezdenek késztetést
érezni arra, hogy olyan férumokat hozzanak létre, ahol tapasztalataikat kicserélhetik, tanul-
hatnak egymastdl. Ezek a haldzatok, melyek — mint mar eddig is tdbbszdr utaltam ra — az ok-
tatas Ujjaszervezésének a kulcsat jelentik. A kdvetkezé részben ezért a haldézatok témakorét
dolgozom fel részletesebben.

AZ ISKOLAK ATALAKITASAT SEGITO HALOZATI EGYUTTMUKODES

Az elmult évtizedben megszoktuk, hogy az iskolafejlesztést 6szténzé tényezék kozil a ver-
seny és az intézmények egyéni alapon torténd elszamoltathatésaga kapta a legnagyobb
hangsulyt. A nagyszabasu, hosszu tavra szold oktatasi reformprogram elsé szakaszaban



6.9. dbra. Az iskolafejlesztés fenntarthatdsdgat szolgdld haldzatépites

A Iépték ndvelése

6—8 iskolabol allé kohorszok

Az iskolafejleszté csapat 68 tagja

,A” kohorsz

,B” kohorsz

,C" kohorsz

ezek valéban fontos stratégiak voltak. Az oktatasi reform kévetkezé fazisaban azonban kre-
ativabb, fogékonyabb eszkdzokkel kell tamogatni az iskolakban folyd munkat. Ezek kdzé
tartoznak azok a kilénb6zé haldzati és mas egyuttmikodési formak, melyeket az intézmé-
nyek kulonféle iskolafejlesztési, szakmai fejlesztési és innovacios tevékenységeik segitésére
hoznak Iétre. Miutan tulléptiink azon a hamis ellentéten alapuld vitan, hogy vajon a fellilrél
iranyitott vagy az alulrél szervez8dd valtoztatas a célravezetdbb az oktatasban, sokan a halo-
zatokat tekintik a legfontosabb szervezeti egységeknek." Sajnos maganak a szénak szamos
jelentése él a kdztudatban; a mogotte alld fogalomnak pedig sokféle értelmezése Iétezik.
Mikdzben gyakran hallani, hogy milyen pozitiv hatast gyakorolnak az iskolak szervezeti kultu-
rajara és a tanuldi teliesitmény szinvonalara, a gyakorlatban egyes haldzatok csupan ,a be-
valt gyakorlat atadasara szolgdld tarsas korokként” mikoddnek. Ezért ahhoz, hogy valdban
a nekik tulajdonitott eredményeket hozhassak, sokkal pontosabban kell meghataroznunk
mind az elnevezésliket, mind a hozzajuk kapcsolddd munkamddszereket.?

1 Lésd példdul: Hargreaves, D.H. (2003b) Working Laterally: How Innovation Networks Make an Education Epidemic. London:

DfES Publications; Huberman, M. (1995) Networks that alter teaching: conceptualization, exchanges and experiments. Teachers and
Teaching: Theory and Practice, 1(2): 193-211.

2 Ennek a résznek tobbek kozott az OECD ,,Schooling for Tomorrow” (A jovd iskoldja) elnevezési oktatési innovacios programja masodik
szakaszéahoz kész(ilt anyag képezi az alapjdt. A programnak az 1999-ben ,Innovating Schools” (Innovativ iskolak) cim( kiadvannyal
zart elsd szakasza és az OECD 1997 végén Japanban tartott hirosimai konferenciéja az intézményi szinttel foglalkozott. A téma azéta
a héldzatokon keresztili innovacid, a tébb helyszinen folyd véltoztatds és a tdmogatd kezdeményezések kérdéskorével boviilt. Ezeken
tul az iskolafejlesztéssel foglalkozd kutatdsok dltalanos eredményeire, a héldzatokkal kapcsolatos legdjabb angliai tapasztalatokra és az
OECD ,Schooling for Tomorrow” programjénak keretében folyé munkdra is épitek (ldsd: www.oecd.org).
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Hadd javasoljak egy meghatarozast az eddigi gondolatmenetliinkbdl kdvetkezd sze-
rep bedltésére esélyes haldzatokra:

A haldzatok meghatarozott célt szolgdld tarsas szervezdédesek. Jellemzdik
a mindség irdnti elkbtelezettség, a fegyelem, valamint a teliesitmény szinvo-
nalanak és a didkok tanuldsdnak eldtérbe helyezése. Valtozas iddszakaban
hatasos eszkdzei lehetnek az innovacio 8szténzesének. Az oktatasban a halo-
zatok el@segitik a bevalt gyakorlat terjesztését, hozzdjarulnak a pedagdgusok
szakmai fejlédésehez, tamogatjak az iskolak teljesitéképességenek javitasat,
a centralizalt és decentralizalt strukturak kdzotti kdzvetitékent mikddnek, és
kézremUikédnek az oktatdsi szervezetek és rendszerek strukturadjanak és kultu-
rajanak atalakitasaban.

Elismerem, hogy kicsit témény ez a megfogalmazas. A benne rejl6 gondolatok kifejtéséhez
a kdvetkezSkben réviden

» meghatarozom a halézatok mikoddéséhez sziikséges feltételeket,
e kdrvonalazom a halézatok innovaciot tamogato szerepét,
* bemutatom a haldzatok kialakuléban Iévé tipologigjat.

A halézatok eredményes mikodéséhez szlikséges feltételek

Az el6z6 meghatarozasunkban foglalt tulajdonsagok nem maguktdl alakulnak ki. Minden bi-
zonyiték arra utal, hogy a haldzatok csak az alabbi nélkuldzhetetlen feltételek megléte esetén
valhatnak valéban az innovacié szintereivé az oktatasban:

» Kdvetkezetes értékrend és cél. A haldzatoknak egy kdzds célra és rendeltetésre kell
szervez&dnilk, és fontos, hogy az annak alapjat képezd értékrendet pontosan ért-
sék, és a sajatjuknak érezzék a résztvevdk. Az értékrendnek és a célnak ez a kdvet-
kezetessége abban is megnyilvanul, hogy a halézat allanddan azon munkalkodik,
hogy — a tarsadalmi igazsagossag éltal jellemzett rendszerben — hatékonyabban
tanuljanak, és jobb eredményeket érjenek el a diakok.

 Vilagos struktura. A sikeres haldzatok jol szervezettek, vilagos mikddési renddel és
mechanizmusokkal rendelkeznek. Ezzel biztositjak, hogy az iskolakon bellil és az
iskolak kdzott megvaldsuljon a maximalis részvétel. Szervezeti strukturdjuk a minél
szélesebb korl bevonast tamogatja, lehetéség szerint a szervezet vagy a rendszer
egésze szamara nyitottak, tagsaguk nem szlk korU, korlatozott vagy valogatott.



Az attekinthetd strukturat a sajat retorikajaval szemben szkeptikus szervezeti kultu-
ranak kell kiegészitenie.

o Tudasteremtes, -hasznositas és -atadas. A halézatok elsédleges célja az oktatas-
ban végbemend fejlesztést és innovacioét tamogatd tudas létrehozasa és terjesz-
tése. Az ilyen elméletnek és gyakorlatnak mindig bizonyitékokon kell alapulnia, az
osztalytermi folyamatokra kell iranyulnia, és a pedagodgusok tanulasat megkdnnyité
formaban kell rendelkezésre allnia.

» A tanuldssal kapcsolatba hozhatd haszon. Fontos, hogy a halézathoz tartozok ér-
demesnek tartsak a részvételt. A halozati egylttmikddés haszna idedlis esetben
a szakmai fejlesztés tamogatasaval, illetve a pedagdgusok és a diakok tanulasanak
Osztdnzésével all kapcsolatban. Az eredményes haldzatok az emberekbe invesz-
talnak.

o Megosztott vezetési feladatok és hatalommal vald felruhazas. A kildndsen sikeres
haldzatok olyan embereket fognak 0ssze, akik amellett, hogy képzettek, jol tudnak
egyutt dolgozni. A haldzatok tagjainak a hatékony munkacsoportokhoz téarsitottak-
hoz hasonlé készségekkel kell rendelkeznilk, melyek magukban foglaljak a vezetés
megosztasanak és a hatalommal vald felruhdzasnak a kezelésére vald képességet.

o Megfeleld erdforrasok. A haldzatoknak megfelel§ eréforras ellatottsagot kell bizto-
sitani kildnodsen az idd, a finanszirozas és a human téke tekintetében. Nem feltétle-
nUl a mennyiség a fontos, hanem sokkal inkabb a halézat céljaira térténé rugalmas
hasznositas.

A halézatok innovdacidt tdmogatd szerepe

A héldzatok a helyi innovacié és valtoztatas megkdnnyitésének az eszkdzei lehetnek, és
egyuttal a nagyszabasu reformban is kdzremUkddhetnek. Lehetdséget kinalnak az iskolak
helyi tamogatasanak ,Ujrafeltalalasara”, mivel dsztonzik az egytttmikoddés kildnbdzé formait,
a kapcsolatépitést és a tébbfunkcids partnerségeket. Ezeket — ahogy mar korabban is tet-
tUk — keresztiranyu strukturaknak is szoktuk nevezni. Ebben a tekintetben a haldzat lehetéveé
teszi az érdekelteknek, hogy kapcsolatokat teremtsenek, és kdzds célok mentén szervez8da,
egymas hatasat erdsité tevékenységeknek szenteliék magukat. A halézatok figyelme mindig
a rendszerre iranyul, de nem azért, hogy iranyitsak (@ami amugy is lehetetlen), hanem hogy
a rendszerben mUkodd erék kolcsdnhatasi képességét a maguk javara forditsak.® Ebbdl az
elemzésbdl kdvetkezden a valtoztatasi folyamatba mar a kezdetektdl fogva be kell vonni, a ha-
ladas megindulasat kdvetéen pedig tamogatni kell a halézatokat.

3 Ezeknek a gondolatoknak a részletesebb kifejtését lasd: Fullan, M. (2000) The return of large-scale reform. Journal of Educational
Change, 1(1): 1-23.



Osszefoglalva, a fentiek alapjan nyilvanvald, hogy a halézatokban megvan a lehetéség

az oktatasi innovacio és valtozas elémozditasara, mégpedig a kovetkez8kbdl addddan:

Az oktatas alapvetd céljaira, kiléndsen a diakok tanulasara ésszpontositanak.
Fejlesztik a tandrok, vezetdk és mas oktatasi szakemberek készségeit a valtozasok
elémozditasa, a valtozasi folyamat levezénylése, valamint a tanitasrdél és a tanulasrol
folyé eszmecsere kialakitasa és fenntartasa terén.

A bevalt gyakorlat terjesztésének, az Ujitasok altalanosithatésaganak és az ered-
meényes oktatasi folyamatokra vonatkozé ,cselekvéskdzpontd” tudas felhalmoza-
sanak a goécpontjai lehetnek.

Helyi szinten fejlesztik az allando fejlédésre vald képességet, kildnds tekintettel
az iskolakon belli és iskolak kdz6tti tanuld szakmai kdzdsségek kialakulasara.
Hozzajarulnak ahhoz, hogy a nyomasgyakorlast és a tamogatast biztositd rendsze-
rek integraltan, nem pedig elaprézottan mdkodjenek. A tanuld szakmai kdz6ssé-
gekben példaul tokéletesen egybeolvad a kettd.

Segitenek athidalni sok jelenlegi oktataspolitikai kezdeményezés hatasara keletke-
z8 szakadékot a centralizaciod és a decentralizacio kdzott. Nevezetesen kdzremU-
kddnek a horizontélis és vertikdlis oktataspolitikai koherencia kialakitasaban.

A hdalézatok kialakuldban 1évé tipolégidja

Az innovacié tamogatasaval Osszefliggésben kezd egyértelmlen kirajzolddni a halézatok
tipizalasanak egy lehetséges maddja. Legkezdetlegesebb formajukban a bevalt gyakorlat at-
adasat seqitik, a legfejlettebb szinten pedig a rendszer meguijitasanak az elémozditdi lehet-

nek. Ennek alapjan a halézatok lehetséges tipusai réviden a kdvetkezdk:

1.

A legkezdetlegesebb szinten a halézat nem mas, mint olyan tanarok egy csoport-
ja, akik valamely kdzds tantervi cél, illetéleg a bevalt gyakorlat atadasa érdekében
dolgoznak egydtt.

Az ennél ambicidzusabb haldzatokban iskolafejlesztési céllal egyUttmiikdds pe-
dagdgusok és iskolak csoportjai vesznek részt, és hatarozottan térekszenek arra,
hogy a bevalt gyakorlat atadasan tul egy egész intézményen vagy intézmeénycso-
porton belll fejlesszék a tanitast, tanulast és a tanuléi eredményeket.

A tudasatadas és az iskolafejlesztés céljan tulmenden a halézatok érdekeltek ab-
ban is, hogy csoportjaikat tdmdritsék valamely oktataspolitikai cél helyi vagy akar
orszagos megvaldsitasa érdekében.



4. Ennek a munkamoddszernek a kiterjesztésével talalkozunk akkor, amikor (az ok-
tatasi szektoron bellli és kivil) halézatok csoportjai 6sszefognak annak érde-
kében, hogy a rendszerben jobban érvényestljon a tarsadalmi igazsagossag és
befogadas.

5. Végezetll, haldzatok csoportjai nemcsak a tarsadalmi igazsagossag céljianak el-
érésén munkalkodhatnak egyttt, hanem kimondottan a rendszer meguijitasan és
atalakitasan is.

Ez a tipoldgia nemcsak a haldzatok osztalyozasanak az alapjat képezheti, hanem azt is mu-
tatja, mennyire hatarozott szerepet kell jatszaniuk a rendszerszint( valtozasban. Ha az oda
vezetd utat abrazold diagram mezdit felidézzik, akkor lathatd, hogy a haldzati egylttmUiko-
dés elsé szintje a bal oldali mez&ben megfigyelhetd altalanos felfogasnak felel meg; a maso-
dik és a harmadik szint tébbé-kevésbé a kdzépsd mezdre jellemzd gyakorlatot testesiti meg,
mig a negyedik és az 6tddik pontban leirt esetben az oktatas jobb oldali mez&ben elképzelt
Uj arculatanak az elemeit fedezhetjik fel. Jelen pillanatban ugyan még tavolrdl sincs tudoma-
nyos pontossaggal kidolgozva ez a téma, de a haldzatok tipusai ugyanolyan iranyu haladast
sejtetnek, mint amilyet a 2. fejezetben bemutattunk.

Ugyanezt a fejlédést vehetjik észre, ha egy masik szemszodghbdl, mégpedig céljuk
szerint vesszlk szemUgyre a héldzatokat. igy a konkrét programokon vagy kezdeményezé-
seken tulra tekintve annak fényében vizsgalhatjuk felll a jelenlegi helyzetiket, hogy mennyire
képesek annak atalakitasara. Az angol oktatasi minisztérium innovaciéért feleld osztalya altal
végzett munkan alapuld 6.10. abra szerint a halézatoknak harom f6 célja lehet. Ezek a tanuldi
eredmeények javitasanak kulonféle megkozelitéseit tUkrozik, és a napjainkban folyd tevékeny-
ségek skalgjat képviselik. Amint latni fogjuk, az abra a jovébeli halézatok elképzelésére és
jellemzésére is alkalmas eszkdzt kinal.

VegyUk sorra el6sz6r az egyes célokat.

A TANULOKNAK KINALT TANTERVI VALASZTEK BOVITESE

Az erre a célra szervez6d6 haldzatok arra a felismerésre éplilnek, hogy az iskolak csak egyUtt-
mukddve lehetnek képesek személyre szabott tanulasi programokat biztositani a diakoknak.
Az ezeket az iskolakat és rendszerint mas partnereket tomorité haldzatok kreativan tudnak
reagalni arra az igényre, hogy az oktatas a tanuld ,egész” személyiségét szolgalja. Charles
Leadbeater (2004) azt dllitja, hogy minekutana az ilyen haldzatokat alkoté intézmények ,meg-
oldasokat allithatnak 6ssze”, az egyes intézmények a rugalmas szolgaltatasi halézathoz vald
hozzaférési pontoknak tekinthetik magukat.



A FEJLODES FELGYORSITASA ES AZ INNOVACIO OSZTONZESE

Azok a halézatok, amelyek kezdetben a fejlédés felgyorsitasat és az innovacio dsztonzését
tekintik elsédleges feladatuknak, idével a bevalt gyakorlat terjesztésének gécpontjaiva valhat-
nak. Az ilyen egyUttmUikoddésben valod részvétel alkalmat nyujt a pedagdgusoknak az egyes
osztalytermek és iskolak falain kivil is mikdddképes, altalanosithatd tudas felhalmozasara,
szentesitésére és terjesztésére. Az iskolakon belll, illetve kdzétt kialakuld tanuld szakmai ko-
z6sségek az allando fejlédésre vald képesség helyi szintl javitasat biztositjak (Wenger 1988).
A k6z8s munka el8segiti a nyitottsagot, a segitségnyujtast tamogatd és az uj megoldasok
kiprobalasaban bizd szakmai kultdrara valé atallast.

6.10. dbra. A hdldzatok harom f6 célja

A tanuléknak
kinalt
tantervi
valaszték bvitése

Afejlddés
felgyorsitasa és
az innovacio
Osztonzése

A szolgaltatasnyujtas
egységének
Ujradefinialdsa

A SZOLGALTATASNYUJTAS EGYSEGENEK UJRADEFINIALASA

Ezek a haldzatok el8segitik az iskolak kdzotti hagyomanyos hatarvonalak lebontasat, és le-
hetévé teszik, hogy az intézmények szorosan egylUttmiikédd partnerekként, kdzdsen biz-
tosithassak valamennyi gyermek ellatasat. Tagjaik a fennallé rendszer altal megengedett
maximalis mértékben elkdtelezik magukat a koélcsénds elszamoltathatdsag és a koztik lévé
hatarokat korabban meghatarozé strukturak leegyszerUsitése mellett, ami kiildndsen fontos
ahhoz, hogy az iskolak a tarsadalmi élet kdzpontjava valhassanak. Anglidban ezt a folyamatot
tlkrozi a kibdvitett” (teljes korl) szolgaltatast nyujtd iskola megjelenése, illetve a gyerme-
keknek nyujtott szolgdltatasokat egy szervezetben tomoritd ugynevezett Children’s Trust-ok
(Gyermekvédelmi szervezetek) (vagy az oktatast is magaban foglald gyermekellatasi szolgal-
tatasok biztosa) létrehozasa.



Ezek utan mar nem nehéz megérteni, hogy mihelyt ez a harom cél kezd atfedésbe
kertini, a kordbban emlitett diagram bal oldalan mikoédd haldzat a jobb oldali mezd felé
tolodik el. Ha a célok teljesen 6sszefonddnak, akkor egyrészt a tipoldgia 4. és 5. szintjéhez,
masrészt a diagram jobb oldali mezdjéhez tartozd helyzet alakul ki, azaz az iskolak vezetik
a reformot, és minden intézmény vagy kivald, vagy a kivaldsag felé tart. Napjaink angliai
gyakorlata alapjan elmondhato, hogy néhany jelenleg folyamatban lévé haldzati kezdemé-
nyezésnél csirgjaban mar megfigyelheté az alapvetd céloknak ez az 6tvézédése. A Leading
Edge Partnership program (Kiemelked6 egyUttmUkddési program) keretében alakult halo-
zatok példaul valészinlleg ,a fejlédés felgyorsitasa és az innovacioé 6sztdnzése” alapcélhoz
nagyon hasonléan fogalmaznak meg elsédleges rendeltetésiiket. Az iskolak iranyitasardl és
elszamoltathatésagardl szold harmadik f6 cél pedig bizonyara azoknak az intézményeknek
hangzik ismerdsen, melyek szdvetséget hoztak Iétre. Ma mar minden ilyen intézménycsoport
kezdi a tdbbiek céljait is magaéva tenni. A legjobb iskolak egyre nagyobb elvarasokat tamasz-
tanak magukkal és a rendszer egészével szemben, melynek kovetkeztében szandékosan
Otvdzik az abran lathatd harom 6 célt, és ekdzben tudatosan atrajzoljdk az oktatas arculatat,
bepillantast nyujtva abba, hogy milyen lehet az élet a diagram jobb oldali mezdjében.

A héaldzati egyUttmikodés a diakok tanulasara tett pozitiv hatasat is j¢ latni. A National
College of School Leaders Networked Learning Communities (Az Iskolavezeték Orszagos
Testllete ,Haldzati tanulasi kdzdsségek”) program nemrégiben elvégzett kilsé értékelése
(Earl et al. 2006) példaul kimutatta, hogy az iskolahaldzatok egyuttmiikoddése befolyasolja
a tanulok teljesitményét. A haldzati munkaban aktivan részt vevék létszama pozitiv 8sszeflig-
gésben allt a 2. tantervi szakaszt befejezék angolbdl, matematikabdl és természettudomany-
bdl elért eredményeivel és a 3. tantervi szakasz végén mért, hozzaadott értéket is mutatd
eredményekkel. A ,halézat altalanos hatasa” pozitivan korrelalt a GCSE vizsgan mutatott
teljesitmény javulasaval, a haldzatban vald részvétel szintje pedig a 3. tantervi szakaszt elvég-
z6k matematikabdl és természettudomanybdl elért eredményeinek a valtozasaval mutatott
Osszefliggést. A haldzathoz tartozas az iskolan bellli gondolkodas és gyakorlat megvaltoza-
sanak koztes hatasaval is korreldlt.

Ennek fényében fennall a veszélye annak, hogy mikdézben strukturakrol és iranyitasrol
beszéllnk, tul targyiasan fogjuk fel a halézatokat, és elkdvetjik azt a hibat, hogy célnak, nem
pedig eszkdznek tekintjuk Sket. Az utolsé részre eléreutalva hadd ismételiem meg, hogy
halézatokra elsésorban a kévetendd gyakorlat terjesztése és a rendszer egészében érzékel-
hetd fejl6dés kivaltasa érdekében van sziikség. Az iskolakat tomoritd haldzatok lehetéséget
kindlnak (i) az innovacio fegyelmezett mederbe terelésére és atadasara, valamint (i) egy olyan
szakmai kultura kialakitasara, melyet az aktualis gyakorlat — egységes szinvonal biztositasat
és iskolan bellli kilbnbségek mérseéklését szolgald — fellilvizsgalatara vald hajlanddsag jelle-



mez. A fejezet zarszavaban az innovacio témakdrére vetlink egy révid pillantast, kiegészitve
ezzel az oktatas megvaltoztatasanak virusok terjedése altal ihletett, alternativ megkdzelitését,
melyet az 1. fejezetben mar vazoltunk.

ZARSZO: AZ INNOVACIO ES A VIRUSMODSZER

The Education Epidemic (Oktatasi jarvany, 2003a) cim( monografidgjaban David Hargreaves
a t6ke iskolakban fellelhetd, kulonbozd formainak elemzése mellett az oktatas atalakitasa-
nak innovacion és haldézati egyuttmdikddésen alapuld menetrendjét is kdrvonalazza. A szerzd
szerint a legfontosabb feladat olyan légkdr kialakitasa, melyben a pedagdgusok aktivan részt
vehetnek az Ujitasban, és a jovahagyott ujitasokat minél gyorsabban atadhatjak a sajat isko-
lajukban és a mas intézményekben dolgozé kollégaiknak. Ez nem a ,viragozzék szaz virag”
szemlélethez vald visszatérést jelenti: az innovacionak fegyelmezett keretek kézott kell folynia.

Hogyan jut el az innovacio a rendszer tdbbi részébe, ha a tudasteremtésben a mar az
elnevezésikbdl addddan is kisebbségben 16v6, élenjard iskolak vallainak vezetd szerepet?
Hargreaves vélasza szerint két Ut vezet az atalakulashoz:

 alegjobb iskolak (vagy az azokon bellli tantargyi munkakdzosségek) tovabbi elére-
haladasanak segitése, azaz az élenjard intézmények és a kormany altal tamoga-
tott ,Uttorék” altal végzett élvonalbeli innovacid, mely Uj elgondolasokkal gazdagitja
a régi modszereket;

» alegkevésbé eredményes és a legeredményesebb iskolak (vagy tantargyi munka-
kozdsségek) kozotti szakadék megszlintetése — az innovacio atadasa.

Az atalakulas tehat részben ,elérehaladas”, részben ,felzarkdztatas”.

Az innovacié atadas ilyen ,oldaliranyl kapcsolatokra épulé stratégidjanak” a megva-
|6sitasa a kovetkezd stratégiai 6sszeteviket feltételezi:

» atanarok szamara vilagossa kell valnia annak, hogy mit értsenek ,bevalt” és ,kove-
tendd” gyakorlat alatt;

« ki kell dolgozni egy modszert a bevalt gyakorlat és a mikdédéképes innovacié azo-
nositasara;

» gondoskodni kell arrdl, hogy az ujitasok valddi elényt jelentsenek a pedagdgusok
szamara;

« ki kell dolgozni az innovacié hatékony atadasanak modszerét.



Hargreaves szerint a halézatok képezik az innovativ oktatasi rendszer alapjat. Csak ezek
képesek ugyanis az atalakulashoz egyarant szlkséges vertikalis és kdzponti, illetve lateralis
és helyi reformstratégiak egyUttes kezelésére. Réviden, mikdzben az iskolak 6nmaguk meg-
Ujitasara képes, azaz tanuld szervezetekké valnak, a rendszernek maganak is tudatosabb
és hatékonyabb tanulé rendszerré kell fejlédnie. A kdnyv utolsd részében ezzel a témaval
foglalkozunk.






3. RESZ

A RENDSZERVEZETES ELONYEINEK
KIAKNAZASA

Az iskolak altalanos kivalésaganak kulcsa a vezetés, melynek a meglévé viszonyok kézé kell
illesztenie a reform négy alapelemét, és tartdosan fejlédni képes szervezeteket kell létrehoz-
nia. Ugyancsak a vezetés feladata a rendszerszint(i reformot eljuttatni a nemzeti eléirasoktdl
arra a szintre, ahol a fenntarthatdésaghoz sziikséges energia és erd a professzionalizmusbal
fakad, melynek feltétele, hogy a kildnbdzd teljesitmeényszinteken all6 iskolak képesek legye-
nek tamogatni egymast. A kdtet utolsé részében kérvonalazom a rendszervezetés fogalmat,
majd megvizsgalom, hogyan érvényesllhet nagyobb Iéptékben ez az Uj gondolkodasmad.






7. A RENDSZERVEZETESBEN
REJLO ERO

Ha az a célunk, hogy az oktatasi rendszerben minden iskolanak esélye legyen a kivalésag
elérésére, és normava valjon a személyre szabott tanulds, akkor Uj — és végul az utdbbi felé
elbillend — egyensuilyt kell teremteni a kdzponti eléirasok és az iskolak reformban vallalt vezeté
szerepe kozott. Az elbirasrol” a ,professzionalizmusra” valé atallast olyan stratégiakkal kell
segiteni, melyek a megkovetelt szinvonal emelésével egyidejlleg a rendszeren bellli teljesi-
t6képességet is fokozzak. Ebben a kotetben azt allitjuk, hogy a reform elézé fejezetekben is-
mertetett négy alapelemének kdvetkezetes és alapos gyakorlasa révén ,minden iskola kivald
iskola” lehet. A fejlesztés alapvetd stratégigjat kijelold f6 iranyvonalakat azonban — gondolat-
menetlnk szerint — a rendszer egészét szem el6tt tartd vezetésnek kell a fennalld viszonyok
kozé illesztenie. Ezt szemlélteti a reform 7.1. dbran lathatd rombuszmodellje, melyen jél latha-
16, ahogy a négy alapelemet a felelés rendszervezetés egységbe foglalja.

A rendszervezetdk képesek csak arra, hogy a reform alapveté dsszetevdit az iskolak
sajat egyéni kontextusaba helyezzék. Ok biztositjdk, hogy a rendszer egészére kihatd reform
egyszerre lehessen altalanos és konkrét, azaz egy atfogo stratégiat kdvessen, és ugyanakkor
az egyedi és sajatos viszonyoknak is megfelelien. Ok azok, akik sajat intézményeik falain tul-
Iépve haldzatokat és mas egylttmikddési formakat hoznak étre, melyekkel egyrészt gazda-
githatjak és kivalo szintre emelhetik didkjaik tanulasat, masrészt — ahogy az elézé fejezetben
lattuk — az oktatas atalakitasanak elémozditdi lehetnek.

Ugyanezt agondolatot ragadjameg Michael Fullan (2004) Leadership and Sustainability
(Vezetés és fenntarthatdsag) cimU kdnyvében a kdvetkezdképpen:

A rendszereket nem tudjuk kézvetlendl fejleszteni — magat a rendszert kell
a sajat fejlesztésere felhasznalni. Erre is van egy nagy eredmenyeket igérd stra-



tégiank. Invesztalj egy kicsit a vezetékbe, és segits nekik, hogy iskolaik falain tul
is gyakorolhassak a vezetést, majd arasd le a hasznot.

7.1. dbra. A reform négy alapelemét kontextusba illesztd rendszervezetés
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A rendszer azonos szintjén tevéekenykeddk teljesitéképességenek ol-
daliranyu fejlesztése bizonyos meértékben az iskolan vagy az iskolakérzeten
beldl térténik. Ez az intézményvezetdk és a helyi oktatasiranyitok feleléssége.
A rendszer egészét szem eldtt tartd vezetdk hatarozott elvaraskent fogalmaz-
hatjak meg, hogy a szervezeten bellli tanuld szakmai kbz6sségekben alapos
és értekes munkanak kell folynia.

Ezen tul a rendszerben gondolkodd vezetdk klilén feladata a rendszert
atsz6vé haldzatok létrejbttének Oszténzése és mikddésenek tamogatasa,
amelyek kulbnbdzd régiokbdl, allamokbdl vagy orszagokbdl szarmazo tagjai
egymastdl tanulhatnak. Ez a munka — ha jol végzik — tébbszdrésen kKifizetddik,
mert ndveli a rendszer fenntarthatosdgat. Egyrészt az emberek megismerhetik
mas szakemberek jo gondolatait, illetve olyan kéztiszteletben allo munkatarsak
megalapozott, mikéddképes elképzeléseit, akik valamilyen nehéz problémat
sikeresen oldottak meg. Masrészt érezni kezdik, hogy sajat szlk érdekcsoport-
jaikon tul a rendszer nagyobb részeihez is tartoznak. Munkank soran ezt eddig
mar jo néhanyszor tapasztaltuk. A k6z8sseg és az elkbtelezettseg érzését erd-
siti, ha az ember mas iskolakban vagy tertileteken dolgozhat egyditt kollégakkal



egy arra érdemesnek tartott cél elérésén. Igy a nagyobb jelentSségi kézos
ligyekkel is sokkal erésebben tud azonosulni. Harmadrészt, ha elég sokan
kapcsolodnak be a ,rendszer egészét erinté kerdésekrdl” folyd eszmecserébe,
akkor a rendszerben gondolkodasnak — és ennélfogva a rendszer megvaltoz-
tatdsanak — a kollektiv képessege is fejlédik.

Fullan nagyon jol leirja, hogy a rendszervezeték hogyan mikddhetnek kdzre az oktatasi rend-
szer atalakitasaban, a helyzet azonban nem ilyen egyszerU. Bar a reform fent emlitett négy
alapelemének mindegyike szervesen illeszkedik a szocidldemokrata oktatasi berendezke-
déshez, az iskolarendszerek tdbbségét jellemzé erételjes differencidltsag egyszerre neheziti
és konnyiti, hogy a rendszer egészére hatast gyakoroljanak. Mindazonaltal a rendszer atala-
kuldsa a kivald gyakorlat iskoldkon bellli kidolgozasanak, illetve iskolak kozoétti atadasanak,
bemutatasanak és atvételének a fuggvénye.

Az dltalanos kivalésag biztositasanak tehat szikséges, de nem elégséges feltétele
a négy iranyvonal kdvetése. A hianyzé 6sszetevd a szegmentalas. Ha abbdl az alapgondolat-
bdl indulunk ki, hogy az intézmények eltérd fejlettségi szinten alinak, és ennek megfeleléen
a ,lemaraddtdl” a ,vezet8ig” terjedd skala kilonb6zd pontjan helyezhetdk el, akkor erésen
differencialtan kell megkdzelitenlink az iskolafejlesztést, hiszen a kilénféle iskolak mind mas
jellegl tamogatast és beavatkozast igényelnek, illetve képesek biztositani kilonbdzd idd-
szakokban.

Ezért mielStt a rendszervezetés fogalmat részletesen elemeznénk, meg kell vizsgal-
nunk, hogyan kezelhetjlk az iskolarendszerek differencialasanak kikertlhetetlen problémajat.
Ez a fejezet alapjaban véve két részre oszthatd. Az elsd a szegmentalassal foglalkozik, és

 rdvid attekintést ad a differencialt iskolafejlesztés fogalmardl,
* majd megfogalmazza, hogy miért a szegmentalas lehet az egyetemes kivaldsag
kulcsa.

A masodik rész témaja a rendszervezetésben rejlé erd, melynek kapcsan

e meghatarozom, majd kifejtem a rendszervezetés fogalmat,

» bizonyitékokat mutatok be a rendszervezeték lemaradd iskolakban elért sikereire,

e és végul javasolok egy modellt, mely egyuttal a rendszervezetés ,cselekvéselméle-
tét” is magaban foglalja.



DIFFERENCIALT ISKOLAFEJLESZTES

A School Improvement for Real' ciml munkamban hosszasan elemeztem azt a rengeteg
bizonyitékkal alatamaszthatd és az iskolafejlesztésre vonatkozd kutatasokbdl is hatarozottan
kirajzolodo allitast, hogy az iskolak kilonbozéképpen lehetnek eredményesek.? Majd felve-
tettem, hogy ebbdl kdvetkezéen az eltéré eredményességi szinteken eltérd iskolafejlesztési
stratégiakra van szikség, és az alkalmazott stratégiat mindig az adott intézmény ,fejlettségi
allapotahoz” vagy kulturajahoz kell igazitani. Kévetkezésképpen azok a médszerek, melyek-
kel egy bizonyos fejlettségi allapotban hatékonyan javithatd a teljiesitmény, egy masik stadi-
umban nem feltétlentl fognak eredményre vezetni. Ezek utan felvazoltam egy értelmezési
keretet a kérdéskor megkdzelitésére, amit a 7.2. dbran mutatok be.

7.2. dbra. Az iskolafejlesziési stratégidk elemzeési kerete

t
XXX

Jovabeli
teljesitmény

XXX

| Korabbi eredmények

Az atlés (regresszids) egyenes azt mutatja, hogy az iskolaba vald bekertlés idépont-
jaban hogyan adjak meg a varhato teljesitményt a korabbi eredmények abban az esetben,

1 Lésd: Hopkins, D. (2001) School Improvement for Real. London: Routledge/Falmer, 9. fejezet.
2 Ldasd példdul: Teddlie, C. and Reynolds, D. (2000) The International Handbook of School Effectiveness Research. London: Falmer Press.



ha a tanuldk hatterében mutatkozé minden egyéb eltérést kizarunk. Az egyéni tanuldi ered-
ményekre vonatkozo informaciokkal rendelkez helyi oktatasi hatdsagokra és iskolakdrzetek-
re vonatkozo kbzponti vizsgalatokbdl szarmazd adathalmazok alapjan az iskolak tébbsége
altalaban az egyenes mentén helyezkedik el. Ezeket B betUl jeldli az dbran. Az adathalmaz-
okban esetenként szerepel néhany olyan intézmény, az A betdvel jeldltek, amelyek tanuloi
— az iskola altal hozzaadott értéknek kdszénhetéen — rendszerint jobban teljesitenek annal
a szintnél, ami a korabbi eredményeik alapjan varhatd lenne. Sajnos néha olyan iskolakat is
talalunk, mint a C betlvel jelzettek, ahol a vartnal kdvetkezetesen rosszabb eredményeket
érnek el a didkok.

Ha az a célunk, hogy minden iskola kivalé legyen, akkor nemcsak az a fontos, hogy
milyen képességekkel birnak az A, B és C kategodriakba tartozo intézmények, hanem az is,
hogy a C jelliek hogyan tehetnek szert olyan tulajdonsagokra, mint az A csoport tagjai, és
mivel segithetjlk ezt a folyamatot. Noha az iskolafejlesztési stratégiak hatasaira vonatkozé
kutatasok eredményei nem biztositanak szilard alapot ezeknek a kérdéseknek a megvala-
szolasahoz, joggal feltételezhetd, hogy mindségileg kilénbdzé stratégiak szlkségesek ah-
hoz, hogy egy intézmény a C csoportbdl kdzvetlenll az A csoportba keriilhessen, a C szintrdél
eljusson a B szintre, vagy a B helyzetbdl felemelkedjen az A helyzetbe, és ugyancsak mas
stratégia kell ahhoz, hogy egy iskola az A csoportban elfoglalt helyét megérizze.

Szintén ezt az allaspontot tdmasztja alda az Improving Schools cimen végzett kuta-
tasunk (Gray et al. 1999), amelyben az eredményesség kialakulasanak idébeli folyamatat
vizsgalva ,a fejlédés harom kilonbdzd utjat” kuldnboztettik meg.

Taktikak

A kutatasba bevont valamennyi iskolanal szembetlnd volt a fejlesztés taktikakra épllé meg-
kozelitése. llyen kezdeményezés — vagy taktika — lehet tdbbek kozétt a teljesitmény folyama-
tos figyelése, a tanuldi célszintek kijeldlése, kilon foglalkozasok bevezetése bizonyos tanulo-
csoportok szamara, magatartasi kodexek alkalmazasa, a tanuldk nagyobb felelésséggel vald
felruhazasa, Uj vizsgabizottsag alkalmazasa és igy tovabb. Ezek alkotjak az iskolafejlesztés
,k0z8s tervét”. Kulonféle taktikak otvozésével elég hatékonyan javithatd a gyengén teljesitd
vagy lassan fejl6dd iskolak teljesitménye, melyek igy kdzelebb kerllhetnek a (regresszids)
egyeneshez, de annal magasabbra soha nem fognak eljutni. Az adatok szerint legfeljebb par
éven belll 6hatatlanul bekdvetkezik a stagnalas.



Stratégidk

A mintaban szerepl§ iskolak egy masik csoportja lathatélag tobbre volt képes, és nagyobb
fejlédést ért el, mint azok, akik csak taktikakra hagyatkozva kivantak megoldani az iskola-
fejlesztés feladatat. Ezek a stratégiai szemléletet kdvetd intézmények is alkalmaztak taktikai
lépéseket, de két alapvetd kildnbséggel. Egyrészt a nevelStestilet egészét bevontak az dsz-
szehangolt fejlesztd munkaba. Az iskola vezetdsége és a tanarok tdbbsége nem elégedett
meg pusztan azzal, hogy valamit tenni kell, hanem valamilyen cél érdekében kivant dolgozni.
Masrészt egyértelmlen az osztalytermi szintre, azaz a tanuldas szintjére dsszpontositottak
a figyelmUket. Hatarozottan térekedtek arra, hogy a fejlesztés egységesen hasson az in-
tézmény egészére, és kialakuljon a gyakorlat bizonyos foku kovetkezetessége valamennyi
munkakdzdsségben. Ezekben az iskolakban szembeszdké volt, hogy egyértelmden a diakok
tanulasaval és az osztalyteremben folyd munkaval voltak leginkabb elfoglalva, ami egyben
élesen megklldnbdztette Gket a taktikakra épité tarsaiktol.

Képességek (amelyek a tovabbi fejlédést szolgdaljak)

Vannak olyan intézmények, amelyek rendszeresen tovabblépnek annal, hogy a fejlesztésnél
kizérdlag a stratégiai fejlesztést alkalmazzak. Ezek altaldban jo eredményeket érnek el, és
arra épitve sokkal Ugyesebben tudjak kezelni a valtozasokat. A teljes kollektiva tisztaban van
azzal, hogy mi okozhat pozitiv valtozast, és az iskolan belll hol keletkezhet ellenallas. Tudjak,
mikor és miért kdvetkeznek be valtozasok, és képesek a kedvezd hatasok kdzép- és hosszu
tavu fenntartasara. Ron Heifetz (1994) szavaival élve jol alkalmazkodnak az adaptiv kihiva-
sokra, amirél a fejezet késébbi részében lesz sz6.) Legfébb jellemzdjik, hogy tullépnek azon
a meggydz&désen, hogy az atalakulast apro lépésekben kell megvaldsitani, és Iételemiknek
tekintik a fejlesztést.

Az iskolafejlesztéssel és a rendszervezetéssel foglalkozo jelenlegi kutatasunkban olyan
iskolékat vizsgalunk, melyek ezt a stratégiai, a teljesitéképesség fejlesztését célzé mddszert
alkalmazzak. Megfigyeléseink szerint a személyre szabott tanulas leginkabb kedvezé feltét-
elei megteremtéséhez kilenc terUleten kell egyszerre dolgozni. Ezek — nem feltétlendl ebben
a sorrendben — a kovetkezdk:

1. Kovetkezetesen magas szinvonald tanitds és tanulas. Magas elvarasok az osztaly-
teremi gyakorlatban, a bevalt ératervek atadasa, a tandrakon az id§ nagy részé-
ben feladatmegoldas, valamint megfelelé értékelési mddszerek hasznalata a ter-
vezés és a tapasztalatok alapjan a szikségletekhez igazitasa soran.



. Kiegyensulyozott és érdekes tanterv. Az alapok elsajatitasa, az alapos és kognitiv
tanulas integralasat célzo stratégiai tervezeés, a 3. tantervi szakaszban kiegészit-
ve az alapkészségek fejlédését segitd intervencidval, a felzarkdztatd orakkal és
a mentoralassal.
magatartasi és 6ltdzkddési szabalyok, melyek megszegése mindig ugyanolyan,
kovetkezetesen alkalmazott kbvetkezményekkel jar.

. A tanulok viszonyulasa a tanulashoz. Kevés hianyzas, annak megteremtése, hogy
szUkség esetén pszichikai segitséget kapjanak, az eredmények elismerése, a ta-
nuldk beleszdlasa az iskolai déntéshozatalba.

Vezetés. Megvaldsithato, hataridéhdz kotott és elfogadott célkitlizésekre lefordi-
tott vilagos jovékép, elkdtelezettség teremtése, a gyengeseégek és az intézményen
beldli kildnbségek adatok alapjan térténd kezelése.

Tanuld szakmai k6z6sség. Kulon idékeret biztositasa a nagy valasztékban rendel-
kezésre allo folyamatos szakmai fejlesztési lehetéségek kihasznaldsara, melynek
célja a gyakorlat fejlesztésével kapcsolatos tapasztalatok atadasa és az egyéni
igények kielégitése, kilonds tekintettel a tanitasbeli gyengeségek/hianyossagok
felszamolasara.

Belsé elszamoltathatdsag: ,hatalommal valo felruhazas a fegyelem kulturajara ta-
maszkodva”. Elfogadott elvarasok a tanitas szinvonaldra vonatkozéan, mindség-
biztositas és egymas munkajanak megfigyelése.

. A tanuldk kbzéppontba helyezése az erdforrasokkal és a kdrnyezettel vald gaz-
dalkodas soran. A tanulas szolgalataba allitott forrasfelhasznalas, kdrnyezet és az
iskola valamennyi munkatarsanak bevonasa.

Tanulasi lehetdségeket teremtd egydttmikddés az iskolan kivili partnerekkel.
A szUl6i részvétel Osztdnzése és a szakmai tamogatast nyujtd szervezetek haté-
kony kihasznalasa.

E kilenc tényez§ egylittese alkotja azt a jellegzetes intézményi kultdrat, mely a 7.3. abran

A dontd azonban nem a kilenc sszetevé meghatarozasa, hiszen ezek fontossaga ma

mar jol ismert, hanem az adott iskolai kdrnyezeten bellli kdlcsdnhatasuk és alakulasuk, mely

folyamatnak négy dimenzidja van:

o A fejlesztési narrativa kidolgozasa. Létezik egy vilagosan megfogalmazott, a nevels-
testllet értékelése szerint kovetkezetesen alkalmazott reformnarrativa, mely egy
egyértelml cselekvési elvekre lefordithatd jOvéképpel és a slirgds végrehajtasra
valé 8sztdnzéssel parosul.



o G stratégiak szervezése. A fejlesztési tevékenységek kivalasztasat és dsszekap-
csolasat stratégiai szemlélet vezérli, a kiemelt fontossagu terlileteken hatarozott,
komoly tdmogaté szerepet jatszik az intézményvezetés.

o A szakmai fejlesztés kézponti szerepe. A folyamatos szakmai fejlesztés meghata-
rozodja a fejlesztési stratégia; a nevelStestllet altal szerzett, megerdsitett és tovabb-
fejlesztett tudas a fejlédést szolgalja; a kockazatkezelés és a gyakorlat szabalyoza-
sanak eszkdze a haldzati egyuttmUkodés.

o A szakmai kultura késébbiekben bekdvetkezd valtozasa és fejlédése. Az intézményi
teljesit6képesség javulasat tamogatd szakmai szellemiség és értékrend alapjainak
megteremtése, gyakorlasa és intézményesitése annak érdekében, hogy a tulzott
iranyitast a fegyelmezett cselekvés kulturaja valthassa fel.

7.3. dbra. A stratégiai szemlélet(i iskolafejlesztés kilenc dsszetevdje

Személyre szabott
tanulas

E négy elem tartds fejlesztést célzo, atfogod stratégiaban torténd dsszevonasanak egy lehet-
séges modja az iskolafejlesztés elézd fejezetben vazolt folyamata.

Ebben a részben megprébaltam (a) felhivni a figyelmet az iskolafejlesztés differencialt
megkozelitésének a fontossagara, és (b) sejtetni a feladat komplexitasat. Az iménti, alap-
vetéen intézményi szintre iranyuld elemzést emlékezetben tartva a kdvetkezd részben azt
vizsgdlom, hogyan jelentkezik ez a kérdés a rendszer szintjén.



A SZEGMENTALAS MINT A TELJES KORU KIVALOSAG KULCSA

A teljes korU kivaldsag megvaldsitasa ugyanazért nehéz, amiért a reformkisérletek képtele-
nek a rendszer egészében érezhetd hatast elérni: a valtozast akadalyozza az iskolarendszer
nagyfokud szegmentaltsaga. Lathattuk, hogy az eltérd teliesitményszinten allé intézmények
népes csoportokat alkotnak, melyek a gyengétél a kiemelkeddig terjedd skala kilonbodzd
pontjain helyezheték el. Ahhoz, hogy minden iskola kivald lehessen, ezt a sokszinlséget ki-
hasznalva kell egy olyan Uj fejlédési palyara allitanunk a rendszert, mely a teljesitmény szin-
vonalanak éaltalanos emelkedését teszi lehetdveé. Az atalakulas a kivald gyakorlat iskoldkon
bellli kidolgozasanak, illetve iskolak kozotti atadasanak, megmutatasanak és atvételének
a figgvénye.

Tudnunk kell azonban, hogy a Iétezé szegmentaltsag csak bizonyos feltételek megléte
esetén dllithatd a rendszer atalakitasanak a szolgalataba. Ez alapvetéen két dolgot takar:

o El6szor: vilagosan kell latni, hogy a kulénbdzé teljesitményszinteken alld iskolak
esetében milyen jellegl beavatkozas és tamogatas szikséges.

* Masodszor: az intézményeknek tisztaban kell lennitk azzal, hogy az adott szinten
milyen fajta egyUttmUikddés lehet a legcélravezetébb a rendszerben rejlé sokszinU-
ség kiaknazasara.

Mindkét feltételbdl nyilvanvaldan kovetkezik, hogy nincs minden iskolara hasznalhato, egy-
séges recept.

Az alabbi kifejtéseim az angol kbézépfoku iskolarendszerrel kapcsolatos tapasztalato-
kat tUkrézik ugyan, de a korabbiakhoz hasonléan ezeket is dltalanosabb kdrben alkalmazha-
tonak gondolom. A jelenlegi kdzépfoku iskolarendszerink erds szegmentaltsagara tekintettel
igyekezni fogok, hogy az empirikus pontossag és az operativ érthetéség kdvetelménye egy-
arant teljesuljon. Az eddig elmondottak alapjan az angol kdzépiskolak egymashoz viszonyi-
tott teljesitményét a 7.4. dbran lathatd modon szemléltethetjik.

Ezzel az elemzéssel hat jol meghatarozhato, a statisztikusok és az iskolafejlesztéssel
megbizottak altal egyarant elfogadott teljesitményszintet lehet megkuldonbdztetni az angol
kdzépiskolak mai rendszerén belll. Az igy kirajzolddo iskolatipusok — melyek egymas mellé
helyezve a telies kozépiskolai teljesitményskalat lefedik — és a nekik leginkabb megfeleld fej-
lesztési stratégiak a kovetkezdk.



7.4. dbra. Az angol kdzépiskoldk egymdshoz viszonyitott teliesitményének dttekintése

Nincs minden iskolara alkalmazhatd, egységes recept. ..
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Vezetd iskoldk

A kdzépiskolaknak talan 10%-a tartozik ebbe a csoportba, amely a legjobb teljesitményt
nyujté és a tdbbiek vezetésére is képes intézményeket tartalmazza. Tovabbi fejlédésik
és a rendszer fejlesztésében vald kdzremUkodésik legalabb kétféleképpen képzelhetd el.
Az egyik lehet8ség, hogy a kdvetendd gyakorlat terjesztése és a haldzatokban végzett mun-
kajuk révén vezetd szaktekintéllyé valnak. A masik, hogy valamiféle ,szbvetséget” létrehoz-
va hivatalos, szisztematikus egyUttmikddésbe kezdenek a gyengébben teljesitd iskolakkal
a partnerintézmény teljesitményének fejlesztése végett.

Sikeres, oGnmaguk fejlesztésére képes iskoldk

A kozépiskolaknak mintegy 20%-a olyan intézmény, mely a hozzaadott értéket tekintve ko-
vetkezetesen az atlagos szint felett teljesit, €s egyes tertleteken olyan kdvetendd gyakorlatot
alkalmaz, amelyet érdemes a rendszerben terjeszteni. Tovabbi fejlédésik és a rendszer fej-
lesztésében vald kdzremlkddéslk eszkdze a haldzati egyuttmikddés, melynek keretében
a helyi hdldzatokban mas intézményekkel is megismertethetik az altaluk kidolgozott kéveten-
dé gyakorlatot, legjobb tanaraik pedig mentorként dolgozhatnak mas iskolakban, és az adott
szakterUleten szerzett tudasukat a helyi iskolak didkjainak tanitasa soran kamatoztathatjak.



Sikeres, de jelentds tertilleteken alulteljesitd iskoldk

A kdzépiskolaknak hozzavetbleg 20%-a az adott szempontok alapjan sikeresnek mondhato.
Nyilvanossagra hozott eredményeik azonban az altalanos képet mutatjak, ezért elfedik, hogy
az intézményben valdjaban elfogadhatatlanul sok az alulteljesité pedagdgus vagy tantargyi
munkakdzosség. Tovabbfejlédéslik és a rendszer fejlesztésében vald kdzremikddésik ugy
képzelhetd el, hogy mig az erésségeiket jelentd terlleteken az eléz& csoporthoz hasonldan
segitenek mas iskolaknak, gyengeségeik felszamolasara mas intézmények tamogatasat ve-
szik igénybe.

Alulteljesitd iskolak

A kozépiskolaknak 25%-a alulteljesitd, azaz — a fogalom meghatarozasa szerint — a k6zépis-
kolak hozzaadott érték alapjan felallitott rangsoranak legalsé negyedébe esé intézmény. Ez
azt jelenti, hogy mig a kézolt eredményeik megfelelék vagy akar jok is lehetnek, didkjaik ha-
ladasaban rendszerint nem mutathaté ki az iskola altal hozzaadott érték. A tovabbfejlédés-
hez az iskolafejlesztd partnerrel egyltt elemzett eredmények alapjan tervet kell kidolgozniuk
a teljesitmény szinvonalanak az iskola egészében torténd emelésére. A fejlesztési folyamat
kezdeti szakaszaban allandd tanacsaddi segitséget igényelnek, melyet egy (vagy tdbb) ha-
sonlé tanuld-dsszetétell, de nagyobb hozzaadott értéket nyuijto iskola biztosithat szamukra
a késdébbiekben ismertetendd ,szbvetség” keretein bellli beavatkozas révén.

Gyenge eredményt felmutatd iskoldk

A kozépiskolaknak korllbelll 20%-a mutat fel gyenge eredményt, azaz az alsé kiszéb alatt
teljesit, amit ugy hataroztunk meg, hogy a GCSE vizsgan A*—C szintet elérd tanuldk aranya
nem éri el a 30%-ot. Ezek az iskolak képesek fejlédni, de tovabbfejlédésiikhdz folyamatos
tamogatast igényelnek. E célbdl Iétrehozhatnak szévetséget, vagy részt vehetnek ilyen jellegl
egyUttmUkodésben, igénybe vehetnek a nemzeti stratégiak keretein belll nyujtott szakta-
nacsadast, és esetleg palyazhatnak fejlesztési tamogatasra.

Lemaradé iskoldk
A kozépiskolaknak talan 5%-a joval az alsd kiszob alatt teljesit, és ugyanakkor fejlédési

képessége is gyenge. A legkevesebb, amire ezeknek az intézményeknek szlkségik van,
az valamilyen ,szigoru szdvetség” keretében torténd beavatkozas vagy intenziv tamogatasi



programban vald részvétel. Amennyiben ezek a stratégiak révid tavon nem hoznak sikert,
akkor csak az iskola bezarasaval, ,akadémiava” nyilvanitasaval vagy palyazat kiirasaval biz-
tosithatd, hogy a tanuldk tovabbra is megfeleld szinvonalu oktatasban részesulienek.

A fenti felosztast a 7.1. tablazat foglalja 6ssze. Bal oldali oszlopaban az angol kdzép-
iskolék elemzése alapjan meghatarozott tipusok lathaték. A kategoriak szama és elnevezése
az adott kordlményektdl fuggden mindenlitt mas és mas lehet. A Iényeg, hogy az iskolak
nem egyformak, és kilénbdzé formaju tamogatast igényelnek. Ezt mutatja az egyes fejlédési
szakaszoknak megfeleld stratégiak rovid leirasat tartalmazé masik oszlop. Megismételném,
hogy ezek a javaslatok az angliai helyzeten alapulnak, de egyetemes érvényliek. Két fontos
gondolatra hivnam fel a figyelmet:

« Amint mar lattuk, nincs minden iskolara rahuzhato, egységes recept.

o A kUlbnb6zd formakat 6lté beavatkozas és tamogatas forrasai egyre inkabb ma-
guk az iskolék, nem pedig egy szabalyozd és végrehajtd kilsd szerv. A rendszer
atalakitasanak ez a megkdzelitése alapvetéen az intézmények egymasnak nyuijtott
tamogatasara épiti a fejlesztési stratégiat.

7.1. tdbldzat. Az angol kdzépiskoldk hat tipusa €s fejlesztésiik elsddleges stratégidi

Iskola tipusa A kdriilményeknek és igényeknek megfeleld elsddleges stratégidk

Vezetd iskolak o \ezetd szaktekintéllyé valds
e Hivatalos szovetség létrehozdsa gyengébben teljesitd iskolakkal

Sikeres, 6nmaguk fejlesztésére képes o |skolavezet6k rendszeres hélozati egyiittm(ikodése
iskoldk o Koz0s tantervfejlesztés
Sikeres iskoldk belsd kilonbségekkel ® Az egységes szinvonal megteremtését segitd beavatkozas: pl. a tanuldst szolgélo értékelés

o Adott tantdrgyi munkakozosségek tantdrgyi szakértok tdmogatésat veszik igénybe

Alulteljesit6 iskoldk o Az alulteljesité munkakozosségek partneriskola segitségét veszik igénybe
o Az alulteljesitd tanulok felzarkoztatdsat célzé programok

Gyenge eredményt felmutatd iskolak o Tamogatas igénybevétele hivatalosan létrehozott szovetség keretében
o Az alaptantdrgyak tanitasara és a kdvetendd gyakorlatra vonatkozo szaktandcsadds

Lemarada iskolak ® |ntenziv tdmogatdsi program
o M4s szolgaltatoi statusz, példdul akadémia

A szegmentalason alapuld modszer azonban csak meglehetésen merész rendszer-
szintl elvarasok és feltételek meghatarozasa esetén lehet sikeres. Ez kiléndsen négy do-
logra utal:



e A lemaradd és az alulteljesitd iskolaknak (és azoknak az intézményeknek, ahol
a gyenge teljesitmény lehetdsége felmertl) egyltt kell dolgozniuk egy vezetd isko-
laval. Ezt vagy hivatalosan létrehozott szdvetség formajaban tehetik meg (ami azt
jelenti, hogy a vezetd iskola igazgatdja vagy intézményvezetéje veszi at az iranyitast
és valik elszamoltathatova), vagy kotetlenebb partnerség keretében. Az Anglidban
eddig létrejott szovetségekre vonatkozd kutatasom, melyet a National College for
School Leadership munkatarsaval, Rob Highammel egyltt végeztem, arra enged
kdvetkeztetni, hogy az egész orszagot behdldzd rendszerlk viszonylag révid idé
alatt fenntarthato lépésvaltast tudna eldidézni a fejlesztésben (Higham and Hopkins
2005). Példanak okaért, ahogy a késébbiekben bemutatom, tdbb ,szbvetségre 1é-
pett” iskoldban a 20% alatti szintrél 50% folé emelkedett a GCSE vizsgan 5A*-C
eredményt elérd tanulok aranya.

* Az intézményeknek nagyobb felelésséggel kell viseltetnilk a szomszédos iskolak
irant, hogy a halézatok térhdditasa a helyi iranyitas hataskorén kivil esé egydtt-
mukodési formak kialakitasara buzditsa az intézménycsoportokat. Ennek feltétele-
ként a résztvevéknek olyan kibdvitett szolgaltatasokat kellene kindlnia, amelyeket
az adott féldrajzi terlileten minden diék igénybe vehetne, de ugyanakkor 6szténzék
is rendelkezésre dllnanak az ilyen feladatok ellatdsahoz. A helyi iskolak egyuttmu-
kddésének tamogatasa egydlttal a folyamatos fejlédésre vald képesség helyi szintl
fejlesztésének az eszkdze is.

* A tagabb rendszerért valo felelésségvallalas 6sztonzsi kdzott a legveszélyeztetet-
tebb helyzetl tanuldk tamogatasara szant forrasok jelentés emelésének is szere-
pelnie kell. A helyi egyUttmUkddések tamogatasan tul a nagyszabasu, hosszu tavu
reform hatasara
» egyenletesebbé valhat a veszélyeztetett tanuldk eloszlasa — igy emelkedhet az

altaluk elért eredmények szinvonala — annak kovetkeztében, hogy a kapott for-
rasok bdvitésének reményében tébb iskola kivanna nagyobb aranyban felvenni
ilyen diakokat;

* jelent6sen csdkkenne a veszélyeztetett tanuldk gydijtéhelyéll szolgald ,sullyesz-
t6k” szama, mivel az iskolak jobban tudnak kezelni a tarsadalmi-gazdasagi prob-
lémakat (példaul magasabb fizetést kinalva, hogy az intézményt vonzéva tegyék
a legjobb pedagdgusok szamara, vagy kivalé megoldasokat dolgozva ki a szUl6k
bevonasara és az érintetteket elérd szolgaltatasok nyujtasara).

o Az egyre tbbb felelésséget alsébb szintekre atruhazo rendszer jobb orszagos és
regionalis szintli koordinacidjanak biztositasa érdekében ésszerlsiteni kell az or-
Sz&gos és a helyi szervezetek feladat- és szerepkorét.



Ezek a javaslatok egyenes folytatasai annak, amit az el6z8 fejezetben a haldzati egylttmu-
kddésrdl elmondtunk, és ugyanabba az irdnyba mutatnak, mint az ott megfogalmazott ajan-
lasok, de — az adaptiv valtozassal 6sszhangban, melyen a rendszer jelenleg keresztlilmegy
— egyszerre vannak intézményi és oktataspolitikai szintli kdvetkezményeik. Ha a tudatos
szakmai dontések felé kivanunk elmozdulni, akkor az iskola és a rendszer szintjén egyszerre
kell fejleszteni a teljesitCképességet, mikdzben az intézmények és a kormany Uj munkamaod-
szereket tanulnak, Uj részvételi normakat fektetnek le, és rugalmasabb, a problémakra dssz-
pontositd munkakulturat alakitanak ki.

Meég mindig van azonban egy hianyzé dsszetevd: az adaptiv valtozas feladataval kiiz-
dé rendszernek kiemelkedd vezetdkre van szliksége. A kdvetkezd részben latni fogjuk, hogy
a rendszervezetés képes csak arra, hogy — a szegmentalasban rejlé lehetdségeket minél
jobban kiaknazva — a reform négy alapelemének hatasat kilénb6zé kérliimeények kdzoétt ma-
ximalizalja.

A RENDSZERVEZETES MINT
A RENDSZERSZINT( VALTOZAS KATALIZATORA

Azt allitottam, hogy a vezetés feladata a reform alapelemeinek kontextusba helyezése, ami
nyilvanvaléan nem felel meg a vezetés altalanosan elterjedt formdjanak. A hagyomanyos
vezetési és igazgatasi modszerek kivaldan alkalmasak a technikai problémak kezelésére,
a jov6ben azonban olyan problémakra szamithatunk, melyeknek nincs magatdl értetédd,
azonnali megoldasuk. Kovetkezésképpen azokat a képességeket kell fejleszteni, melyek ko-
zép- és hosszu tavon ilyen midkddést tesznek lehetévé. Enhez azonban a megszokottdl eltérd
vezetési szemléletre van szikség.

Az utébbi években a vezetéssel foglalkozd irodalom, a vezetdi tanfolyamok és kép-
zések gomba maddra torténd szaporodasanak lehettlink tanui. Ezek mindegyike kicsit mas
szemszdgbdl kozeliti meg a témat, és azt allitja, hogy az egyedul vald igazsag birtokaban van,
amit én a magam részérdl legalabbis zavarénak talalok. Ebben a részben ezért egy olyan,
altalam ,rendszervezetésnek” nevezett megkdzelitést fogok bemutatni, amely véleményem
szerint jol illik az oktatas el6zd lapokon vazolt fenntarthaté modon térténd atalakitasahoz.

»Rendszervezet6k” azok az iskolaigazgatok, akik hajlandék magukra vallalni a rend-
szer vezetésének feladatat, azaz nemcsak a sajat intézményUk sikeréért dolgoznak, hanem
a tébbi iskolaval is térédnek. Anglidban mar kialakuléban van egy ilyen intézményvezetékbdl
allo élcsapat, melynek tagjai elutasitjak az intézményvezetés 1990-es években uralkodd ver-



senyszellemU felfogasat. Ezeknek a sajat eréfeszitéseikre és elkdtelezettséglkre tamaszkodd
pedagogusoknak kdszénhetd, hogy az orszagban valtozasok indultak meg a vezetés és az
oktatasfejlesztés terén. Erdekes médon Eurdpa, Eszak-Amerika és Ausztrdlia méas fejlett ok-
tatasi rendszereiben is lathato jelei vannak az efféle szerepvallalas megjelenésének (Hopkins,
megjelenés elétt).

Jelenlegi témankra vonatkozdan az alabbi egyszer( allitas kévetkezik ebbdl:

Ha az a célunk, hogy ,minden iskola kivalo iskola” legyen, akkor a rendszer fej-
I6dését kell az oktataspolitika és a gyakorlat figyelmének eléterebe allitanunk.
Ez azt jelenti, hogy az intézményvezetéknek majdnem annyira a sziviikén kell
viselnilik mas iskolak sikerét, mint a sajatjukét. Az iskolak tartds fejlédése csak
akkor lehetséges, ha a rendszer egésze fejlédik.

A témara vonatkozo legfrissebb kutatdsainkban megprébaltuk feltérképezni a rendszerveze-
tés jellemzéit (Hopkins and Higham, megjelenés elétt). Anglidban igen jelentés szamu rend-
szerben gondolkodd vezetét talaltunk, joval tébbet, mint amennyire eredetileg szamitottunk.
A munka — melynek soran azoknak a kiemelkedd vezet6knek a viselkedésébdl dltalanositva
probaljuk meghatarozni a kdzds vonasokat, akik a vizsgaldodasunkban vald részvétellkkel
megtisztelnek — még nem fejez8d6tt be, de az eddigi bizonyitékok alapjan mar kezdenek
kirajzolddni a szerepkor értelmezésének 6 dsszetevdi:

» arendszervezetés alapjat képezd erkdlcsi kildetés,
* arendszervezetdk szerepkorei,

* arendszervezetés mint adaptiv munka,

e arendszervezetés targykore.

Elséként arrdl kell szélni, hogy — Michael Fullant idézve — a rendszerben gondolkodd vezetd
tevékenységét erkdlcsi kiildetés hatja at (Fullan 2003, 2005). Ez adja szamara az elérehala-
dashoz vagy a kévetdk verbuvaldsahoz szikséges szenvedélyt. Anglidban példaul, ahol a ta-
nitas és a tanulas fejlédésének szabalyait még mindig nem ismerjik elég jol, ahol a hatranyos
helyzet tovabbra is ranyomja bélyegét az oktatasban elérhetd sikerre, és ahol azt a célt tlztlik
ki, hogy minden iskola kivald legyen, a vezetésnek nyilvanvaldéan rendszerszintd kihivasokkal
kell szembenéznie. Ebbe a perspektivaba helyezve jobban érthetd, hogy mit is jelent a rend-
szervezetés alapjat képezd erkdlcsi kildetés.

A fentiekbdl kiindulva ugy gondolom, hogy a rendszervezetd erkdélcsi kildetése a ko-
vetkezékben jut kifejezésre:



1. Asikert a diakok teljesitményeinek és tanulasanak fejlédése alapjan méri, és egy-
szerre torekszik a mérce emelésére és a klldnbség(ek) csdkkentésére.

2. A tanitds és a tanulas szinvonalanak javitasat tekinti alapvetd kotelességének.
A tanitas, a tanulas, a tantervfejlesztés és az értékelés szervezése soran komoly
figyelmet fordit arra, hogy valamennyi diaknak biztositott legyen a személyre sza-
bott tanulas lehetdsége.

3. Iskoldjat igyekszik a tanarok személyes és szakmai fejlédését biztositd tanuld ko-
z6sséggé tenni, tamogatva a kilonféle tanulasi élményeket és szakmai fejlédési
lehetéségeket kinald kapcsolatok kiépulését az iskolan belll és a mas intézmé-
nyekkel.

4. A méltanyossagot és a befogadast tamogatd kdrllmények és kultdra kialakitasara
torekszik. Ez nem egyszerlien a — méltan fontos — szegénység elleni klizdelmet
jelenti, hanem a sajat érték és erd érzetének a tudatositasat az érintett kdzbssé-
gekben.

5. Valdban érti, hogy az osztalyterem, az iskola és a rendszer szintje kdlcsdndsen
hat egymasra. Ez dontéen annak a felismerését jelenti, hogy aki a tagabb rend-
szert akarja megvaltoztatni, annak azt bellilrél alaposan meg kell ismernie.

Noha ezek a térekvések nem feltétlenll jelennek meg ennyire letisztultan az intézményveze-
t6k magatartasaban és gyakorlataban, egyre inkabb tetten érheték azonban a vilag legjobb
oktatasligyi vezetdi altal altalanosan kdvetett szabdlyok kozatt.

A masodik 6sszetevét illetéen drommel lattuk, hogy a kildnbdzé rendszerekben mi-
lyen sokféle, az igy értelmezett erkdlcsi kildetéssel dsszhangban allé szerepeket kezde-
nek betdlteni a rendszervezetdk. Anglidban ezek jelen pillanatban a kévetkezék (Hopkins és
Higham, megjelenés el6tt):

o TObb iskolabdl allo, sikeres oktatasfejlesztési kézésségeket® hoznak létre és ve-
zetnek. Ezek altalaban konkrét témakkal foglalkoznak, és olyan jelentés és lathato
eredményeket képesek felmutatni, melyeket az egyes intézmények a sajat lehets-
ségeik alapjan nem tudnanak elérni. llyen téma lehet tdbbek koézott a tantervfejlesz-
tés és a tantervi specializacio, a legkomolyabb gondok megoldasat segitd tantervi
innovacio atadasat is beleértve; az iskolakdzodsségek lehetnek a 14-19 évesek ok-
tatasanak reformprogramja keretében mikoddd konzorciumok, vagy foglalkozhat-
nak a magatartaszavaros és nehezen elhelyezhetd tanuldk problémajaval. Ezeknek

3 Ez a kategdria magaban foglalja az angol oktatasi minisztérium meghatérozasa szerinti, hivatalosabb formaban miikddd partnerségeket
(DFES 2005), de nem csak ezekre korldtozddik.



az iskolakdzdsségeknek a tdbbsége napjainkban még ,puha” szervezeti keretek-
kel rendelkezd egyuttmikodés, de mar vannak koztik ,keményebb”, hivatalosabb
formaban tevékenykedd (tars)szovetségek (melyek szorosabb kbzds iranyitasi és
elszamoltathatdsagi mechanizmusokat alakitottak ki), és Ugynevezett oktatasfej-
leszt6 kdzosségek is (melyek a helyi nkormanyzat altal atruhazott feladatellatasi és
forraskezelési hataskorokkel rendelkeznek).

Vallaljak kilénésen nagy erdprobat jelentd kérilmények kézdtt mikodd iskolak ve-
zetését és fejlesztését, melynek soran elészor egy sikerorientalt szervezeti kulturat
kiépitve atalakitjak a helyi viszonyokat, majd segitenek az egykor gyengén teljesité
iskolanak abban, hogy a késébbiekben is magas hozzaadott értéket nyujtd intéz-
mény maradjon.

Hivatalos szdvetség vagy kotetlenebb fejlesztési szervezddés élén allo partnerként
részt vesznek olyan iskolak fejlesztésében, melyek nehézségekkel klizdenek. Ez
a szerep nem ugyanaz, mint az elsé pontban emlitett, itt ugyanis egy ,vezetd iskola”
igazgatdja dolgozik egyUtt egy beavatkozast igényld ,gyenge eredményt felmutatd”
vagy ,alulteljesitd” intézménnyel. A szdvetségek vezetdire vonatkozo, National Col-
lege for School Leadership megbizasabdl végzett korabbi kutatasunk eredményei
azt bizonyitjak, hogy — miként az NCSL egy késdébbi, a miniszternek adott tajé-
koztatojaban az dsszetett iskolakrdl szélva fogalmaz: ,Orszagszerte egyre tébb jol
dokumentalt bizonyiték all rendelkezéslinkre arrdl, hogy sulyos valsagba keruilt in-
tézményeknél kllondsen hatékony — és egyre terjedd — megoldas egy sikeres iskola
igazgatdjanak magasabb szintl vezetéként, illetve partnerként vald alkalmazasa,
az dltala vezetett intézménnyel vald egylttmiikodéssel kiegészitve” (NCSL 2005, 3.
0.).

Kbzdsségi vezetd szerepet vallalva iskolak kdzoétti egytttmiikddéseket, illetve szé-
lesebb kapcsolathaldzatokat hoznak létre, vagy a formalddasukat segitd kdzve-
titéként Iépnek fel a helyi kdzbsségen belll, hogy a gyermekek boldogulasat és
képesseégeinek kibontakoztatasat — gyakran tdbb szervezet bevonasan keresztll
— tamogassak. Ez a szerep alapvetéen a gyermekekkel kapcsolatos ,Every Child
Matters” (Minden gyerek szamit) elnevezésl programbdl és mas nemzeti progra-
mokbdl szarmazik, és Osbourne (2000) szavaival ,annak elfogadasat tikrézi, hogy
egyes... kérdések annyira bonyolultak és 6sszetettek, hogy megoldasuk tobb szer-
vezet energidjat igényli, melynek kdvetkeztében csak az érintett szervezetek egyttt-
mukodésével kezelheték” (1. 0.). Tovabba: ,ennek egyik megnyilvanulasa a teljes
korl szolgaltatast nyujtod iskola, amely az intézmeény terlletén vagy annak kdzelében
kulénféle kdz- és maganszolgaltatasok vélasztékat kinalja” (188. o.).

A véltozasok elémozditdiként vagy vezetési szakértéként dolgoznak a rendszerben.
Ebben a minéségben a kdvetendd osztalytermi gyakorlat meghatarozasa és mas



iskolak fejlédésének tamogatasa érdekében térténd atadasa a szereplk. Ez a leg-

tagabb kategoria, melybe olyan vezeték tartoznak, mint:

e az iskolak halézataiban mentorként dolgozd vezetdk, akik 6sztdndzik és moti-
valjiak a tébbi intézményt a fejlédésre, mikdzben az ahhoz szlikséges gyakorlati
tudast és Utmutatast is biztositjak a szamukra;

e a rendszervezetés terjedését szolgdld, kdzpontilag szervezett programokban,
példaul a tanacsado vezetdi programban, az iskolafejleszté partnerek program-
ban (SIP) vagy a nemzeti oktatastigyi vezeték (NLE) programban részt vevé aktiv
és eredményes vezetdk;

» akik munkatarsaikkal mintatanterveket és tanitasi programokat dolgoznak ki vagy
kifejezetten valamilyen tanuldcsoport szamara, vagy azért, hogy azokat mas is-
koldban vagy kornyezetben is alkalmazni lehessen meghatarozott tanulasi ered-
mények elérésére.

A fenti felsoroldasban vannak egyrészt hivatalos, orszagos programokhoz kapcsolodo sze-
repek, melyeket az egyes programok Utmutatoiban egyértelmlen megfogalmazott szakmai
protokoll szabalyozza (ilyen példaul a vezetd tanacsado, az iskolafejlesztésben részt vevd
partner, az orszagos szintl oktatasugyi vezetd, példaul a tantervi és pedagogiai innovator),
valamint nem hivatalos, helyben kialakuld, sokkal kevésbé allandd, eseti, szerves fejlédés
eredményeként kialakuld funkciok. Ez a rugalmassag azonban gyakran fontos része a rend-
szervezetéshez tarsitott szerepkorok létrejdttének.

A formalis és informalis feladatok felvallalasa jelentés mértékben befolyasolhatja az
oktatasi rendszer egészét athato fejlédést. Ha a rendszervezeték elég népes élcsapata sora-
kozna fel és éllna csatarendbe, akkor

» szélesebb erdforrasbazisra tamaszkodhatna az iskolafejlesztés: vezetdink tobbsé-
ge 6sztdndzve lenne a jo gyakorlat atadasara, valamint a teljesitmények és a felnétt
élet boldogulasi esélyeinek a javitasara 6sszpontosito valtozas és innovacio kocka-
zatéanak a mérséklésére;

» valédi hatast lehetne gyakorolni a lemaradé iskolakra (melyek altalaban a legkevés-
bé sem vonzzak a nekik megfeleld vezetdket);

* megoldhato lenne egyrészt a beiratkozasok cstkkenésének — és kovetkezéskép-
pen az egyre kevésbé életképes iskolaknak — a problémaja, masrészt a mindenditt
megfeleld szinvonall oktatés biztositasanak a feladata;

» rendelkezésre dllna egy fenntarthato stratégia az intézményvezeték megtartasara
és fejlesztésére, lévén ezen a téren jelenleg utanpotlashiannyal klizdink. A General



Taeching Council (Altaldnos Oktatasi Tandcs) nemrégiben (2006) késziilt felméré-
se szerint az intézményvezetdi allasok 40%-at nehéz lesz betdlteni az elkdvetkezd
években.

Jollehet ezek a szerepkdrok idével bizonyara bévebbé, kérvonalazottabba valnak majd, fon-
tos észrevenni, hogy a rendszerszintli valtozas adaptiv kihivasara adott valaszként alakultak
ki. Ez a harmadik 6sszetevd, amirdl szolnunk kell. A fejezet egy korabbi részében mar emli-
tettem, hogy az adaptiv kihivas fogalmara Ron Heifetz (1994) iranyitotta ra a figyelmet. A kife-
jezés tulajdonképpen egy olyan problémara utal, amelynek megoldasa a szokasos mikddési
maodokon kivil esik, és ami élesen ellit a technikai problémak mar 1étezé mddszertanara épu-
|6 megoldasatdl. Ez a klldnbségtétel az oktatasi reform szempontjabdl is fontos. Egyszerlien
fogalmazva a technikai problémak kezelése igazgatasi feladat; az adaptiv kihivasokkal valo
szembenézéshez azonban szakmai vezetésre van szlkség. Gyakran eléfordul, hogy techni-
kai problémak esetén adaptiv problémamegoldast alkalmazunk, még altalanosabb azonban,
hogy technikai megoldasokat probalunk adaptiv problémakra raerészakolni. A kettd kozotti
klldnbséget a 7.5. dbra mutatja. Ugyanez az dbra egydttal az el8irasrdl a professzionaliz-
musra valo attérés mikéntjére vonatkozo alapveté oktataspolitikai kérdés megvalaszolasahoz
is tdmpontot ad, és a teljesitbképesség fejlesztésének a fontossagat is alatamasztja.

7.5. dbra. A rendszervezetés mint adaptiv problémamegoldds

Technikai megoldasok

Adaptiv munka

Rendszervezetés

A technikai problémak megoldhatok a rendelkezésre all6 mddszertanra tdmaszkodva — az adaptiv kihivasok esetén
tévolsdg van a kivant és a tényleges dllapot kdzott, melynek dthidalasara a meglévé mdodszerek nem elégségesek.

Szinte mar a fogalom puszta meghatarozasabdl adddik, hogy az adaptiv kihivasokkal
vald szembenézeés tanulast igényel, hiszen az elérehaladashoz Uj gondolkodas- és mikddés-



modokra van szikség. llyenkor altalaban ,az emberek jelentik a problémat”, mivel a sikeres
valaszadas csaknem mindig meghaladja az érintettek aktualis kompetencidjanak a hatarait,
ami természetesen ijesztd. Ezért a rajuk vard adaptiv munka kilatasba helyezése gyakran
heves reakciokat és ellendllast valt ki az emberekben.

A vezetés szamara az adaptiv kihivasok felvallalasara vald 6sztonzés jelenti a legfon-
tosabb gyakorlati kérdést. Mig révid tavon a kézvetlen feladatok megoldasat kell segitenie,
kdzép- és hosszu tavon a folyamatosan jelentkezd adaptiv problémak kezelésére vald képes-
ség fejlesztése a vezetd feladata. Az adaptiv munka végsé soron a valasztott erkdlcsi kil-
detésre valo reflektalast és az abbdl fakadd célok megvaldsitasat fenyegetd, az intézményt
korllvevd valdsag diagnosztikai vizsgalatat jelenti.

A negyedik 6sszetevd a rendszervezetés tertiletei, azaz maganak a feladatnak a mi-
benléte. A négy legfontosabb tennivald egyik legvilagosabb meghatarozasa Ken Leithwood
és munkatarsai (megjelenés el6tt) tollabdl szarmazik:

* Iranymutatas: minden tanulé szamara lehet6vé tenni, hogy elérhesse a képességei
szerinti maximumot, és ezt a j6v8re vonatkozo tervet atlltetni az egész iskola tan-
tervébe, egységes gyakorlataba és magas elvarasaiba.

» A tanitas és a tanulas iranyitasa: gondoskodni arrél, hogy a tanitas gyakorlataban
egyszerre érvényesUlion a legteljesebb kovetkezetesség és az Ujitasra vald térek-
vés, és ezaltal minden tanuldnak biztositott legyen a személyre szabott tanulas
lehet&sége.

* Az emberek fejlesztése: a tanuldk széamara lehetéséget biztositani a tanulasban
valé aktiv részvételre, és a pedagodgusok tanuld szakmai kdzdsségeként mikodsd
iskolakat kialakitani.

o A szervezet fejlesztése: bizonyitékokra alapozd iskolakat és eredményes szerveze-
teket létrehozni, és tantervi sokszinliséget, szakmai tamogatast és kibdvitett szol-
galtatasokat biztositd haldzati egytttmikddésben részt venni.

Ez a vazlatos felsorolas jol illeszkedik az iskolavezetés jelenlegi, a diakok tanulasara kimutat-
hatd hatast gyakorld megkozelitéseihez, példaul a vezetés céljanak Richard Elmore (2004,
66. 0.) altal megfogalmazott meghatarozasahoz:

A fejlesztés tehat egy céliranyos, hosszu tavu valtoztatasi folyamat, amely ke-
pes egesz rendszereket megmozgatni, a mindseg es a teljesitmeny altalanos
szintjét emelni, és ugyanakkor csékkenteni az intézmenyek kozdtti klilénbsége-
ket, tovdbba az embereket bevonni annak elemzésébe és megértésébe, hogy
egyes megolddsok miert mikdddképesek, masok pedig miért nem.



A vezetés ad Utmutatast és irdnyt az oktatasfejlesztésnek. Ez a meghatarozas
szandékosan illiziomentes, lényegre térd és céliranyos.

A vezetésnek ez a definicidja az alapja a szerzé (Elmore 2004, 68. 0.) tovabbi allitasainak,
mely szerint ,a vezetés célja az oktatasi gyakorlat és teljesitmény fejlesztése”, amely a kdvet-
kez6 négy dimenzidbdl tevddik dssze:

az oktatas fejlesztése dllando tanulast igényel;
a tanulashoz modellek kellenek;

e a vezetés szerepe és tevékenysége a tanulashoz és a fejlesztéshez szlkséges
szakértelembdl, nem pedig az intézmény hivatalos el&irasaibdl kdvetkezik;

a tekintély gyakorlasanak feltétele a kdlcsénos elszamoltathatdsag és teljesitéke-
pesség.

A fentiek alapjan Elmore (2004, 80-81. 0.) meghatarozza a nagyléptékl fejlédés létrehoza-
sara képes intézményi strukturak és képzési programok kialakitasanak alapelveit, amelyek
dsszefoglaldsa a 7.2. tabldzatban taldlhatd. Erdemes észrevenni, hogy az elemzésbe beszur
egy, a jelen kotet alapjat keépezd értékrenddel nagymértékben dsszecsengd figyelmeztetést:

...Nem az elvek pontos megfogalmazasa, a szohasznalat a fontos, hanem
a bennuk foglalt, a gyakorlatbdl €s a kutatasokbol levezetett altalanos utmuta-
tas, amit egy kdlénféle kbrnyezetben kiprobalhato és a tapasztalatok fényeben
atdolgozhatd, tokéletesithetd formaban kisérelnek meg kifejezni.

Ezzel a nézettel tokéletesen egyet tudok érteni.

Az angol iskolékkal végzett munkam soran magam is hasonl¢ iskolafejlesztési logika-
val dolgoztam, az utolsd néhany fejezetben kifejtett gondolatmenetet kdvetve. Ahogy Elmore
is allitja, ez a rendszervezetés elsddleges terllete. A 7.6. abran lathatok azok az intézményen
bellli tanulasi képesség fokozasat segitd tevékenységek, melyeket a rendszerben gondolko-
do vezetdknek kell elémozditaniuk, megalapozniuk és lenduletben tartaniuk. A folyamatabra-
val azt probalom szemléltetni, hogy mibdl taplalkozhat egy iskola tanulaskdzpontid szemlélete,
és az iskolafejlesztés kulonbdzd elemei hogyan 6tvozédnek a gyakorlatban. Két alapfeltevés-
bdl indulok ki. Az egyik, hogy minden gyerekben megvan a képesség a tanulasra, amit nem
aknaznak ki teliesen (1. sor). A masik feltevés szerint az, hogy egy diak milyen jol képes tanul-
ni, attol fligg, hogy tanuldsi keészségei bévitése révén mennyire tudja a tanulas benne rejlé ke-
pességét kibontakoztatni (2. sor). Ez utdbbi elésegitésének és a tanulasi eredmények felmu-
tatasara vald képesség fejlesztésének a leghatékonyabb eszkdzei azok a kilonféle tanitasi



7.2. tdbldzat. Elmore nagyleptékii fejlddeést tdmogatd elvei

Mindig szigortian a tanuldsszervezésre Gsszpontosits

A szervezeten beliil mindenkire alkalmazd ezt a szemléletet.

o Alkalmazd ezt a gyakorlatra és a teljesitményre egyarant.

 ElGsz0r csak néhany tanuldsszervezési teriiletre és mddszerre alkalmazd, majd idével 16gy fokozatosan egyre ambiciézusabb.

Tedd megszokottd a gyakorlatrdl €s a teljesitményrdl vald elszamoltathatésdgot a személyes kapcsolatokban

* Teremts olyan, szildrd normak altal szabalyozott kdrnyezetet, ahol a felndttek felelésséget vallalnak a gyerekek iskolai teljesitményéért.

 Inkdbb a személyes kapcsolatokra témaszkodj, mintsem a biirokratikus rutinokra.

* Ateljesitmény értékelésénél az 6sszes didkot vedd figyelembe, ne csak a vélogatott csoportokat, és semmiképpen sem az iskolai vagy
évfolyamatlagokat.

o Mindenkinek elssorban (gy tervezd meg a munkajét, hogy tevékenysége valaki masnak a teljesit6képességét vagy teljesitményét
fejlessze — az oktatdsirdnyitoké az intézményvezetdkét és a tanarokét, az intézményvezetékeé a tanarokét, a tandroké a diakokeét. Egy
magasan fejlett rendszerben ennek forditott iranyban is miikédnie kell.

Csikkentsd az elszigeteltséget, és tedd lehetévé a gyakorlat kizvetlen megfigyelését, elemzését és biralatat
* Tedd a munka megszokott elemévé a gyakorlat megfigyelését, az elemzést és a visszajelzést.

* Helyezd &t az embereket mds kornyezetbe, és kiviilallékat is hozz be az iskoldba.

® A szervezet tanuldsszervezé munkaja legyen a csoportos megheszélések kozponti témaja.

® Az irdnyitasi tevékenység soran modelldld a kivant osztélytermi gyakorlatot.

o A munkatdrsakkal vald érintkezés sordn modellald a kivant osztalytermi gyakorlatot.

Alkalmazz differencialt bandsmddot, de ne szubjektiv megitélésed, hanem a teljesitmény és a teljesitoképesség alapjan

* Az dltaldnosan alkalmazott fejlesztési kereten bellil fogadd el a kozosségek, iskoldk és osztalyok kozotti killonbségeket.

* Annak egyértelm(i megitélése alapjan donts az intézményekre szant feliigyeleti id6 és a szakmai fejlesztési lehetdségek elosztasardl,
hogy az iskoldkban mennyire elérehaladott a gyakorlat és a teljesitmény fejlesztésének a folyamata.

A gyakorlat és a teljesitmény alapjan engedj dt nagyobb déntési szabadsdgot

* Ne alkalmazd éltalanos érvénnyel a centralizacid és a decentralizacié szabalyait.

* A gyakorlat szinvonaldra és a valtozatos tanuldcsoportok teljesitményére vonatkozé alapos bizonyitékok alapjén szigoritsd vagy lazitsd
az iranyitast és az ellendrzést; a gyakorlat szinvonaldnak és a teljesitmény szintjének az emelkedése utan adj csak nagyobb dontési
szabadségot.

és tanulasi modellek, melyeket a tanar a didkjaival hasznal (3. sor). A metakogniciot fejlesztd
elemekben gazdag tanitasi és tanulasi stratégiak tudatos alkalmazasa a személyre szabott
tanulas egyik legizgalmasabb sajatsaga. Ahogy mar korabban is hangsulyoztuk, ezek a stra-
tégidk nem ,csak ugy vannak”, hanem a tandran folyd tanulas szervezésének alapjaként
hasznalt tantervekbe és tantervi tartalomba kell beagyazodniuk (4. sor). Ez atvezet az egész
iskola szintjére, ahol az intézmény altal kiépitett testlletfejlesztési infrastruktura, valamint az
intézmeényi kulturat atitato jellemzd8k — a magas elvarasok hangsulyozasa, a tanitas gyakorla-
tanak kovetkezetességére vald gondos odafigyelés és a pedagdgia megvitatasa — jatsszak
a dontd szerepet (5. sor). Ezek a személyre szabott tanulast és magas szakmai szinten folyd
tanitast tamogato belsd egytttmiikddési formak a feltételei annak, hogy az iskolék kulonbdzd
halozatok munkajaban részt tudjanak venni, és helyi, orszagos — sét akar globalis szinten is
— emelhessék az oktatas szinvonalat (6. sor).

Végezetll, a rendszervezetés viszonylag Uj fogalom ugyan, de — amellett, hogy a célnak meg-
felel — napjaink kiemelkedd iskolavezetSinek a gyakorlataval is egybecseng. Nem tudoma-
nyos vagy elméleti konstrukcid: a rendszerszintl reform tamasztotta kihivasok és az azokra



7.6. dbra. Az iskolafejleszi€s logikdja

Atanulds képessége, mely minden gyerekben megvan

A

Tanuldsi készségek tarhaza

A

Tanulési modellek — tanitasi eszk6zok

Y

Keretként szolgéld tantervi tartalom és tantervek

A\

Magas elvardsok hangstlyozésa és egységes pedagogiai szemlélet
az egész iskolan belil

A

Munka- és tantervek iskolan beliili és intézmények, intézménycsoportok és helyi oktatdsi
hatésagok kozotti, valamint orszdgos szint(i dtaddsa

legkivaldbban véalaszold iskolaigazgatdk és intézményvezeték meggondolt, pragmatikus, er-
kolcsi kildetés vezérelte 1épései nyoman kialakult eszkdz. A rendszervezetés végsé probdja
persze az, hogy hatasos-e ott, ahol kell, és iskolaink vezetdi meg tudjak-e valaszolni a komoly
kérdéseket.

Michael Barber (2005) igy fogalmazza meg ezeket a kérdéseket:

» Kik a szamomra legfontosabb érdekeltek a helyi k6zdsségben? Ertik-e a koncep-
ciomat? Elkotelezettek-e iranta? Mibdl tudhatom mindezt?

o SikerUlt-e kialakitanom azt az alapveté meggyézddést, hogy minden egyes tanuld
(igen, minden egyes tanuld) képes magas kovetelményszintet elérni? Végrehajtot-
tam-e a szikséges atszervezéseket ahhoz, hogy minden egyéb valtozd (idé, tan-
terv, nevel6testlilet és egyéb eréforrasok) ennek a célnak a megvaldsitasat szolgal-
ja? Ha nem, akkor miért nem?

o Iskolam valamennyi tanuldja rendelkezik-e minden egyes tantargyra vonatkozo,
egyértelmlen meghatarozott révid és kdzéptavu célokkal?

» Tudja-e minden tanar, hogy munkaja — masokéhoz viszonyitva — hogyan befolyasol-
ja az eredményeket? Gondoltam-e arra, hogy az iskola fenntartoja vagy a szilék is



megismerhetnék ezeket az adatokat? Mit teszek azoknak a pedagdgusoknak a fej-
lesztése érdekében, akik nem kerliltek be a teljesitményrangsor felsé negyedébe?
* Hogyan biztositom azt, hogy minden fiatalra jusson legaldbb egy olyan fontos fel-
nétt az iskolaban, akivel j6 kapcsolatban van, és akiben bizhat?
o Mit teszek én, és mit tesz az iskolam a rendszer egészének a fejlédése érde-
kében?

A legkivalobb rendszervezetdk ilyen jellegl, ma mar megszokottnak tetszd kérdésekkel tesz-
telik magukat. Amikor ezt mar minden iskolavezetd meg tudja tenni, akkor biztosak lehettink
abban, hogy j6 uton jarunk az iskolak altalanos kivalésaganak megvaldsitasa felé.

SZOVETSEGEK - A RENDSZERVEZETES MUKODES KOZBEN

Az elmult néhany évben Angliaban kialakult egy ,vezetd iskolakra” épitd iskolafejlesztési mo-
dell, és egyre elfogadottabba valt az a nézet, hogy az ilyen intézmények nydijthatjak a leg-
nagyobb segitséget a gyengén vagy alulteljesitd iskolaknak. Emellett természetes vezetdi
az ugynevezett ,oktatasfejlesztési partnerségeknek”, melyek tagjai egyuttes felelésséget
vallalnak arra, hogy egy adott féldrajzi terlleten valamennyi gyerek teljesitményét javitsak.
Ez a fejlemény, mely a kdzépfoku iskolarendszer szegmentaltsagabdl adédo kihivasra adott
érthetd, kdzvetlen valasznak tekinthetd, a rendszervezetésben rejl erét bizonyitja.

Egy iskola vagy iskolavezetd magas szinvonalu teljesitménye dnmagaban még nem
garantadlja, hogy mas intézmények fejlesztését is segiteni tudja. A vezetd iskolak gyenge ered-
meényt felmutatd vagy lemaradd iskolakkal létrehozott szdvetségeire vonatkozd kutatasunk
hasznos tanulsagokat szolgaltatott arra vonatkozéan, hogy mitél lesz egy ilyen partnerség
sikeres. A két f6 tényezd, melyeket az alabbiakban réviden ismertetek, a vezetd iskola jellem-
zG6i és a partneriskolaval folytatott egyUttmUkoddés természete.

Az el6bbit illetéen nyilvanvald, hogy a vezetd iskolak a kiemelkedd eredményeket
elérd intézmények kozll kerlinek ki. Ezen tulmenden a kdvetkezd jellemzék tlnnek meg-
hatarozénak:

* Avezetd iskolaban mar régdta sikeres vezetés mikodik, igazgatdja a masok sikeré-
ben latja megtestestini a sajat sikerét, és legféképp tisztaban van az iskolafejlesz-
tés folyamataval.

o A felsd vezet6k kozott stratégiai és operativ terlleten egyarant hagyomanya van
a csapatmunkanak.



* Avezetd iskolaban fejlett kozépvezetdi képességek allnak rendelkezésre, kildndsen
az adatok haszndlata, a vizsgakdvetelmények, a tantervtervezés, a pedagdgia és
a mentoralas terén.

* A vezetd iskola egyes dolgozéit "meg tudom tenni” hozzaallas és lenddlet jellemzi,
ami mind a sajat, mind a partnerintézményben atragad masokra.

o Ezek ajellemzék egy pontosan kdrvonalazott munkafolyamattal parosulnak, mely
szisztematikusan halad keresztll a felkészlilési, a fejlesztési és a kivonulasi sza-
kaszokon. Ehhez kapcsoldddan a vezetd iskola kodzéptavu tervet dolgoz ki, de
a partnerintézménynek mar a kezdetektdl fogva éreznie kell, hogy a fejlesztés mind
anégy alaptertletén (viselkedés, igazgatas, tanterv és tanitas-tanulas) azon nyom-
ban és egyidejlileg megindult a munka. Az atgondolt, hosszabb tavu stratégia
megvaldsitasa soran a vezetd iskola gyorsan elért gyézelmek segitségével meg-
kezdi az altalanos bizalom, kdztlk a szllék bizalmanak a helyreallitasat, és hozza-
fog egy sikerorientalt intézményi kultura kiépitéséhez, melynek f& 1épései a kdvet-
kezdk:

» a partneriskola szembesitése valds helyzetével;

ezt kovetden a problémak gyodkerére iranyuld, slirgds Utemben teljesitendd, gyakor-

latias cselekvési terv kidolgozasa, ami a lehetd legnagyobb mértékben a teszt- és

vizsgaeredmeények javitasara dsszpontosit;

o tOrekvés arra, hogy a vezetd iskola legjobb munkatarsainak jelenléte, kiléndsen
a kezdeti id6kben, athassa a partneriskolat, és erre épitve megindulhasson a tanari
professzionalizmus kialakulasa a nevel6testlleten belll;

 a sajat intézménylkben leginkabb mUikdddképesnek bizonyult, atadhatéd gyakorlat

alkalmazasa a vezetd iskolanak a partneriskolat ,el6zdnlé” tanarai altal;

a teljesitéképesség fejlesztése egyutt dolgozd parok kialakitasaval és mentoralas-
sal, tudatositva, hogy a gyors gyézelmek csak akkor képesek tartésan fennmarad-
ni, ha a fenntarthatdsag feltételei adottak;

a megfeleld kivonulas megtervezése.

Az angol kbzépiskolak rendszerében ma mar egyre tdbb bizonyiték tamasztja alda ennek
a megkozelitésnek a pozitiv hatasat. Alljon itt harom példa ennek érzékeltetésére:

¢ A ninestiles-i iskola igazgatdja, Sir Dexter Hutt vezetése alatt a Waverly iskoldban
2001 és 2004 kozbtt 16%-rol 62%-ra nétt a GCSE vizsgan 5 A*-C szintet elérék
aranya.

¢ A Mossbourne akadémidban kivald viselkedést, a tanitasra és a tanulasra 6ssz-
pontositd szemléletet és magas elvarasokat honosftott meg Sir Michael Wilshaw,
aminek a tagabb helyi kbzosségben is érzédik a hatasa.



o A Valley Park iskola Sue Glanville vezetése alatt 2004-r8l 2005-re 31%-rdl 43%-ra
javitotta az 5 A*~C eredményt elérék aranyat. Az egyUttmikodésnek kdszénhetéen
a vezet( iskola, az Invicta Grammar vezetdi csapata és tantervi kinalata is fejl¢dott.

A fenti eredmények nagyon biztatok, de az iskolak meguijitasanak ez a felfogasa — Anglia-
ban legalabbis — még nem altalanosan elterjedt. A stratégia nagyobb léptékl hasznosita-
sat illetéen legalabb négy olyan kérdés van, melynek kezelése nélklldzhetetlen ahhoz, hogy
a rendszervezetés hatésa a rendszer egészére kiterjeszthetd legyen. Ezeket a szbvetségek
vezetbire vonatkozd kutatasunk és egy nemrégiben tartott, rendszervezetdk részvételével
zajlé szeminariumon elhangzottak alapjan azonositottuk.

Az els§ a szerep- és feladatkérokkel all kapcsolatban, melyeket vildgosan kell megha-
tarozni, vigyazva azonban, hogy a szakembereknek rugalmassagot is biztositsanak. Emel-
lett fontos, hogy elosztva legyenek jelen, azaz ne csak intézményvezetdk lassak el Sket.
Valaszadoink szerint a rendszervezetSk szélesebb bazisa jelenthetné a megoldast a tanuldi
eredményesség javitasara és az igazgatdi utanpotlasgondok orvoslasara. A szerepkorok
tisztazasanak sziikségesseégérdl kérdezve elmondtak:

 j0 lenne tudni, hogy kinek mi a feladata (azaz a feladat érvényességi tartomanyat);

» Ugy gondoljak, hogy a tisztazasnak lennének elényei: a gyakorlat modelljeire és az
intelligens elszamoltathatdsagra vonatkozoan;

» avezetd iskolaknak a mindséget kell megtestesitenilk, és ,szolgalatkészséget” kell
mutatniuk.

Aggodalmukat fejezték ki azonban a rugalmassag esetleges korlatozasa miatt, és azt java-
soltak, hogy a szerep- és feladatkdrok meghatarozasa

e szakmai szempontokra épuljon,
o a kontextust tUkrozze,
e és szerves fejlédés eredménye legyen.

A masodik a folyamatok el6émozditasdra és a kdzvetitéként valo fellépésre vonatkozik. Ezek
révén biztosithatd, hogy kuilsé beavatkozas helyett az iskolék tamogassak egymast, és a je-
lenlegi ad hoc el6fordulast a nagyléptékd, jol szervezett tevékenység valtsa fel. Valaszadoink
egyetértettek abban, hogy klldnféle kozvetitsi folyamatok kellenek ahhoz, hogy az adott kon-
textusban mindig ,a célnak megfelelét” lehessen kivalasztani. Eimondasuk szerint a kdzve-
titéi tevékenységnek



o tovabbra is helyi szinten meghatarozottnak kell lennie, mivel a megfeleld partner ki-
valasztasa dontd jelentéségU;

* nagyobb léptékliveé kellene valnia, amit a helyi oktatasi hatdsagoknak komolyan fon-
toldra kellene vennilk;

e a helyi partnerségek tamogatasat szolgald orszagos infrastrukturara kellene ta-
maszkodnia.

Ugyanakkor aggodalommal allapitottak meg, hogy tovabbra is fesziltség all fenn

» a helyi rugalmassag és az alkalmanként el6forduld hatastalansag,
 valamint az orszagos tamogatas €és a blrokratizalédas kézott.

A harmadik a testre szabott fejlesztés fontossaga, ami azt jelenti, hogy egy olyan, egységes
kovetelményeket és haladast meghatarozé orszagos keretet kellene kidolgozni, amelyen beldl
az egyéni igényeknek, tapasztalatoknak és kortiiményeknek megfeleld lehetéségek alinanak
rendelkezésre. Valaszaddink egyetértettek abban, hogy a fejlesztésnek a szlkségletekhez
és a kontextushoz kell illeszkednie, és a gyakorlat valtozatossagat, nem pedig az egységes
stilust kell tdmogatnia. A testre szabott fejlesztési lehetéségekrdl kérdezve elsésorban olyan
informalis megoldasokat javasoltak, mint példaul:

o Utmutatokat és anyagokat tartalmazo eszkoztar,
o mas vezetSkkel mentorként egyUtt dolgozé rendszervezetdk.

A formélis megoldasokat illetéen

» nagyobb lelkesedést mutattak egy egységes kdvetelményeket és haladast meg-
hatarozd orszagos kereten belll megszerezhetd nemzeti oktatasigyi vezetdi be-
sorolas, mint a hivatalos képesités irant.

Végll, a résztvevdk ugy érezték, hogy alaposan at kellene gondolni az elszamoltathatosag
és a finanszirozas kérdéskoreit. Példaul, mennyire tamogatja a rendszervezetést a jelenleg
fennalld elszamoltathatdsagi rendszer? Vannak rendelkezésre allo forrasok? Valaszaddink
csoportjat kildndsen a tamogatas nyujtasanak és a visszatartod erék felszamolasanak a kér-
dése foglalkoztatta. A finanszirozas modjanak kérdését illetéen azt ajanlottak, hogy

e vagy a partneriskoldk fedezzék a vezetd iskoldban kies§é munkaerd potlasanak
a koltségét, vagy



e amennyiben a minisztérium iranyitja a finanszirozast, a vezetéstszténz¢ tamogata-
sok (Leadership Incentive Grant, réviden: LiG) rendszeréhez hasonld megkozelitést
alkalmazzon.

Javasoltak tovabba az elszamoltathatdsagi rendszer médositasat, melynek keretében:

» arendszervezetbk meghatarozott hataskéroket kapnanak a (partneriskola mikodé-
sét felligyeld) kormanyzotestlletben tapasztalt ellenallas kezeléséhez,

e a rendszervezetdi szerepkdrok ellatasa is bekerllne az OFSTED-ellenérzések
szempontjai kdzé.

Ez csak egy rovid leirasa volt ugyan egy, a szévetségek tapasztalatai alapjan kidolgozhatd
sikeres intervencios stratégianak, de mar ebbdl is jol lathatd, hogy — némi atdolgozassal —
minden intézmény alkalmazhatja a neki leginkabb megfeleld tamogatasi szervezédésben,
flggetlenll attél, hogy vezetd vagy partner, és teljesitbképessége fejlédésének melyik szint-
jén all. A sokszinliség és a szegmentaltsag ezekkel a médszerekkel hasznalhato fel a legjob-
ban az iskolarendszer teljesitéképességének az atalakitasara.

ZARSZO: A RENDSZERVEZETES MODELLJE FELE HALADVA

Ebben a fejezetben az oktatasnak egy Uj arculatat lathattuk megjelenni, melynek kérvonalai
a szegmentalas és a rendszervezetésben rejld lehetéségek szisztematikusabb megkdzeli-
tésének kdszbnhetéen egyre élesebben rajzolodnak ki. Mikdzben az ilyen szemléletet vallo
oktatasi vezeték szama egyre né, egy Uj vezetési modellt kdvetkeztethetlink ki a legjobbak
tevékenységébdl. A még kialakuldban lévé gyakorlat f6 dsszetevdit a 7.7. dbran probdlom
megragadni, nyilvanvaldan a rendszervezetés bemutatasanak ebben a fejezetben alkalma-
zott gondolatmenetére tamaszkodva. A modellt az teszi jellegzetessé, hogy egymasra épuld
elemei egyben az Uj oktatasi kontextusba ill§ vezetés cselekvéselméletét is meghatarozzak.

A modellt belllrél kifelé haladd logikat kévetve kell értelmezni. Olyan vezetékre vo-
natkozik, akik a diakok tanulasanak eredményesebbé tételével dsszefliggd erkdlcsi kildetés
altal vezérelve olyan helyzetbe kivanjak hozni a pedagdgusokat és a tébbi szereplét, hogy
az iskolak meghatarozé erét képviselhessenek a helyi kbzdsség fejlesztése soran. A jelen
kotetben eladott érvek alapjan az oktatas fenntarthato fejlesztésének feltétele, hogy vezetdi
hajlanddk legyenek szélesebb hatokord vezetd szerepet vallalni, azaz ne csak a sajat intéz-
ményeik sikeréért dolgozzanak, hanem a tobbi iskolaval is térédjenek.



7.7. dbra. A rendszerszintii vezetés kezdetleges modellje
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Hadd fejtsem ki réviden a modell egyes elemeit. Kézéprdl kell kiindulnunk, azaz ab-
bdl a felismerésbdl, hogy az ilyen vezetés kilénbdzé formait mindig az imént meghataro-
zott erkolcesi klldetés hatja at. Ez adja a vezet§ szamara az elérehaladashoz vagy a kovetdk
szerzéseéhez szlkséges szenvedélyt — ami nélkildzhetetlen, de Gnmagéaban nem elég. Noha
jdmagam nem hiszek a vezetés tulajdonsagokra vagy hésiességre épllé elméleteiben, leg-
kivalobb rendszervezetdink gyakorlata egyértelmlen arra utal, hogy kdzos viselkedésmodok
és készségek jellemzik Sket. Ahogy az dbra kévetkezd kdrében lathatd, ezek két tipusba
sorolhatdk. Egyrészt az dnfejlesztéssel allnak kapcsolatban, amit a rendszervezeték altala-
ban nem hivatalos formaban végeznek, azaz tudasukat rendszerint a mértékaddnak tekintett
kollégakkal vald 6sszehasonlitas alapjan, illetve munkajuk aktudlis kdriliményeire reagalva
fejlesztik. Masrészt, az altalunk vizsgalt valamennyi rendszervezetd rendelkezett stratégiai
képességekkel, és jovoképét vagy erkodlcsi kildetését kézzelfoghatd eredményekhez vezetd
operativ elvekre tudta leforditani.

Az dbra harmadik kére azt mutatja, hogy az erkdlcsi kildetés, a személyes tulaj-
donsagok és a stratégiai képességek az iskolai élet harom terlletén, a tanitas és a tanu-
las iranyftasaban, az emberek fejlesztésében és a szervezetfejlesztésben nyilvanulnak meg
a leginkabb. A rendszervezetésnek ez a harom dimenzidja, amit ebben a kényvben masutt



részletesen elemeztem, szilard empirikus alapokra épul. Réviden dsszefoglalva, a rendszer-
vezetdk Ugy alakitjak ki a tanitast, a tanulast, a tantervet és az értékelést, hogy minden tanuld
szamara biztositva legyen a személyre szabott tanulas lehetésége, cstkkenjenek a teljesit-
mény iskolan bellli klldnbségei, és megfeleld tantervvalaszték alljon rendelkezésre. Ennek
érdekében igyekeznek a nevelbtestiletet a személyes és szakmai fejlédésnek teret ado, ta-
nuld kdzdsségge formalni, tamogatva a kilénféle tanuldsi éiményeket és szakmai fejlédési
lehetéségeket kinald kapcsolatok kiépllését az iskolan belll és a mas intézményekkel.

Ezek a tulajdonsagok és meghatarozoé tényezdk mind tobb kiemelkedd vezetdnél lel-
heték fel, ettél azonban még nem feltétlenll nevezhetjik valamennyiliket rendszervezetének.
A név kiérdemléséhez a felsorolt torekvések és képességek mellett — a modell szélsé koré-
nek megfeleléen — a vezetdnek térekednie kell a méltanyossagot és a befogadast tamogatd
kortlmeények és kultdra kialakitasara, valamint a sajat érték és eré érzetének a tudatositasara
a helyi kdzosségekben. Tovabba, ahogy mar ugyancsak emlitettiik, aki a tagabb rendszert
meg akarja valtoztatni, annak azt belllrél alaposan meg kell ismernie.

Osszegezve, ebben a fejezetben a hozza tarsithatd koncepcidkkal, képességekkel,
szerepekkel és stratégiakkal egyre pontosabban meghatarozhaté rendszervezetés jelenlegi
helyzetét kivantam feltérképezni. Az ilyen szemléletli vezeték szamanak gyarapodasa azért
jelent kiléndsen izgalmas lehetséget, mert gyakorlatuk a jovébeli igényeik alapjan fog kifej-
I6dni. Kovetkezésképpen a rendszervezetés nagyobb léptékben t6rténd megvaldsitasa elke-
rUlhetetlen, fontos feladat. Ez az utolso fejezet témaja.



8. A RENDSZERVEZETES
MEGVALOSITASA NAGYOBB
LEPTEKBEN

Mondanddémnak, melyet a metaforikus ,minden iskola kivald iskola” fordulattal inditottam,
lassan a végére érek. A kiindulépontként hasznalt képben a szocidldemokrata oktatasi rend-
szer alapvetd céljat kivantam megragadni, melynek Iényege a személyre szabas. A nagy-
szabasu reformrol szold — elsésorban angol — esettanulmanyok segitségével ramutattam,
milyen alapvetd oktataspolitikai kérdést vet fel, ha az iskolak altalanos kivalésaganak a meg-
teremtése irant kotelezzik el magunkat. Azt allitottam, hogy sem a felllrdl el8irt, sem az
alulrdl szervezdé véltoztatds nem célravezetd. Uj egyensulyt kell teremteni a kettd kozott,
mely lehetdvé teszi egy ,oldaliranyld” elszamoltathatdsagra és tanulasra épuld, halézatokkal
atszott rendszer létrejottét. Kifejtettem, hogy alapvetéen négy iranyvonal mentén juthatunk el
ide, melyekre dsszpontositva egyszerre emelhetjlik a megkdvetelt szinvonalat és az annak el-
éréséhez szlikséges teljesitéképességet. Ezek a személyre szabott tanulas, a professzionalis
tanitas, az intelligens elszamoltathatdsag, a haldzati egylttmikddés és innovacio. A legutdb-
bi fejezetben attekintettem, hogy a rendszer sokszinliségét és szegmentaltsagat kinasznalva
hogyan rajzolhaté meg az oktatas Uj arculata, és milyen szerepet kell az iskolavezetéknek
betdltenilk a rendszerszintl reform elémozditasaban.

Ez azonban még nem minden. Ami a kormany és az iskolak szerepét illeti, valtozas
nélkdl nem johet Iétre Uj egyensuly. Minekutana az elézé fejezetben részletesen elemeztem,
hogy milyen iranyban kell fejlédnie a tanarok, iskolavezeték és intézménycsoportok munka-
janak, egyszerU lenne ezt ennyiben hagyni. Ezzel azonban sulyos hibat kdvetnék el. Az ilyen
jellegui fejtegetéseket hallva ugyanis nem csak a reform ellenzéi de sokan masok is hajlamo-
sak egymassal ellentétesnek, nem pedig egymast kiegészitének latni a megkulénboztetett
helyzeteket. A mar ismert (és a 8.1. abran ismét bemutatott) abra barmely pontjan a kormany



8.1. dbra. A fenntarthatd rendszerszintdi reform felé vezetd ut
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és az iskolak kolcsdnos, dialektikusan fejl6dd kapcsolatban allnak egymassal. A donté ka-
I6nbség, hogy a bal oldali mezében mindkét fél alapjaiban mas feladatokat lat el, mint a jobb
oldaliban. Az orszagos és helyi kormanyzat funkcidja a jobb oldalon (melyet az abran a be-
sOtétitett rész jeldl) nem a baloldalra jellemzd szerep legyengitett valtozata. Valdban mas, és
talan korlatozottabb is, de éppolyan meghatarozé és akar élénk is lehet, mint korabban.

Ezért elemzésem nem lenne telies a kormanyzat Uj oktatasi szintéren jatszott szere-
pének a vizsgalata nélkil. Kiinduldpontként érdemes visszatérni a harmadik utas kormanyok
feladataira vonatkozo vitdéhoz, melyre a bevezet6ben és a nyitd fejezetekben mar utaltam.

Adaptive State (Alkalmazkodd allam, 20083, 17-19, 34. 0.) cimU mUvikben Tom Bentley
és James Wilsdon amellett érvel, hogy a reformok sikeréhez minden szinten javulnia kell az
alkalmazkodoképességnek. Az alkalmazkodo allamot igy irjak le:

Ha azt szeretnénk, hogy a kdvetkezd generaciok maximalisan kihasznalhassak
a koézszolgaltatasokat, akkor azokat egy nyitott fejlédeési folyamat keretében
kell atalakitani. Ez azonban nem viheté végbe a szervezeti modelleket meg-
hatdrozd, uralkodo feltevések megvaltoztatasa nélkdl, a jelenlegi megoldasok
szuntelen atszervezéseére tett kisérletekkel. Itt a lehetdség, hogy a kellé rugal-
massaggal rendelkezd rendszerek személyre szabott, a szolgalt kbz igényeinek
megfeleld kinalatot alakitsanak ki. A ,korszerdsitésnek” uj jelentést kell kapnia



ahhoz, hogy a megérdemelt kbzszolgaltatasokat megkaphassuk. Amig min-
denkinek az életében javulast eredményez, addig az alkalmazkodoképesseg
hosszu tavon fontosabb, mint a szigoru hatarok kézé szoritott teljesitmeény.

Ezt az dllaspontot emlékezetben tartva ebben a fejezetben el6szor arrdl kivanok szdlni, hogy
az ,alkalmazkodod allam” mivel segitheti a rendszervezetés nagyobb aranyu térnyerését. En-
nek soran tdmoéren megfogalmazok néhany javaslatot:

» arendszervezetés helyi szinten torténd nagyobb léptékl megvaldsitasara,

* egy globalis iskolareform-mozgalom létrehozasara,

e és végezetll a zarszoban egy, a rendszervezetésben rejlé lehetdségek kiaknazasat
segité modellre.

A RENDSZERVEZETES MEGVALOSIiTASA NAGYOBB LEPTEKBEN

Mindvégig amellett érveltem, hogy a tanulasi eredmények tartds, nagyléptékd fejlédését nem
lehet pusztan kormanyzati rendelkezésekkel elérni. Nemzeti szintl el8irasokkal is messzire
el lehet jutni, de mélyrehatd, fenntarthatd fejlédés csak akkor kdvetkezik be, ha az isko-
lak is segédkeznek a nemzeti oktatasi rendszerek megreformalasaban. Ahogy lattuk, ehhez
Lrendszervezetdk” kellenek — olyan intézményvezetdk, akik képesek és hajlandok szélesebb
szerepkoroket vallalni, és ennek soran a sajatjuk mellett mas iskolak diakjainak a sikerét és
eredmeényeit is fokozni.

A rendszervezetés tehat Iényegét tekintve nem mas, mint a legjobb vezetési eréforra-
saink kihasznalasanak és fejlesztésének javitasa, ami a kdvetkezdket jelenti:

o A hatékonysag ndvelése: A sikeres vezetdk és munkatarsaik tudasanak és kész-
ségeinek mas iskolék fejlesztése soran torténd hasznositasa. Az Anglidban jelenleg
mUkddd szovetségek tapasztalatai azt bizonyitjak, hogy az egész orszagot beha-
1626 rendszerUk létrehozasaval viszonylag révid idé alatt fenntarthatd lépésvaltast
lehetne elérni a fejlesztésben.

* A kdvetendd oktatasi gyakorlat terjesztese: A rendszervezetSk alapvetéen a tani-
tas és a tanulas fejlesztését tekintik feladatuknak. A tanitasi-tanulasi folyamatnak
e munka soran szerzett behatd ismerete egyrészt feljogositja Sket arra, hogy mas
iskolakkal egyUtt dolgozhassanak, masrészt biztositékot nyujt a kdvetendd gyakor-
lat atadasara a rendszerben.



Legkivalobb képességl vezetdink tehetségének felhasznalasa egy olyan orszagos rendszer
kialakitasara, ahol minden gyermek lehet8séget kap képességei maximalis kibontakoztata-
sara, a tarsadalmi igazsagossag megvaldsulasat is nagyban elésegithetné. Ennek kapcsan
két fontos kérdés adodik:

1. Kinek a feladata lenne az ilyen kezdeményezések léptékének kiterjesztése?
2. Hogyan lehetne ezt a lehetéséget a leghatranyosabb helyzetl térségekben kama-
toztatni?

Eddig a kormany, az orszagos szervezetek vagy a helyi hatdésagok altali beavatkozas és iranyi-
tas jelentette a hagyomanyos vélaszt. En azonban azt allitom, hogy a vezetést az intézmény-
vezetdknek, illetve az iskolakkal elkdtelezetten, valddi hatast kivaltani képes modon egyUttmd-
kddd szervezeteknek kell magukhoz ragadni. Kézenfekvd, hogy minél blrokratikusabb egy
megoldas, annal kevésbé lesz mikdddképes. Vajon létezik olyan megkdzelités, amely inkabb
a rendszer ugyanazon szintjén allok kozétti oldaliranyu folyamatokra épit? A kovetkezékben
négy egymassal 6sszefliggd javaslatot és egy inditvanyt terjesztek eld erre vonatkozoan.

1. javaslat: Jogszabdlyok helyett 6sztdénzdk

A rendszervezetést tamogato feltételeket és egyuttmikodési forméakat kellene kialakitani
a rendszeren belll, példaul az elszamoltathatdsagi kdvetelmények modositasan és a teljesi-
t6képesség fejlesztésének fnanszirozasan keresztll. A megfelel§ 8sztdnzék mellett az isko-
lak magatdl értetédd maodon allnak majd at az Uj munkamaodszerekre, mikddéstk kortimé-
nyeihez és a jelentkezd kihivasokhoz illesztve azokat.

2. javaslat: Az iskola legyen a cselekvés szintere

Anglidban két olyan Uj szerepkdr jelent meg mostanaban a rendszerben, mely kifejezetten az
iskolafejlesztéssel all kapcsolatban. A nemzeti oktatasiigyi vezetd és az iskolafejlesztd partner
feladata, hogy — a blrokracia tovabbi fokozasa helyett — mindinkabb megkdnnyitse az iskolak
kozotti kapcsolatépitést és a céliranyos egytttmikddeésben rejlé lehetéségek maximalis ki-
hasznalasat. Az iskolarendszer ilyen modon torténd atalakitasat az intézmeények és a tanulok
teljesitményérdl rendelkezésre alld részletes adatok teszik lehetévé, melyek alapjan az iskolak
meghatarozhatjak (a) kdz6s erésségeiket és gyengeségeiket, azaz a tapasztalatatadas lehet-
séges terUleteit, és (b) azokat a kdzbs problémakat, melyek kezeléséhez valdszindleg kilsé
segitségre lesz sziikségUk.
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3. javaslat: Fiiggetlen intézmények egyUttesen kezeljék
a belvarosi iskolai kudarc problémdjat

Ennek a javaslatnak az a feltevés képezi az alapjat, hogy a belvarosokban, ahol leginkabb
szlkséges a szinvonal gyors emelése és a didkok tamogatasa, kiléndsen alkalmas szer-
vezeti forma lehet a helyi iranyitas aldl kiszabadult figgetlen iskolak szdvetkezése. Az ilyen
— Anglidban példaul a trészt statusszal jard szabadsag — kedvezhet ugyanis a belvarosi is-
kolak tanuloinal jelentkezd igények kielégitését segité egyuttmikodésnek és befogadasnak.
A leglényegesebb azonban, hogy a szévetkezd intézmények az adott féldrajzi terlleten va-
lamennyi diak oktatasaért és neveléséért felelésséget vallaljanak. Egy ilyen szervezddés le-
het6vé teszi a legsikeresebb szdvetségek kdvetendd gyakorlatan alapuld, jol bevalt iskolafej-
lesztési stratégia kulonféle oktatasi intézményekben vald alkalmazasat, egy pontban gyUjtve
Ossze és hasznositva a kilonb6zé oktataspolitikai kezdeményezéseket — mint a kiterjesztett
iskolaztatas, a személyre szabott tanulas, a 14-19 évesek szakképzését célzé reformok és
a jol teljesitd iskoldk — annak érdekében, hogy valéban megindulhasson az atalakulas a bel-
varosi iskolakban.

4. javaslat: A rendszervezetés mozgalommd fejlesztése

A rendszervezetést ma még csak az elit gyakorlatanak tekintjik. Azonban ha az a célunk,
hogy a kulénb6zé iskoldak egymassal szorosabban egyUttmikdédd szakemberei eredmé-
nyesebben tanuljanak egymastdl annak érdekében, hogy a reform élére allhassanak, akkor
orszagos mozgalomma kell fejlesztentink. Ismét egy angol példara hivatkozva, a Specialist
Schools and Academies Trust (Szakosodott iskolak és akadémiak trosztje) (SSAT) egy
olyan, regionalis tevékenységekre épuld, tdbbéves program dsszedllitasan dolgozik, amely
elsé Iépésben a rendszervezetés fogalmanak bevezetését és a hozza tartozd készségek
tanitas és tanulas iranyitasara 6sszpontositd kialakitasat, majd a meghatarozott terUlete-
ken — tantervi specializacio, belsd kilonbségek kezelése, 14-19 éves korosztalynak szoélo
tanterv gazdagitasa és kibdvitett szolgdltatast nyujto iskolak — t6rténdé alkalmazasanak a fej-
lesztését célozza.

Nem szabad azonban elfelejtentink, hogy az oktatas és a készségek szinvonalanak
javitasaval egyes kdzdsségekben mar eddig is sikerUlt olyan magas szintre felhozni az elva-
rasokat, amely akar még egy generacioval ezelétt is elképzelhetetlen lett volna. Most a helyi
sikerek nagyobb Iéptékd kiterjesztése a feladat. Ehhez kapcsolddik a kdvetkezd inditvany.



Inditvéany

Az elképzelt j6vd megteremtéséhez a szamtalan orszagos kezdeményezést minddssze né-
hany, helyi konszenzus targyat képezd oktatasi iranyvonallal kell helyettesiteni. A kbzdsségek
meguijitasara tett kisérletek akkor lehetnek sikeresek, ha amellett, hogy a helyi lakosok Uj erét
és Onbizalmat merithetnek a nagyobb vl torekvésekbdl és a kdrnyezet mindségének a ja-
vulasabdl, a szolgaltatdk is ambicidzusabb célokat tlizhetnek maguk elé, mégpedig a helyi
kortlmények atalakitasahoz szlkséges, kiemelt feladatokkal foglalkozé egyUttmUikodd part-
nerségeknek kdszénhetéen. Magatdl értetédden a két félnek kdzds jovdképpel és a fejlédési
iranyokrol alkotott egybeesd, vilagos elképzeléssel kell rendelkeznie.

Az ilyen jové valdra valtasanak lehetésége az iskolak altal létrehozott partnerségek-
ben/trésztokben rejlik, amennyiben az egylttmdidkddeés soran teljestiinek a kdvetkezd kove-
telmények:

o Kbz0s, az egyes iskolak falain tul is ismert és elfogadott jovéképet alakitanak ki az
oktatasra vonatkozéan. Ez maga utan vonja, hogy az intézmények halézatokat mu-
kodtetnek, és egyutt dolgoznak olyan témakon, mint a tanterv véltozatosabba téte-
le, a szolgaltatasok kibdvitése, a szakmai tamogatas és a magas elvarasok tamasz-
tasa. Ezért szorgalmazni kell a halézatok terjedését. Kuldnbdsen a kdzépiskolakat
érdemes 06sztdndzni arra, hogy a helyi irdanyitas hatokorén kivil esé egyuttmikodési
formakat hozzanak Iétre.

o Torekednek arra, hogy folyamatos szakmai fejlesztési és innovativ tantervfejlesztési
tevékenységuk nagy része bellilrdl szervezddjon, és szlikség esetén a kilsd ha-
|6zatokban keressenek lehetéséget tudasuk gyarapitasara, gazdagitasara és el-
mélyitésére. Ezzel nemcsak utazasi id6t és koltséget takarithatnak meg, hanem
a kozszellemet, az dnbizalmat és a hitelességet erdsité mddon, helyben emelhetik
a mindség, a képességek és az elvarasok szintjét.

o Torekszenek a szakmai vezetéssel és igazgatassal kapcsolatos szakértelem és in-
novacio atadasara, idénként ugyancsak a kilsé haldzatokon belll keresve tovabbi
Osztdnzést, Utmutatast, kihivast és tamogatast az elért hatas fokozasahoz.

» A helyben fellelhetd szaktudas és erdforrasok (Uzleti vezetdk, mentorok és foglal-
koztatasi lehetéségek, felséfoku tovabbképzd és felsdoktatasi intézmények létesit-
meényei, illetve tantervvel kapcsolatos szakértelmuk) telies koérét hasznositjak, és
az azonos vagy hasonld célok szolgalataba allithatd eréforrasok dsszegydijtésével
probalnak maximalis hatast elérni.

« Erdemben segitik az iskolak és térségek meguijulasat az ilyen jellegli munka koordi-
nalasdaval és szakképzési utvonalak kidolgozasaval.



« Erdemben hozzdjarulnak a csalddok torekvéseinek fokozasahoz és a gyermekella-
tasi szolgaltatasok biztonsagos és zavartalan nyujtasahoz — beleértve a szolgalta-
tasok szélesebb korének elérhetdveé tételét az iskolak Iétesitményein keresztll és az
integralt ellatas kialakitasat — annak érdekben, hogy a helyi kérnyezet biztonsago-
sabb és egyuttal az atalakulasnak és a megujulasnak kedvezdbb lehessen.

Az egyUttmUkodés szamos kormanyzati és helyi napirend végrehajtasat is nagyban elése-
githeti, mivel lehetévé teszi a rendelkezésre allo szakértelem, létesitmények és erdéforrasok
kdzds kihaszndlasat olyan terlleteken, mint a meghatarozott témakra szakosodott oktatas,
az innovacio és a kreativitas, a szakmai vezetés és az igazgatas, a szakképzés és a készség-
fejlesztés. Ezen kivll egy sor gyermekellatassal kapcsolatos célkitlizés teljesitését is az ilyen
formaban végzett munka szolgalhatja a legjobban, mint ahogy a szUl6k és az iskolak, illetve
a vallalatok, a felséfoku tovabbképzést nyujtd intézmények és az iskolak kdzotti konstruktiv
kapcsolatok kiépllését is. A készségek, szakértelem és tapasztalatok kollektiv megosztasa
joval sokrétlibb és jobban fenntarthato lehetéségeket biztosit az erélyes valtoztatasra, mint
amikre elszigetelt intézmények valaha képesek lesznek.

Az oktatas helyi, illetve varosi Iéptékl atalakitasanak ez a stratégiai megkdzelitése
a rendszervezetés harom kildénbozd szinten tlkrézéds felfogasan alapul:

e [skolai szinten alapvet&en olyan intézményvezetdk testesitik meg, akik mas iskolak
sikerét legalabb annyira fontosnak tartjak, mint a sajatjukét.

Helyi, illetve varosi szinten széles kdrben osztott és (az adott varosi térségben fo-
lyd) helyi tevékenységek dsszehangolasanak alapjaul szolgald gyakorlati elvekben
Olt testet, melyek célja az iskolak sokféleségének és egylttmikddésének tudatos,
a legveszélyeztetettebb csoportok szamara kidolgozott konkrét programokkal pa-
rosuld kihasznalasa.

» Orszagos szinten abban jelenik meg, hogy a tarsadalmi igazsagossag, az erkolcsi
klldetés és az dsszes tanuld kivétel nélkuli sikere iranti elkotelezettség hatarozzak
meg a jelen esetben az iskoldk trésztdkbe tomortlésének 6sztdnzésén keresztll
torténd atalakitas 6 iranyat.

Ebben a kotetben elsdsorban az iskolai szinttel foglalkoztunk, de ahogy az imént lattuk,
a rendszervezetés fogalma az orszagos és helyi kormanyzati rendszerekre is railleszthetd.
Hasonléképpen, egy rendszervezetést tamogatd nemzetkdzi oktataspolitikai keret kidolgo-
zésa mellett is lehetne érveket felhozni, amennyiben a vilag oktatasi rendszereinek a sokszi-
nlségét szeretnénk minél inkabb kiaknazni. Kényvem utolsd elétti részében ezzel a témaval
foglalkozom réviden.



GLOBALIS ISKOLAREFORM-MOZGALMAK

Sok orszagban az oktataspolitikai vitakat nem tamasztja ala elegendd empirikus bizonyiték,
a megfogalmazott kdvetelések pedig gyakran a hagyomanybdl, a vagyakbdl vagy a hangoz-
tatott ideologiakbdl fakadnak. Ezért érdemes lenne kialakitani egy olyan keretet, melynek
segitségével az orszagok sokkal inkabb a tanuldi eredményekre gyakorolt hatasok alapjan
valaszthatnanak oktataspolitikat, figyelemmel kisérhetnék az iranyvaltasok idé mulasaval je-
lentkez$ hatasait, és akar mas orszagokéval is 6sszehasonlithatndk valasztasi lehetdségei-
ket. Tobbek kozott ezeket a kérdéseket probaltam kezdetleges formaban végiggondolni az
OECD PISA-programjaért felelés kollégaimmal.

Elsé elemzésiink alapjan ugy tlnik, hogy jelenleg hat olyan ,oktataspolitikai eszkdzrél”
folyik tdbb orszagban is élénk vita, melyek egyarant doéntd szerepet jatszhatnak a tanuldi
eredmények javitasanak és a teljesitképesség oktatasi rendszer egészében torténd fejlesz-
tésének az eldmozditasa terén. Ez nem azt jelenti, hogy ellentmondéas nélkil elfogadnak
ezeket az eszkdzoket. Az Uj oktataspolitika bevezetése a legtébb helyen a megvaldsitast
veszélyeztetd akadalyokba Utkdzik, mint amilyen példaul az &nelégliltség, a pedagdgus-
szakszervezetek ellenallasa, a tulzott blrokratizmus és az oktataspolitikai koherencia hianya,
amelyek mind gyengitik ezeknek az eszkdzoknek a lehetéségét arra, hogy a diakok teljesit-
ményére pozitiv hatast gyakoroljanak. Annak is tudataban kell lenniink, hogy az adott kordil-
meényektdl fuggden eltérd értelmezést kaphatnak, és eléfordulhat, hogy akar ugyanannak az
orszagnak a kulénbdzd részein is mast jelentenek. Mindazonaltal felhasznalhaték arra, hogy
kidolgozzunk egy keretet az iskolareform globalis megkdzelitéseinek megvitatasara.

A hat oktataspolitikai eszkoz kdzil harom a tanitassal és a tanulassal hozhato 6ssze-
flggésbe, és egybecseng az ebben a kdnyvben elmondottakkal:

» A tanitas szinvonala. Erételjes empirikus bizonyitékok tamasztjak ala, hogy a dia-
kok tanulasat leginkéabb meghatarozo, iskolak altal befolyasolhatd tényezd a tanitas
szinvonala. Feltételezzlk, hogy a helyzetfeltarast és a bizonyiték alapu gyakorlat
alkalmazasat, illetve a szakmai blszkeséget tekintve a pedagdgusszakma mas
szakmakkal egyenrangunak tekinthetd. Olyan tandrokat képzelink el, akik ada-
tokra alapozva értékelik digkjaik tanulasi igényeit, és kdvetkezetesen bdvitik peda-
gogiai stratégiaik tarhazat annak érdekében, hogy minden tanulénak biztositsak
a személyre szabott tanulas lehet8ségét. Ebbdl addddan az iskolak az draren-
dek 8sszedllitasa soran innovativ modszereket haszndld és az egyre erételjesebb
differencialas lehetéségét biztositd munkaerd-ellatasi modelleket alkalmazo intéz-
mények.



o Személyre szabott tanulas. Lathattuk, hogy a mostanaban mindinkabb el6térbe
kerllé személyre szabott tanulas soran a tanuld all az oktatasi folyamat k&zép-
pontjaban, mikdzben az egyéni igényekhez, érdeklédéshez és adottsagokhoz al-
kalmazkod¢ tanitas azt kivanja elésegiteni, hogy minden egyes fiatal a képességei
szerinti maximalis teljesitményt nyljthassa. A tanulasnak erre a felfogasara épuld,
sikeresen mUkddd oktatasi rendszer atlathatd tanulasi utvonalakat kindl, és arra
motivalja a diakokat, hogy 6nalld, digitalis irastudassal rendelkezd, 6nmagukat ki-
teljesitd és egész életiikdn &t tanuld emberekké valjanak. Ertelemszertien a sze-
mélyre szabott tanulds megkoveteli a széles terlletet feldleld, személyes relevan-
ciaval bird tantervi valasztékhoz valé hozzaférést.

* [skoldk vezetése és szellemisége. Az iskolak eredményességére vonatkozo kutata-
sok mar régen kiemelt fontossagu tényezdként hataroztak meg a vezetés mingsé-
gét és a tanuldkat tamogatod, am ugyanakkor magas elvarasokat tamaszté szelle-
miség megteremtését. A vezetést illetéen a magas kdvetelményszint elérését segitd
viselkedésmodok kdzott szerepel az értékeket a cselekvés nyelvére leforditd pozitiv
iranyvonal kijeldlése, az emberek fejlesztése — mely a tantestlletre és a tanuldkra
egyarant kiterjed — és a szervezetfejlesztés, mely az iskolan bellli teljesitményku-
Idnbségek csokkenését szolgdlja. Ezek a vezetési funkciok egyre inkabb megosz-
tottak (azaz nem csak az intézményvezetd latja el 6ket) és a rendszer egészében
jelen vannak.

Harom masik oktataspolitikai eszkdz a reform rendszerszintl megkodzelitéséhez kapcsolhato:

o Egységes kovetelményszintek és elszamoltathatosag. Az elszamoltathatosag két
alapvetd célt szolgal. Egyrészt a diakok tanulasanak és eredményeinek szinvonalat
emels, masrészt a kdzbizalom helyredllitasat segitd eszkdz. Altaldnossagban, a kill-
s@ elszamoltathatdsag rendszerének elegendd mérsékelt nyomast gyakorolnia ott,
ahol a tanuldk teljesitménye j6, és az iskolak kdzott nincsenek nagy kilonbségek.
Ahol viszont jelentds eltérések mutatkoznak az egyes intézmények altal felmutatott
eredmények kdzott, ott erbteljesebb kilsd elszamoltatasi formak kellenek. Az al-
kalmazott mdédszereket ezekben a helyzetekben is mindig ugy kell kialakitani, hogy
fejlesszék a tanari professzionalizmust és az iskola képességét arra, hogy adatokat
hasznalva prébalja javitani a tanuldi teljesitményt.

o Halozatépités és egylttmiikddeés. Az iskolak haldzatai kilonféle eszkdzdkkel 8sztd-
nozhetik és terjeszthetik az innovaciot, valamint egytttmikddésre adnak lehetésé-
get a tanterv valtozatosabba tétele, a szolgdltatasok kibdvitése és a helyi k6zosség
fejlédésének tamogatasa terén. A haldzatok terjedése azt a vélekedést tamasztja



ala, hogy az erds, flggetlen iskolak és a szilard haldzatok kdzdtt nemcsak hogy
nincs ellentmondas, de ennek az ellenkezdje igaz. Ugyancsak nem all ellentétben
egymassal az egyuttmikddés és a versengés — a gazdasag szamos agazataban
talalhatunk bizonyitékot arra, hogy a ketté egyUttes jelenléte esetén kdvetkezik be
a leggyorsabb fejlédés.

» A valasztas és a verseny lehetdsége. Szamos orszag oktatasi rendszerében hozott
felélénkllést a valasztas és a verseny lehetévé tétele. Az altalanos hiedelemmel
ellentétben bizonyos feltételek fenndllasa esetén a valasztas lehetésége ndvelheti
a méltanyossagot, kiléndsen akkor, ha a hatranyos helyzetl csoportoknak biztosi-
tott valasztasi lehetéséget megfeleld tajekoztatas és tdbbletforrasok juttatasa egé-
sziti ki. Az Uj szolgaltatok, azaz a verseny megjelenése és a sokszinliség stratégiai
szempontu fokozasa eddig tébb helyen is az innovaciot 6sztdnzd és a szinvonalat
javitd eszkdznek bizonyult. Ezen a széles oktataspolitikai terlleten a kormanyok-
nak lehetésége nyilik arra, hogy forrasaikat az iskolai kudarc veszélyének leginkabb
kitett tanuldkra iranyozhassak. Az ilyen 6szténz6k mar énmagukban is nagyban
hozzajarulhatnak az esélyek egyenlétlenségének csdkkentéséhez, és elésegithetik
a valasztas és a verseny lehetéségének az érvényesliését.

Ahogy a kényvben mindvégig érzékelhetd volt, az emlitett oktataspolitikai eszkdzok éppen
olyan fontosak az egyes iskolak, illetve az intézmények csoportjai szamara, mint a nemzeti
kormanyoknak. Gyakran azonban énmagukban alkalmazzak Sket ahelyett, hogy egyszerre
probalnak kihasznalni a bennlk rejlé hajtderét. Egy olyan keretre van tehat szikség, mely
Utmutatast adna a kormanyoknak (és az iskolaknak) arra, hogy az oktatasi rendszer egészé-
re kihato valtozas elérésére tett atfogd kisérleteiken belll hogyan teremthetik meg a legjobb
egyensulyt e klilbnb6z6 stratégiak kdzott. Erre mutat be egy példat a 8.2. dbra (Barber 2005),
mely az iskoldk megvaltoztatasanak koherens megkozelitését és annak harom elemét kivanja
meghatarozni. Az dbran az is lathato, hogy e harom elem hogyan Iép kdlcsdnhatasba és fejt
ki egyUttes hatast a tanulasra és a tanuloi eredményekre.

Az oktatasnak ezt a modelljét Michael Barber (2005) alkotta meg Thomas Friedman
The Lexus and the Olive Tree (A Lexus és az olajfa, 1995) cimd kdnyvében bemutatott ana-
|6gidja alapjan, melyben a szerz egy szamitdgépes rendszerhez hasonlatosan irja le a nem-
zetgazdasagot. Barber elképzelése — noha eredetileg oktatasi rendszerekre dolgozta ki —
az iskolakra is alkalmazhaté. Van egy hardver: az infrastruktura, a finanszirozas és a targyi
eréforrasok, valamint a human és a szellemi t6ke. Azutan van egy szoftver: az intézmény és
a diakok kozotti interakcio, valamint a tanitas és tanulds iskola vezetés altal meghatarozott
folyamata. A kettd kozott helyezkedik el egy operacios rendszer, azaz a valtoztatasi stratégia,



8.2. dbra. Egy koherens rendszer Kialakitdsdnak a kerete

Hardver Operdcios rendszer Szoftver

Infrastrukttra Reformmodell Tanités és tanulés

Folyamatos finanszirozas Vélasztas és verseny

lehetGsége Iskola vezetése

és szellemisége
Térgyi toke

o Magas szinvonald
Szellemi toke személyre szabott
Egységes kovetelményszintek tanylas Ieh.e,tosege

és elszamoltathatdsag minden didknak

Zmw;mmoOmowm < om

Tudésteremtés és
-menedzsment

rrTZo<Z=Z—NWw

Képesitési keretrendszer Tanitas szinvonala

nr o>z

Halozatépités, egytittmiikodés
Tanterv és teljesit6képesség

melyet az intézmény vagy a rendszer a sajat, egész szervezetére kihato fejlesztésére kivan —
vagy nem kivan — alkalmazni.

Sok iskola — és oktatasért feleld minisztérium — azt hiszi, hogy a hardver és a szoftver
kozott kdzvetlen kapcesolat all fenn, azaz a megfeleld szintl eréforrasok biztositasa a diakok
kielégité tanulasat fogja eredményezni. Ez azonban csak ritkan van igy. Az ok rendkivil egy-
szerl: a bemenetet és a kimenetet egy valtoztatasi stratégianak kell 6sszekétnie egymassal,
ennek hianyaban ugyanis kiszamithatatlan lesz a tanuldk és az iskolak teljesitménye. Egy
vilagos valtoztatasi stratégia birtokaban — melynek egy lehetséges példajat irtam le a 6. feje-
zetben — az intézmények kdzvetlenll arra hasznosithatjak a rendelkezéstikre allo eréforraso-
kat, hogy jobb tanulasi kdrnyezeteket teremtsenek, és ebbdl kdvetkezden a gyerekek tanulasi
eredményeit javitsak.

Ugyanez a gondolatmenet a helyi és a nemzeti a kormanyokra is alkalmazhaté. Ezért
egy ilyen keret lehetéveé tenné, hogy a kildnb6zd orszagokban mindharom elem — a hardver,
a szoftver és az operacids rendszer — tekintetében értelmesebb vita folyjék az elfogadott
oktataspolitikakrdl és azoknak a tanulas és eredmények szinvonalara tett egydttes hatasaral.
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Ennek a kdnyvnek a felépitése és mondanivaldja sok tekintetben egy ilyen keretet tikroz.
Az elsé fejezetekben a rendszer fejlesztésének hardverét ado kuldnféle nemzeti politikakkal
foglalkoztunk. Az dbran lathatd szoftver dsszetevdi a reform alapelemei”, kiléndsképpen
azok, melyek a tanulas és a tanitas jellemzdit érintik. A rendszervezetés, az elszamoltathatd-
sag és a szegmentalas az operacios rendszerhez tartoznak.

Mindezek utdn érdemes Ujra szemiigyre venni az Uj Munkdspért elsé kormanyzati
ciklusaban végrehajtott és a 2. fejezetben bemutatott oktatasi reformok sikerének az alapjat
képezd oktataspolitikai keretet. Az ott elmondottak szerint ez a ,nagy kihivasok, nagyaranyu
tamogatas” elvére épulé nemzeti stratégia a kdvetkezd egymast kiegészitd eszkdzok kombi-
nacidjat tartalmazta:

» szinvonalas anyagokkal és szakmai fejlédési lehetéségekkel parosuld, magas kdve-
telmények;

» er@probat jelentd, de a legnehezebb korlilmények kdzétt miikddd iskolaknak bizto-
sitott tAmogatassal kiegészitett célszintek;

» egyre szélesebb korl felelésségatruhazas melletti elszamoltathatdsag;

melyek révid tavon nagyon hatasosnak bizonyultak a szinvonal emelésére.

A nagy kihivasokat tamaszté és ugyanakkor nagyaranyu tamogatast nyujtd stratégia
egy kiemelkedden sikeres, az Uj Munkaspart elsé korményzati ciklusban megfogalmazott ok-
tataspolitikai céljaihoz ill6 operacios rendszer volt. A tarsadalom fejlédésével és az oktatassal
szemben tamasztott igények valtozasaval parhuzamosan azonban az operacios rendszerek-
nek is alakulniuk kell. Gondolatmenetlnk kdvetkezd lépése ezért annak hangsulyozasa volt,
hogy a tanulas és az eredmények kdzép és hosszu tavon is tartds javulasahoz mas oktatas-
politikai megoldasok sziikségesek, hogy egy Ujfajta egyensuly jdbhessen Iétre a nemzeti el8iras
és az iskolak reformban vallalt vezetd szerepe kézott, ami egyrészt lehetéveé tenné a folytonos
fejlédés képességének a megerésddését, masrészt atrajzolna az oktatas arculatat. Az ennek
kovetkeztében atalakult, Ujragondolt viszonyokat képviseli a fenntarthaté rendszerszintl re-
formhoz vezetd Ut rendszeresen hivatkozott modelljgnek a jobb oldali mezdgje.

Az el6z8 hat fejezetben a ,minden iskola kivalo iskola” elképzelés megvaldsitasanak
megfeleld oktataspolitikai keretet probaltam felépiteni, amely — mikdzben hasonldan igényes
térekvéseket fogalmaz meg — jobban illeszkedik abba a gydkeresen mas kontextusba, ahol
mindinkabb a rendszer azonos szintjén tevékenykeddk kozaétti, oldaliranyu felelésségvallalas



8.3. dbra. A ,minden iskola kivdlo iskola” elképzelést tdmogato oktatdspolitikai keret

Korményzés, Intelligens
mozgositas és elszdmoltathatésag
a valtozésok

elémozditdsa

Szemelyre szabott Rendszervezetés Magas szakmai
tanulas szinvonalu tanitas

A legveszélyeztetettebb” Innovécio és haldzati
tanulokat témogato egyittmikodés
finanszirozas

és kiegyenlités érvényesul. Ezt szemlélteti az eddigi fejtegetés olvasoi szamara mar bizonyara
ismerds 8.3. abra.

A kdzéppontban a rendszervezetés all, ami — ahogy korabban mar megallapitasra kerUlt —
eleve magéaban foglalja azt, hogy kulonbdz6 szinteken és szerepkorokben jelenik meg a rend-
szerben. Valészinlileg az elsédleges oktataspolitikai eszkdzok sem ismeretlenek mar:

¢ A személyre szabas iranti igény magas szakmai szinvonalon végzett tanitast kove-
tel.

o A hdldozatépitésben és egyUttmdikddésben rejlé rendszerszintl lehetéségek kiakna-
zasa Uj kormanyzasi és cselekvési formakat tesz szikségessé.

o Az ,intelligens elszamoltathatésag” iskolan bellli megvaldsulasanak a ,legveszé-
lyeztetettebb” tanuldkat tamogatd finanszirozassal kell parosulnia.

A teljesség kedvéért fel kell még hivni a figyelmet arra, hogy az iskolak altalanos kivalésagat
eredményezd oktataspolitikai keret a fenntarthatd rendszerszintl reformhoz vezeté Ut mo-
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delljének jobb oldali mezs&jének felel meg, mig elédje az Uj Munkéspart oktatési reformjai-
nak kezdeti idészakaban a bal oldali mezdben helyezkedett el. Ezt az egyensulyt illusztralja
a 8.4. dbra.

A kényv gondolatmenetének lezarasaként fontos felidézni, hogy a rendszervezetés
gyakorlasa erételjes erkolcsi dimenzidval rendelkezd feladat, mely kdzvetlendl a didkok tanu-
lasi igényeinek kielégitésére, pedagdgusaink szakmai fejlesztésére és az iskolak tarsadalmi
valtozasok elémozditasaban betdltétt szerepének a névelésére iranyul. Ezért érveltem hosz-
szasan amellett, hogy a 2. fejezetben elemzett alapvetd oktataspolitikai kérdés megvalaszo-
lasa, azaz az oktatas Uj jovéjének a kigondolasa egy Uj, az iskolak altalanos kivalésagaval
jellemezhetd majdani allapotnak a megteremtésére alkalmas operacios rendszerre vald atal-

|ast feltételez.

Ugy vélem, ez Etzioni kordbbiakban ismertetett, ,jé tarsadalomra” vonatkozé elképze-
lésével is 6sszeegyeztethetd. Az iskolareform erkdlcsi kildetése azonban nemcsak a tanuldi
teljesitmény tagadhatatlanul Iényeges javitasa, hanem egyuttal a kézosségek sajat erejének
és képességeinek a fokozasa, valamint a befogadasra és demokraciara épulé tarsadalom-
szemléletnek a terjesztése is. Ezért kell koherens mdédon megkdzeliteni a rendszer atalaki-
tasat. Az operacios rendszer nem pusztan a bemenetek és a kimenetek dsszekapcsolasara
szolgald technikai eszkdz; a ,harmadik utat” alkotd stratégiak metaforgja is egyben, melyek
megvaldsitasaval kdzelebb kerllhetlink a ,minden iskola kivalo iskola” és a ,jo tarsadalom”
kifejezésekben foglalt célok eléréséhez.
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