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BEVEZETES

Elemzd tanuimdnyunk célia, hogy épitve a nemzetkdzi helyzetet feltard
hattértanulmdnyunkra, de egyben el is mélyitve azt:
> feltérképezzen a hazai pedagdgiai gondolkoddasban és gyakorlatban kevésbé
ismert nemzetkdzi irdnyokat, melyek Uj szempontokat vethetnek fel a hazai
adaptiv, elfogadd iskola modelljehez;

> kapcsolatokat és dsszefUggéseket keressink a nemzetkdzi megkdzelitések kdzott
annak érdekében, hogy az elfogadd iskola koncepcidja egyrészt minél jobban
bedgyazddjon a pedagdogia sokféle elméleti és gyakorlati hagyomdanydba;
masrészt hogy reflektdljunk az egyes iskolakoncepciok szlUletésének torténeti,
tarsadalmi, kulturdlis kontextusara, s ezdltal adaptdldsi, alkalmazdsi lehetdsegeire
is.

Vdlasztdsunk szerint e projektben a fejlesztés elsGsorban az iskola (intézményi)

szinfjét érinti, arra fokuszdlunk: mert egyrészt a nemzetkdzi szakirodalom alapjdn az
oktatdsi fejlesztések, vdaltozdsok elsédleges helyszine és kulcstényezdje az iskola,
masrészt mert a szakirodalom-elemzésben az iskola szintjének sziréjéen keresztUl lehet
a legteliesebb képet kapni az elfogadd iskola modelligéhez. Mindez tehat azt is jelenti,
hogy az iskola szirgjén keresztUl az elemzésben érintésre kerGl az iskoldn belUli €s
azon kivUli vildg is. Az iskola tehdt egy olyan él§, valtozd, tanuld szervezet, mely
kozosségként dolgozik a helyi szitudcidban, s a tanulds, fejlédés, innovacid
érdekében egyUttmUkddik mds intézményekkel is haldzatok formdjaban.
Mikdzben fontosnak tartjuk mind a tandrokra, mddszertani kulturdra irdnyuld, mind a
rendszerre vonatkozo fejlesztéseket, ezek elégtelensegét Iatjuk, ha az iskolai szinten
nem indulnak el a kdzdsen véghezvitt valtozdsok: ,,...az iskolafejlesztés megvaldsitdi a
pedagogusok, az 6 szakmaisaguk jelentds hatdast gyakorol annak eredményességére.
A fejlesztés egysége azonban aziskola.” (Szabd, 2008, 5.0.)

Munkdnk szempontjabdl szikebben Ugy hatdrozhatjuk meg a kulcskérdést,
hogy miképpen lehet eredményessé tenni az oktatdsi intézményeket a tanuldk, a
tanulds tdmogatdsdnak érdekében. Ennek egyik Utjat e munkacsoport az adaptiv
modon mUkddé iskoldk tdmogatdsban latja. E célmegfogalmazdsbdl is egyértelmd,
hogy az elemzés sordn az adaptiv iskoldkra fokuszdlunk. E tekintetben munkdank
hordozza azt az ellentmonddst, hogy részben ezen tanulmdny és e projekt célja,
hogy az adaptiv iskoldk sok tekintetben szertedgazé meghatdrozdsait pontositsa és a
szakmai kodzdsség szdmdara egy kdzds tartalommal téltse meg. Ugyanakkor az is
tagadhatatlan, hogy magunk is rendelkezzink egyfajta képpel az adaptiv iskoldkrdl,
melynek alapjan a kévetezd munkadefiniciot fogadtuk el:

+Az adaptiv iskola olyan intézmény, amelyre a sokféle és valtozd szUkségletek
és célok elfogaddsa, felszinre hozdsa, értékként kezelése, a tanuldskdzpontisag és
az innovativ gondolkodds és cselekvés jellemzd. Az iskola figyel a szélesebb és
kdzelebbi (tarsadalmi, helyi) kdrnyezetére, annak elvardsaira, Uj kinivasaira és annak
vdltozdsaira, és folyamatosan megfeleld vdlaszokat akar erre adni; a tervezés és
megvaldsitas folyamatdt pedig mint egy tanuld szervezet és kdzdsseg éli meg,
elébmozditva a folyamatos belsé pdrbeszédet, biztositjia a kildnféle szerepldk aktiv
(demokratikus) bevondddsat (a pedagdgusoktdl a szOlGkdn at a didkokig stb.), és
segiti a folyamatokért felelds személyek megujuldsat, folyamatos fejlédését.”
(Mészdros - Gaskd - Kalman — Rapos, 2009., 17.0.)



E le nem zdart, ideiglenes meghatdrozdsra kétségtelentl tdmaszkodunk
elemzésink sordn, de semmiképpen nem erre épitettlk alapvetden e szélesebb és
mélyebb nemzetkdzi kitekintést nyUjtd tanuimdnyunkat.

ElemzésUnk sordn a kdvetkezd alapelveket igyekeztink a szemuink elétt tartani:

> Az elfogadd, adaptiv iskola koncepcidjaval érintkezd legfontosabb
koncepciokra, pontosabban pedagdgiai elméletekre, oktatdspolitikai
stratégidkra és néhdny gyakorlati megvaldsuldsra fokuszaltunk.

> A bemutatott koncepcidk esetében figyeltink a koncepcidé megsziletésének
korUlményeire, térténeti, tarsadalmi, kulturdlis kontextusara.

» Az egyes koncepciok kdzti dsszefuggéseket, ellentmonddasokat; harmonidkat
és diszharmonidkat igyekeztink felszinre hozni.

» Az adaptiv, elfogadd iskola modellighez felhaszndlhaté megkdzelitéseket,
szempontokat, tényezdket nemcsak &sszegyUjteni szdndekoztunk, hanem
reflektaini azok felhaszndlhatdsdgdra, esetleges gyenge ponfjaira, illetve —
ahol szUkségesnek tartottuk — jelezni az adott koncepcid értékelésének
nyitottsagdt, beépitésének kérdéseit.

Céljaginknak megfeleléen és elemzési alapelveinket figyelembe véve az
elemzé tanulmdny fébb tematikai csomopontjai a kdvetkezéképpen alakultak:

1. KORNYEZET: VALTOZASI FOLYAMATOK AZ ISKOLA KORUL;
2. SZIEMLELETMODOK ES ERTEKEK MENTEN;

3. KIINDULOPONTUNK A TANULAS;

4. KAPCSOLATI HALO, KORNYEZET ES KOZOSSEG (vazlatosan)



1. KORNYEZET: VALTOZASI FOLYAMATOK AZ ISKOLA KORUL

1.1. Tarsadalmi-kulturalis valtozasok

1.1.1. Az iskola modernitashoz kapcsolhaté eredetérdl és annak
kovetkezményeirol

Az iskoldztatds elterjedése, és igy a maiiskola képe alapvetden dsszeflggésbe
hozhatd — szadmos értelmezés szerint — a felvildgosoddssal és az ehhez kapcsolhatd
modernitassal, mint gondolati dramlattal valamint a modernizdciéval, mint
tarsadalmi-politikai folyamattal. A fejlédésbe és a tudds fontossdgdba vetett hit
meghatdarozd az iskola modern koncepcidja szempontjdbdl, amelynek igy tarsadalmi
feladata, hogy tanult emberek képzésével jaruljon hozzd a tarsadalom fejlédéséhez.
Az iskoldt ilyenfajta tuddskdzvetitd, tarsadalomépitd intézményként Iatni — a szadmos
kritika ellenére — mai napig €l narrativa. Az iskola a felvildgosodds és modernitds
gyermekeként a muiveltségbe mint alapvetd értékbe vetett hitet jeleniti meg. A
tarsadalom dolgos, megfeleld tuddssal rendelkezd tagjaiva kell képeznie” a ,,még
nem kész" gyermekeket. A munka,a racionalitas, a tudds, az épitd dllampolgdri lét a
modernitds kiemelkedd értékeiként alapvetéen meghatdroztdk az iskola arculatdt,
és a multban megfeleld identitdst adtak az intézménynek, melyre az egyes
infézmények identitasa is vilkdgosan épulhetett.

Az adaptiv iskola koncepcidjaval kapcsolatban fontos az iskola ilyen eredetét
felismernink, s a sajat értelmezésinket e térténeti gydkerekre, narrativara alapozva
(akdr azok megkérddjelezéseével) felepitenUnk. Egy adaptiv iskolakoncepcid ugyanis
képes arra, hogy szakitson az iskolat kdérllvevd mitoszokkal, annak naiv, térténetietlen
képével, amely ugy tekint rd, mintha valamiféle megkérddjelezhetetlen, mindig is
létezd, és a jovdben is — a kontextustdl fuggetlenUl — biztosan fontos szerepet betdltd
infézmény lenne. Ez a koncepcid bdtran rdkérdez eredetére, funkcidira, (torténeti)
szerepére, valtozasaira, az iskolat érd kihivasokra. Az egyik meghatdrozd kihivas
pontosan az, amely ma az iskola elétt dll: ugy kell valaszt adnia az identitdsdra
vonatkozd kérdésekre, hogy a jelenkori kontextus nagyban eltér az eredetéhez
kapcsoldédod kérnyezettdl. A modernitds egyik meghatdrozé intézményének meg kell
taldini Uj helyét, szerepét egy immdr poszt- vagy legaldbbis késé-modern
kontextusban. Az erre vonatkozé reflexio kikerUlhetetlen, ha az iskola megujuldsdrdl
van szo. (v&. Aronowitz — Giroux, 1991)

A modernitdséhoz hasonlé retorika figyelheté meg - kiegészUlve a XXI. szdzadi
tuddstarsadalom narrativgjaval - a  kUlénféle  kortdrs  oktatdssal  foglalkozd
dokumentumokban, példdaul az Eurdépai Unidban vagy az OECD orszdgok
kapcsolédd dokumentumaiban, amikor a szUkséges kulcskompetenciakrdl beszélnek,
€s a magasan kvalifikalt, kompetens dllampolgdrok jelentésegéet emelik ki (The
Definition and Selection of Key Competences'!'; RECOMMENDATION OF THE
EUROPEAN PARLIAMENT AND OF THE COUNCIL of 18 December 2006 on key
competences for lifelong learning?)

Egy sajat identitdsdat keresd, kialakitd adaptiv iskola és iskolakoncepcid
egyrészt természetesen figyel az ilyen nemzetkdzi tendencidkra, de bdtran kialakitja
a sajat értelmezését, felteszi a sajat kérdéseit.

T URL: www.oecd.org/document/17/0,3343,en 2649 39263238 2669073 1 1 1 1,00.htm
2 URL: http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/site/en/0j/2006/1 394/ 39420061230en00100018.pdf




Részben ehhez a modern szemlélethez, filozéfidhoz, s részben a szintén
modernitds részének tekinthetd reformpedagdgiai megkdzelitésekhez kdthetd a
pedagodgia, vagyis a gyermek tudatos fejlesztését lehetévé tévd neveléstudomany
mint 6ndlld diszciplina kialakuldsa is. Az iskola tuddaskdzvetitd szerepe kdré egy egyre
erdteljesebb szakmai hdattér épult ki. Rengeteg értékes hozzdjdruldst adott az
iskoldnak az utébbi évszdzad gazdag tudomdnyos-szakmai tevékenysége, és a mai
iskola azért is taldlja magdt Uj helyzetben, mert nem csak hogy erre a felhalmozoftt
tudasra épithet, hanem elvards is lett, hogy datalakulion e tudds(ok) fenyeben. Az
iskola elégtelensége, a vdaltozds, a reformok és az atalakulds szUkségessége tdbbek
kozott épp a szakmai reflexio dltal kerUlt a figyelem kdzéppontjdba, és erre épUllnek
a mai ,evidence based” (bizonyitékokra alapozott) és ,research based”
(kutatdsokra alapozott) reformok. Az iskoldk neveléstudomdnyi szakmaisGdghoz vald
viszonya azonban nem egyérteimien befogadd. S&t, vannak olyanok, akik egyfajta
hamis, antidemokratikus elitizmusként értékelik, hogy a oktatds k&zigybdl egy
szakmai csoport dltal befolydasolt tarsadalmi Uggyé, tereppé valt (Saska, 2004); mds
kutatok pedig azért kritizdljgk szakmai reformokat, mert azok sokszor ideoldgiaqi
alapon felépitett koncepcidkat, Ujitdsokat erdltetnek rd az iskoldkra, reflektdlatian
(nyugati, moderintdsbelil) hitekre és mitoszokra épitenek (Popkewitz, 2000).

Szdmos mai reform olvashaté az oktatds megljuldsat  elémozditd
kezdeményezésként, de értelmezhetd egyoldall ideoldgiai elnyomdasként is. E kettds
értelmezés fipikus példdja a Bush elndksége alatt érvénybe |épett Egy gyerek se
maradjon le (No Child Left Behind) térvényre adott reakcidk az Egyesult Allamokban.
A térvény minden gyerek szamdra biztositani akarja az olvasds, a matematika és a
természettudomdany magas szinvonalt tanitdsat, s jutalmazé-bintetd, folyamatos
elszamoltatdasra épitd rendelkezéseivel az iskoldk folyamatos fejlédését is garantdlni
szdndékozik. Az NCLB sokak szerint kivald reform, mely a tudomdnyossagra és
elszdmoltathatésagra épit. Nagyon erds kritikakat fogalmazott azonban meg az
amerikai kutatdk és tandrok egy része az dltaluk konzervativnak és centralizaltnak
tartott reformmal kapcsolatban. Ahogy a program d&tdolgozdasat terveiben
megjelenitdé Barack Obama is jelzi®: a nehezebb kdrnyezetben, helyzetben dolgozd
iskoladk megbUntetésének, erdteliesebb marginalizacidjanak eszkdze lett a program.
Ezen tUl sokak szerint magdval a koncepciéval van a baj, mert a tudomdanyossag
egy ftelijesen reduktiv szemléletét képviseli, nem szdmol a strandok, tesztek és
dltaldban a pedagdgia kulturdlis szitudltsagaval és a hatalmi dimenzidkkal (Denzin —
Lincoln, 2005; McLaren, 2005).

Az adaptiv iskolakoncepcid szempontjiagbdl ugy véljik, egyfajta kettds
magatartds kialakitadsara van szUkség. Egyrészt az iskola identitdskeresésében nem
szakadhat el gybkereitdl és attdl a szakmai alapozdstdl, amit a neveléstudomdny a
maga sokszindségében adhat megujuldsdhoz. Mint adaptiv intézmény nem
fUggetlenitheti magdt az aktudlis tendencidktdl és reformintézkedésektdl sem.
Masrészt azonban az aktiv identitaskeresés és adaptivitds azt is jelenti, hogy kritikus és
rakérdezd hozzadllassal fogadja az iskola mind a modernitds hagyomdnyos (mitikus)
iskolaképét, mind a szakmai reformok narrativdit. Alapvetéen egy olyan kritikus,
reflektiv - magatartdsrdl van szo, amely képes észrevenni a nézetek, iskolaképek, régi
és aktudlis ideologidk tdarsadalmi konstrudltsagat, s ezzel egyUtt Onkritikat is tud
gyakorolni a sajat kéreiben megjelené megkdzelitésekkel kapcsolatban is, hiszen ez
megujuldsanak egyik zaloga. Ehhez kivald alapot jelent a késébb e tanulmdanyban
kifejtett szocidlis konstrukcionizmus és konstruktivizmus, amely koncepcionk egyik
sarokkéve (Id. 2.3. és 3.2. fejezet).

3 Ld. hitp://www.barackobama.com/issues/education/




1.1.2. Az iskola torténete: értelmezéseinek és funkcidinak valtozdsa

Egy ilyen elemzé tanulmdny természetesen nem vdllalkozhat arra, hogy
attekintse az iskola infézményrendszerének egész nyugati térténetét. Csupdn néhdny
olyan elemet emelink ki ebben a fejezetben, amelyet Iényegesnek tartunk az
adaptiv iskola koncepcidjdnak szempontjabdl. Az elsé fontos szempont, melyet
figyelembe kell venni egy ilyen elemzésben, hogy az iskola a meghirdetett oktatdsi
és tdrsadalomépitd funkcidjan kivll szdmos egyéb nyilt és még inkdbb rejtett,
kimondatlan funkcidval rendelkezett és rendelkezik. llyen sokszor nem kimondott
funkciok lehetnek:

a helyi tadrsadalom presztizsintézménye (,,nekink van iskoldnk!™),

a gyerekek megdrzése, amig a munkaerdpiac be tudja fogadni dket,
munkalehetdség teremtése tandroknak,

a tarsadalmi szelekcid: a tarsadalmi elit elémenetelének biztositdsa,

a tarsadalom struktdrdjanak reprodukdldsa (a struktura megdrzése),
egy adott kultUra egyeduraimdnak megdrzése (kbzéposztdlybeli kultiral)

VVYVYVVY

stbo.

Jol latszik, hogy a fenti felsorolds mégodtt ott rejlenek bizonyos iskolaértelmezéesi
koncepciok és iskolakritikak. Ezek nagyon jok arra, hogy azt a fent mdr emlitetft
siskolamitoszt” kikezdjék, s az idenfitas-alakitasban gyUmadlcsézd szembesUlést
elémozditsdk. A fenti felsorolds arra is rdmutat, hogy az iskoldra tdbbféleképpen
lehet ratekinteni, és torténetileg is valtozott: hogyan értelmezték identitdsat, szerepét.
Torténetileg — az adaptiv iskolakoncepcid szempontjdbdl — harom f6 forduldpontot
emelUnk ki az iskoldra vonatkozé valtozdsok, valtozd értelmezések kozUl:

» atdmeges oktatds megjelenését
» areformpedagdgidk (és alternativ pedagogidk) iskolakoncepciojat
» a komprehenziv iskolakoncepciot

Az oktalds témegesedése (s az ezzel jardé heterogeneitds) kilondsen a
kotelezd oktatassal elkezdddott folyamat, mely az iskoldt a tdrsadalmi elit
képzdintézményebdl ,,mindenki iskoldjava” tette, vagy tette volna, hiszen kérdés,
mennyire tudoft valdban a tdmegek intézményévé vdaini az iskola. Természetesen
részben mindenképpen végbement ez a valtozds, az (hivatalos) iskolaértelmezésben
pedig feltétlenll megfigyelhetd az eltolddds. A tdmegesedés azonban egy mdig
tartdé, nem lezarult, alakuld folyamat. A tankdtelezettség kitoldddsa, az egyre tébb
érettségizd és felsdoktatdsba bekerUld fiatal ennek a folyamatnak az emblematikus
jelei a jelenkor eurépai tarsadalmakban. Egyre élesebben vetddik fel tehdat a sokféle,
eltéré gyermek egyuttes oktatasanak a problémdja. Kezdetben a teljesen eltérd
hatterl csalddok, kilonbozd eldzetes tuddassal rendelkezd gyermekei kdzott nem
tettek kUldnbséget, hiszen a tanuldknak ugyanazon célokért, ugyanolyan tartalom
feldolgozdasaval, azonos idétartalomban és gyakran azonos Gtemben kell/kellett részt
venniUk a tanulds folyamatdban. A hagyomdnyos tanitds-tanuldsi folyamat ugyanis
jellemzéen a frontdlis osztdlymunkdra sz0kUlt le, melynek a lényege, hogy a
kUI6nb6z6 tanuldk hasonldsagdnak az illuzidjara épit. Kovetkezésképpen csak azon
didgkok szdmdra eredményes, akik tényleg azon a szinten dlinak, amit a pedagdgus
az egész osztalyrdl feltételez. Ebben az alaphelyzetoen a differencidlds csak az
atlagbdl kilégd, a tervezett haladdsi Utemtdl eltérd didkokra szOkUl. Fokozottan
foglalkozni fognak a tandrok tehdt a gyorsabb tempdban haladd, klasszikus
értelemben ,,tehetségesnek” mondott tanuldkkal és az dllando idéhatranyt eldidézd
wproblémas” didkokkal. A csak a pedagogus fejeben él6, elképzelt dtlagszinttdl felUl



eltéréket teheftséggondozd  foglalkozdsok  keretében, mig a lemaraddkat
Wfelzarkoéztatd” korrepetdldsokkal prébdljdk segiteni. Egy ilyen folyamatban az
értékelés szerepe leginkdbb a kUlsé eldirdsokhoz viszonyitott mindsitésre és a
szelekciéra korlatozédik. JOI Iathatd, hogy ez a multba helyezett pedagdgiai modell
mai napig él az iskoldkban.

Az adaptiv iskola egyik feladata, hogy szembesUljén azzal a kihivassal, amit ez
a vdltozas, a témegesedés jelent, és megfeleléen vdlaszoljon erre. Ez azt jelenti
koncepcionkban, hogy az iskolanak nem egyszerden a mindenféle gyereket
kényszerden befogadd intézménynek kellene lennie, amelyben emiatt a
szinvonalcsGkkenés kurrens narrativdi burjgnzanak sokszor, hanem olyan iskolanak,
amely tudatosan és felvdllaltan a mindenkinek megfelelé pedagdgiai, tanuldsi
kérnyezet megteremtésére térekszik, felismerve az iskola témegintézmeény jellegében
adoftt lehetéségeket. A szdmtalan szempontbdl eltérd (csalddi hattér, életkor,
tapasztalat, elSismeret, iskoldhoz vald viszony) gyerekekbdl dsszedlld osztdlyokban
azt kellene az iskoldnak értenie és elfogadnia, hogy minden tanuld mdsban j© és
masban szorul tdmogatdsra. A csoport heterogén Osszetétele tehdt nemhogy nem
hatrany, hanem igazi elény, hisz a tanulas sordn az egyéni kildnbsegek felszinre
hozdsa és tudatos figyelembe vétele gazdagitia a kdzdsséget. Radaddsul ha a
kdz6sseg tagjainak sokfélesegét hangsulyozzuk, akkor valdban Idthatova valik, hogy
az egymastdl vald tanuldsnak, az egyUttmikddd tanuldsnak milyen lényegi szerepe
lehet a tanuldk fejld6désében. Igy nem az egyforma tananyagban, az azonos
tempdoban, az egyféle tanuldsi Ut biztositdsaban, hanem az egyes tanuldk optimdlis
fejlédesének eldsegitésében rejlik a mindenki egylttes oktatdsdnak, és az ehhez
kapcsolhato esélyteremtésnek a lehetdsége.

A gazdasdag, a tdrsadalom és az oktatds témegesedésére adhatd jelenkori
vdlaszként jelenik meg a személyre szabott szolgdltatds és ezen belll az oktatds
vilkgdban a személyre szabott tanulds koncepcidja is - melyet késébb
részletesebben tdrgyalunk a tanulds értelmezésénél. Itt csupan arra érdemes felhivni
a figyelmet, hogy az oktatds témegesedésének problémdit, az egységes oktatds
eredménytelenségeit e koncepcio ugy Iatja kikUsz6bdlhetének, ha az egységes
szolgdltatdsokon, oktatdson belll személyre szold megolddsokat keres, melyek
mindig az egyén sajatossagaihoz, igényeihez és szUkségleteihez igazodnak. Az
eltdmegesedett és egységes oktatdsi rendszereken belll ez az oktatdspolitikai
koncepcid a személyre szabofttsagtdl varja az eredményesseég megteremtését,
melybe egyardnt beleérti az oktatds kivaldésagdt és méltanyossagdt is. Mivel a
személyre szabott megkdzelités nemcsak az oktatdsi rendszerek szintjén
mUkodtethetd elképzelés, ezért az adaptiv iskola koncepcidjdban is fontos
tényezének tartjuk. Tobbek kozt azért is, mert jol harmonizdl a k&vetkezd
szempontunkkal, a gyermek szUkségleteire vdlaszold oktatdssal, ugyanakkor ki is
egésziti ezt azzal, hogy nem annyira dltaldnosan a gyermek szUkségleteit
hangsulyozza, hanem a mindenkori egyén sajatossagait és eltérd tanuldsi Utjat.
(Részletesebben Id. a 3. fejezetben)

A masik fontos fordulat az iskola értelmezésében az elmozdulds az iskola mint
tuddsatadd kontroll-intézmény koncepciétdl az iskola mint a gyermek szikségleteire
vdlaszold, a tanuldst k6zéppontba dllité intézmény képe felé. Ez esetben sem arrdl
van sz6, hogy dltaldnossdgban végbe ment volna ez a vdltozds, de a reform- és
alternativ pedagdgidk kihivadsa nem hagyta érintetlendl az iskoldkat, és a szakmai
indittatasu innovdacidoknak és reformoknak ez a felfogds (annak sokféle valtozatdban)
az egyik alapja. A fentiekben felvazolt kettds , (reflektiv, befogadd és kritikus)
,adapftiv hozzadllds” természetesen szadmot vet ezekkel a kihivdsokkal, és feltétlendl



értéknek tekinti e valtozdas alapelvét: a gyermek szikségleteire figyelést; mikdzben
tudatdban van annak is, hogy ez szintén egy kdvetkezd iskolamitosszd, kiGresedett
szlogenideoldgidva valhat, és egyoldald ,,megolddst” nyuUjthat, ha nem figyelink
arra, hogy tovdabbra is megvdlaszolandd kérdések maradnak: mi a jo gyereknek (mi
is az 6 szUkséglete)2 mi a j6 a tdrsadalomnak emellett? milyen emberkép van a
szUkségletekre alapozds mdgotte az egyéni szUkségletekre figyelés nem nyomja-e el
a tarsadalmi és kézbsségi szempontokat?

GyUmolcsdzé lehet ezen a ponton megldtni, hogy a reformpedagdgiai
iskolakritika ugyanugy a modernitdshoz kapcsolhatd, hiszen alapvetéen hisz a
reformok Ufjdn torténd vdltoztatdsban, a modern gyermek autondmidgjaban,
fejlédésében és modszeres fejlesztésében/fejleszthetdségében, az atfogd tarsadalmi
és iskolai dtalakuldsban. Az alternativitds viszont elbeszélhetdé a posztmodern
kihivadsokra adott vdlaszként. Az els6 egy pszicholégiai és pszichologizdld
gyermekképre épit, a mdsik egyszerlen lehetéséget ad arra, hogy kUlénféle
koncepciok érvényestlhessenek az oktatasban.

Az alternativitds a posztmodern pluralitds, egymasmellettiség,
széttbredezettség tUkre az iskolai nevelésben. Ugyanigy megjelenik a vdalasztas
szabadsagdnak, és ezért a sokféleség biztositdsdnak a posztmodern gondolata az
alternativitds bizonyos térhoditasdban. Egyik kiemelkedd reform-oktatdspolitikai
altendencidvd is valt az alternativitds, a szabad vdlasztds tdmogatdsa az utébbi
évtizedekben (Bentley, 2008).

Az alternativdk mellett azonban megemlitendé az a tény is, hogy a magukat
»masként” meghatdrozd intézményeknek a szakirodalom szerint szamos kdzds
tulaojdonsaga van. Ez azért lehetséges, mert a mdssadg a mainstream iskoldztatdstol
vald eltérést jelez, amely részben - értelmezésink szerint — még mindig
modernitdshoz kapcsolodd gydkereinez ragaszkodik, részben pedig mint rendszer
nehezen enged a vdltozas kdvetelményének és a széttdredezettseget hordozd
alternativitdsnak. Az alternativ iskoldk kdzos jellemzdit az OECD CERI programjdhoz
készUlt tanulmdanykdtetben Benavides — Dumon - Istance (2008), valamint Sliwka
(2008) foglalja &ssze:

e a tanuld mds felfogdasa: aktiv résztvevd, szUkségleteinek figyelembe vétele,
nagyobb szabadsaga;

e a tanuldsi kérnyezet sajatossagai: eltérés a hagyomdnyos osztdlyteremre
fokuszald kornyezettdl, a kdzosseg €s az egyUttmUkddés kiemelkedd szerepe,
nagyon figyelem a kérnyezet esztétikumara;

e a tandr szerepe: a tanuld-kdzpontusagbdl fakadd facilitdld és mentor szerep
prevalencidgja;

e atanterv és a tanulds tartalma: tantdrgyi koncentracidé, nagyobb szabadsdg;

e Qz értékelés kulturdja és funkcidja: a szummativ helyett a formativ, a normativ
helyett a kritériumorientdlt értékelés dominancidja, az egyéni sajatossdgok
figyelembe vétele, a tanuld reflektiv bevondsa az értékelés folyamatdba.

Raywid (1983) mds megkozelitésben: a helyi iskoldktdl vald kilonbdzdség szerint
ragadja meg az alternativ iskoldk jellegzetességeit, de a fentiekhez hasonld
sajatossagokat hatdroz meg & is, kiegészitve még azzal, hogy szerinte az alternativ
iskoldk erdsebben alakitanak ki odatartozds-érzést a belsd interperszondilis
kapcsolatok erdsitésével, és nagyobb szabadsdgot hagynak dltaldban is, nem csak
a tartalmak terén (kevesebb szabdly, demokratikusablb mikddés) a tanuldknak.

Az alternativitas rendkivil adaptiv és egyben innovativ vdlasznak tinik, mely
valdéban szembesUl a nevelés lehetdségének és legitimdcidjadnak kérdésével. Az
erdtelies sokféleség azonban szdmos problemdat is jelent. A tanuldk
esélyegyenlétlenségének a ndvekedéséhez vezethet, és kiszolgdltathatja az iskoldt a



piaci szerepléknek (vO. pl.: Kim — Taylor, 2008), valamint az alternativitas fent felvdzolt
koncepcidja egyfajta elitizmusnak is teret adhat: a ,mi kUlénbek vagyunk”
retorikGjanak, amely elszakitja az iskolarendszertdl az alternativ intézményeket. Ez
hatrdnyos lehet az intézmények, és igy az oda jard gyermekek szdmdra is, és ily
modon a tébbi intézmény sem tanulhat az alternativ iskolaktol.

Az adaptiv iskola semmiképpen nem szeretne egy Ujabb alternativ
lehetdéseéggé vdlni. Inkabb olyan keretet akar adni, amelynek segitsegével a
,hagyomdnyos” és alternativ intézmények is meg tudnak Ujulni a gyermekek
fejlesztésének érdekében. Mdsrészt azonban szadmos ponton merit mind a gyermek
szUkségleteit kbzéppontba helyezd reformpedagdgiai, mind a nevelés-oktatds terén
rugalmasan Uj utakat (alternativakat) kindlo, bdtran valtoztatd alternativ iskoldk
hagyomdnydbdl, figyelembe véve a fent megfogalmazott kételyeket és
problémadkat.

Ezen a ponton vdlik fontossd a harmadik fordulat az iskola értelmezésére
vonatkozdéan: az elmozdulas a szelektivitastol a komprehenzivitds iranydba. Nyilvan
osszekapcsolhatd ez az elsé pontban emlegetett tdmegesedés kérdésével. It
azonban alapvetden arrdl a valtasrdl van sz6, hogy az iskoldt mar a tdarsadalmi
mobilitds és egyenldseg eldmozditasanak intézmeényekent 1atjuk. A XX. szdzad 60-as
éveitdl kezdve egyre nagyobb figyelmet forditanak a témegoktatdsban megjelend
egyenlétlenség problémdjdra. FelmerUl az esélyegyenldség biztositdsdnak a kérdése.
A reformpedagdgidk kordbbi pedagdgiai jellegy kritikdi mellett megjelenik egy
masfajta iskolakritika is. Erételjes kritika éri az iskoldt abbdl a szempontbdl, hogy
alapvetéen az egyenlétlenségek reprodukdldsnak, a status quo fenntartdsdnak a
helye, tdbbek kdzott egy kispolgdri hegemon kultura kdzvetitésével (vo.: Bourdieu,
1974). Bourdieu az ,,azonos mdédon programozott személyek sorozatgydrtdsa™ (68.)
helyének mindsiti az iskoldt, ahol a dolgos aszkézis kispolgdri ideoldgidja érvényesul:
az érdemre hivatkozéd etikai igazolds. Az appardtus pedig a valdjdban:
nagypolgdrsdgot kiszolgdld kdzéppolgdrsadg. Ebben a folyamatban azt is felmutatja,
mennyire dlsdgos az iskola semlegességre vald hivatkozdsa. A reprodukciod pedig —
ahogyan Bourdieu kimutatja — egyUtt jar a marginalizacioval.

Erre a kritikéra igyekszik vdlaszolni a komprehenziv iskola. Ez a szelektivvel
dllithaté szembe, és alapvetd tulajdonsdga, hogy mindenkit befogad, nem vdlogat
a tanulok kdzott. A komprehenzivitas igazdbdl rendszerbeli sajatossagkéent mikodik
jol, nem akkor ha szporadikusan egy-egy ilyen iskolat Iétrehoznak, hiszen célja
pontosan az egyenldseg, egyenld hozzaférés biztositasa, amelyet nem tesz lehetévée
az alapképzés utdn sokszor szelektiv rendszer. A 60-as évektdl kezdve jelentek meg a
komprehenziv iskolareformok a vildg szémos orszagdban, tébb helyen mdar kordbbi
gyokerekhez visszanyulva.

Az EgyesUlt Allamok tekinthetd a komprehenziv iskola szOl8hazdjdnak, s ebbdl
jol 1atszik, hogy a késébbi egyenldségi torekvéseket megeldz8en ez a sokféleségre
fényében. Késébb tdébb hulldmvolgy és -hegy jellemezte a komprehenzivitas
amerikai  torténetét (vo.. Wraga, 1998). A 60-as években a legkeményebb
hideghdborus iddszak elmultaval, amikor az elitnevelés kerUlt kdzéppontba, az
egyenlétlenségek kérdése az USA-ban is eldéhivia Ujra az egységes iskola
hagyomdanydt. Ezt aztdn tdbb konzervativ tdmadds, és leépités érte az elmult
évtizedek sordn.

A brit ,common school” 1965-t6] kezdve a munkdspdrti kormdnyok
eréfeszitése nyomdan az egész orszdgban elterjedt iskolaforma lett. Ahogyan
azonban Haydon (2008) megjegyazi, kezdettdl fogva szadmos akaddlya volt az ,igazi”



komprehenzivitdsnak, és a szelektivitds erésen fennmaradt a komprehenzivnek
tekintett brit rendszerben. Az utdbbi években pedig egyenesen a common school
haldldrdl beszélnek (Haydn, 2004, Franklin — McCullogh, 2007). Ennek okait keresve
(az angol és a wales-i iskolarendszerben) Haydn (2004) tobb lehetséges indokot
megad, tobbek koézott a fent jelzett nehézséget, hogy sohasem volt igazdn
komprehenziv a rendszer, szadmos megoldatlan nehézséggel kellett szembenéznie, a
k6zéposztdly (és az elit) és a kdzéposztdlyhoz (illetve elithez) tartozd pdrtpolitikusok
pedig tovdbbra is a privat oktatdst valasztottdk, s déntéseikben is ez tUkr6z6dotH egy
id6é utan. A komprehenziv idedl itt elhalni Iatszik, mikdzben tébb orszagban tovabbra
is viragzik. A 70-es évekbeli finn reform sikere, Haydn szerint, annak is k&szdnhetd,
hogy egy sokkal ko&zdsségibb és homogénebb tdrsadalomban vezetéddtt be a
komprehenziv modell.

Felvetédik dltaldban is a komprehenziv iskolarendszer alkonydnak
(elhaldsanak) kérdése, de ahogyan Lee, G. — Lee, H. — Openshaw (2008) felhivjak r&
a figyelmet nem annyira a komprehenziv iskoldval van baj, hanem az a helyzet,
hogy még nem tudnak a tdrsadalmak és az oktatdsi rendszerek mit kezdeni a
kdzépfoky oktatdsi expanzidjdval, amely az utdbbi 60 évben végbement,
pontosabban az ehhez kapcsoldddan f6lmerGlé problémdakkal.

A komprehenziv rendszer tekintetében kiemelkednek a skandindv orszagok,
ahol valdban az egész oktatdsi rendszert athatja a komprehenzivitds, és ahol a
tanuldk eredményei is j0k a nemzetkdzi vizsgdlatokon. A siker Wiborg (2007) szerint
annak kdszdnhetd, hogy régi hagyomdnyban gydkerezik a rendszer, és hogy sok
éven at szocidldemokrata kormdnyok uralkodtak ezekben az orszdgokban, amelyek
kévetkezetesen kitartottak a befogadd rendszer mellett.

A fenti ismertetésbdl elsé Iatdsra Ugy tlnhet, hogy a komprehenzivitds
egységes, jol kérUlhatdrolt fogalom, és alapvetden praktikusan meghatdrozhatd a
jelentése: a mindenkit befogadds szelekcié nélkil. Ez a kép azonban némi
maodositdsra szorul. Egyrészt a megvalodsitasi formdk nagyon kildnbdzéek lehetnek, és
a telies 12 évfolyamos komprehenzivitds (amely valdjdban kikUszébdlhetné a
szelekcidt), a 12 évfolyamos, belll differencidld, kdzdsségi iskola modellie nagyon
ritka, s nem valt sehol rendszerré. Mdasrészt jol |atszik, hogy a mindenki befogaddsa
koncepcid mdgott ugyanugy lehet egy egységesitd, normativ (konzervativnak is
tekinthetd) térekvés is, mint egy a kUldnbségeket egyszerlen elfogadd (liberdlis), és
végUl a tarsadalmi egyenldséget elémozdité (baloldali) gondolat is. A komprehenziv
hagyomdany alapvetden ez utdbbihoz kéthetd, de sem a komprehenzivitdas filozofidja
sem a mogottes pedagdgia nem volt a reformok sordn mindig alaposan tisztdzva, és
az utébbi évtizedekben pontosan ennek a ftisztdzdsi folyamatnak a sirgetése
érzékelhetd tobbfelé, mely nélkll nem tud fénnmaradni a komprehenziv oktatds.
Tébb helyen (pl. McLesky—Waldron, 2006) ma mdr nem a rendszerek komprehenziv
reformjdardél beszélnek, hanem az iskoldk, helyi iskolahdlézatok komprehenziv
fejlesztésérdl, innovaciojardl, amely az egész iskola befogaddovd alakitdsdrdl szdl, s
nem felUlrdl lefelé épitkezd reform.

Itt érdemes végqul kitérni arra, hogy mig Magyarorszdgon nem tudott (szinte
még szporadikus, alternativ kezdeményezésként sem) megtelepedni a komprehenziv
iskola, addig Lordnd Ferenc (1997) meghatdrozd tanuimdnya, mely a nagyban épit
a német Integrierte Gesamtschule hagyomdnydra egy nagyon végiggondolt
pedagogiai koncepcidt vazol fel egységes iskola néven, melynek kulcsszavai: a
strukturdlis egységesség, a belsé differencidlds, a demokratikussdg, az értékelés
atalakitdsa (Lorand, 1998). Ervényesnek tUnik tovdbbd mindezzel kapcsolatban
Mihdly Oftd (1999) esélyegyenidsegrdl szolo tanulmdanydnak megldatdasa, mely szerint
a komprehenzivitds elsé és masodik hulldmdan tovdbblépve a ,,mindenkinek



kUlénbdzé Utra van szUksége" elvét mutatja be: azt, hogy az egyenldéséghez az
egyenlétlenségen keresztll vezet az Ut. A komprehenziv iskola akkor tudja betdlteni
feladatat, ha valdban mindenki iskoldjava tud vaini.

Nem véletlen tanulmdnyunkban a komprehenziv hagyomdny részletesebb
bemutatdasa. Ugy véljik ugyanis, hogy az adaptiv iskolakoncepcidhoz nagyon kézel
allé modell ez. KUldndsen Lordnd Ferenc dltal ndlunk is ismertté tett komprehenziv
iskola. Az adaptiv és a komprehenziv koncepcié kdzdtti kapcsoldddsok és
kUlbnbségek meg a folyamat sordn részletesebben is kidolgozandd rendszeréhez
hdarom elézetes szempontot adhatunk meg most ebben az elemzé tanulmdanyban:

» Egyrészt az dltalunk kidolgozandd koncepcid merit a komprehenzivitds
hagyomdanydbdl, de ezzel egy iddében tovabb is gondolja azf, az
adaptivitassal mintegy kidolgozottabb pedagdgiai-szakmai modellt nydjtva a
mindenki szdmdara jo (bennfoglald, komprehenziv) iskola szamara is. A
sokféleképpen értelmezhetd, némileg Ures komprehenziv rendszermodell igy
téltédhet meg konkrétabb pedagdgiai tartalommal. Az elfogadd iskola
koncepcidjaban, mely alapvetéen az adaptivébdl indul ki, hangsulyos a
sokféle megkozelités elemeinek &sszegyurdsa, s igy a komprehenzive modell
egyfajta kitagitasardl, arnyaldsardl is szo van.

» Masrészt az adaptiv iskola modell nyilvanvaléan nem vdllalja fel olyan moédon
a komprehenzivitds kérdését, hogy az egész iskolarendszer dtalakuldsat
mozditsa elé (ami, mint Iattuk, a komprehenzivitds eredményességének a
feltetele lenne), legfeliebb a helyi, alulrdl szervez8dd komprehenziv hdldzatok
fejlédesehez tud hozzdjarulni, hden az alulrdl épitkezés alapelvéhez a
fejlesztésben. Azzal is tisztdban vagyunk, hogy ha egy helyen (vdrosban,
régioban) egyetlen adaptiv iskola van, az nem tud ilyen komprehenziv
hdlézatba sem bekapcsolddni, és ezzel nem lesz képes a komprehenzivitds
rendszerszinty kritériumdanak megfelelni, csak a befogadds, a szelekcioval
szembenallas, a mindenkit figyelembe vevd tanuldsi kérnyezet kialakitasanak
kritériumait tudja érvényesiteni.

» Végqul az adaptivitds koncepcidojadban — mikbzben szorosan kapcsolddik a
komprehenzivitdshoz - nevébdl addéddéan némileg mdshol vannak a
hangsulyok: példdul jobban kiemelkednek a kdérnyezethez, tanuldkhoz
alkalmazkodds; a tanulds kbzéppontba dllitdsa; az innovativitds, a szintelen
alakulds szempontjai.

Itt mindenképp megemlitendd még az inkluzid hagyomanya is. Az inkluziv
iskoldk szintfén mindenki iskoldjaként hatdrozzak meg magukat. Kialakuldsuk azonban
nem a tarsadalmi egyenlétlenséggel kapcsolatos problémdkban gydkerezik, hanem
a specidlis nevelési igényl tanuldk és a specidlis (gyogypedagdgiai) nevelés
kérdéskorének atértelmezésebdl szllettek, illetve sziletett meg maga az inkluzivitds
koncepcidja, amely szadmos ponton hasonlésdgokat mutat a szintén a differencidld,
egyéni sajatossdgokat kdzéppontba helyezd komprehenziv felfogdssal  és
gyakorlattal. Az inkluzivitdsban benne rejlik a kategdrigk és a kategorizdcio
foluimuldsdnak a gondolat is, amely e projekt egyik kiemelkedd koncepciondlis
eleme.

Az inklUzid hazdnkban is terjedni Iatszd hagyomdanyardl azonban a projekthez
kapcsolddd mdasik tanulmdany sz4l, itt a térténeti keret teljessége kedvéért emlitettik
meg. Oft bdévebb kifejtést kap a sajatos nevelési igényl tanuldk témdjdhoz
(projektszalhoz) kapcsoléddan.



1.1.3. Jelenkori tarsadalmi és kulturdlis kihivasok az iskola elétt és a
lehetséges valaszok

JOI Iatszik, hogy a fenti térténetiként aposztrofdlhatd alfejezetekben is mar a
jelen szempontjdbdl tekintettink a multra, a mdltbeli, de valdjgban maig tartd
vdaltozdsokra. A torténetiseg és az iskoldt korUlvevd  tarsadalmi  valtozdsok
értelmezését visszUk tovdbb ebben a részben is néhdny — a fentiekhez is kapcsolhato,
és azokat kiegészitd — kifejezetten jelenkori kihivas bemutatasaval.

Ahogyan fentebb szintén jeleztGk a mai (modernitdsban gydkerezd) iskola
elétt dllo egyik legnagyobb kihivast a posztmodernitas jelenti. Nem vdllalkozunk itt a
fogalom meghatdrozdsdra, a korUldtte zqjlé vitdk leirdsdra, csupdn néhdny a
pedagodgia szempontjdbdl fontos hivoszét adunk meg, mint a pluralitds, a nagy
(vilbigmagyardzo) narrativék helyett a ,helyi” torténetek jelentésége, a személyiség
tartalmainak és kibontakozdsdnak kérdése, hatalomellenesség, tdredezettség,
virtualitds, individualitds, kultdrtériéneti konfinuitds és a kultira komplexitdsa, a
felgyorsult valtozdsok.

Ugy véljilk, hogy a posztmodern (posztindusztridlis) kor a gazdasdgi és a
tarsadalmi  struktirdk vdltozd jellegének jobban megfeleld iskolamodell(eke)t
wkovetel”. Ezzel az iskola dltaldnosan értelmezett funkcidja Iényegesen vdltozik meg
a XXI. szdzadban, hiszen nem a tudds egyeduli forrdsaként kell megjelennie, s taldn
nem is egyforma célokkal és megolddasokkal. Az (tarsadalmi és pedagdgiai) autoritds
hagyomadnyos formdi megkérddjelezddnek, ez pedig az intézmény, a pedagdgus Uj
szerepét, és az értékkdzvetités Uj, kdzdsségibb Utjait kivanja meg. Megkérddjelezddik
az iskola dltal kdzvetitett monolit kdézéposztdlybeli kultira egyeduralma, ami a
populdris kulturaval vald pdarbeszéd kikerUlhetetlenségét hozza magdval az iskola
kdzegében is (vO.: Giroux 1994). Az ifjusagi kultira ondllésoddasanak jelensége (vO.:
Gdbor, 1992) Uj (versengd) szocidlizGcids terepeket teremt, s az iskoldnak
szembesUlnie kell azzal, hogy a média, a szérakozds, a szubkultUrdk vele egyenrangu,
s&t néhol erésebb ,pedagogiai” tereppé valtak a fiatalok életében. A virtualitds az
identitas felépitésének Uj Utjait teszi lehetdveé, a kapcsolati haldzatok Uj formdit hozza
létre, és olyan aktiv, konstrudld folyamatokat implikdl (videdvdlaszok, blogok, sajat
honlapok, szintelen d&tértelmezések), melyek idegenek egyfajta hagyomdanyos
iskolai identitas-felépitéstél és tanuldstdl. Tébben kiemelik ezen kivil a fiatalok
fogyasztéva nevelésének kapitalista tendencidjat is: a markdk, a divat, a reklémok, a
sugallt életmddok, szUkségletek és a piac dltal is generdlt identitdsok daltal (Steinberg-
Kincheloe, 1997). E jelenségek egy részének hatdsait kutatja szdmos nagyobb
nemzetkdzi vizsgdlatiirdny is, példaul:

e a4 viszonylagossdg, a bizonytalansdg kezelésének igénye és a kilénbdzd
valtozdsi, fejlédési utak elfogaddsa kdszdn vissza példdul az OECD Schooling
for Tomorrow programjaban?,

e a fanuldsi kdrnyezet szerepének felismerése jelenik az OECD-CERI ,,Innovativ
tanuldsi kérnyezetek™ cimU programjdban®, melynek célja, hogy az optimdilis
tanuldsi folyamatot tdmogatd innovativ tanuldsi kérnyezetek sajatossagait
tarja fel, s bizonyitékokat keressen ennek igazoldsdra
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A posztmodern kihivdsokra sokféle valasz adhatd, és a OECD fent emlitett
programjaihoz kapcsoldédod Ujabb kiadvanyok is arra térekednek, hogy kildnféle helyi
utakat mutassanak be, ne valamiféle egységes, végleges vdlaszt. Természetesen
léteznek dltaldnosabb, atfogdbb vdalaszok, utak is. Ezek kdzUl fenteblb mar Iattuk az
alternativitdst és annak kritikgjat. A kilénféle vdlaszok nem csupdn a jelenrdl szolnak,
hanem elbére vetitik a jovét is, ezért szdmos kutatd beszél az iskola jovéjével
kapcsolatban kilénféle forgatdkdnyvek (scenarios) lehetdsegérdl, igy az OECD egyik
kiadvanya is (A j6vd iskoldja OECD projekt, 2007).

Az egyik a forgatdokdnyvek kdzUl az, hogy az iskola megszinik, és szerepét egy
demokratikusan muakdédsé  tarsadalmi  hdldézat veszi &, amelyben  mindenki
szUkségleteinek, igényeinek megfeleléen tanulhat. Ez az Ut eiméleti szinten a radikdlis
antipedagodgiai  és iskolatlanitdsi  (deschooling) elképzelésekben jelenik meg,
mozgalmi szinten pedig a homeschoolingban. Ez az elméleti és gyakorlafi
megkdzelités Ugy gondolja, hogy az iskola ideje lejart. Nem muiUkdddkepes tdbbée. S6t
egyes megkdzelitések szerint artalmas. Ugyanigy a pedagogia mint gyakorlat €s mint
tudomany — az antipedagdgidk szerint — valdjdban a mddszeres hatalomgyakorlds,
befolydsolds egy eszkdze, s arra az illuziéra épit, hogy mind az egyén mind a
tarsadalom bizonyos ,kikutathatd™ modszerekkel fejleszthetd, alakithato. lllich (1971)
az ,iskolatlanitasi mozgalom” egyik legprominensebb képviseldje felvazolja az iskola
nélkUli nevelés-oktatas lehetdségeit: a kdzdsség szamdra hozzdférnetd tanuldsi
forrasok, eszkdzdk rendelkezésre bocsatdsaval, a kildnbdzd készseégek fejlesztéset
megosztd ,tandrok”, és kdzdssegi ,hdldzatok” létrehozdsdval egy U] tanuld
tarsadalom képét rajzolia meg. Mikdzben elismerjlk, hogy az antfipedagdgidk
nagyon jogos €s komoly kérdéseket vetnek fel az iskolaval kapcsolatban, amelyekkel
j6 szembesUini egy olyan kritikai jellegld koncepcid esetében mint az dltalunk
kidolgozandd elfogadd, adaptiv ,modell”, Ugy véljik ugyanakkor, hogy az iskola
tobb évszdzados intézményének a teljes kihagydsa a tdarsadalmi életbdl, nem tdnik
ma megvaldsithatd, adaptiv valasznak, és a homeschool mozgalom is szporadikus
jelenség maradt.

Az adapativ koncepciohoz legkbzelebb esé két forgatdokdnyv talan a 2. és a
3.: ,A tanuldk szervezetkent muUkédd iskoldk”; ,,Alapvetd tarsadalmi kbzpontként
mUkodd iskoldk” (A j6vé iskoldja OECD projekt, 2007, 29. o.). De fontos Iatnunk, hogy
ez a koncepcio nem egy j6vébeli forgatokényvet akar majd felvdzolni, hanem egy
nagyon aktudlis és nagyon nyitott vdlaszt kindl a jelenben, amely természetesen a
jové felé indit valamilyen irdnyba, de nem akarja tilsdgosan behatdrolni sem a
jovébeli lehetdéségeket, s a forgatokényv tekintetében is alapvetd nyitottsagot
hordoz. Az adaptivitds maga is egyfajta valasz a posztmodern kihivasra, sét
maga is egy posztmodernnek tekintheté koncepcio, hiszen — ahogyan még késébb
e tanulmdnyban kifejtjk — alapjat pontosan a sokféleseg és szintelen vdltozas
elfogaddsa, értékként tekintése, rugalmas kezelése adja.

A pluralitast, a decentrdlis megolddsokat tdmogatd posztmodern tér mellett
az iskoldk egyre inkdbb szembesUinek a globalizacié hatdsaival is, melynek szdmos
kévetkezménye van az oktatdsigyre nézve. Strukturdlis szinten ilyen példdaul a mar
emlitett tdmegesedés és/vagy heterogeneitds természetessé vdaldsa a tanuldsi
szintereken, amely jelenség egyuUtt jar a mindségi oktatds mindenki szdmdra
biztositdsnak igényével. Ennek a konstelldcionak pedig természetes kdvetkezménye —
egy pénzlgyi recesszid tdrsulva — az elszdmoltathatdésdg problémdjanak markdns
megjelenése. Az évtizedek ota zajlod kutatdsok sordn szamos lista €s méres, sztenderd
és norma szUletett arrdl, hogy mit jelent a hatékony iskola, hatékony tandr, vagy épp
mitél eredményes az iskola (pl.: Coleman, 1966., Reynolds — Teddlie, 2000; Lannert —



Nagy, 2008;). Medfigyelhetd tehdat az oktatdsi reformok egyfajta ,,globalizacioja™ is
tobbek kdzott a nagy nemzetkdzi mérések nyomdn. Kézds megfogalmazdsok, kdzds
kulcsszavak, mint a tuddstarsadalom, informdcids tarsadalom, a kompetencidk, a
tanulaskdzpontusdg. Kétségtelen az is, hogy a konstruktfivizmus a tudomdnyosan
megalapozott valtozdsok egyik ideoldgiai motorja manapsdag.

Mindemellett Iatnunk kell azonban, hogy egy (nemzetkdzileg) mainstream
ideoldgiai hattér mellett, mind a szakirodalomban, mind a gyakorlatban szdmos
megkozelités és elképzelés él a nevelés-oktatds kérdésérdl. LeegyszerUsitéen hdrom
ideoldgiai irdnyt megijeldlve példdul: a mordlis nevelést és a hagyomdanyokat
kdzéppontba dllitd konzervativ, a jogokat és szabadsagot kiemeld liberdilis illetve a
piachoz kozelitd neo-liberdlis valamint a tarsadalomkritikdt gyakorld, egyenldségre
torekvd baloldali szemléletek egymdas mellett élnek, és sokszor kimutathatdéak a
magukat ideoldgiailag nem besorolni szandékozo szerzdknél is.

Tovabbi probléma a globdlis reformtérekvésekkel kapcsolatban tovabbad,
hogy az iskolai eredményességhez kotédd leirdsok, kezdeményezések mogott
gyakorta oftt rejlik a hit egyfajta ,szentesitett” tudasrdl, amelyek tantervek, dllamilag
engedélyezett tankdnyvek és vizsgdk formdjdban jelenhetnek meg. Ezek a mutatdk
pedig dontéen a normativ elvardsokat erdsitik, szélséségesebb esetben némileg
uniformizdljdk az iskoldk vilagdt. Sokan fogalmazzék meg ehhez hasonlé mddon a
reformok, mainstream nemzetkdzi tendencidk problematikussagdt.  Példdul
Popkewitz (2000) arra hivja fel a figyelmet, hogy ezekben még mindig oft rejtézik
nyugati ,,megvdltds szemlélet”, amely rdaddsul fol0IKSI akarja megmenteni azokat,
akik megmentésre szorulnak (pl. a lemaraddkat). A szerzé azt ajanlja, hogy nagyobb
figyelmet szentelienek a reformok mogotti - diskurzusoknak, azok térténeti
bedgyazottsdgdnak, s igy relativizdljdk azokat, megnyitva az utat egy a szerepldket
nem irdnyitd, hanem azokat valéban figyelembe vevé valtozdas eldtt.

Ahogyan mdar leirtuk, az adaptiv, elfogadd iskola nem vonja és vonhatja ki
magadt teliesen a nemzetkdzi tendencidk (s azok magyar adaptdcidja) kontextusa
aldl, és szamos kutatdsi eredményt, intézkedést be kell épitenie sajat rendszerébe,
mikézben kritikus (relativizdld) is marad. A fentiek alapjan az adaptiv, elfogadd iskola
projekt nem tartja kizarélagosnak azt a ,modellt” sem, amit megismerésre kindl az
oktatds szerepldinek, sét madar a megalkotdsa sordn is mindvegig ervényesiteni
kivanjuk a pluralitds, a helyi igényekhez vald alkalmazkodds gondolatat Popkewitz
(2000) ajanidasaval messzemendkig egyetertve.

A nemzetkdzi tendencidkra figyelés nem csak azt jelenti, egy adaptiv
koncepcio esetében, hogy az atfogd megkdzelitésekre figyelink, hanem azt is, hogy
az egyes helyi, nemzeti, vagy akdr regiondlis kezdeményezésekbdl is tanulunk.
Hattértanuimdnyunkban tébb ilyen nemzetkdzi oktatdspolitikai utat bemutattunk.
Mdr kordbban szé volt az EgyesUlt Allamokban 1étrehozott és azéta felllbirdlt NCLB
programrol. A legrészletesebben elemzett brit személyre szabott tanulds koncepcidja
pedig az egyik legmegtermékenyitébb modellnek kindlkozik a sajat koncepcidonk
szempontjdbdl (részletesebben Id. e tanulmdny 3. fejezetében).

A globalizédcid mellett mindenképp régtéon megemlitendd a mar felidézett
+lokalizacié” jelensége, vagyis a helyi tényezék megndvekedett szerepe a jelenkori
tarsadalmakban. Tébben a két folyamat teljesen egyittes, egymdsba jatszd
muUkodésérdl: a ,,glokalizaciordl” beszélnek. Ez magdval hozza az iskoldk szamdara a
sajat értékvildg kialakitdsanak kdvetelményét, a helyi tdrsadalommal vald aktiv
kapcsolatot és az ily moédon folyamatosan alakuld sajdt, nyitott, Uj (intézményi)
identitas formdldsdat. A szociologiai kutatdsokban egyre tdbbet beszélnek a
lokalizacios jelenségérdl, mikdzben a neveléstudomdny taldn még nem vetett



eléggé szdmot vele, és jelenleg inkdbb a globdlis tendencidk hulldmai kdzdtt mozog.
Az adaptiv koncepcid mindenképpen olyan utat kindl, amely hangsulyosan,
kiemelten kezeli a helyi értékek, helyi tarsadalom, helyi ,vilag" tényezdit az iskolai
innovacioban. A koncepcionkban igyekszink majd segitséget adni az iskoldknak
ahhoz, hogy a globdlis és a lokdlis kontextushoz is alkalmazkodjanak, megfeleld
egyensulyt teremtve. Taldn elézetesen elmondhatd — és ez az eddigi felvetésekbdl is
kirajzolodik - hogy az adaptfivitds posztmodern fogalmanak jegyében e
koncepcioban kiemeltebben fog megjelenni a lokalizaciohoz k&thetd adaptivitas.

A mai kihivasok k6zG0l nem elhanyagolhatd a tény, hogy egyrészt az eurdpai
tarsadalmakban egyre tébb eltérd kultirdju személy és csoport jelenik meg, masrészt,
hogy a fdrsadalmak ma erdésebben szembeslinek sajat belsd  kulturdlis
differencidltsdgukkal. A kordbbi (tdbbé-kevésbé) egységes kulturdju tdrsadalom
képe (illuzidi) is darabjai térik. Ez a multikulturdlis tarsadalom kihivasa, amelyre egy
interkulturdlis nevelési koncepcid adhat vdlaszt.

A multikulturalitas, multikulturdlis tarsadalom, multikulturdlis iskola €s nevelés
szinte divatszavakkd vdaltak a nemzetkdzi tdrsadalom- és neveléstudomanyi
diskurzusokban, és kihagyhatatlan az adaptiv iskola koncepcidjanak szempontjabdl
is a fogalmakhoz kapcsoldédod ismertetés. Hozzdnk is kezd elérni ennek a ,,divatnak” a
szele. Nem véletlen, hogy a kultirdk sokféleségének térténeteire irdnyul a figyelem.
Ez a jelenség azonban tébbféleképpen is értelmezhetd. Példaul azt is mondhatjuk:
ne dlltassuk magunkat, ez a nyugat figyelme, mely e posztkolonidlis korban leddntve
érzi magdt a magasabb rendy kultura tréonjdrdl, szembesl a ,,betolakodd” mdsikkal
a bevdndorlds révén, a masik terrorizmmusdaval taldlkozik (elfeledve persze a sajatjat),
és ez készteti a problémafelvetésre, a megolddskeresésre, a ,,megmentésre”.

Nagyon rdviden, provokativan és feketén megfestve igy is &ssze lehet a
multikulturalitds fogalmdnak térténetét foglalni. Azért beszéljik el most igy, hogy
érzékeltessUk: a multikulturalitdssal foglalkozds nem énmagdban érték, s nem biztos,
hogy kivezetd utat jelent a kulturdlis hegemonia kereteibdl. Kerdés marad tehdt,
milyen modon tekintlnk a sokféleségre, a multikulturalitds vagy interkulturalitas
milyen szele ér el hozzdnk, és mennyire lesz emancipatorikus, vdaltozast hozo,
mennyire tartja majd fent a pedagdgia kordbbi kulturdlis vaksagat, mikdzben elhiteti
vellnk, hogy mar Iatova tette. Sokféle értelmezése van ennek a fogalomnak. A
szOhaszndlat is valtakozd, és megvan a toérténete a fogalomnak, melybdl fel is
merUlnek a multikulturalitds fébb megkodzelitései, a kulonféle multikulturalizmusok
(Colombo, 2004). Figyelembe véve e tanulmdny kereteit nem elemezzik a kilonféle
torténeti megkodzelitéseket, hanem a pedagdgiai szempontokra térink rd. Ha a
nevelés szempontjabdl tekintink a multi- vagy interkulturalizmusra ¢, akkor az
interkulturdlis nevelés azt jelenti, hogy segqitlnk az embereknek egy interkulturdlis
kdzegben élni és azt felépiteni. Pedagdgiai értelemben beszélhetink
interkulturalizaciordl, amely interaktiv - folyamat, és a résztvevdk proaktiv
bekapcsoloddasat kivanja meg.

KUOlbnb6z6 megkdzelitések élnek a pedagdgidban, melyek kUldnb6z6 célokat
€s modszereket jelentenek az interkulturdlis nevelés terén, mint példaul:

» a konzervativ-liberdlis interkulturdlis nevelés: segiti az embereket, hogy
megtaldljak a kdzos talajt, és egyetemes értékeket ad at az
oktatas altal;

6 Az interkulturalizmus kifejezés a kontinentdlis hagyomdnyban elterjedtebb, és tdbbek kdzott
a kulturdk kozotti kapcsolatokat, a kdlcsdndsséget hivatott kifejezni az itt kdvetett értelmezés
szerint.



> aliberdlis interkulturdlis nevelés: az elfogaddst, a toleranciat és a
megértést mozditja eld (az egyénekben) az dnreflexion és a mas
kultdrdk megismerésén keresztUl

> kritikai interkulturdlis nevelés: az elnyomott, marginalizalt csoportok
tudatossagat segiti, hogy felismerjék az igazsagtalan szitudciot,
valamint mindenkit (a tanuldkat), hogy kritika ald vegyék az
aktudlis strukturdkat, és tegyenek az elnyomds ellen; a domindns
kultUrahoz tartozokat pedig abban segiti, hogy dekonstrudljak
sajat uralmukat a hegemonidra reflektdlva.

Anélkdl, hogy elmélyitenénk a kiUlénféle értelmezéseket: a késébbi értékekrdl
sz0l6 fejezetben mutatunk be egy olyan az identitds kérdésébdl kiinduld, kritikai
interkulturalitds szemiéletet, amely az egyik lehetséges értelmezésként termékenyitéd
lehet koncepcidonk szempontidbal.

Nem csak a kulturdlis sokszinUség jelent sajatos kihivast az iskoldk szadmara,
hanem dltaldban a heterogeneitds, kilonféle csoportokra vonatkozdéan. A
nemzetkdzi szakirodalomban az utdbbi évtizedekben megjelentek bizonyos Uj
csoportok, ,kategdridk”, amelyekkel kapcsolatban az ,iskoldnak dolga van”,
amelyekre az iskoldnak figyelnie kell. Egyrészt olyan csoportokrdl van sz, amelyek
valdban Ujak, mint példaul a bevandorldk, akinek a jelenléte kildndsen az eurdpai
iskoldkban szdmos Uj kihivast hoz, vagy az Ujonnan egyre jobban terjedd ifjusagi
szubkultdrdk. Mdasrészt azonban olyan csoportokrdl, identitdsokrdl is sz6 van, amelyek
eddig is jelen voltak az intézményekben, csak kevés figyelmet szenteltink nekik (s
egy mdas megkdzelitésben a szubkultUrdk ide is sorolhatdk). llyenek az iskolabdl
kiszorodo tehetséges tanulok, a meleg fiatalok és a ndk. A ndk (ldnyok) iskolai
helyzetéhez kapcsoldddéan dltaldban a gender szempont megjelenése az
iskoldztatdshoz kétédden fontos nemzetkdzi frend (Measor — Sikes, 1992, Paechter,
1998). A meleg fiatalokkal, mint ,I&thatatlan” kiseblbséggel, kapcsolatban pedig
nem csak szadmos tanulmany és kutatdas sziletett az utdbbi évtizedekben (Harris, 2008;
Takdcs, 2006) — mikdézben ndlunk még mindig tabutémdnak szamit jelenlétlk —,
hanem tébb orszdg oktatdspolitikdjdba is bekerllt a meleg tanuldk védelme és a
homofdbia ellenes intézkedések. Ez utdbbi kérdés — tdbbek kdzdtt — rdirdnyitotta a
figyelmet arra, hogy sokszor a tanuldk ki vannak téve a bullyingnek (zaklatdsnak), a
direkt vagy indirekt iskolai megkUlénbdztetésnek, és minden iskola dllandé feladata,
hogy elbsegitse: az intézmény minden tanuld szdmdra biztonsdgos, befogadd
légkdryd, hatrdnyos megkUldnbdztetés nélkUli hely legyen.

Mindez pedig jol beilleszthetd altaldban is a kisebbségek és iskola viszonydnak,
valamint az anti-diszkrimindcionak a kérdéskdrébe, amelyhez tdmpontot adhat az
Eurdpai Unié Antidiszkriminacids Torvénye’, amely 8 kiemelt kategodriat sorol fel, és
tiltja meg a diszkrimindciét: a nemzeti hovatartozds, a nem, a részleges vagy
ideiglenes munkavdllalds, a faji vagy etnikai szarmazds, a vallds vagy hit,
fogyatékossag, kor és szexudlis orientdcié alapjan.

Végul itt, a jelenkori helyzet elemzéséhez kapcsoldddan is fontos kiemelni
ismét, hogy a marginalizdcié, ndvekvé egyenlotlenségek, a kisebbségi csoportok
kirekesztése stb. tovdbbra is meglévd probléma az iskoldi oktatds szdmdra. Az
egyenlétlenség kihivasdra egyfajta rendszerszintd vdalaszként mar bemutattuk a
komprehenziv iskola modelljét, s annak kapcsolatdt az adaptiv koncepciéval, de a

7 URL: http://fds.oup.com/www.oup.co.uk/pdf/0-19-926683-2.pdf




késGbbi értékekrdl sz0l0 fejezetben bemutatott kritikai pedagdgia, szocidlis
konstruktivizmus és személyre szabott tanulds tovdabbi termékenyitd vdalaszutakat
mutat fel erre az égetd problémdara.

1.2. Fejlodést tamogato elemek az iskolat koriilvevd kornyezetben

Ebben a fejezetben az eléz6 részhez hasonldan szintén az iskoldt kérilvevd
kérnyezeti tényezék értelmezésére kerll sor. A kdrnyezet szerepének értelmezése
valdban hangsulyos munkdankban, hisz ket fejezetben is foglalkozunk vele. Ennek oka,
hogy egy adaptiv intézmény mindenképp értelmezi sajat helyzetét, az elvardsok
haldjat, mikdzben sajat vdlaszokat képes formdini ezekre a kérdésekre, vagyis az
adaptiv iskola koncepciondlis kereteinek megalkotdsandl magunknak is értelmezni
kell e rendszert. A kornyezet vizsgdlatdnak fokusza e szakaszban azonban az
intézmeényi fejlédést segité elemek azonositdsa. A fejlédés szo haszndlata tudatos,
mert ebben Iatjuk a fenntarthatésag zalogdt is.

Elsédleges célunk tehdt az iskoldkat kérllvevd kdrnyezet hatdsrendszerének
elemzése, abbdl a célbdl, hogy azonosithatobbd vdljanak az adaptiv iskoldk
mUkddését tdmogatd rendszerelemek. Enhez két nagyobb gondolatkdrt tekintGnk
végig. Az elsé alfejezetben az iskoldkat kérbevevd posztmodern kori jellemzdk kdzUl a
vdltozas  szerepét  értelmezzik.  Ezt  kdvetben  Gsszehasonlitdé  jellegl
infézményfejlesztési  kutatdsok alapjdn a nyomdsgyakorlds - tamogatas -
célmeghatdrozas hdrmas rendszere mentén (Reezigt, 2001; Szabd, 2008) elemezzik
és Ujraértelmezzik a kérnyezet szerepét.

1.2.1. A vdltozds mint rendszerelem

+Az Utdbbi évtizedekben az oktatdsi rendszereknek dllandé sajatossdga lett a
vdltozds, igy az oktatdsi intfézmények vezetdinek e vdltozd vildgban kell helytdliniuk:
megteremteni, fenntartani a mindségi oktatdst minden egyes tanuld szadmara” — irja
Golnhofer Erzsébet a VII. Nevelésigyi Kongresszuson tartott vitainditdjaban. Ennek az
evidenciaszer(y ténynek a kimonddsdhoz hosszU Ut vezetett, s a tanulmdny elézd
szakaszaiban magunk is e hatdsrendszerek daramlatok elemzésével (modernizacio,
posztmodernitds, globalizacid, lokalizacid) és azok oktatdsi kinivasaival foglalkoztunk:

» heterogenitds, Uj csoportok;

»  multikulturalitas,

» szegregdcio — komprehenzivitds,

» egyéniesités, személyre szabottsdag.
A vdltozdsok |étének elfogaddsa mindenképp a jovd értelmezése felé vezet,
amelyhez dltaldban a bizonytalansag képe kdtédik. Epp ez az egyik oka, hogy a
valtozdshoz vald viszonya az egyénnek és szervezetnek sem minden esetben pozitiv.
Ahogy nemzetkdzi elemzések is mutatjdk (Innovating schools, 1999) a vdaltozdsokat
megtestesitd innovacié vagy reform szdmos nehézséggel jarhat:

> ,,a nemzeti oktataspolitikdknak a bizonytalansdg, a tébbféle és nem egyszer

bejosolhatatlan kimeneteld megolddsok felé is nyitottd szUkséges valniuk,



» a nagy, atfogd reformok 0OsszeUtkdzésbe kerUlhetnek a helyi szUkségletek
indukdlta vdltoztatdsi kezdeményezésekkel, ami rosszul érintheti egyes
iskoldkat vagy egyUttmUkddé intézmények hdldzatdat is” (Bogndr, 2008).

> emellett az egyén és szervezet szintjén is rdirdnyithatja a figyelmet eddig nem
ismert Uj feladatokra,

» dinamizmust és megujuldst igényel a mindennapok szintjén is.

Minden kihivds ellenére a vdltozds dllanddsuld elemévé valt kdrnyezetinknek, s
paradox moédon a bizonytalansdg kezelésének Utja épp az dllandd Utkeresésben,
vagyis a valtozasban rejlik.

Az oktatdshoz kapcsoldddan gyakran emlitik, hogy az egyik leglassabban
valtozd nagyrendszer. Ez a sztereoftipia, mint mindegyik, hordoz részigazsagokat,
ugyanakkor meggdtolja, hogy észrevegylk a pozitiv megolddsokat. Szadmtalan
példa hozhatd arra, hogy az oktatds, az iskoldk terén milyen vdaltozdsok mentek
végbe az utdbbi évtizedekben, csak kellé tavolsagbdl és folyamatdban kell szemlélni
azokat. A PISA vizsgdlatok elemzésébdl tudjuk példdul, hogy e mérés kapcsdn a
legsikeresebb iskoldk:

> jelentés  oOndllésaggal rendelkeznek a tekintetben, hogy a tanuldik
adottsagainak és felkészUltsegének, illetve sajat adottsdgaiknak az elemzése
alapjgdn  maguk  keressék meg a  tanulds = megszervezésének
legeredményesebb maodijait.

» gazdag és részletes visszajelzést kapnak arrdl, hogy munkdjuk mennyire
eredmeényes. Ez a visszajelzés lehetdség szerint az egyes tanuldk szintjéig terjed,
azaz elésegiti minden egyes tanuld nyomon kdvetését.

» olyan érdekeltségi és szankciondldsi rendszerek kdzt mUkddnek, amelyek arra
Osztdnzik/kényszeritik az intézményeket, hogy ne maradjanak tétlenek, azaz a
kapott visszajelzés alapjan tegyenek eréfeszitéseket az eredményeik javitasara.

» olyan kUIsé tadmogatdst kapnak, amely képessé teszi ket arra, hogy a
visszajelzésekbdl nyert és egyéb informdcidk alapjdn dnmaguk gyakorlatat
inteligens modon elemezzék, és az eredmények javuldsat hozd lépéseket
tegyenek (Haldsz 2008al).

E példa kapcsan is érzékelhetd, hogy szdmos terlleten kitapinthatok a valtozasok,
ugyanakkor e példa két szempontra is ravilagit. Egyrészt hogy a valtozdsok gyakran
értékvitat hoz(hat)nak felszinre. Masrészt gyakran emlitett tény, hogy a hatranyosabb
helyzetU regidkban mikdds, kevesebb kUlsé kapcsolattal rendelkezd iskoldk kevésbé
rugalmasak. Ezért érdemes vildgosan Iatni, hogy a vdaltozdsoknak nincs legjobb Utja.
Vannak azonban szituaciok, amelyekben egyik Ut jobb a mdasikndl. S ezért szikséges
megismerni a valtozasok természetét az intézményi folyamatok és az egyén szintjén is.

Ahogy fent jeleztUk a vdltozasrél valé tudds elengedhetetlen szervezeti és
egyéni szinten is. A szervezet szintien az elsé legfontosabb Iépés, hogy felismerje a
megfeleld konstellacidt, hisz nem minden esetben szikséges a vdltozds. A valtozni
akards azonban nem minden esetben jelent vdltozni tudast, tuddst a valtozdsrdl,
vagy épp felkészlliséget a vdaltozdsra, s még csak azt sem, hogy egyformdn
gondolkodunk a vdltozds szo tartalmdardl. Taldn érdemes itt megemiliteni Petri
kUlbnbségtetelét valtozas és fejlesztes kozt. A fejlesztésre inkdbb mint tokeletesitésre
tekint egy adoftt rendszeren belUl, mig a vdltozds inkdbb atmenetet jelent modellek
kozt, amely integrdalddott kis 1eépésekbdl épll fel (Mertens — van Os — Petri, 2006).
Wierdsma és Swieringa is a folyamatszerldséget hangsulyozza (idézi Mertens — van
Os - Petri, 2006). Az utazd és a fturista modelljkben ismét visszatérnek a
valtozdsokhoz koétédd bizonytalansdg és kihivdskeresés egyUttesére. Meglatdsuk
szerint a tanuld szervezetben érvénysild valtozds lenyege (turista modell) maga az
utazds, a haladds, a folyamat. Szemben az utazd metafordjdba sdritett



vdaltozdsmodellel, ahol a cél elérése, a megérkezés a lényegi elem. A turista modell
mottdja azis lehetne: nem tudjuk biztosan, hol vagyunk, hova érink el, de vdlasztunk
egy irdnyt és mogé dllunk. Kotter szintén él a metafora eszkdzével, amikor a
szervezeti valtozdsokrél beszél, hiszen kédnyvének cime is az: Olvad a jéghegy. O a
valtozds iranyitdsdnak szakaszait definidlta (Kotter, 2007):

» a halaszthatatlansag érzékeltetese,

» egy iranyité csapat létrehozdsa,

> jovOkép és stratégia kidolgozdsa,

> a vdltoztatds jovéképének kommunikdldsa,

» az aktivak felruhdzasa hatalommal,

» gyors gydzelmek kivivasa,

» az eredmények megszildrditdsa, tovabbi sikerek elérése,

» avdaltozasok meggyodkereztetése a szervezeti kulturdban.

A folyamatszerUség, a kihivdsok €s a bizonytalansag kezelésének képessége,
a diagndzisra alapuld célok definidldsa, mindegyik a vdaltozasokkal foglalkozd
modellben megjelenik, mint ahogy tébben abban is egyetértenek, hogy minden
valtozdsnak egyedi térténete van, melynek tudatos feltérképezése és reflexidja
magdnak az érintett intfézménynek is Iényegbevdagé.

A szervezet tagjainak viszonya és felkészUltsége a vdaltozdsokhoz épp ilyen
meghatdrozd. S, mint ahogy a szervezet sem irhaté le egyetlen dimenzidban a
valtozdsra vald képesseg tekintetében, a szervezet tagjai sem egyformdn és azonos
modon viszonyulnak magdhoz a vdltozdshoz, vagy kilonb6zé tartalmi elemeihez. A
valtozds folyamata természetszerlleg vitdkra épUl, a harag és az ellendllds is
természetes velejdrdja a személyes kdzegben. A vitatkozdk érvei azonban kilénbdz4
szintU elkotelezettséget is jelezhetnek. A szervezeti szint( kérdéseket és teenddket,
valamint a szervezet tagjainak motivumainak megismerését kivaldan 6tvézi a CBAM
modell (Hall-Hord — Hord, 1999; idézi Mertens — van Os — Petri, 2006; Bogndar 2005.).
Ebben a modellben déntéen az egyénekre fokuszainak, a tagok bevondddsdanak és
elkotelezettségének hét szintjét kilonitik el (tdjékozodds, informdlodds, személyessé
tétel, megvaldsitas, kdvetkeztetés, egyuttmuikddés, Ujragondolds). Ugyanakkor a
fejlesztés tdmogatdsa érdekében nyomon kdvetik a lehetséges tdmogatdsok modjat
is (1. sz. tabldazat).

1. sz. tadbldzat: CBAM modell

Kapcsolodas fazisai Jellemzdék Fejlesztés fokusza | Tdmogatas
tartalma

Tdjékozddds Altaldnos érdeklédés | én orientdcio informacio a
Tudatosodds (a személy valtozds

Mi ez? valtozashoz tartalmardl

Informdlddds Novekvd érdeklédés | fUz&dO viszonya) | menetérdl,
Egyre tobbet tudni eszkozeirdl és

Hogyan mUkédik a hatasairdl

fejlesztés?

Szemeélyesse tétel Szemeélyes felkésziles bizalom

Hogyan hat rém (Képes
vagyok erre¢, Hogyan hat
majd a szakmai és a
magdanéletemre)2 Hogyan
fogom csindinie

(tudds, idd)
Képessé valnia
fejlesztésre

Megvaldsitds

Folyamatok

feladatorientdcio

horizontdlis tanuldas




menedzselése

(a

kezdete

Hogyan tudom ........ 2 Feladatok feladat/valtozds
tudatositdsa megvaldsitasdra | kiprébaldas
Eréforrdsok vald biztositasa
felhaszndal&sa koncentralds)

K&vetkeztetés A fejlesztés madsok felé reflexié fokozott
kévetkezményei a fordulds tdmogatdsa

MUkédike Hogyan vdltozott | tanuldkban

a kordbbi gyakorlat? Az innovacioé hatdsai | (a valtozds tapasztalatcsere,
a mUkodésre fenntarthatova muUhelymunkadk,

EgyUttmUikédeés Az eredmények tétele) konzultacié
megmutatdsa

JOI mUkodik, de masok EgyUttmUkodés mads

hogyan csindljak?e pedagdgusokkal,
Disszemindlds

Ujiragondolds Az innovdacié hasznai,
elényei

Van jobb Ut Uj alternativak

tovabbgondol&sa

E modellben egyszerre jelenik meg az egyéniesités és a k6zds valtozds szempontja, a
fenntarthatésdg  igénye, amelyek az adaptiv  iskoldk  koncepcidjanak
megalkotdsakor is Iényegi alapelv volt.

Véqul a vdaltozdsrdl szol6 alfejezet végén dlljion még egy érv a vdltozdsok
lényegi szerepe mellett. A PISA vizsgdlatok elsé eredményeinek megjelenése ota
sokan keresik Eurépa-szerte a finn titkot. Ugy t0nik, hogy a siker egyik eleme, hogy a
finn ,,oktataspolitikadt az Uj innovaciok bevezetésének és a mar létezd gyakorlatok
alkalmazdsdnak egyensulya jellemzi”. (Pasi Shalberg, idézi Haldsz 2008b).

1.2.2. A vdltozast tamogatoé tényezok
1.2.2.1. Vilagos célok

A kordbbi fejezetekben tdbbszér utaltunk mar arra, hogy a XXI. szdzad olyan
tarsadalmi, gazdasagi és kulturdlis kdrnyezetet teremt, amelyben intenzivebben van
jelen a sokféleség, bizonytalansdg, tdéredezettség. E jelenségeket kotdoHUk a
posztmodernitashoz, globalizaciohoz. Ugyanakkor szamos valtozdssal,
infézményfejlesztéssel foglalkozd tanulmdany jeleniti meg a célok meghatdrozdsat
elsédleges jelentéségl tényezdként egy sikeres fejlesztésben. Ez csak latszdlagos
ellentmondas.

Ahogy a finn példa is mutatja az oktatdsi valtozdsok elsdédleges forrdsa sok
esetben az oktataspolitikai stratégidkban rejlik. A valtozdsok hatterében vélhetdleg
meghatdarozd alapelvek huzédnak, amelyek athatjdk a teljes fejlesztési folyamatot, s
melyek egyUttal meghatdrozzdk a kialakuld eredményeket is. Ugy véljik, hogy ezen
alapelveknek elére meghatdrozottaknak és a késdbbiek sordn kialakult rendszerbdl
azonosithatéonak kell lennitk. Ahogy Kalman Orsolya egy kordbbi elemzése mutatjas

8 Négy orszdg oktatdspolitikai stratégidinak kozds alapelveit azonositotta: USA, ami
hagyomdnyosan igen decentralizdlt oktatdsi rendszerrel rendelkezett, s tanuldi a PISA-




azonosithatdéak akdr alapelvek is, amelyek stratégiai célként jelenthetnek meg egy -
eqy fejlesztési folyamatban (Kalmdan, 2006) ¢

A legjellemzébb kdzds alapelveknek a kévetkezdk mutatkoztak:

» A folyamatos fejl6dés irdnti elkdtelezddés elve:

Az elv, mely dthatja az oktatdspolitikai és sok esetben a kdzgondolkoddst is, és
meghatdrozza az oktatdsfejlesztési stratégidk térekvéseit, azt jelenti, hogy az oktatds
mindséget folyamatosan kell fejleszteni; a még viszonylag jo, de éppen stagndld
eredmenyeket is lehet javitani; az egyes programokat, strategiai leépéseket gy kell
kidolgozni, hogy a folyamatos fejlédés érdekében egymdasra épulienek. Ahhoz, hogy
egyditaldan ilyen egymasra épullésérdl beszélhessunk, el kell fogadnunk, hogy minden
Uj stratégidnak, programnak van egy meghatdrozott idétartama, kifutdsa, azaz egy
stratégidatdl sem lehet elvdrni, hogy a folyamatosan vdaltozéd kérnyezetben hosszy
idészakon keresztUl hatékonyan, a kezdetekhez hasonlatos gyors Utemben fejlessze
az oktatdst.

> A tudomdnyossag elve:

Az utébbi évtizedekben a bioldgia, pszichologia és pedagdgia tudomdanydban
bekdvetkezd vdaltozdsok hatdsdra a tanuldsrdl, s ezdltal a fanitasrdl alkotott
gondolkoddsmodunk is radikdlisan dtalakult, amelynek kdvetkezményei az
oktataspolitikdt sem hagyhattdk érintetlenUl. Az oktatdspolitikai dontéseket komoly
kutatdsok elézik meg, a legujabb kutatdsi eredményeket szinte azonnal igyekeznek
visszaforditani az osztdlytermi gyakorlatba. Az iskolai tanulds-tanitds folyamatdnak
megujuldsat tehat elsdésorban a kutatdsi eredményeken alapuld oktatds (research
based instruction) érvényesitésével latjak biztosithatdnak.

> Az osztdalytermi gyakorlat fontossdgdnak elve:

Az elemzett nemzeti stratégidk kulcstényezdje, hogy az oktatdspolitika az oktatds

megujuldsanak, fejlédésének garancidjat az osztalytermi gyakorlat valtozdasatdl varja.

A cél tehdt: az aktudlis osztdlytermi tanuldst, tanitast minél eredményesebben a

kutatdsi eredményeken alapuld oktatds felé kdzeliteni. Azt felismerve, hogy az

osztalytermi gyakorlat hossz0 tAdvlu megvdltozdsa elsésorban a pedagdgusok

kezében van; minden orszag tovdbbi, a pedagdgusokat tdmogatd programokat,

stratégidkat is beindit, melyek a pedagdgusképzésre, a pedagdgus-tovdbbképzésre

és a folyamatos szakmai fejlédésre (continuing professional development) s
kiterjednek!0.

o Altaldban az oktatdsfejlesztési stratégidk egy masodik hulldmdban jelenik

meg, hogy az osztdlytermi tanuldst nem lehet elvdlasztani az osztdlytermen,

iskolan kivUli tanuldstol, ami miatt a stratégidk is mdr holisztikusabban

vizsgdlatokban nem nyUjtottak kimagasld eredményeket; Finnorszdg, a komprehenziv
iskolarendszer egyik hazdja, a PISA-mérések igazi nyertese; Németorszdg, a PISA-mérések
egyik vesztese, akik éppen emiatt Uj oktatdspolitikai irdnyt fogalmaztak meg; s végul, de nem
utolsésorban Anglia, ahol az orszdgos szintG méréseknek nagy tradicidja alakult ki, s ahol az
oktatdspolitika folytonos megujuldsardl, fejlédésérdl is beszélhetink.

?S bdr az elemzés a kezdd szakasz fejlesztéseire irdnyult, Ugy véljlk a szintetizalt alapelvek
ennél atfogdbb érvénylek.

10 A kérdés Osszetettsége miatt jelen tanulmdnyban nem térhetink ki a pedagdgusképzés és -
tovdbbképzés vdltozdsainak még oly rovid dsszegzésére sem.



inkabb tanuldasi kérnyezetrdl beszélnek, melyben éppen a tanuldsi forrdsok
sokfélesége jelenik meg.

o A tanuldsi kdrnyezet kiszélesedésével egyUtt dltaldban a gyermekek
egyeéni tanuldsi szUkségletei, Utja, modja kerUl a stratégidk kdzéppontjdba

/////

> Az elszdmoltathatdsag és a nyilvanossag elve:

A nemzeti strategidk, programok finanszirozdsdban békezlek az egyes kormdnyzatok,
ugyanakkor a célzott anyagi tdmogatdsokat keményen el is szadmoljdk: a kitGzott
célok elérése esetében tovdbbi tdmogatdsokra szdmithatnak az iskoldk, helyi
hatésagok (Amerikdban példdul a programban legjobban teljesitd iskoldk tovabbi
dijakat is nyerhetnek); amennyiben viszont nem siker0l a célokat teljesiteni, az
iskoldknak, helyi hatésdgoknak vdallalniuk kell a felelésséget és a kdvetkezményeket.
Az elszdmoltathatdsdg érvényesitése szempontjdbdl tehdt lényegi kérdés, hogy az
iskoldkat és helyi hatdésdgokat hogyan teszik érdekeltté és egyuttal feleldéssé a
programok sikeréért. Természetesen ez egyik orszdgban sem az iskoldk ,magdra
hagydsat” jelenti, hiszen az iskola kudarcai, sikertelensége esetén a kormdnyzat sok
lépcsds, de mindig feltételekhez kdtdt szakmai segitséget, tdmogatdst is nydjt. Az
iskoldk, helyi hatdsdgok érdekeltté tételét szolgdlja tovabbd az is, hogy széleskor(
nyilvanossdgot adnak az egyes programoknak és a szulbket is egyre pontosabban
tajékoztatjdk az egyes iskoldk munkdjdrdl, eredményességérdl.

> A partnerség elve:
A partnerség elve végigvonul az oktatdspolitikai stratégidkon: egyrészt Ugy, hogy az
oktataspolitika, a kutatdk, egyetemek és a pedagdgusok kdzt partneri viszonyra és
igazi egyuttmUkddeésre torekednek; masrészt, hogy szorgalmazzdk az iskoldk,
pedagodgusok kozti egyUttmuikddést, egymdstdl tanuldst, példdul iskolahdldzatok
seqgitségével; harmadrészt a vdllalkozdsok és a kdzoktatds egyUttmUkddésének
elésegitésével is.

> A felUlrdl szabdlyozd intézkedések és az alulrdl jovd kezdeményezések
egyensulydnak elve:

Az oktatdspolitikdban a kdzponti eldirdsok és a helyi szintd kezdeményezések nem
egymast kizaréan jelennek meg, hanem egymdst kiegészitve, egymdasra épullve.
Altaldban az oktatdsi reformok elején egy kdzponti, felllrdl vezérelt reform utdn
egyre nagyobb szerepet kapnak a helyi szintl kezdeményezések. Ahogy Fullan (2003)
elemzése is mutatja: egy felUlrdl vezérelt reform megfeleld mddszer lehet révid tavu
sikerek elérésére (példdaul egy kozepes teljesitmény jora vdltoztatasdra), de a
kivalosag elérésehez és fenntartdsdhoz egy tanuld-, tudds-, és értékeléskdzpontu
kornyezet fenntartdsa szikséges, amelyben a pedagdgusoknak és a vezetésnek
egyarant részt kell vennie, s felelés dontéseket kell hoznia. Egy ilyen, mindenkinek
megfeleld kdrnyezet pedig mdar csakis a helyi koérGiményekhez alkalmazkodva képes
eredményesen muikodni.

A kordbbi torténeti bevezetében néhdny elemét e tendencidknak mar
megemlitettUk, és jeleztUk azt is, hogy felmerUinek kritikdk ezekkel szemben. Ezzel
egyUtt egyrészt e tendencidkat fejlesztének tartjuk (a fent mar felvetett kérdésekkel
és fenntartasokkall), bdar mindenképpen kiegészitenddnek az intézményi fejlesztések
szintjére vonatkozéan, masrészt ezekkel mindenképp szdmolnunk kell, mint egyfajta
szélesebb nemzetkdzi kdrnyezettel. igy tehdt érdemes szdmba vennink, hogy mit



jelenthetnek ezek az alapelvek az adaptiv iskoldk koncepciondlis kereteinek
kidolgozdasakor.

> A folyamatos fejl6dés irdnti elkdtelezddés elve:
Egyrészt Ienyegesnek gondoljuk a szohaszndlatot, vagyis nem a fejlesztés, hanem a
fejlédés szerepét hangsulyozzuk. Ezért a célok és alapelvek nyitott, kindlatszerd (kosar)
meghatdrozasa mellett a tdmogatdsi rendszer kidolgozdsa elsédleges feladatunk.

> A tudomdnyossag elve:
A posztmodern tér szerepének elemzese, az elméletek sokféleseégének egylttese, s
azok viszonydnak értelmezése (az Uj tanuldselméleti paradigmak, a szocidlis
konstruktivizmus) és a valtozdsrdl vald elemzések mind e szempont érvényességére
utalnak munkdnkban. A koncepcio lényegi sajatossaga lesz, hogy elméletileg
megalapozott rendszerben kivanja Ujraértelmezni a témakér kapcsdn &sszegydlt
fudadst, j© gyakorlatokat, ezzel segitve a tudatos vdltozasi folyamatokat és azok
valtozatos megvaldsuldst.

» Az osztdlytermi gyakorlat fontossadgdnak elve:
E tanulmdny szerkezeti felépitése, az iskola mint Jj funkciokat felvallald tanuldsi ter all
e fejlesztés fokuszaban, sajatos, Ujraértelmezendd tdarsadalmi kapcsolatrendszereivel.

> Az elszdmoltathatdsag és a nyilvanossag elve:
E tekintetben a célokra valo reflexio és a célok Ujraértelmezése, Ujragondoldsanak
igénye kiemelt szempontunk.

> A partnerség elve:
Az iskola funkciojanak Ujraértelmezése munkdnk egyik sarkalatos pontja, melynek
alapja, hogy az iskoldra k6z&ssegi terkent tekintUnk. Ez a kiinduldpont pedig az iskola
kapcsolatrendszerének Ujragondoldsdt jelenti a koncepcid szamdara, ezért mar e
fanulmanyban kilén pontban foglalkozunk e kérdéssel.

> A felUlrél szabdlyozd intézkedések és az alulrdl j6vé kezdeményezések

egyensulydnak elve:

Hogyan kapcsolhatok &ssze a fentrdl —lefelé és lentrdl felfelé irdnyuld célok a
fejlesztések szintien2 Az adaptiv iskola koncepciondlis kereteinek megfogalmazdsa
egyrészt keretUl szolgdlhat oktatdspolitikai célok megfogalmazdsdhoz, hiszen a
koncepcio felvdllal értékartikuldlast. Emellett segitheti a helyi folyamatokat is sajat
céljaik azonositasaban, vagy epp rejtett céljaik megtaldldsaban. Ezen tdl Iényeges
kiemelni, hogy a vdltozdsok motorjat a helyi szintek adaptiv megolddsaiban Iatjuk.

Lathatd, hogy az adaptiv iskoldk szempontjabdl Iényeges tdmogatd elem lehetne,
ha a magyarorszagi oktatdspolitikai kdrnyezetbe pontosan azonosithatéak lennének
alapelvek, fejlesztési célok, amelyek természetesen nem zdaridk ki, sét feltételezik a
helyi diagndzis alapjdan szervezddd célmeghatdarozdst.

1.2.2.2. Medfelelé tadmogatas és elvaras

A pontos célmeghatdrozdson tul az intézményi vdltozdsok mozgatérugdja a
megfeleld tdmogatds és elvards biztositasa. Ez egy bonyolult kapcsolatrendszer két
szala, melyek koherencidja elengedhetetlen a sikeres miUkddéshez. Szabd Mdria
egyik munkdjaban remekll &sszegzi e kapcsolatrendszer fokuszpontjait, melyek az
aldbbi pontokba szedhetdk (Szabd, 2008.b.):
» ,ne a forrasok puszta ndvelése legyen a segitdé eszkdz, hanem a forrdsok
Ugyesebb, hatékonyabb, jobb és kdoltségkiméldbb megolddasa” (Szabd,
2008.b.);



» a fejlesztés ne csupdn tdmogatasra épulidon, legyen elszamoltathato,
kapcsolddjon hozzd mérés;
> a fejlesztések kapcsdn szUkséges egy minimdlis konszenzus a célok kapcsan, s
ez igaz az iskolat befolydsold nyomdasgyakorléra, tdmogatdkra is;
» az egyéni kezdeményezések, szigetszerld, elmagdnyosodd pedagdgusok
tadmogatdsa helyett rendszerszintd megolddsmodok a célszerlbbek;
> ,atdamogatds nem feltétlenUl csak pénzeszkdzdkkel torténd tdmogatdst jelent
és nem egyértelmien csak a fenntartd, finanszirozd részérdl érkezhet. Johet az
oktatds bdarmely szerepldje, vagy érintettje részérdl” (Szabd,2008.b.);
» tadmogatdk koérének Ujraértelmezése és szélesitése elengedhetetlen (szUI6k,
tarsadalmi szerepldk, kUlsé erdk, stb.);
» az intézményvezetés és a pedagogusok szakmai tdmogatdsa kiemelt
jelentéségy,
» a tadmogatdsi rendszernek differencidltnak kell lenni, hogy alkalmazkodhasson
a helyiigényekhez, célokhoz;
» nyomasgyakorlas legyen &sszehangolt a rendszer kUldnb6zé szerepldi kozt.
A nyomdsgyakorlds, a tdmogatas és a célok egyittes megjelenése fontos fejlesztési
paradigma a mai intézményi innovdaciokndl (Reezigt, 2001, Szabd, 2008b; Léndrd —
Rapos, 2008b), melynek néhdny elemét az aldbbi tabldzatban &sszegezzik ( 2. sz.
tabldzat):

2. sz. tablazat: Kérnyezeti hatdsok Szabd Mdaria (2008) alapjdn

Kényszerités a fejléddésre Forrasok/tdmogatas Oktatasi célok
biztositasa a fejlddéshez
- Piaci - Garantdlt iskolai - Hatdrozott célok a
mechanizmusok autondmia tanulék
- KUlIsé értékelés és - PénzUgyi forrasok és eredményeivel
elszamoltatds kedvezd feltétek a kapcsolatban
- KUIsé kozvetitdk napi munkdhoz
- Atdrsadalom - Helyi tdmogatds
részvétele az
oktatdasban/tarsad
almi valtozasok/a
valtozdsokat
elésegitd
oktatdspolitika

E lényegi kriteriumok mellett azonban hangsulyoznunk kell, hogy mind a
nyomasgyakorlds, mind a tdmogatds valamiféle kUlsé 6szténzd rendszer. E
mechanizmusok motivdacidelméleti tuddsunk alapjén azonban korldtozott érvénylek,
s egy adoft elméleti paradigmdn belUl mozognak. Meglatdsunk szerint lenyegesek a
fent emlitett kritériumok, mégis modellinkben érvényesiteni kivdnunk egy mdsik
megkozelitést is.

A kUls& motivumokkal torténd oszténzeésrdl régota tudjuk, hogy az drémmel
vegzett, alkotd jellegl tevékenysegek kUlsd, targyi jutalommal vald megerdsitése
csOkkenti a belsé motivalisdgot. Ugyan a szimbolikus jutalom nem okoz jelentds
motivdcidcsdkkenést az elvart, a teljesitménnyel nem ardnyos jutalom jelentdsen
csokkenti az erdeklédést (Nemeth, 1997.; Kim, 1998). Azt is mondhatjuk tehdt nemi
egyszerUsitéssel, hogy a monoton, hosszantartd, unalmas feladatok &szténzdje a




kUlIsd, targyi megerdsités, dijazds, stb. S vajon milyennek tarjuk a pedagdgiai munkdate
Vajon a XXI. szdzad posztmodern vildgdaban milyen mértékben varjdk az iskoldban a
pedagodgusokat monoton, ismétlédd, gépies, ebben az értelemben jutalomalapy,
mechanikus megolddst igényld problémahelyzetek, feladatok? Véleményink szerint
inkdbb a nem ftiszta megolddsokat, kddds helyzeteket hozd mindennapokban
kreativ, nem rutinszerd0 munkavégzés szikséges minden hatékony tanuldsi
kérnyezetet kindlni akard intézményben. S, ha ez igy van, akkor a tdmogatdsi és
nyomasgyakorldsi rendszernek is a belsd motivaciora kell épitenie. Ehhez pedig mind
egyéni, mind szervezeti szinten tdbb &ndlldésdgra, kompetenciaélményre és persze
pontosan kérUlhatdrolt, taviatokat nyitd, dSnmagdn tulmutatd célokra van szUkség. E
harom fent emlitett tényezd koéré szervezett rendszer — ebben az értelemben vett
tdmogatdsi és elvdrdsi rendszer segitheti igazdn a fenntarthatd fejlédést, helyi
innovAciot. E rendszer kidolgozdsa részben e program feladata.



2. SZEMLELETMODOK ES ERTEKEK MENTEN

2.1. Az értékek fontossaga

Az adaptiv iskola is mint minden pedagdgiai intézmény értékek mentén
szervezddik, és maga koncepcio is rendkivUl értéktelitett. Ez fontos kiinduldpont. JOI
kell Idtnunk, hogy a posztmodernitds pluralizmusa nem jelenti az értékre épullés
elvetését, sét a posztmodern kihivas sok szempontbdl az etika Ujra kdzéppontba
dllitadsat hozza magdaval, az etikai rakérdezés mélyebb szintjét. Rakérdezink ugyanis
az eddig egyérteimlnek vélt értékeinkre, azok hatalmi dimenzidira is. Ebben
kUlbnbozik egy posztmodern etikai és értéktételezd megkdzelités egy hagyomdanyos,
skonzervativtdl”, valamint abban, hogy nem foéIUIrdl j6v8d, normativ, stabilizdlo,
kdzvetlen szabdlyokat generdld az értékek valasztdsa, hanem rugalmas, dinamikus,
nyitott, kommunikativ (dialogikus!) és ily mdodon ko&zdsségi jellegl. A jelenkori
kontextusban kétségtelenUl egy ilyen érték- és mordlis koncepcid tUnik adaptivnak.
Ez a dinamikus értékkdzpontisag azt is jelenti, hogy koncepcidnk szerint az adaptiv
iskoldknak is ki kell alakitaniuk a sajat értékvildgukat. Természetesen ilyen rugalmas és
minél inkdbb demokratikus, k&zdssegi modon. A vildgos és nyitott ertékartikulacio
minden intézmény szadmdara fontos, és a posztmodernitds, posztmodern kihivds
félreértése, ha az értékek nélklliséget, értéksemlegességet tekintjok a ma jarandd
Utnak.

E fejezet igyekszik felvazolni azt az értékvildgot, amit igy elbzetesen, a
nemzetkdzi megkodzelitések nyomdn az adaptiv iskoldhoz koéthetéen rugalmas
kiinduldpontnak tekintink. Egy artikuldlt értékkoncepcid — elképzelésink szerint — a
projekt végsd produktumdnak is része lesz, mikdzben arra is figyelink, hogy ez ne egy
felGlrél az intézményekre erdltetett értékleltdr legyen, hanem sokkal inkdbb
kérdésfelvetésekbdl Allo, a sajat értékvilag kialakitdsat célzo leirds.

Fontos bevezetd kérdés még, honnan szdrmaznak, s hogyan szUletnek azok az
értékek, amiket itt megjelenitink e koncepcidban. Osszességében elmondhatd,
hogy a kordbbi fejezetekben felvazolt kihivasokbdl kbvetkeznek, s emellett bizonyos
nemzetkdzi tendenciak tUkrézédnek benndk, kUlGndsen: az emberi jogok és a
kisebbségek védelme (megdrizve az eurépai modernitas értékeit), a kritika, a
kérdésféltevés (egyértelmUségek lebontdsa) értéke (beépitve a posztmodernitds
kihivasat).

2.2. Az adaptivitas értékei

A koncepcid értékvildgdt természetesen az adaptivitds fogalmdabdl kiindulva
lehet legjobban meghatdrozni: vagyis megadni, mik az adaptivitdsbdl kdvetkezd
értékek. Most azonban a kidolgozds elejen, még nem szeretnék valamiféle végleges
meghatdrozast adni. Ezért itt csak a nemzetkdzi szakirodalomra épitd leirdst adunk az
adaptivitas értelmezése felé, és megjeldlink néhdny kiemelkedd értéket, amely
ebbdl kévetkezik.

Egy amerikai iskolai hdlézat, az Adaptiv Iskoldk Mozgalma (About Adaptive
Schools — Center for Adaptive Schools) a fogalmat a bioldgiai organizmusok



muUkoddésére alapozza, vagyis a mozgalom képviseldi Ugy gondoljdk, hogy az
adaptivitas lényege az a rugalmas vdalaszkészseg, amellyel az élédlények, kildndsen
az emberek, képesek a vdltozd kornyezeti kériiményekre az alapvetd bioldgiai
szUkségleteikhez igazodva reagdini. Az adaptivitds ebben a megkdzelitésben ugy
foghatd fel, mint a forma megvdltoztatdsa és az identitds tisztdzdsa. A forma az
adaptiv iskoldk mUkddését tekintve a  szervezeti strukturdat és pedagdgusok
munkdjanak mikéntjet, mig az identitds a szervezetet €s az azt alkotd szakembereket
jelenti. Az Uj kihivasok ugyanis Uj és még rugalmasabb formdkat igényelnek, az a
mod pedig, ahogyan az iskoldrdl és az iskoldztatasrdl gondolkodunk, formdlja annak
a szervezetnek és tagjainak identitasat, amelyben dolgozunk. Az Adaptiv Iskoldk
Kézpontja ezért a szervezetek és a szervezetek tagjainak erdforrdsai és képességei
fejlesztésében kivan segitséget nyujtani annak érdekében, hogy egységes vdalaszt
tudjanak adni a didkok és a tdrsadalom valtozd igényeire.

Ehhez nagyon hasonlé a mi megfogalmazdsunk, ami azonban tébb tovdbbi
koncepciot is be akar épiteni az adaptivitds fogalmdba (demokratikus iskola,
esélyteremtés stb.). Az elemzd tanulmdny elején mdar idéztik munkadefinicidnkat,
amelyet a kordbbi hdattértanuimdanyunkban megfogalmaztunk. Ennek a
meghatdrozasnak a fényében megldatdsunk szerint az adaptiv iskola értelmezésében
domindlnia kell az aldbbi tényezdknek:

» a folytonos vdiltozas lehetésége; a vegleges, lezart iskolamodell elutasitasa
szemben a nyitott, folytonosan alakuld rendszerrel,

» ennek megfelelen az egyes jellemzdk, s fovabbi aljellemz&k mindig valtozhatnak
intenzitdsukban, nem bonthatdk igen/nem kategdridkra, hanem egy kontinuum
valamilyen pontjan helyezhetdk el,

» ezért atanulds fogalma, a tanulds mint érték alapvetd kiinduldopontot jelent,

» a makro-, mezo- és mikroszintek  egyUttes Iatdsa,  kapcsolataik,
hatdsmechanizmusaik tudatositasa, s az iskolamodell részének tekintése,

» afenntarthatésag elve,

» az eredményesség komplex, tobbtényezds értelmezése, mely az eredményesség
értelmezésében egyszerre tobbféle perspektiva, megkdzelités jelenlétét s
megengedi.

Az adaptivitds koncepcidjabdl kovetkezd értékek ennek fényében a
rugalmassag, innovativitas, tanulds, reflektivitas, a kérnyezethez alkalmazkodds. JOI
kell azonban latni, hogy ez utdbbi érték semmiképpen nem a kritikdtlan vagy
semleges alkalmazkoddst jelenti. Nagyon félreértené ugyanis az az iskola az adaptiv
koncepciot, amely példdul a kérnyezet vdltozasdhoz vald alkalmazkoddsként fognd
fel az intézmény szelekfiv, ,elit iskoldva” vdalasat, abban az esetben ha az
infézménybe inkdbb a felsd kdzéposztdlybeli retegekhez tartozd csalddok gyermekei
jelentkeznének: tehdt a megvdltozott kerUleti populdcié miatt az iskola szelektiv
infézménnyé alakulva lenne a helyzethez alkalmazkodd, adaptiv. Az ilyen felfogds
kihagynd teljesen az iskola tarsadalmi és etikai feleléssegét, ami ugyanugy a széles
értelemben vett adaptivitds része, amint ezt fenteblb mdar bdségesen kifejtettUk.

Fontos kiemelni tovdbbd a kildnbozdségek értelmezésének, ,kezelésének”
modjat az adaptiv és aztdn a késébb formdaldédo elfogadd iskola koncepcidjdban. Ez
szintén  Ujdonsdg lehet az eddigi magyar fejlesztések  tekintetében.
Megfogalmazdsunk  épit a  kdvetkezd  fejezetben  kifejtendd  szocidlis
konstrukcionizmusra, konstruktivizmusra és a kritikai pedagdgidra. Ezek fényében a
tanulok kdzott kUldnbségek egyrészt fontosak. Sokszor kdthetdk bizonyos tarsadalmi



helyzethez, csoportokhoz, kisebbségekhez, kultirdkhoz. Kiemelkednek ezek kdzUl a
tarsadalmilag elnyomott, kirekesztett csoportok, a fent felsorolt Un. ,,Uj csoportok”, a
kUldnféle kultirdkhoz tartozé tanuldi csoportok.

Mdasrészt azonban az igy kUldnbségként megjelend kategdridk, mindig
tarsadalmi konstrukciok, és ezért relativizGlandok is, mert megmerevedve akdr épp a
kirekesztést, elkUlonitést is szolgdlhatjak. S&t a ,,mdssag” retorikdja elhalvanyithatja a
konfliktusok, az egyenldtlensegek mélyebb kérdéseit. A tanuldkra nem annyira
kUlbnbségeik szerint jO tekinteni a mi adaptiv koncepcidonk szerint, hanem
egyediségUkben, és ugyanakkor tarsadalmi-kdzdsseégi bedgyazottsdgukban. Ez azt
jelenti, hogy nem j6 a kUlénféle tényezdket (mint pl. hatrdnyos helyzetd tanuldk)
lényegi, valamiféle adott elemként kezelni. Ezek valdjaban mindig egy tdarsadalmi-
diszkurziv-értelmezési  hdldban Iétrejové néha hasznos, néha dartalmas, de
mindenképp relativ és dinamikusan vdaltozd sémdk. Epp ezért néha szikség van a
kategoridk lebontdsdra is. Ezek ugyanis sokszor hatalmi alapon konfiguralédd
fogalmak, melyek a besorolds alapon mUkdédéd rejtett kontroll eszkdzei lehetnek. Az
adaptiv koncepcidban végsd soron nem a kiUldnbségek, az eltérések vdalnak
lényegessé, hanem az egyes gyerekek kUlonbdzésége, és a kdzdssegben betdltott
szerepe. Minden egyes tanuldra egy &ndlld személyisegként tekintlnk, akinek
kUlonféle, a valtozd kontextusokban vdaltozd erdsségei és gyengéi, teljesen elkerlive
egy normativ értelmezést pedig: dltaldban tulajdonsagai lehetnek, mikdzben egy
bonyolult tdrsadalmi-hdldzati-kdzossegi térben  konstitudlédik meg ez az iskolai
pedagodgiai folyamatban értelmezett személyisege (ehhez még Id. a gyermekképrdl
52016 2.4. alfejezetet).

Ezen kivOl fontosak a tanulds- és tuddsfelfogds kUldnbségei is: szakitani
kivdnunk a fanulds egyéni konstrukcidjanak kizardlagossagaval, a tanuldsi
folyamatot egyéni és tdrsas szint0 konstrukcidnak is tartjuk. Az utdbbit pedig
kUldnGsen lényegesnek tartjuk az elfogadd iskola sokféle szerepldjének tanuldsa
szempontjdbdl. A radikdlis konstruktivizmus adaptiv tuddsértelmezését sem tudjuk
teljesen elfogadni, mert véleményUnk szerint az, hogy egy szitudcidban milyen tudds
szdmithat adaptivnak nem fogalmazhaté meg a tdrsas, tarsadalmi szint nélkdl.
Rdaddsul az adaptiv és elfogadd iskola sokféle egyénje és kdzdssége szadmdra az
identitds, a kapcsolatépités és az egymdssal vald dialogus, egyUttmuikddeés
szempontjdbdl is a tuddasok kdzds konstrukcidja valhat igazdn adaptivva.

2.3. A szocialis konstruktivizmus és a kritikai pedagogia értékei

Az egész elemzd tanulmdnyon végigvonul egyfajta megkdzelitésmod, amely
a vildgot, a pedagodgiai valdésagot egyrészt torténetiseégében, mdsrészt nem mint
valami készen adottat, és megismerhetét szemléli, hanem mint tdrsadalmi
konstrukcioét. Tudatdban vagyunk annak, hogy az iskola, a gyermek, a nevelés stb.
mind csakis e fogalmak értelmezésein keresztll hozzaférhetd szamunkra. Ez azt jelent,
hogy — megkdzelitésink szerint — nem hatdrozhaté meg AZ iskola, A gyermek, A
nevelés, hanem csak azt tudjuk leirni, hogy milyen tarsadalmi diskurzusok alakitjdk, sét
konstrudljak meg e fogalmakat. Jol Iatszik ez a kordbbi fejezetek reflexiv-interpretativ
elemzéseiben. Ezt a megkdzelitést tdbb cimkével illeti a szakirodalom: az egyik ezek
k6zUl a szocidlis konstrukcionizmus (Burr, 2003). Eszerint ahogyan megértjik a vildgot,
az nem a targyaktdl figg, hanem bonyolult szocidlis folyamatok és interakcidk,
értelmezések kdvetkezménye. A valdsag konstrukcid, a szocidlis jelzd pedig azt emeli
ki, hogy nem az egyén épiti fel azt, hanem tdarsadalmi folyamatok, értelmezések,



amelyektdl nem lehet teljesen figgetlenedni, viszont rd lehet kritikusan e
folyamatokra kérdezni. A szocidlis konstrukcionizmus — mely tag értelemben magdba
foglalja a kritikai elméletektdl kezdve a foucault-i  diskurzuselemzésen at a
posztstrukturalista és feminista megkodzelitésekig a mai posztmodern elméletek széles
palettdjat — egyik sajatossdga, amely ebben a dolgozatban is megjelenik, hogy
rakérdez egyértelminek vett fogalmainkra. E hozzadlldsnak kdvetkezményei vannak
koncepcionk szempontjabdl is, és reményeink szerint az egyik Ujdonsagdt adja. E
szemlélet ugyanis alapvetéen relativizdlja a ,jonak” gondolt folyamatokat,
megmutatja az ideoldgiai gydkereket, s bedgyaz egy ilyen projektet is egy szélesebb,
dinamikusan vdltozé, alakuld vildg kontextusaba. Ugy véljik, koncepciénk pontosan
e szamot vetéssel lehet tébb, Ujabb. Nem arrdl van sz6, hogy a
neveléstudomdanyban valami egészen Ujjal dlindnk eld, hanem arrdl, hogy egyrészt a
kUlonféle egymds mellett €16, egymdsra sokszor nem is reflektdld megkdzelitésekbdl
egyszerre szeretnénk meriteni, masrészt ezt annak tudatdban tesszik, hogy munkdnk
szintén torténetileg és szituative bedgyazott, vagyis nem az ,igazsadgot” mondjuk ki,
hanem inkdbb elérevivd kérdéseket teszink fel, és egy taldn reflektivebben
megrajzolt koncepcidt alakithatunk igy ki.

A szocidlis  konstrukcionizmus egyfajta pedagdgiai  forditdsaként s
ertelmezhetdé a szocidlis konstruktivizmus "' . Ez az egyik mai mainstream
oktataselméleti irdnyzat a konstruktivizmus sajatos valtozatdnak is tekinthetd. Ez
utdbbi tuddast nem valami megszerezhetd, tapasztalatokra épUlé dologként irja le,
hanem az ember fejében feléplld ,igazsdgként”, rendszerként. A piaget-i kognitiv
pszichologidbdl eredeztethetd paradigmdval szemben, a szocidlis konstruktivizmus
nem annyira az egyén tuddsfelépitéserdl beszél, hanem a vigotszkiji meglatdsokra
tanulasrol, mint k6zoéssegi, tarsadalmi folyamatrdl. Nem véletlenUl szerepel az értékek
k&z6tt e megkdzelités. Ugy véljik ugyanis, hogy ez a kdzds tuddsfelépitésre épitd
koncepcid (ennek vdlasztdsa) olyan érték jellegl alapja lehet egy adaptiv
koncepcionak, amely megfelel mind a posztmodern kontextusnak, amiben élink,
mind az iskolaval szemben mindig megjelend etikai kdvetelményeknek, s a fentebb
mar kifejtett rdkérdezés etikdjat hordozza. A szocidlis kontstruktivizmusrdl azonban
részletesebben lesz sz6 még a 3. fejezetben, amely tanuldst jeldli meg koncepcidnk
kiindulopontként.

A Magyarorszdgon még kevéssé ismert  kritikai pedagdgia bizonyos
szempontjai is a szocidlis konstruktivizmus kontextusdban épulhetnek bele az adaptiv
koncepcioba. Paolo Freirét, a kritikai pedagdgia atyjat, a nemzetkdzi
szakirodalomban nagyon sokszor idézik, ndlunk azonban szinte egydltaldn nem
ismert. F& mlve: Az elnyomott pedagdgidja (Freire, 1970/2000). Freire Ujraolvassa,
Ujraértelmezi Marxot egyrészt a Frankfurti Iskola interpretdciojat felhaszndlva,
masrészt szamos egyéb gondolati dramlatot integrdlva kényvében. Munkdja sordn
Freire azt Iatta, hogy vannak olyan elnyomott emberek, csoportok a tarsadalomban,
akik cséndre, némasdagra vannak itélve, mert hangjuk nem tud megszdolalni a
szocidlis kdzegben. E megaldzott, dehumanizdlt emberek helyzetének leirdsdval
kezdi konyvét. Ok az eltdrgyiasultsag  szitudcidjdban vannak, melyet a haldl
metafordjaval ir le. A csdnd egyik oka, hogy az elnyomottak sokszor magukban
hordjdk az elnyomodkat (elvdrdsaikat, céljaikat), s ezért sem tudnak kilépni
helyzetUkbdl. Ezt a szitudciot kell Freire szerint megvdltoztatni szembeszdliva az
elnyomokkal egy szeretet dltal vezérelt forradalommal. A forradalomnak e

11 A széhaszndlat nem teliesen egyértelmU ezen a téren, de mi ezt a megkUlénbdztetést
taldltuk itt vilkdgosnak.



keresztényi, affektiv megkdzelitése tipikusan latin-amerikai jellemzdnek tekinthetd. A
forradalom a szeretet cselekedete még az elnyomdkkal szemben is, mert az 6
érdekUkben is térténik, hogy &k szintén emberibbé vdljanak. Az elnyomottak
felszabaditasa, emancipdcidja emberi mivoltuk kiteliesedését jelenti, s ez egyben
megszunteti az elnyomok-elnyomottak haldlos kettdsseégét a tarsadalmakban.

Freire tarsadalmi elemzésébdl levezett pedagdgiai koncepcidja még egy
ismeretelméleti, nyelvészeti modellre is épit. A vildg megismerésének, egyuUttes
kutatdsdnak folyamataként irja le a tuddsszerzést, formdalddast. A tudas tarsadalmi
konstrukcid, nem a vilag egyértelmU leképezése, tehdt optimdlisan a dialégusbdl
épuUl. A dialdgus lenyege ,,a 520", amely az akcid és a reflexio kettésségét hordozza.
Nem autentikus ,,a sz&”, amely nem vilagot atformdld praxis is egyben.

Ennek fényében a freirei pedagdgia szembehelyezkedik minden felUlrdl j6vo
neveléssel, és azzal, amit & az iskolai tuddskdzvetitésben ,,bankkoncepcidénak” nevez.
Ez a tuddasra, mint valamilyen egyeseknek meglévd targyra tekint, amelyet at kell
nyujtani azoknak, akik nem tudnak. Ez a gondolat, s a beldle fakadd cselekvés csak
megerdsiti az elnyomdst, és nem teszi lehetévé a sajadt hang megszolaldsat. A
nevelés-oktatds feladata nem az elnyomottakért tenni, hanem a velUk egyUtt
dolgozni felszabaditdsukért. A lehetéség dbennik van. Gondolata szerint fel kell
szamolni, hogy a tandr és didk kettdésségében gondolkodjunk, a nevelés-oktatasban
valdjdban a tanulé-tandr és a tandr-tanuld Iép egymdssal dialdgusba. A pedagdgiai
dialogus a vildg megismerését és atalakitasat mozditja eld: az elnyomottal egyutt
ismeri fel az elnyomds okait, €s megteremti azok felszadmoldsadnak lehetdségét. Ez a
felismerési folyamat a hiressé valt freirei ,,tudatra ébredés”: a conscientizacdo. (VO.:
Mészdros, 2005).

Egy ilyen pedagdgiai irdnyzat — kUléndsen magyar kdzegben — ideologikusnak
és rendkivUl radikdlisnak tGnhet. Ennek ellenére szamos olyan pontja, kérdésfelvetése
van, amely termékenyité lehet egy adaptiv koncepcidban akdr hazdnkban is. A
dialégusrdl, ennek szerepérdl a vildg megismerésében és atalakitdsdban hosszan ir
Freire a mUvében. A szocidlis konstruktivizmussal teljes dsszhangban van a dialdogust
is, vagyis, hogy a pedagdgiai folyamat résztvevdi (pedagdgusok, szuldk, fiatalok) a
sajat  (tarsadalmilag nem mindig érvényesUld) hangjukat érvényesit(hes)sék,
megszolalta(tha)ssak. Az adaptiv, elfogadd iskola koncepcidjanak kiemelkedd
pontia lehet az empowermentre épUlé dialogikus pedagdgia, amely
demokratikusan teret ad a kulénféle hangoknak, nem hagyva, hogy az egyik
elnyomja a masikat, mikbzben pontosan az elnyomdssal szembenadllds vildgos etikai
alapjan alakitia azt a pdrbeszédre épuld k6z8ssegi kbzeget, amelyben az egylttes
fejlédés és tanulds lehetséges. A kUlbnféle értelmezések megteremtésében a hatalmi
tényezdk jelentdségérdl sokszor feledkezik meg a pedagdgia, s ebben a kritikai
pedagdgia szintén jo Utmutatd lehet az adaptiv koncepcio szamdara is. Végul az
esélyteremtd komprehenziv modellt jOl kiegésziti egy az esélyteremtést jobban a
mindennapok pedagdgidjara leforditd kritikai pedagdgiai koncepcio. A kritikai
pedagdgia tehdt segithet a komprehenzivi modell elsé fejezetben emlitett
tartalommal (koncepcioval és gyakorlattal) vald megtéltésehez az esélyteremtd
dialégus fenti megkozelitésével.

2.4. A gyermekkép

A gyermekkép - az ahogyan a gyermekre tekintink, értelmezzik -
meghatdrozd  kiinduldpont egy pedagdgiai koncepcidban, amely aztdn a



pedagogiai  cselekvést  is  meghatdrozza. A szocidlis  konstrukcionizmus
megkdzelitésére épitve pedig elmondhatjuk, hogy az Ujabb pedagodgiai felfogds
szakit a hagyomdnyos egységes gyermekkor értelmezéssel, ahol a fejlédési
hatdrokat életkori sajatossdgokhoz kotik, ahol a gyermeket a felndtteket kétely nélkul
kovetd lenyként értelmezik, kevés ismerettel, racionalitGssal és még kevesebb
ondllésaggal, akit a tdrsadalom iddsebb tagjainak kell a felndtt Iétformdra
megtanitania, a sikeres élethez szUkséges értékekkel és magatartds mintdakkal
felrundznia. Ez a normativ szemlélet tébb szempontbdl is santit. Egyrészt napjainklban
a felnétt tarsadalom egy jelentds része bizonytalan sajat élete vezetésében,
onmaga sem tud az dltala kifele kdzvetitett €s a mdasoktdl elvart értékek mentén élni.
Mdasrészt a megvaltozott targyi és tarsadalmi kdrnyezet lehetdségeinek a hatdsdra az
iskolds korU didkok nap mint nap olyan tevékenységeket folytatnak, melyet
kordbban feltételezni sem mertink volna roluk. Szdmtalan terlleten igazoljdk, hogy
képesek ondlléan tevékenykedni, akdr a felnétteknél eredményesebben is teljesiteni
(Léndrd - Rapos, 2008).

A gyermekrdl szol6 kutatdsok a fenti, némileg sematizdlt képpel szemben azt
dliitjgk, hogy nem lehet dltaldnos fejlédésrdl beszélni, mert nincs egységes
gyermekkor. Minden egyes gyermek fejlédését alapvetden befolydsolja, hogy melyik
korban, a Fold melyik pontjan, milyen tdrsadalmi koérnyezetben fejlédik, milyen
tarsadalmi viszonyok kozo6tt nevelkedik. A gyermekkor tehdt tdarsas konstrukcio,
melyben mindenki maga alkotja meg a sajafjat. Ezt a szemléletet elfogadva az
infézményes nevelés csak az egyéni szikségletekre épUld, adaptiv tevékenyseg
lehet, amely érzékenyen reagdl a személy igényeire. Egyik konstrukcié azonban nem
jobb a masikndl, csak mds. ,A gyermekkor tehdt tdrsas konstrukcid, melyben
mindenki maga alkofja meg a sajatjat” (vé. Golnhofer — Szabolcs, 2005).

Mikbézben azt dllitjuk, hogy ez egyik gyermekkép nem jobb a masikndl, azt
azonban kimondhatjuk, hogy etikai alapon igenis vannak olyan — magukat éppen
lényeginek, nem konstrukcionak bedllité - értelmezések, amelyek kirekesztéek
egyoldaluak lehetnek, vagy nem adaptivak. A kritikai vagy dekonstruktiv
gyermekképek épp a kordbbiak megkérddjelezésére épllnek (Golnhofer — Szabolcs,
2005).

Koncepcidnk dltal szeretnénk elémozditani, hogy az adaptiv iskola taldlja meg
a sajat gyermekkepét, reflektdlion a tevékenységei mogott rejlé  rejtett
gyermekképekre, és végul, hogy az aldbbi gyermekkép kérvonalaival kapcsolatban
tegye fel a kérdéseit. Ahogy fentebb is Iatszik egy ,,adaptiv gyermekkép” elsésorban
a hagyomdnyos pedagogiai gyermekképeket problematizdlja. A passziv, befogadd
jellegd még mindig sokszor kurrens képpel szemben a gyermek aktiv résztvevéként is
elgondolhatd, aki nemcsak sajat tanuldsdnak a részese, alakitdja, konstrudldja,
hanem az iskola kéz8sseégének is. Az adaptiv. gyermekkép — ahogyan ez mar szintén
Iatszik — megbontjia a kategorizdciokat, és az egyik sajatossaga a nyitottsag, a
szUntelen Ujraalkotds lehetdésége, a gyermeki identitdsok folytonos valtozdsanak
elfogaddsa, megértése. Ez nem zdrja ki, hogy figyelien a gyermekek identitdsanak
kUl6nbbz6 elemeire, a kbzdsseéghez tartozdsdra.

2.5. A (kulturalis) identitas kritikai megkozelitése



Az identitds kérdése rendkivil aktudlis és fontos a mai posztmodern
kontextusban is. KUldn végiggondolandd nevelési szempontbdl, hogy mit jelent ma
az identitds és az iskola hogyan, milyen értelemben lehet identitdsformdald intézmény.
Kétségtelenll elvetendd az autoriter, normativ identitdsformdlds, amely egy adott,
megkérddjelezhetetlen értékvildghoz, kdzeghez kdti a gyermeket. Ez nem jelenti,
hogy a gyermek életében nem lennének/lehetnének hatdrozott, egyértelmi
identitasok jelen (pl. vallasi kdz6sseéghez tartozds), és hogy ezek negativak lennének.
Arra azonban ma sok szociologiai, pszichologiai, pedagdgiai kutatd felhivia a
figyelmet, hogy ma egy ember identitdsa sokkal kevésbé fix és egyértelmld. Ma
sokkal inkdbb vdltozd, dinamikus, sokrétd és egymdsba jatszd  identitdsokrol
beszélhetlnk, s ez még akkor is igaz, ha egy-egy ,identitdselem” erds, meghatarozd
jellegu (pl. vallasi, etnikai identitas): ezek is mindig konstrukciok, felépitett identitdsok.
Az adaptiv iskoldnak Uj, nyitott mdédon kell segitenie a fiatalok identitGskeresését,
nem felve attdl, hogy egy le nem zdrhaté folyamatrdl van szo.

Az identitdsnak szdmos része van, de ennek kapcsan az egyik leginkdabb
tanulmdnyozott terGlet a kultUra, a kulturdlis identitas. Ittt térink tehdt vissza az
interkulturalitds kérdésére. Egy olyan kritikai szemléletet mutatunk be (Peter McLaren
nyoman), amely gyUmdlcsozd felvetéseket hordoz az adaptiv iskola szdmdara.

McLaren (1995) kritika ald von tdbb kordbban mdr emlitett megkdzelitést. Az
elsé konzervativ multikulturalizmus'2, amely gyakran a haza, a nemzet fogalmaihoz
kapcsoldédva a kilénbségeket annyiban Udvdzli, amennyiben azok hozzdjdarulnak a
»,minden kildnbseg ellenére egymdashoz tarfozunk™ diskurzusdhoz. A mads kultUrahoz
tartozonak integrdlodnia kell, a sokfélesegbdl folépuld egy(séges) nemzethez
tartozéva kell vdlnia. E szemlélet egyik legproblematikusabb pontja, hogy a
fehérségre nem tekint Ugy, mint etnicitdsra, és ezzel elrejfi, Idthatatlannd teszi azt a
poziciét, amivel normative mds etnikumokat megitél. gy a konzervativ
multikulturalizmus megerésiti a fehér, nyugati, polgdri kultira gyarmatosité jellegét. A
magyar pedagdgiai kontextusban még nem tértént meg a posztkolonidlis
tarsadalomtudomdnyi megkozelitések megfeleld recepcidja. Ezek a szavak ezért
kUldndsen idegenuUl hatnak a hazai kbzegben. Kénnyen tekinthetink a fenti érvelésre
irelevansként a mi kontextusunkban, mert mi nem voltunk kifejezetten gyarmatositd
nemzet. Nem szabad azonban megfeledkeznUnk arrdl, hogy a gyarmatositas itt nem
csupdn redlis eseményt, hanem mentalitast jelent, amibdl a magyar ,fehér”
etnicitast kdzéppontba helyezd iskola sem tudja magdt kivonni — gondoljunk csak
példdaul a cigdny kulturdlis elemek kidltd, Idtvanyos hidnydra a magyar és tdérténelem
tankdnyveinkben, dltaldban a tankényvek képi reprezentacidiban stb.

A konzervativ szemléletnek mintegy a mdasik arca a  korporativ
multikulturalizmus, amely a kapitalista termelésbe (valdjdban drucikké vdalasba)
akarja bevonni, inkorpordini a kilénbdzd szubjektumokat vagy explicit médon a
munkaerdpiacra folkészités cimén az oktatdsban, vagy implicit médon bizonyos — a
kapitalista termelésnek megfeleld — kulturdlis teényezdk elényben részesitésével.

MclLaren szerint ez az asszimilacidos szemlélet mdr elavult, egy tébbé nem
létezd egységre és stabilitdsra épit. Epp ezen a ponton vdlik kiléndsen érdekessé
szemlélete az adaptiv iskola szdmdra. A tébbi multikulturdlis felfogds tovabblép
progresszivebb megkdzelitések felé. McLaren azonban a ma legelterjedtebb liberdlis
szemléletet is kritizdlja. Ez ugyanis vagy az ember természetes azonossdgdra épitve
lehetévé akarja tenni, hogy mindenki egyenléen versenyezhessen a tarsadalomban,

12 Az eurépai kdzegben a kdlcsdndsseget is jobban kifejezd interkulturdlis kifejezést haszndljuk
inkdbb, itt azonban meghagytam a szerzé dltal haszndilt ,,multikulturalizmus” fogalmat, amely
az Egyesilt Alamokban elterjedtebb.



amit reformok véghezvitelével, az egyenld iskolai esélyek biztositdsaval
megvaldsithatd tervnek vél (amit ma mar sokan illuziéra eplld tervnek gondolnak az
esélyteremtést illetéen), vagy inkdbb a kildnbségeket hangsulyozza, minden kultira
kUldnlegességét, de ezt ,lényegeként” ragadja meg megfeledkezve a térténeti és
hatalmi dimenzidkrdl, valamint a személyes mdssdg autentikus tapasztalatait
magasztalja fel, figyelmen kivil hagyva az identitds diszkurziv, tarsadalmilag felépuld
komplexitast. A lényegként megragadott kildnbségek, és az egzoticizdlt mdassag,
ahogy erre mdar fentebb utaltunk valéban negativ kdvetkezményeket is hordozhat
mind a tanuldi eltérések (a tanuldk) értelmezésére vonatkozdan az iskola részérdl,
mind a gyermekek, fiatalok identitdsdnak épitésében.

McLaren a kritikai vagy ellendllé multikulturalizmust mutatja fel jarhatd Utként.
E szerint a kUIdnbség és az azonossag fogalmainak egymdssal szembe helyezése a
fenti megkodzelitésekben hamis oppozicid. Valdjdgban mind az azonossadgra mind a
massagra  épuUlé  identitds  esszencialista  szemléletet  hordoz. A kritikai
multikulturalizmus a kUldnb&zdségre, mdassagra mint a térténelem, ideoldgia, hatalom
termékére tekint, s nem dnmagdban adoft Iényegi tényezdre. A sokszinUség sem
dnmagdban vett cél. A cél a politikai és tarsadalmi atalakulds: egy igazsdgosabb
tarsadalom, amihez az oktatds megadhatia a maga hozzdjdruldsat. A kategoriakat
tekintve ugyanis a kritikai multikulturalizsmus a mozgdsban levd, csak iddlegesen
fixalhatod jelentés posztstrukturalista megkdzelitésébdl indul ki, és ,,a faj, az osztdly, a
nem (gender) reprezentdcidit ugy értelmezi, mint a jelekhez és jelentésekhez
kapcsolodd szélesebb szocidlis kizdelem eredményét” (MclLaren, 1995, 126.). lly
modon azoknak a tarsadalmi-kulturdlis  viszonyoknak a  kulturdlis  atformdldsdra
torekszik, amelyekben ezek a jelentések Iétrejdnnek. Ez azt jelenti, hogy az iskolai
oktatds, nem pusztdn a tarsadalom kiszolgdldja, hanem annak pro-aktiv alakitdjava
vdlhat, Ugy hogy szembesUl a tdrsadalmi kategodridk konstrudltsadgaval, és ezek
formdalhatésagaval.

Ez a megkdzelites egyrészt abban megtermékenyité az adaptiv koncepcio
szamdara, hogy az iskola ,,alkalmazkoddsa” Uj dimenzidt nyer dltala, ha ilyen pro-aktiv
modon  tekintUnk rd, és nem egyszerden mint a kdbrnyezetnek vald egyszerd
megfelelésre. Masrészt az esélyteremtés, az egyenldség e koncepcioban nem csak
,az emberen kivUl" van, és ezért csupdn rendszerszinten kezelhetd feladat tehdt
(ahogy a komprehenziv hagyomdny Idttatja), és nem is pusztdn az oktatdsban
megjelend  differencidldssal  lehet  véghezvinni  (ahogy néhdny, Ujabb
fanuldskbzpontd megkdzelités hirdet). A kritika interkulturlizmus szerint az egyenldség
zdloga magdban az identitas alakuldsdban is benne rejlik, s igy az — ehhez a
folyamathoz a neveléssel hozzdjaruld - iskola szamara kifejezetten pedagogiai
feladatta vdlhat az egyenléség kérdése. A kritikai multikulturalizmus ugyanis elé
akarja segiteni Uj, kevert, hibrid, nem stabilizalhatd (,mestizaje”) identitdsok
kialakuldsat, oly médon, hogy annak tarsadalmi, hatalmi eredetére is rakérdez (amit
a liberdlis megkdzelités kbnnyen figyelmen kivil hagy). Az kevert, ,mestizaje” (mestic)
identitas olyan Uj szubjektumartikulaciot jelent, amely az dllampolgdrsagnak is Uj
dimenziot ad (McLaren, 1997). Olyan énreflektiv 6nazonossag, mely képes a ,,hiteles”
nemzeti identitdsok k&nnyd legitimaciojanak megtérésére egy alapvetden
relaciondlis, a szélesebb tdrsdalomhoz folyamatosan kapcsolddo, tébbféleképpen
poziciondlodo szubjektum folyamatos alakitdsaval. Ezen ponton a tanuldst szélesen
értelmezé megkdozelitésink, és a tanulds kbzéppontba dllitdsa a szocidlis
konstruktivizmus szemléletmodja szerint (Id 3. fejezet) jol taldlkozik e  kritikai
megkdzelitéssel.

Nagyon fontos itt 1atni, hogy az interkulturalitas kérdése nem sz(UkUl le a
nemzeti, etnikai hovatartozas kerdeésére. A kulturdlis identitas és dltalaban a valtozo,



fluid, posztmodern identitas kérdése mindenkit — €s igy mindent tanuldt és minden
iskolat — érint, mds és mas formdban. A kulturdlis identitas része lehet példdul a
kUlénféle szubkulturdkhoz tartozds, de ehhez a kérdéskérhéz tartozik a tandrok és a
didkok, illetve az oktatdsi tartalmak, utak, és a didkok (populdris) kulturdlis tanuldsa
kézoti - kulturdlis tavolsdgok problemdaja is (vO.: MclLaren, 1997; Mallott—Carroll-
Miranda, 2003), amelyekrdl gyakorlatiasabban és részletesebben kell majd az végsé
koncepciéban szdlnunk.

2.6. Az iskolai normak és szabalyok

Ha értekekrdl van szd, akkor azok konkret leforditdsardl is szot kell ejtenink. EQy
adaptiv iskoldban nagy szerepUk van az értékekre alapozva lefektetett kdzdssegi
normdknak és mindennapi szabdlyoknak. Mindenki sz&dmdara csakis igy lehet valdban
biztonsdgos kdrnyezet és a megfeleld, harmonikus fejlédést elémozditd kdzdsség az
iskolai kdzeg. Az értékekbdl kiindulds tehdt ezen a szinten is jelentkezik az adaptiv
iskola koncepcidjdban, természetesen mindig a hatalmi dimenzié figyelembe
vételével, és egy demokratikusan, k6zosségileg leétrehozott normaképzést elgondolva.
Errél azonban az utolsd fejezetben, pontosabban az ott jelzett még kidolgozandd
rovidebb tanulmdnyban lesz még szo. Ittt pusztan annak jelzéseként szerepel itt ez az
emlités, hogy az értékelkdtelezettség, a vildgos értékartikuldcid nagyon gyakorlati
kévetkezményekkel is bir az iskolai életre vonatkozdan.



3. KIINDULOPONTUNK A TANULAS

Az adaptiv iskola koncepcidjdban a tanuldst olyan meghatdrozd értéknek
tekintjik, amely athatja a tanuldk életét, fejlédését, a pedagdgusok munkadjat és az
iskolai  kdzdsség mindennapjait is. Roéviden mindezt tanuldskdzpontusadgnak
fogalmaztuk meg, amirdl azt gondoljuk, hogy a sokféle tanuldi szUkségletek,
kornyezeti elvardsok folytonosan vdltozd rendszerében az egyik legfébb
(problémamegolddsi) stratégidt jelenti ahhoz, hogy az intézmények a maguk
maodjan folytonosan fejlédjenek, innovativvd, s nem utolsésorban adaptiv és
elfogadd iskoldkka vdlhassanak. Ha a tanulds értelmezései feldl kozelitink az
adaptiv, elfogadod iskola és iskolahdlozat koncepcidjanak megértéséhez, akkor a
nemzetkdzi szakirodalmak, oktatdspolitikai és iskolai j0 gyakorlatok, tanuldselméletek
attekintése alapjan két koncepciot tarfunk alapvetd jelentdséginek: 1) a személyre
szabott tanulds oktatdspolitikai elképzeléseit €s mindennapi praxisat és 2) a szocidlis
konstruktivista tanuldselméleteket.

E két megkdzelités fontossadgdt egyrészt abban latjuk, hogy bdr a tanulds
folyamatat dllitjiadk a kdzéppontba, mégis képesek olyan tadgabb értelmezési keretet
teremteni, amelyben a tanulds, tanitds, nevelés fogalmainak kozds, komplex
értelmezésére is lehetdség nyilik. Mindez sz&munkra igen I1ényeges, hiszen az adaptiv,
elfogadd iskola koncepcidjdgban kulcstenyezdknek szdmitd  kulturdlis  identitds,
multikulturdlis  kdzosségek, interkulturdlis nevelés stb. terGletéhez igy szervesen
kapcsolhatéva vdainak az eredetileg csupdn tanuldsi megkdzelitéseknek induld
koncepciok. Mdasrészt Ugy gondoljuk, hogy ezek a koncepcidok a hazai
szakirodalomban alig vagy kUlonbdzd értelmezésben jelennek meg, ezért
elemzésukkel Uj szempontokat adhatunk a tanulds, tanitds, nevelés fogalmainak és
folyamatainak meghatdrozdsdhoz, tisztdzhatjuk a kilénbdzd értelmezésekbdl eredd
problémdkat. E két koncepcionak a modellink feldllitdsdhoz hasznosnak tartott
mondanivaléjat az aldbbiaokban &sszegezzUk, és a pedagdgiai folyamatok, a
tanuldsszervezés szempontjdbdl [ényeges szempontokat részletesebben is elemezzUk.

> Milyen egyéni sajatossagokat, szikségleteket azonosit?
> Mit mond a tanulds, tanitas és nevelés folyamatarol2
> Milyen tanuldsi kérnyezetet azonosit a tanulds tdmogatdsdhoze

A harmadik elemzési szempontként haszndlt fogalmunkat szUkségesnek tartjuk
megmagyardzni. A tanuldskdzpontl pedagodgiai elképzelések Iényegi jellemzdije,
hogy a tanulot dliitjdk a kdzéppontba, ami  kdvetkezményekkel jar a pedagdgiai
fogalomhaszndlatra is. A tanuldsi kdrnyezet ez alapjdn olyan sok tényezds, rendszerré
szervezddd kornyezet, mely a tanuldk tanuldsat, fejlédését tdmogatja. A tanuldsi
kérnyezet tehdt nemcsak a fizikai kérnyezetet jelenti, hanem egyfeldl hangsulyozza a
kérnyezet tdrsas, emociondlis aspektusait is, madsfeldl pedig - legtagabb
értelmezésben - az &sszes kornyezeti tényezdt (tehdt az egyes szerepldket,
kozOsségeket, intézményeket,  tdrsas  kapcsolatokat,  tanuldsi  formdkat,
taneszkdzdket, tantervi tartalmakat, értékelési rendszert stb.) értjuk alatta (Vo: pl.
Benavides — Dumont — Istance, 2008). Az elemzésben e legtdgabb értelmezest nem
kbévetjUk teliesen, inkdbb a tanuldsi kdrnyezet rendszerjellegére térink ki, s a fizikai
jellemzd&kdn Ul terGletekre.



3.1. Személyre szabott tanulas

3.1.1. A személyre szabott tanulas koncepcidéjanak mondanivaldja a tanulds
szempontjabdl

A személyre szabott tanulds fogalmdt elséként az Egyestlt Allamokban
haszndltdk az 1980-as évek elején, az ehhez kapcsolddd pedagdgiai koncepcid
elteriedése és elmélyllése azonban sokkal inkdbb annak volt készénhetd, hogy az
1990-es éveket kdvetden a kdzszolgdlatok atfogd reformjdnak kdzponti gondolatava
(,személyre szaboftt szolgdltatdsok”) valt az EgyesUlt Kirdlysaglban, majd 2004-t8l az
oktatdsban mint személyre szabott tanulds jelent meg. Ennek a reformnak ugyanis az
volt a célja, hogy olyan szolgdltatdsokat hozzon Iétre, amelyek jobban reflektdinak a
kUl6nbdz6 egyéni szUkségletekre (Keamy és mitsai, 2007).

Az angol oktataspolitikdnak taldn az egyik legkdzpontibb stratégidja és egyuttal
filozofidja a személyre szabott oktatds, ebben egyszerre Iatjdk a kivald tanitds
elképzelését és az esélyegyenldség eszméjét megvaldsulni — azaz ettdl varidgk a
tanuldi sztenderdek teljesitésének javulasdt és a gyermekcsoportok teljesitménye
kozti szakadék csdkkentését is. A stratégia legmeghatdrozébb eleme, hogy az egyes
tanuldkat dllitja kdzéppontba, odafigyel, meghallgatja a gyermekek ,hangjat”,
személyre szolo koordindlt segitséget nyUjt minden gyerek sajat kiteljesedéséhez, és
az osztdlytermen kivUli szUkségleteikkel is szamol.

A személyre szabott oktatdsnak négy olyan terllete van, amelyekre az
oktataspolitikai reformok alapoznak (Keamy és mtsai, 2007):

a) Tanulékézpontisag:

» a tanuldk szUkségleteinek, érdeklédésének és tanuldsi stilusanak
kézéppontba dllitasa;

> elkotelezett tanuldk, akiket sajat hangjuk és vdlasztasuk (choice and
voice) révén érdekeltté és képessé teszUnk a tanuldsban vald
részvetelre;

> qaz értékelés a didkok szadmdra fontos feladatokra irdnyul és a didkoknak
sz0I6 és a didkoktdl szarmazod értékelest tartalmaz;

> torekvés a didkok eredményeinek javitdsdra és elkdtelezdédés a
teljesitmények kildnbségeibdl eredd szakadék mérséklése mellett.

b) Infokommunikdciés technolégidk:
» minden didk szdmdara biztositjdk a sokféleséget a tanuldsban;
» fokozzdk az interaktivitast az egyes tanuldk és tandrok kdzott;

> személyre szabott, rugalmas tanuldsi koérnyezetet teremtenek az
osztalyterem falain kivUl is;

> lehetévé teszik a tanulds globdlissa valdasat (living locally and learning
globally) az Internethez vald csatlakozds réven.

c) Elethosszig tarté tanulds:



» az élethosszig tartd tanulds és a rugalmas tanuldsi kérnyezetek
megteremtése;

> a tanuldsi utak sokfélesége, melyek igazodni tudnak minden didk
szUkségleteihez.

d) Egyittmikodé kozosségek:

> a ,fanulokdzdssegek” szemléletének, valamint a felndttek és didkok
k&z6ti szoros kapcsolatoknak a tdmogatdsa;

» az izolacio helyett a hdaldzatokban vald gondolkodds fejlesztése és
tdmogatdsa;

» szoros kapcsolatok a csaldddal, a  kdzdsséggel, a  helyi
intfézményekkel, cégekkel és szolgdaltatasokkal.

A személyre szabott pedagdgia koncepcidja leginkdbb ,,personalised learning”
vagy ,personalised education” kifejezésként ismert a kUlfoldi szakirodalomban, és
bdr ezek tUkorforditdssal személyre szabott tanuldst és oktatdst jelentenek, a
koncepcioban megfogalmazott szempontok és kérdések egyértelmien arra utalnak,
hogy az egész pedagdgiai folyamat személyre szabottsdgdrdl szdlnak. llyen
értelemben ez a koncepcié remek példdja annak, amit a bevezetdben is
megfogalmaztunk, hogy ti. egy a tanulds vagy tanitds szempontjdbdl megvizsgalt
felfogds a tanitds, oktatas és nevelés temakadrerdl is szeleskdrG mondanivaldval bir.
Ezért a tovdbbiakban kdvetkezetesen személyre szabott pedagdgiaként azonositjuk
ezt a koncepciot.

Jelen irdsunkban elsGsorban egy 2006-ban, Personalizing Education cimmel
megjelent OECD kiadvany tanulmdnyaira épitink, amely a CERI dltal koordindlt
»Schooling for Tomorrow” program nevét viseld sorozatban kapott helyet. A
tanulmdanykdtet egy 2004 tavaszdn Londonban megrendezett nemzetkdzi
szemindrium (,,Personalised Learning: the Future of Public Service Reform”) munkdjat
0sszegzi, €s a benne szerepld tanulmdnyok a személyre szabott pedagdgia dltal
képviselt szemléletvdltast elemzik kUIonbdz6 aspektusokbal.

David Miliband (2006) ebben a koétetben arra hivia fel a figyelmet, hogy a
mindségi oktatasnak mindenki szdmdra elérhetének kell lennie, s annak az egyéni
szUkségleteken kell alapulnia. Ezzel kapcsolatban hdarom kihivast emel ki. A kivalésag
és a méltdnyossag kérdését, mely arra utal, hogy csak a kivalésag lehet forrdsa az
egyenléségre torekvd rendszereknek. A mdasodik, a rugalmassdag és az
elszamoltathatdsag problémdja azt jelzi, hogy a rugalmassdg énmagdban nem
elegendd, mivel az szegényes torekvésekhez és nem megfeleld szinvonall elldtashoz
vezethet. VéqUl az egységesség és a személyre szabottsag kihivasa azt jelenti, hogy
az egyetemes szolgdltatasoknak személyes fokusszal kell rendelkezniUk, vagyis a
magas szinvonalu, mindségi oktatdst ne csak a piaci vagy a kdzponti (allami)
elvardsok &sztondzzék. Hiszen az dllam dltal indukdlt mindségi oktatds elsdsorban
bUrokratikus alapokon nyugszik, é€s tulsadgosan tolerdns az alacsony teljesitménnyel
szemben, ezért kevésbé hatékony, a piaci igényekhez igazodd oktatds pedig
kdoszhoz vezethet. Ezért Miliband szerint nem elégedhetink meg azzal, ha
felvértezzOk a szUléket és a didkokat az iskolavdlasztdssal kapcsolatban, mivel az
elkotelezdédéstknek a mindennapokban is hatékonynak kell bizonyulnia, és ebben
tamogatni kell &ket. Ez alapjdn a személyre szabofttsadg azt jelenti, hogy az oktatdst
ugy kell szervezni, hogy az figyelembe vegye a tanuldk sajatos szikségleteit,



érdeklédését és adottsdgait, hogy a tanitdsnak igazodnia kell a tanuldk eltérd
tanuldsdhoz, hogy gondoskodni kell arrdl, hogy minden didk egyéni tehetsége
kibontakozhasson.

Miliband a személyre szabott pedagdgiai szemlélet & aspekiusdnak a
»Vvalasztdst és beleszolast” (choice and voice) tekinti. VéEleménye szerint a személyre
szabott pedagdgia nem a gyermekkdzpontusagrdl alkotott elméletekhez vald
visszatérést jelenti, sem azt, hogy a tanuldkat annak érdekében kilonbdztetjik meg
egymastol, hogy a szédmukra legmegfelelébb mddon tanulhassanak, arra sem
0szténdz, hogy feladjuk a nemzeti tanterveket, de nem jogosit fel arra, hogy
megengedjUk a didkoknak, hogy a tanuldsi teljesitményUket a maguk kedve szerint
alakitsak és csupdn a kielégitének tind szint elérésére térekedjenek. Mindezek
helyett a személyre szabott pedagdgia azt jelenti, hogy a standardokat a didkok
érdeklédésehez és képességeihez igazitjuk, és abban nyilvanul meg, ahogyan az
iskoldk arra térekednek, hogy minden didk elérie a téle telhetd legjobb teljesitményt.
Ennek Miliband szerint 6t Iényegi eleme azonosithato:

a) A tanulds érdekében torténo értékelés (assessment for learning) és

mindazoknak az adatoknak és parbeszédeknek a felhaszndldsa, amelyekkel
a didkok tanuldasi szikségletei megismerhetéek (diagnosztizalhatéak). A
tanulds érdekében t6rténd értékelés ebben az értelemben azt jelenti, hogy a
tanulok részletes visszajelzéseket kapnak, egyéni tanuldasi célokat fogalmaznak
meg, €s az ordk tervezése az egyéni igényeikhez igazodik.

b) Az egyéni szikségletekre épité tanitasi és tanuldsi stratégiak, amelyek
lehetévé teszik minden tanuldé szamdara, hogy kompetencidgikban és
onbizalmukban fejlédjenek. Ez azonban nem sagjdtos tanuldi tipusok
azonositasat jelenti, hanem annak felismerését, hogy a tanuldk téblbszdrds
intelligencidja a tanitdasi stratégidk széles repertodrjat igényii.

c) Vdlasztdasi lehetéség a tervezésben, amely figyelembe veszi a didkokat és
alkalmazkodik hozzdjuk. E szerint minden didkot meg kell, hogy illessen a
tantervvel kapcsolatos vdlasztds joga, szdmos lehetdséget nyujt a tanulds
terén és személyes relevanciat, valamint vildgos tanuldsi utakat kindl a tanuld
szamdara.

d) A tanulok fejlodésére épitd szervezet az iskola és az osztdly szintjén. Az iskolai
szervezet e radikdlis megkdzelitese szerint a tanuldsszervezés kiinduldpontja
mindig és elsésorban a tanuldi fejlédés, amely lehetbvé teszi a jol elGkészitett,
infenziv tanitast és tanuldst, és amely mellé a tdmogatd személyzet is
csatarendbe dll. Ehhez munkahelyi reformokra van szUkség, amelyek az iskolai
szervezet professziondlis mUkodését eredményezik. Mindemellett
nelkUldzhetetlen a tanuldk hangjdnak megismerése, mivel az egész
iskolafejlesztésnek erre kell épUinie.

e) A kozosség, a helyi és szocidlis szervezetek, amelyek arra 6sztonzik az
iskoldkat, hogy mindent megtegyenek a fejlédés érdekében az osztdlyban. A
szerz6 dltal idézett mUkddd innovdaciokban tdbbek kdzott olyan példdk
jelennek meg, mint a szU0l6kkel vald beszélgetések a tanuldk iskolai
fejlédésérdl, a délutani, reggeli, hétvégi klubok, a muizeumokkal vagy
mUvészekkel vald kreativ tdrsuldsok vagy a ,,Gyermekek térvénye”, amelynek
ertelmében a legveszélyeztetettebb tanuldk integrdlt oktatds formdjdban
kapnak segitséget.



Miliband konklUzidjdban a vdlasztds erejérdl ir, amely a személyre szabott
pedagodgidban rejlik. A didkokrél azt gondolja, hogy nem csupdn vdasdarldk a
nevelési-oktatdsi piactéren, hanem sajat pedagdgiai tapasztalataik alakitdi is. Ezért
fontos, hogy bizzunk a vdlasztasaikban és meghallgassuk &ket, hiszen éppen az 6
hangjuk, véleményUk az, amely képes formdini és Iéfrehozni a vdalasztdsi
lehetdségeket. Némileg mdas megkdzelitésben, mds kiinduldpontbdl, de 6 is a didkok

Sanna Jarveld (2006) Personalised Learning? New Insights into Fostering Learning
Capacity c. tanuimdanydban kifejti, hogy a személyre szabott tanulds egy olyan
szemléleti keretet jelent, amely &sszhangban van a jové oktatdsi szUkségleteivel és
egyben olyan Uj alternativdkat teremt, amelyek a tanuld egyén tanuldsi képességeit
fejleszti (Bentley és Miller, 2004; idézi Jarveld, 2006, 32.). A szerzb ugyanakkor kiemeli,
hogy a személyre szabottsdg alapvetden kUlénbdzik az individualizaciotdl és a tarsas
tanuldstdl, hiszen az egyéni igények, preferencidk és a tarsas szUksegletek egymast
kiegészitd rendszererdl szol; és elsdsorban olyan oktatdspolitikdnak és gyakorlatnak
tekinthetjik, amelyben minden gyermeket figyelembe kell venni, és ami segithet a
lehetéségek | kiegyenlitésében” az dltal, hogy a tanuldsi képességeket és a
motivdaciot  erdsiti.  Ennek  kapcsdn  a  személyre  szabott  tanuldsnak  hét
kulcsfontossagu dimenzidjat azonositja, melyek a kévetkezdek:

1. Az alapvetd, terilet-specifikus készségek fejlesztése. A tuddaskonstrukcid és a
tuddsmegosztas részt vesznek a tanulds alapvetd folyamataiban, és
Osszefuggésben vannak azoknak a magasabb rend( ismereteknek és
készseégeknek fejlédésével, amelyek dontd szerepet jatszanak abban, hogy
hogyan és milyen tudds vdlik relevanssa és kerUl megosztasra a tanulds sordn.
A személyes tudds és tapasztalat megosztott tuddssd, tapasztalatta kell, hogy
vdljon (tarsas tuddskonstrudlds), ehhez pedig olyan magasabb rendd
képességekre van szikség, mint az értékelés, osztdlyozds, kdvetkeztetés,
problémadefinidlds, reflektdlds.

2. A pedagégiai jatéktér kiegyenlitése a didkok tanuldsi készségeinek és
motivaciéjanak fejlesztésével, vagyis a tanuldknak azonos lehetéségeket kell
biztositani a tanuldsi készségek és motivaciok kdzvetlen fejlesztése dltal. A
didkokat meg kell tanitani arra, hogyan elemezzenek, hogyan fogalmazzanak
meg kritikdkat, hogyan érvelienek, hasonlitsanak 06ssze és értékelienek
dolgokat, és akdr azt is, hogy hogyan gondolkodjanak okosan. Vagyis arra,
hogy hogyan vdalhatnak hatékony stratégidkkal rendelkezé tanuldkka.

3. Motivalt tanuldk: A hatékonyan motivdald tandrok azzal tudjdk naggyd tenni az
iskoldt, ahogyan a didkjaikat tdmogatjdk a tanuldsban, megértik ket és
becsUlik az értékeiket, kildndsen azokat, amelyek a tudds iskolan kivUli
alkalmazdsdt teszik lehetévé. A személyre szabott tanulds értelmében ugyanis
a motivalds nem csak a didkok dnszabdlyozd tevékenységére iranyul, hanem
arra is, hogy hogyan lehet vellk megértetni a tanulds értékes voltat. Ezért a
személyre szaboftt tanulds szemlélete szdmdra kulcsfontossdgu kérdés, hogy
hogyan lehet a kompetencidik fejlesztésére és a késébbi szikségleteik
eldvételezésében tdmogatni a didkokat oly mddon, hogy az ne
szegregdciohoz vezessen. Ez kognitiv szinten azt jelenti, hogy lehetévé teszik a
didgkok szdmdra, hogy megtanuljgk és megértsék a tartalmat, motivacios
szinten pedig azt, hogy arra térekednek, hogy értékeliek a megszerezhetd
tudast, fékent abbdl a szempontbdl, hogy hogyan tudjdk azt az iskoldn kivUli
eletUkben felhaszndini.



4. EgyiUttmiUkodés a tudasépitésben: Az Uj tanuldsi kérnyezetek az oktatds és a
munka vildgdban egyardnt a szakértelem megosztasdn alapulnak. A tanitdasi
ordkon megjelend modelleknek, eszkdzdknek és gyakorlatoknak ezért
olyanoknak kell lenniUk, amelyek az egyUttmikdédd tanuldst és a kdlcsonds
megértést tdmogatjdk. A szerzé erre harom példat hoz: a progressziv kutatdst,
a problémakdzponty tanuldast és projekt alapu tanuldst.

5. Az értékelés Uj modelljei: A személyre szabott pedagdgia szdmdra a
legfontosabb kérdés az értékeléssel kapcsolatban, hogy (a) mit gondolnak a
tanuldk a sajat tanuldsukrdl, (b) hogyan tudnak tdjékozédni arrdl, hogy
mennyit tanulnak és hogyan vdltozik a fuddsuk, (c) mit értékeljink, valamint
(d) milyen 6sszefUggés van az értékelés szempontjdbdl a formdlis €s nem
formdilis oktatdas kdzott. Ezért a személyre szabott tanulds értelmében olyan Uj
értékelési modelleket kell alkalmazni, mint a megbizhatd értékelés, a
teljesitmenyértéekelés és a (digitdlis) portfolio.

6. A technolégia alkalmazdsa személyes kognitiv és szocidlis eszkézként: A
személyre szabott pedagdgia modelljeinek épiteniUk kell az egyéni és tdrsas
tanuldst tdmogatd eszkdzok hatékony alkalmazdsdra, amely egyuttal azt is
jelenti, hogy az oktatds irdnyitdinak és a kilonbdzd technoldgidk fejlesztdinek
tébb tudomadnyterlleten dativeld egyUttmUkddéseket kell kialakitaniuk, és a
mobil eszkdzdk és wireless hdldzatok pedagdgiai gyakorlatban térténd
sokoldalu felhaszndalasdn kell dolgozniuk.

7. A pedagogusok Uj szerepe a tudastarsadalmakban az oktatds integracioja
érdekében: Az Uj tanuldsi kornyezetek Osszetett oktatdsi megolddsokat
igényelnek, és a tandroktdl olyan képességek elsajatitasat varjdk el, mint a
komplex tanitasi képességek, kommunikacios és egyUttmuikodési képességek,
reflektiv gondolkodds, a tanulds tdmogatdsa, értékek és szocidlis képességek
kdzvetitése, a tanuldk és a pedagogus sajat tevékenységének rendszeres
értékelése. A szerzé felhivia rd a figyelmet, hogy a tandroknak a személyre
szabott tanulds értelmében éppolyan tanuldkdzésségeket kell alkotniuk, mint
a didkjaiknak.

Jarvel@ konklUzidjdban kiemeli, hogy a joévé tuddstarsadalmdban egyre
nagyobb szUkség lesz az egyuttmUkddésre és a tapasztalatok hdldézatos formdban
torténd megosztdsdra. A személyre szabott nevelés-oktatds eredményeként
noévekszik a tanuldk érdeklédése és részvétele a tanuldsi tevékenységekben. A
tanuldk képessé valnak tanuldsukat és egyéni tapasztalataikat fejleszteni azokon a
terGleteken, melyeken inkompetensnek érzik magukat vagy éppen ndvelni akarjdk
tuddsukat. A személyre szabott pedagdgia hozzdjdrulhat tovabbd a jobb tanuldsi
eredményekhez is, hiszen a tanuldk a fejlédés érdekében tanulnak: jobb ftanuldsi
stratégidkra, tanuldsi képességekre, technoldgiai tuddsra szeretnének szert tenni, és
kdzremUkddni tanuld kdzosseégek létrehozdsdban. A személyre szabott pedagdgia
mindezeken kivUl arra is képes, hogy figyelembe vegye a kontextudlis feltételeket, a
kUldnbdz6 értékeket és kulturdlis jellemzdket.

Anglidban a személyre szabofttsdg oktataspolitikai stratégia formdjdban jelenik
meg, és ennek a stratégidnak az a célja, hogy 2020-ra minden iskola a személyre
szabott tanulds helyszinévé vdljon. Ehhez egy gyakorlati kézikdnyv is készUlt
(Personalised Learning — A practical guide, 2008), amely részletes szempontsort kindll
az iskoldknak annak megértéséhez, hogyan valhat személyre szabottd a pedagdgiai



tevékenységUk, és mely terUleteken kell ehhez fejlédniUk. Az iskoldk szdmdra a
személyre szabottsdg mindig egyéni marad, azaz sajat maguknak kell megalkotni,
minden iskoldnak a sajat fejlédesi utjat kell bejarnia. A személye szabott nevelés-
oktatds f& aspektusait ez alapjdn az aldbbiakban bévebben is bemutatjuk.

A PEDAGOGY
OF PERSONALISED
LEARNING

GROUPING

1. dbra: A személyre szabott tanulds szempontjai (Personalised Learning, 2008)

1. Magas szintG tanitds, tanulds: Elsédleges célja, hogy a tanitdsi-tanuldsi
folyamat épitsen a tanuldk elézetes tuddsdara, és megfeleld valaszokat adjon
a digkok egyéni ,hangjara”. A minden gyermek szdmdara kihivast jelentd,
magas elvdrdsokat és egyuUttal a tanuldsuk, fejlédéstk irdnt elkdtelezett és
tdmogatd oktatdst ,elsé osztdlyl tanitdsnak” nevezik, melynek legfébb
jellemzdit az aldbbiakban foglaljdk dssze:

= Fokuszdlt, pontos célokat megfogalmazd draterv.

= A gyermekek szdmdra magas kdvetelmények dllitdsa a tanuldsi részvétel
és elkdtelezbdés terén.

=  Minden tanuld részvétele magas szintd interakcidkban.
= Atandri kérdezés, példa és magyardzat megfeleld haszndlata.

= A tanulds hangsulyozdsa a dialdgusokon keresztll, rendszeres lehetdseg
arra, hogy a tanuldk egyénileg vagy csoportban beszélienek errél.

* Annak elvdrdsa, hogy a tanuldk elfogadjdk sajat felelésségiket a
tanuldsban és az 6ndlld munkavégzésben.

= A Dbdtoritds és az autentikus dicséret rendszeres haszndlata annak
érdekében, hogy motivdljdk a tanuldkat, illetve hogy elkdtelezetté tegyék
Sket a tanulds irdnt.

2. CélkitGzés és nyomon kovetés: Mdar az iskoldztatds elején nagyon fontosnak
tartjgk és a szUl6ket is bevonjdk a célok megvaldsitdsdba. Ez a szempont



tulajdonképpen a tantervi célok olyan tanitasi stratégidkra térténd leforditdsat
jelenti, melyek az egyéni fejlédést szolgdljdk.

Fejleszté értékelés/tanuldst tdmogato értékelés: A tanuldknak nemcsak azt
kell megeértenilk, hogy miben kell fejlédnilk, hanem azt is, hogy hogyan
tudnak benne fejlédni, s ehhez szUkseégUk van a személyre szabott tanuldsra. A
fejleszté értékelés kUlbnbozd idétavokra vonatkozhat: a) napi szintd b)
id&szakos c) atmeneti. A napi szintG értékelés sordn fontos, hogy a didkok
szamdara vildgosak legyenek a tanuldsi célok; hogy &n- és tdrsértékelést is
haszndljanak; s hogy a tevékenységeik soradn azonnali visszajelzést kapjanak.
Az id6szakos értékelés a tantdrgyakban megmutatkozd  fejlédésrdl
tdjékoztatja a tandrokat és a tanuldkat, a nemzeti sztenderdekkel vald
osszehasonlitasra is épitenek, illetve a kdzéptdvlu tantervi tervezésben is
javitanak. Az atmeneti értékelés a teliesitmény formdlis elismerését jelenti,
tajekoztatja a szUl6ket, leendd tandrokat, amihez kUlsé tesztek és feladatok
eredményei is haszndlhatok.

Beavatkozds: Egy-egy tanuld esetében eléfordulhat, hogy a fejlédés
érdekében nem elég az osztdlytermi szintd személyre szabott nevelés-oktatds,
s ilyenkor iddszakosan, kiegészité jelleggel vagy kiscsoportos, vagy egyéni
fejleszté beavatkozdsokat kezdeményez az iskola. Fontosnak tartjdk azonban,
hogy ez csak kiegészitse, €s ne helyettesitse az osztdlytermi munkdat (tehdt ne
vezessen szegregdciohoz), és a didkok rendszeresen be tudjanak kapcsolddni
az osztdlytermi munkdaba.

. Tanuléi csoportok alakitasa: Az alaposan megtervezett és rugalmasan
alkalmazott tanuldi csoportok kialakitdsa az osztdlyon belll eredményesebbé
teszi a tanuldst. Ezt egyfajta dtmenetként kezelik az osztdlytanitas és az egyéni
munka kdzdtt. A tandrok a folyamatosan valtozd tanuldi szikségleteket a
fejlesztd értékelés segitségével azonositjdk, s ez alapjan ,,szabjdk személyre” a
tanitast.

. Tanulasi kérnyezet: A tanuldsi kornyezet fizikai aspektusa mellett hangsilyozzdk
a pszichologiait is, tehdat azt, hogy az adoft osztdlytermi, iskolai kérnyezet
hogyan hat a didkok joliétére. Tovabbd fontos kérdésnek tartjdk a sokféle
tanulasi forrdshoz vald hozzdférés biztositasat (példdaul vizudlis forrdsok —
tanulasi fal; IKT, iskolan kivUli vildg) és ezek rugalmas alakitdsat (példaul kreativ
és rugalmas orarend, butorok mozgathatdsaga).

. Tantervi szervezés: A személyre szaboftt tanterv azt jelenti, hogy minden
gyermek szamdra megfeleld kihivasokat nyJijt, valaszol a specidlis igényeikre, s
minden gyermek érdekl6dését kielegiti (a tehetséges és a tanuldsi
nehézséggel kizdd tanuldkét, az angolt mdasodik nyelvként tanuldkét, a fivkét
és lanyokét, az dllami gondozottakét, az emociondlis vagy magatartdsi
problémdkkal kUzdd tanulokét stb.). A tanuld elért/eldz6 szintje és nem az
életkora a meghatdrozd a tantervi szervezésnél. Tovdbbi cél, hogy
csokkentsék a tantervi eldirdsokat annak érdekében, hogy helyi szinten az
egyéni igényekhez még rugalmasabban tudjanak alkalmazkodni az iskoldk, és
egyre tébb vdlasztasi lehetdséget biztositsanak a tanuldknak.

Kiterjesztett tanterv: A személyre szabott nevelés-oktatds lényeges szempontja
a tanuldk Uj érdeklbédésének, tehetségének felfedezése, amit a sokféle
kulturdlis és szocidlis lehetdséget, szolgdltatast nyujtd iskola tud joI tdmogatni.



Ez azt jelenti, hogy helyi szinten a kilénféle szolgdltatdsokban szoros
egyUttmUkddésére van szUkség az iskola és mds helyi szervezetek kdzt.

9. A gyermekek szélesebb korU szikségleteinek tdmogatasa: Azok az iskoldk,
melyek képesek a gyermekek tanuldsat akaddlyozd, osztdlytermi szitudcidkon
tUlmutatd tényezdket is azonositani, jelentésen hozzdjdrulhatnak a személyre
szabott  tanulds megvaldsitdsdhoz. Az  iskola  tehdt a  gyermekek
tdmogatdsdban irdnyitd szerepet t6lt be, de féként a prevenciéra, a
problémdk korai felismerésére irdnyuld tdmogatdsban mds  helyi
szervezetekkel is szorosan egyUttmUkoédik (,tfeam a gyermek kordl”). A
személyre szaboftt tanulds érdekében hangsulyozzdk a szUldk részvételét és a
szUI6kkel vald jo kapcsolat kiépitését is.

E modell értelmében az iskolai szervezet szintien fontos feladat annak
megvaldsitdsa, hogy mindenki szadmdra kdzds érték legyen a személyre szabottsdg,
az oromteli tanulds, fontos legyen a tanulds kultirdja. A vezetésnek magdnak is
tanuldskdzpontinak kell lennie, ezért a vezetés egyszerre nyuUjt példat a személyre
szabott tanuldsban, monitorozza ennek megvaldsuldsat és folytonos pdrbeszédet
folytat minderrél. Az iskola vezetése megosztott, nem egy-egy ember felelés a
vezetésért, hanem egyUttmUkddd teamek dolgoznak a célok eléréséért. A legjobb
és leggazdagabb tanuldsi lehetdéségek megteremtése érdekében kiemelten
hasznosnak tartjgk a hdldzatok épitését és a partnerkapcsolatok kialakitdsat. A
vezetés szdmdra pedig rendkivil fontos a vdltozds, az innovdcid folytonos
tdmogatdsa, az, hogy aprobb [épésekben, fokozatosan vdltoztassanak az iskolai
gyakorlatukon (Id. b&vebben a 1.2. fejezetet e tanulmdanyban).

Ebbdl is Idthatd, hogy a személyre szabott pedagdgia nem csak az osztdlytermi
gyakorlatban jelenik, jelenhet meg, hanem az iskola szintjén is. A személyre szabott
pedagdgia hivei Ugy vélik, hogy a személyre szabottsadgot az iskoldkban egyfeldl az
iskola ethoszaval és kdrnyezetével lehet megteremteni, ezen belUl pedig (a) a
tanulok szUkségleteinek kdzéppontba dllitdsaval, (b) az iskoldban a tanuldk szadmdara
folyamatosan j6 tapasztalatok biztositdsaval, az inklizidval és (c) és olyan
magatartdspolitikdval, ahol a tanuldk biztonsdgban érzik magukat, ahol a vildgos
szankciok mindenki szadmdra elérhetd dicséretekkel pdrosulnak, ahol a kimagaslo
teljesitmenyeket jutalmazzdk. Mdasfeldl a tanulok meghallgatdsaval és a tanuldkkal
vald beszélgetéssel lehet elérni a személyre szabottsdgot: tanuldi interjUkkal, a
tanuldk tanuldsrdl, tanitasrdl alkotott nézeteinek megismerésével, és azzal, hogy a
tanuldk az iskolai élet minden terlletén lehetdséget kapjanak a részvételre. Az iskola
az egyes tanulok szUksegleteire az iskoldn kivUl is figyelhet még a szolgditatasokkal,
mas szervezetekkel vald egyUttmUkodéssel (Id. példdul a Kiterjesztett iskoldk
programjatid) és kilénbdzd tadmogatdsokkal. A kezdeti oktatdspolitikai koncepcio,
amely erbteljesen kotédott az alapkészségekben nyujtott egyéni  teljesitmény
noéveléséhez 4, egyre inkdbb kiszélesedik; egyre nagyobb hangsily kerll a
folyamatos fejlédésre, tanuldsra, valamint a gyermeki szukségletek és igények minél
szélesebb korere. JOI tUkrozi ezt Christine Gilbert, sokszor hivatkozott, széles kdrben

13 A Kiterjesztett Iskoldk (Extended Schools) program keretében sokféle szolgdltatdst nyljtanak
az iskoldknak, példdaul: gyermekgondozds, a tanulds segitése (Playing for Success /PfS/), a
csaldd segitése, élethosszig tarté tanulds, egészségugyi és szocidlis gondozds, sportoldsi és
alkotdasi lehetdségek, IKT hozzaférés (Kivaldsag és boldogsdg).

14 Ld. az 1998-as Olvasas- és irasfejlesztés nemzeti stratégidt (National literacy strategy, NLS) és
az 1999-es Szadmoldsfejlesztési nemzeti stratégidt (National numeracy strategy, NNS), melyek
csak az alapkészségek fejlesztésére fékuszaltak.



elfogadott értelmezése: ,,Minden gyermek és fiatal tanuldasdra figyeld, jol strukturdlt
és megfeleléen vdlaszold megkdzelitése annak érdekében, hogy minden gyermek
képes legyen fejlédni, teljesiteni és részt venni az oktatdsban. Ez azt is jelenti, hogy
erGsiteni kell a tanulds és tanitds kdzti kapcsolatot azzal, hogy a tanuldkat és szUleiket
is partnereknek tekintjuk a tanulasban.” (2020 Vision, 2006, 6.)

3.1.2. A személyre szabott tanulds koncepcidjanak mondanivaldja az adaptiv,
elfogadé iskola koncepcidjahoz

3.1.2.1. Egyéni sajatossagok és sziikségletek

A személyre szabott pedagdgia, ahogy elnevezése is hlen tUkrdzi,
kiinduldpontjanak az egyéni szUkségleteket és sajatossadgokat tekinti a tanuldsi-
tanitasi folyamatban. Ennek megfeleléen ugy tekint a gyermekre, mint aki sz&mos
olyan sajatossaggal rendelkezik, amelyekben fejlédni is akar és képes. A tanuldnak
mindemellett van egy olyan tulajdonsdga, amely sajat fejlédése szempontjabdl
nélkllézhetetlen: elkdtelezett a tanulds, a pozitiv valtozdsok irdnt. Véleménye van a
tanulasardl és tanuldsi kdrnyezetérdl, és tudja, hogy valasztasi €s dontési lehetdsége
van sajat tanulasi folyamatdaban (choice and voice).

Melyek azok a sajatossagok és szUkségletek, amelyek a személyre szabott
pedagdgia szempontjdbdl kiemelten fontosak2 Egyrészt a didk érdeklodése és
motivaciéi alapozzdk meg a pedagdgiai célkitizéseket és a tervezés irdnydt, ezek
ismeretében alakitjdk ki a pedagogusok a tanuld szamdra felkindlt vdlaszthatd
tevékenységek és feladatok kérét, igy téve lehetévé, hogy a didk doéntéseket
hozhasson sajat tanuldsaval kapcsolatban, és a maga dltal valasztott tanuldsi Utra
léphessen. A tanulds terén a tanuldk akkor vdalhatnak 6ndllidkkd, dnszabdlyozokkd, a
tanulasban aktiv résztvevokke, ha édnbizalmukat is megfeleléen tamogatjdk, fejlesztik,
vagy mads szempontbdl megkdzelitve, ha a pedagdgusok biznak a tanuldkban, a
tanuldk vdalasztdsaiban. A tanuldsi folyamatban vald aktiv részvételhez azonban
figyelembe veszk a tanuld (kognitiv) sajatossdgait is. ElsGsorban olyan, a
tudaskonstrukciohoz és a tudasmegosztashoz szikséges képességeket helyeznek
elétérbe, mint az 0Osszehasonlitds, értékelés, érvelés, osztdlyozds, kdvetkeztetés,
problémadefinidlds, reflektdlds. Kuldndsen fontosnak tartjgk és leginkdbb arra
fokuszalnak, amiben a didk j6 (tehetséges). Mindezek mellett fontosnak tekintik a
didk olyan egyedi jellemzoit (példdul tanuldsi stfilusdt), amelyek a tanuld
preferencidit, kedvelt tevékenységi formait hatdrozzdk meg.

A tanuldi szUksegletek fogalma véleményink szerint a személyre szabott
pedagogiai felfogds keretében sem nyer igazdn mély értelmezést, de azt
mondhatjuk, hogy ezek az egyedi jellemz&k azok, amelyek segitségével a leginkdbb
megragadhatok a tanuldk szUkségletei. Tovabbda azt mondhatjuk, hogy a személyre
szabott pedagodgia alapvetéen a tanuldt dliitja kdézéppontba, elfogadva annak
egyéni sajatossagait és vdltozatos tanuldsi Utjat, tehdt a gyermeki szUkségleteknél
specifikusabban fogalmaz abban az értelemben, hogy minden gyermek esetében
mas preferencidk koérére mutat rd. Ugyanakkor taldn tulzottan is a tanuldéra szUkiti a
gyermek értelmezését, példaul elsésorban a tanuldk tanuldsi motivacioit kutatja, és
nem fordit figyelmet a gyermeki identitas, kulturdlis identitds (Id. részletesebben a 2.5.
fejezetet) alakuldsdra, mely a vdltozds, fejlédés lényegi tényezdje lehetne.
Osszességében azt gondoljuk, hogy a személyre szabott pedagdgia az adaptiv,
elfogadd iskola koncepciojdhoz leglényegesebb szempontokként arra hivia fel a
figyelmet, hogy a gyermeki szUkségletek mellett fontos ennél specifikusabb egyéni
igényeket, célokat is szamitasba venni és szadmolni ezen egyéni sajatossagok vdltozd



jellemzdivel; és a kritikai pedagodgia szemléletével harmonizdlva a tanuldsi
folyamatban vald valddi részvételt csak a gyermekek hangjdnak megszolaltatdsdval
és valasztasi lehetéségenek megadasaval tartjia megvaldsithatonak.

3.1.2.2. A tanulas és tanitas folyamata

A személyre szabott pedagodgiai felfogds minden pedagdgiai tevékenység
kiinduldpontjanak a tanuldt tekinti, ezért a tervezés folyamatdban elsdsorban a
tanuld sajatossagait veszi figyelembe. A legfontosabb pedagdgiai célkitizés ennek
értelmében a tanuld fejlédése, és minden tovdbbi tanuldsszervezési szempont ennek
rendelédik ald. Ha részletesebben vizsgdljuk a pedagdgiai célkitizéseket, azt 1atjuk,
hogy a tervezés a sokféle és egyéni tanuldsi Ut és az ehhez kapcsolddd tanuldi
valasztasok és dontések korének kialakitasara irdnyul. Ez rugalmas és parhuzamos
tervezést igényel a pedagdgustdl, hiszen egyidejlleg tdébb tanuld egyéni
sajatossagaira és szUkségleteire, minden tanuld szdmdara a legoptimdlisabb tanuldsi
Ut biztositdsdra kell figyelnie. Ugyanakkor a személyre szabott pedagdgiai felfogds
tartalmaz egy vildgosan megfogalmazott értéktartalmat is, nevezetesen azt, hogy a
tanulds értéknek tekintendd. igy a tanuldk ravezetése arra, hogy a tanulds értékes
tevékenység, szintén a személyre szabott pedagdgia kdzponti célkitlzését jelenti.

A tanuldsi-tanitdsi folyamat sordn preferdlt tanuldi tevékenységek legfébb
jellemz&je, hogy sokszint0 interaktivitdsra térekednek; abban segitenek a
tanuldknak, hogy magas szintl interakcidkban tudjanak részt venni. A pedagdgus
ezért preferdlja az olyan modszereket, mint a kérdezés, a magyardzat és a
pdrbeszéd. A személyre szabott pedagdgia konkrét modszereket és stratégidkat alig
jeldl meg, e helyeftt ezek kivdlasztdsanak szemponfjait fogalmazza meg. Az
interakftivitdson kivUl fontos elv a tuddsépitésben valé egyittmikodést tdmogatd
tevékenységek megteremtése az iskoldban. Jdarveld (2006) hdrom ilyen modszert
emlit példaként (valdjdban ezeket akdr tanuldsi stratégidknak is nevezhetnénk). A
problémakdézpontu tanulds és a projekt alapu tanulds a magyar oktatdsban is ismert
modszerek, a progressziv kutatds azonban kevésbé. Hakkarainen és Sinfonen (2002;
idézi Jarveld, 2006, 36.) szerint a modszer lényege, hogy a didkok megfogalmazzdk a
sajat kutatdsi problémdikat és az azokkal kapcsolatos naiv elméleteiket, majd
magyardzatokat keresnek rdjuk. A progressziv  kutatds elénye, hogy a
problémadefinidlds és elméletalkotds fdazisdban a tanuldk involvalitd vdinak a
tanuldsi folyamatban, ami intrinzik motivdaciéval és a tanulds értékének felismerésével
jar egyUtt. Azon tUl, hogy a progressziv kutatds szadmos magasabb rendd kognitiv
képességet (pl. kritikai gondolkodds, reflexid) fejleszt, a kutatdsnak abban a
szakaszdban, amikor a tanuldk eredményeikrdl és tapasztalataikrdl szdmolnak be,
mind a tuddsmegosztassal, mind az egyUttmUkddéssel kapcsolatos kompetencidik
fejlédnek. A problémakdzponty és a projekt alapy tanulds hasonléan tanuld- és
problémacentrikus modszereknek tekinthetéek, amelyeknek éppugy jelentds elemét
jelenti a tuddsmegosztds és egyUttmUkddés, mint a progressziv kutatdsnak.
Osszességében azt mondhatjuk, hogy a személyre szabott pedagdgia preferdlja a
fuddaskonstrukciot tamogatd megolddsokat, ami azt jelzi, hogy k&zvetlenUl épit a
konstruktivista tanuldsfelfogds modszereire, és egyben ol jelzi a tanulds
szempontjdbdl kitintetettnek tekintett ket megkdzelités, a személyre szabott tanulds
és a szocidlis konstruktivizmus kozotti kapcsoloddsi pontokat. Tovabba jol Idtszik a
pedagdgiai alapelvein és modszertani repertodrian, hogy a tanuldi eredményesség
legfontosabb feltételének azt tartja, hogy a tanulds és tanitas folyamatai szervesen
osszefonddjanak, azaz minél tudatosabban tervezetten és reflektdlva, és egyuttal



minél kozvetlenebbUl, kézzel foghatobban (Id. pl. a fejleszté/tanuldst tadmogato
ertékelés koncepciojat) kapcsolddjanak &ssze.

Fontos még megvizsgdinunk, hogy a személyre szabott pedagdgiai koncepcid
milyen eszkdzdket preferdl a tanuldsi-tanitdsi folyamatban. A személyre szabottsdg
okdn elsésorban olyan eszkdzdket helyez a tanuldsi tevékenységek kdzéppontjdba,
melyekkel a didkok &ndlidan tudnak tanulni  (6nszabdlyozott tanulds), akadr
egyénileg, akar tdrsakkal egyUttmUkddve, és ennek legmodernebb eszkdzeit az
infokommunikdciés eszk6zok jelentik. Az infokommunikdcids eszkdzdk elénye
ugyanis, hogy minden didk szdmdra biztositjdk a sokféleseéget és valaszthatdésdgot a
tanulasban, valamint egyUttmUkddd és interaktiv  tanulokdzdsségeket képesek
|étrehozni. Ezen kivUl a vildghdldhoz vald csatlakozdsnak kdszonhetd, hogy a tanulds
globdlissa vdlhat, és ez dltal minden tanulé szdmdra megadja az esélyt ebben a
globdlis tanuldsi kdérnyezetben vald részvételhez (igaz, hogy Magyarorszdgon az
internethez vald hozzaférés a csalddok szintien még nem mutat esélyegyenlidséget,
de az iskoldkrél ma mar elmondhatjuk, hogy ha kilénb6zé technikai hattérrel is, de
képesek elérhetévé tenni minden tanuld szdmdra a vildghdld nyujtotta
lehet&ségeket). VégUl meg kell emlitsUk, hogy az internet és a mobileszkdzdk azt is
lehetévé teszik, hogy személyre szabott, rugalmas tanuldsi kérnyezetet teremtsenek
az osztdlyterem falain kivll is, ami szintén a tanuldsi tér kitagitdsat, a tanuldsi
tapasztalatok hatdrok nélkiUliségét eredményezi.

A személyre szabott pedagdgiai felfogds nem sok konkrét kritériummal szolgdl a
tudds értelmezéséhez, a tanuldssal kapcsolatos elvardsai és a tantervvel kapcsolatos
elképzelései alapjan azonban megfogalmazhatunk néndny olyan jellemzét, amelyek
az oktatas tartalmaval kapcsolatosak. A fentebb bemutatott, preferdlt tanitdsi
modszerek azt jelzik, hogy a tanulds sordn azok a tartalmak a legidedlisabbak,
amelyek problémdkra fokuszdlnak, amelyek lehetévé teszik egy-egy kérdés vagy
témakor egyéni értelmezését, tarsas megvitatasat. A személyre szabott pedagdgia
alapelve, mely szerint a tanuldk egyéni érdeklédéséhez, igényeihez, elért
teljesitményéhez kell igazitani a tanuldsi-tanitasi folyamatot, és személyre szolo
kihivasokat kell feldllitani, azt feltételezi, hogy a tartalmak valtozatosak, hiszen csak
egy kelléen tag kindlat képes azt biztositani, hogy a tanuldk sajat maguk
valaszthassanak azokbdl a tanuldsuk sordn. Ezt segiti a kordbban bemutatott
személyre szO0I6 tantervi szervezés és a kiterjesztett tanterv, ami az oktatdsi
tartalmakban nyit a kUlvildg felé, azt bevonja az iskolai tanulds, tanitds, nevelés
folyamatdaba.

Az értékeléssel kapcsolatban a személyre szabott pedagdgia legfontosabb
modszerének a tanuldst tdmogatd fejleszté értékelést tekinthetjik (assessment for
learning). Az értékelésnek ez a felfogdsa lehetévé teszi, hogy a tanuldk sokféle
visszajelzést kapjanak és reflektdljanak sajat tanuldsukra is. Jarveld (2006) ezért ugy
gondolja, hogy a leghatékonyabb értékelési megolddsok olyanok lehetnek, mint a
megbizhatd értékelés, a teljesitményértékelés és a (digitdlis) portfolid. A személyre
szabott pedagdgiai felfogdssal azonosuld tandrok, bdr nem utasitick el a
diagnosztikus teszteket, mégis hatékonyabbnak tartjdk a tanuldsi helyzetek
rendszeres medgfigyelését, és nagy hangsulyt fektetnek a tanuldk egyéni és csoportos
feladatainak online monitorozasara (Brandsford, Brown és Cocking, 2000; idézi
Jarveld, 2006, 39.). Fontos a fejlesztd értékelés idétartamdnak végiggondoldsa s,
hiszen mdas-mds célja van a napi szintd, az iddszakos €s az dtmeneti értékelésnek is
(Id. Personalised learning, 2006).

3.1.2.3. A tanulasi koérnyezet



A személyre szabott pedagdgiai felfogds a tanuldsi kdrnyezetre mint rugalmasan
alakithaté, sokféle egyedi tanuldsi utat felkindlé kérnyezetre tekint. E megkdzelités
hivei ugyanis fontosnak tartjdk, hogy a tanuld vdalasztdsi és ddntési lehetdségekkel
rendelkezzen sajat tanuldsi folyamatdt illetéen; a szdmdra legkedvezdbb Uton
haladhasson és a legkivainatosabb helyzetben tanulhasson. Ezek az Utvonalak, az
idében és térben kiterjesztett tanulds az élethosszig tartd tanulds folyamdat segitik eld,
és azt is tdmogatjdk, hogy a didk kdnnyedén dattérhessen egyik Utrdl a mdsikra.
Elsésorban az infokommunik&cids eszkdzok alkalmazdsa miatt a személyre szabott
pedagdgia dltal értelmezett tanuldsi kdrnyezetrdl azt is elmondhatjuk, hogy tag
tanulasi térként jelenik meg a didkok szdmdra, amely lehetévé teszi a globdlis
tanulast fuggetlentl attdl, hogy hol él a tanuld. Az internet legnagyobb elényének
ugyanis a személyre szabott pedagdgia hivei azt tartjdk, hogy képes valodi
tanulokozosségeket kialakitani didkok és tandrok tavoli, kUlonb6zé kdzdsségei kdzot.
Mdsodsorban pedig az iskola egyUttmUkddései révén tagul a tanuldsi kérnyezet, az
iskola szorosan egyUttmUkddik a helyi intézményekkel, szervezetekkel, kdzdsségekkel
részben a tanulds tartalmdanak kiterjesztése érdekében, részben pedig a prevencios,
infervencidés munka sordn. Az adaptiv, elfogadd iskoldk koncepcidjdnak
kialakitdsdhoz tovabbi megfontolandd szempont, ahogyan a koncepcid e tanuldsi
kérnyezetben rendszerbe szervezédve Iatja az oktatds makro-, mezo- és mikro
szintjeit, s a személyre szabott tanuldsi kdrnyezet feltétel- és tdmogatdrendszerét
minden szinten végiggondolja.

A személyre szabott pedagdgiai elveket vallo iskoldk mindemellett arra is
torekednek, hogy aziskola a tanulok mentdlis jollétét szolgdlja, ezért az érzelmi klimat
legaldbb olyan fontos tényezének tekintik, mint a virtudlis kérnyezetet. Az érzelmi
klima megteremtésében az iskola egészének kdérnyezete fontos szerepet jatszik, de
mindenféleképpen kulcstényezdének tartjdk a személyre szabott pedagdgiaban hive
pedagoégust, akire jellemzd, hogy a didkok egyéni sajatossagai dlinak a figyelme
kézéppontjdban, s hogy minden pedagdgiai tevékenységét ezek mentén értelmezi.
Megeérti és becsUli a didkokat, kivancsian kutatja a tanuldk tehetségeit; elsésorban a
didkok erdsségei és nem gyengeségei érdeklik. Minthogy arra torekszik, hogy
rdébressze didkjait arra, hogy a tanulds értékes tevékenyseg, fontos, hogy & maga is
nagy értéknek tekintse a tanuldst, és térekedjen az iskolai és iskolan kivUli tanuldsi
tapasztalatok  dsszekapcsoldsdra. A személyre szabott pedagdgiai  felfogds
értelmében a pedagdgus maga is egy tandrokbdl dllé tanuldkdzdsség tagja, tehat
teamben dolgozik; kollégdival egyUtt kdzds célokat t0z ki az egyes tanuldk és a
tanulok kdzosségeinek fejlédése érdekében, és azokat egyuttmUkddésben valdsitja
meg.

3.2. A szocialis konstruktivista tanulaselméletek

A radikdlis konstruktivista tanuldsfelfogds a hazai pedagdgiai szakirodalomban is
népszer( irdnyzatnak tekinthetd (vo: Nahalka, 2002)'5, bdr ugy gondoljuk, hogy a
magyar pedagodgiai gyakorlatban még kevésbé hoditott teret magdnak, mint
Euroépa mds orszagaiban. A nemzetkdzi pedagdgiai szakirodalomban ugyanakkor a
konstruktivizmus kUlonb6zé irdnyai is ismertek, példdul a hazdnkban elméleti szinten is
kevésbé megjelend Un. szocidlis konstruktivizmus. Raaddsul a tanulds szocio-
konstruktivista megkdzelitéseiben is igen nagy kildnbségek mutatkoznak, ezért

15 A hazai ismertsége miatt a radikdlis konstruktivista tanuldselméletre most nem térink ki
részletesebben a nemzetkdzi szakirodalom elemzésében. B&vebben Id. Nahalka, 2002.



egyrészt az értelmezésekhez haszndlt fébb elméletekre, szempontokra szeretnénk
ravildgitani, mdsrészt a lényeges, tobbé-kevésbé konszenzust mutatd elemeket
kiemelni. Leggyakoribb megoldds, hogy a szocio-konstruktivista irdnyokat a radikdlis
konstruktivizmussal dllitjicdk szembe, pontosabban pedig Ugy fogalmaznak, hogy mig
az utébbi az egyéni konstrukcios folyamatokra épit (VO: Piaget, 1993; Glaserfeld,
1993; Nahalka, 2002), addig az elébbiek nagyobb szerepet tulajdonitanak a szocidlis
szintG konstrukcioknak, jelentésalkotdasi folyamatoknak. Kézelebbrdl nézve a szocio-
konstruktivista elméletek egy része azt hangsulyozza, hogy a tanulds sordn alakuld
egyéni vildgkonstrukcidink alapvetéen és elsdédlegesen szocidlis eredetiek,
elsésorban szocidlisan kdzvetitett folyamatokban alakulnak (pl. Vigotszkij, 2000); mig
mas részik csak a kdzdssegi szintd tuddskonstrudlasi folyamatokkal foglalkozik, és az
egyéni jelentésalkotds nem dll érdeklddésének kdzéppontjdban - ezeket az
elméleteket szocidlis konstrukcionizmusnak is szoktdk hivni (pl. Lave — Wenger, 1991;
Rogoff, 1994; Geertz, 1983 vo: Oxford, 1997). A mdsik lényeges szempont, ami
mentén a radikdlis konstruktivizmus irdnyatol is megkUldnbdztetik magukat, illetve ami
az egyes szocio-konstruktivista irdnyzatok kozt is kUldnbségeket mutat, hogy a tanulds
folyamatdban milyen szerepet szdnnak a tanuldsi kontextusnak, a tanulds tadgabb
kérnyezetének. E két f& szempont — azaz a tuddskonstrukcié szintie, médja és a
tanuldsi kontextus értelmezése — mentén leggyakrabban a kévetkezd szocio-
konstruktivista tanuldselméletek jelennek meg: a) neopiaget-idnus kutatdk kdrében
népszery szocio-kognitiv konfliktus elképzelés b) a Vigotszkijhoz visszanyuldé a
megértés, illetve a tudds k6z6s konstrukciojan alapuld elmélet és c) a szituativ tanulds
elméletei (Littleton — Hakkinen, 1999).

A szocio-kognitiv konfliktus elmélete arra épit, hogy az egyéni tuddskonstrudldsi
folyamatot jol segiti, a fogalmi vdltast sikeresen elbkészitheti, ha a
problémamegoldds folyamatdban a tarsak eltéré perspektivakkal rendelkeznek. A
szimmeftrikus  kapcsolatokban  megjelend nézet- és  véleménykUilonbségek
verbalizdldsa, megtdrgyaldsa és megvitatdsa arra inditja a tanulé egyént, hogy sajat
gondolkoddsdra, elképzeléseire reflektdljon, az egyéni és mdsok konstrukcidi kdzti
ellentmondast, konfliktust feloldja, ezdltal eldkészitve az egyéni konstrukcidiban
bekodvetkezd valtozdst (Arvaja, 2005; idézi Helle, 2007, 296-297.). Az elmélet gydkerei
Piaget decentralizalas fogalmaig nyulnak vissza, s az a Piaget-i elképzelés is tovabbél
bennlk, amely a felnbttek szerepét a tanulds folyamatdban elsésorban modellként
ertelmezi, nem partnerként. A felndttek a szocio-kognitiv konfliktusoknak sem
vdlhatnak részeseiveé, hiszen hatalmi pozicidjuk kdvetkeztében nem egy lehetséges
alternativ elképzelést képviselnek, hanem egy modellértékld, kodvetenddt, ami
meghiusitia a konfliktus lehetéségét — ami egyébként ellentmond a szocidlis
konstrukcionizmussal, s azon belll a kritikai pedagdgia szemléletével. A szocio-
kognitiv konfliktusok hatdsat a tanuldsra, az egyéni tuddaskonstrudldsi folyamatokra
vonatkozéan dltaldban jol  kérUlhatdrolt  probléma- és  feladatszitudciokban
vizsgdljdk. A kutatdsi eredmények szerint minél kUlénbdzébb elképzelésekkel
rendelkeznek a tdarsak, anndl eredményesebben sikerll a problémamegoldds, az
egyéni konstrukciok porzitiv irdnyU vdltozdsa. Erdemes hangsUlyozni, hogy ez az irdny
nem foglalkozik a tarsak kozti interakcid modjaval, mindségével, hiszen lényeges
szempontnak a nézetkUldnbségeket és az ezek mentén kialakuld konfliktusokat
tartjgk (Littleton — Hdakkinen, 1999). Ezek alapjan miért is lehet fontos ez a
fanuldselmélet az adaptiv, elfogadd iskola koncepcidjdnak kidolgozdsdban?
Egyrészt azert, mert igyekszik &sszekétni a tanulds egyéni és tarsas szintjét, hiszen
eppen az egyéen és a tdrsak kbézti nézetek konfliktusdrdl beszelink, s ebben az
értelemben tdl is lép a radikdlis konstruktivizmus erdtelies egyénre koncenitrdld
fudaskonstrudldsi  értelmezésén. Masrészt a nézetek kozti konfliktusok mindig



valamilyen problémamegolddsi folyamatba dgyazdodnak, ami pedig mindig
egyUttjar valamilyen vdltoztatdsi szdndékkal és céllal, ami taldn az egyik
leglényegesebb jellemzd&je az adaptiv iskoldnak is. A mindennapi gyakorlatban tehdt
példdaul nem az az elsédleges kérdés, hogy az egyes didkok hogyan gondolkodnak
a tanuldsrdl (de példaként beszélhetnénk az identitds, szegénység, kulturdlis
kUlbnbségek stb. problémdairdl is), hanem hogy hogyan tudunk olyan kézdsségeket
teremteni, ahol minél elterébben gondolkodnak a didkok a tanuldsrdl, s hogy ebben
a ftdrsas térben, hogyan tudjuk megoldani, hogy mindenki eredményesen és
orommel tanulhasson. A fentebbi példdban mdr benne is rejlik a harmadik Iényeges
elem, tudniilik a gyermekek vagy egyes gyermekcsoportok k&zti nézetbeli
kUlbnbségek szerintink nem problémdat jelentenek az iskoldban, hanem éppen a
fanulds leényegi feltetelét teremtik meg. Végul azt is le kell sz&geznink, hogy a szocio-
kognitiv konfliktus  elméletében a tanuldsi kérnyezet igen szik értelmezése
ellentmonddsban dll az adaptiv, elfogadd iskola kbz8ssegi tér értelmezésevel.

A szocidlis konstruktivizmus mdsik dga a tanulast k6zés konstrudlasként értelmexzi.
Vigotszkij (2000) szerint a tanulds elsédlegesen szocidlis, interperszondlis térben megy
végbe, s csak masodsorban intrapszichikus folyamat, amikor is az egyén internalizdlja
azt, amit kordbban a tdrsas interakcidban tapasztalt (V6: Helle, 2007) '¢. E
megkodzelités kdzeppontjdban az interakcid és az interakcidban haszndlt ,,eszkdzok™
dlinak. Az interakcidban haszndlt eszkdz6k hordozzdk a tdrsas tuddasunkat, melyek
Vigotszkij felosztasa szerint lehetnek pszicholdgiaiak, mint példdaul maga a nyely,
fogalmak, folyamatok leirdsai; vagy lehetnek, fizikaiak, mint példdul a komputerek,
telefonok, mobiltelefonok. Az eszkdz6k tehdt mindig egy sajatos szocidlis, kulturdilis,
torténeti interakcids szitudcidban nyernek értelmet, s ezen eszkdzok haszndlataval,
kozvetitésével johet létre a tdrsas tuddskonstrudlds. Azaz az interakcié sordn a
hangsuly a jelentés megtargyaldsan, megvitatasan, a megértés kdzos konstrukciojdn
van. E kutatdsi irdny tovdbbvitelében éppen ezért dltaldban az interakcidk tipusait
vizsgdljdk aszerint, hogy melyik segiti eld leginkdbb a k&zds konstrukcios
folyamatokat. Mercer (1995; idézi Arvaja, 2005, 20-21.) eredményei alapjan a
felderité beszélgetés (exploratory talk) a kdzds tuddskonstrudlds legeredményesebb
tipusa 17, amikor is a résztvevdk kritikusan, de konstruktivan dlinak egymds
gondolataihoz, az dllitadsokat és javaslatokat felajanljgk a kdzds megfontolds
szdmdra, s ennek hatdsdra a tudds nyilvanosan elszdmolhatd, s az érvelés s
Idthatéva vdalik. Fontos, hogy itt mar a tarsak mellett legaldbb olyan fontos szerepet
kapnak a tapasztaltabb felndttek, tehdt a kdzds tuddskonstrudlds nemcsak
szimmetrikus kapcsolatokban jelenhet meg. Az elmélet kifejezetten tdmogatja a
tarsak, résztvevok kordbbi egyUttmUkddésének, kdzds eldtdrténetének meglétét,
hiszen ezek segithetnek a kozOs kiindulépontok, ,eszkdzhaszndlat”
megteremtésében, s ezdltal a kdzds tuddskonstrudidsi folyamatokban is. Az
interakcié és az egyUttmuUkdédeés kdzos kiinduldpontjdban tehdt éppen hogy nem a

16 Vigotszkij (2000) hiressé valt elmélete, a legkdzelebbi fejlédési zona éppen a tanulds ezen
logikdjdn alapul, tehdt hogy a gyermek fejlédéséhez olyan tdrsas interakcidkra van szikség,
amiben olyan feladatokat is el tud végezni, olyan eszkbdzhaszndlatra is képes, amit majd a
k6zds tuddaskonstrudlds, kdzds tapasztalat révén késébb belsévé tud tenni. Egyébként a kilsé
és az o6nszabdlyozott tanulds stratégiai megkodzelitése (Vermunt, 1998) kapcsdn nem nehéz
felfedezni Vigotszkij ezen elméletének hatdsat sem.

17 Szemben egyrészt a kumulativ beszélgetéssel, amiben a felek konstruktivan épitenek
egymds mondanivaldjéara, ugyanakkor a mdasik fél véleményét, megldtdasait kritikatlanul
haszndljdk fel; mdsrészt a vitatkozds beszélgetéssel, amire az egyet nem értés és a
vélemények versengése jellemzd.



minél nagyobb kUlénbségek a lényegesek szemben a szocio-kognitiv konfliktus
elméletével, ahol az eredményesség egyik legfébb zdlogdnak a gondolkoddsban
megmutatkozd  kiinduld  kilonbségeket Iatjak. Az adaptiv, elfogadd iskola
koncepcidjanak megalkotdsa sordn ezen elméletbdl érdemes felfigyelni arra, hogy
itt mar nem csak a kognitiv tanuldselméletek , tanuldst mint informdciofeldolgozdst”
értelmezd elképzeléseit vonjdk kétségbe, hanem a tanuldst olyan jelentésalkotdsi
folyamatnak tartia ez az irdnyzat, melyben a nyelvi megalkotottsdg és az
interakcioban haszndlt egyéb eszk6z6k (pl. IKT) kiemelt jelentéséglek, mindennek
pedig fontos kévetkezményei vannak példdaul a — koncepcionkban hangsulyos —
mulfikulturalizmus  értelmezesére is. Ez az elmélet tovabbda a tanulasi-tanitdsi
folyamatba a beszélgetést mint alapvetd tevékenységet vonja be, ami féként a
mostani gazdag maodszertani szakirodalom mellett arra hivja fel a figyelmet, hogy a
mindennapi, kétetlenebb tevékenységekre is szUkséges az iskoldkban épiteni, s hogy
erdemes ennek teret engedni a sokszor tulzottan beszabdlyozott mddszerek
haszndlata mellett (v&: kooperativ tanuldsi modszerek). Végul kiemeljik a kritikus
beszélgetés eredményességét, mely az egész projekt soran alapvetd célunk és
alapelvink: azaz hogyan lehet a tanuldkat, pedagdgusokat és iskoldkat kritikdra,
kérdezésre, reflexiora bdtoritani, nem pedig egy dltalunk kidolgozott koncepciot
elfogadtatni velik.

A szocio-konstruktivista tanuldsmegkdzelitések harmadik {6 irdnydt a szituativ
tanulaselméletek jelentik. Ezek Iényegi mondanivaldja, hogy a tanulds a (tanuld)
kb6zbsseégek mindennapi tevékenyseégében, kommunikdcidjaban vald részvétel sordn
jon létre, amit mindig erételjesen befolydsol az adott szocidlis, kulturdlis, térténeti,
tanuldsi kontextus (Littleton — Hdkkinen, 1999; Ball — Wells, 2006)'8. Wenger (1998)
elméletében példdul a tanulds folyamatdt olyan szocidlis részvételként értelmezi,
amelynek a legfébb pillérei a jelentésalkotds, a gyakorlat, a kdzdsseg és az identitds.
Az aldbbi dbra a tanulds szocidlis értelmezését ezen komponensek szerint mutatja
be.

Tanulas mint

tartozni valahova
Kozosség

Jelentés-
alkotas

Tanulas mint
tevékenység

Tanulas mint

valamivé valni

Tanulas mint

tapasztalatszerzés

18 | eginkdbb a szituativ tanuldselméletek megjelenését szoktdk a kulturdlis pszicholdgia és
antropolégiai vizsgdldddsok hatdsdhoz kdini, s ezért szocio-kulturdlis megkdzelitésként is
emliteni. Bar példdaul Arvaja (2005) mdr Vigotszkij elméletében is hangsilyozza a kulturdlis
megkozelitést, hiszen az interaktiv szitudcidban az eszk6zok kdzvetitd szerepében a térténeti-
kulturdilis jellemzék nagyon is meghatdrozdak.



2. dbra: A tanulds elemei Wenger (1998, 5.) szocidlis megkdzelitésében

A gyakorlatok koz6sségeiben (communities of practice) vald részvétel (Lave -
Wenger, 1991; idézi Tynjald, 2008a, 21.; Wenger, 1998), ami bdrmilyen, az adott
szocidlis és torténeti kontextusban megsziletd munka, tanulds, hobbi lehet, vezet el
ahhoz, hogy tanulunk és egyre kompetensebb egyénekké és kdzdsségekke valunk. A
tanulds pontosabban pedig a kdvetkezd utakon zajlik:

1) kdzdsen alkotjuk meg, vitatjuk meg a gyakorlatunk, tapasztalatunk jelentését

(jelentésalkotds);

2) megosztjuk a térténeti, szocidlis forrdsokat, perspektivakat, ami fenntartja a

tevékenységek iranti kdlcsonds elkodtelezdédésinket (gyakorlat);

3) a gyakorlatunkat értékesnek tartjuk, a gyakorlat kd6zdsségében vald egyéni

részvételinket pedig a kompetencidink ndvekedéseként értelmezzUk

(k6z6sseg); és vegul

4) a kozoésségben megalkotjuk személyes térténetinket, s azt, amivé vdini

szeretnénk (identitds).
Ebben az elképzelésben ol IGthatd, hogy a tanulds, a tuddskonstrudlds mindig egy
folyamatosan vdaltozd, alakuld kdzdsségi térben jon Iétre; s éppen ez dltal a tanuldsi
folyamatnak nincsen jol kivehetd kezdete vagy vége; s nem is mindig megszakitds
nelkdl folyik; rdaddasul a négyféle ,modhoz” k&t6dd tanulds eredmenyét is nehéz
pontosan azonositani, rogziteni; az egyen folyamatosan alakuld, fejlédd
kompetencidi pedig nem elvdlaszthatdak az adott kontextustdl, a gyakorlat adott
k6zdssegetdl. A tanulds ilyen mértékl kontextushoz kotottseégét kritizaltdk is azért,
mert tUl hangsulyossd vdlik benne a konkrét, epizodikus informdcio, s tulzottan
hattérbe szorul az absztrakt, jobban transzferdlhatd tudds és az dsszetettebb
gondolkoddsi folyamatok (Tynjdld, 1998, 365-366). Ugyanakkor a tanuldsi kontextus
kiterjesztése, a mindennapi élet és gyakorlatok kdzdsseégeihez kdtése lIényegesen
szélesebb perspektivdba és autentikusabb kdrnyezetbe helyezi a tanulds folyamatdt,
mint a mdsik két szocio-konstruktivista megkdzelités.

A szituativ - tanuldselméletekhez  kototten tehdat a  tanuldst  elsGsorban
részvételként értelmezik; ugyanakkor ezen tovdbblépve Sfard (1998; idézi Tynjdld,
2008a, 15.) példdul kifejezetten azt hangsulyozza, hogy a gyakorlatok k6zdsségeiben
a tanulds fuddsalkotds (knowledge creation) is egyben. Azaz az Ujonnan érkezdk
nem egyszerlen a meglévé gyakorlatba szocializdlédnak, mint mondjuk a legitim
periférikus részvétel elimélete szerint (Lave — Wenger, 1991; idézi Tynjdld, 2008a, 21.)9%;
hanem a kd&zdsségek folyamatosan vdltoztatigk a gyakorlatukat, azaz Ui
gyakorlatokat hoznak Iétre, alkotnak meg.

A szocio-konstruktivista  megkozelitéseken belll  elsésorban  a  szituativ
tanuldselméletek segitségével végul a kutatdsok oddig is eljutottak, hogy a tanulds
kUIbnb6z6 szintjeit egyszerre és egymdsra hatdsukban értelmezzék: az egyéni szintd
tanulds mellett a csoportos, kdzdsségi, szervezeti, haldzati és régidk tanuldsdt is
vizsgaljak (Tynjald, 2008al).

Fontos kiemelnink, hogy a szocio-konstruktivista (és szocio-kulturdilis)
tanulaselméletek magukkal hoztdk a tudds értelmezésének dtalakuldsdat is: a tudds
tartalma és sajatossagai megvdaltoznak, illetve az egyéni tudds mellett a kollektiv
szakértelem is felértékelddik. Tynjdld (2008b) tobb, a tudds elemeit értelmezd elmélet

19 A legitim periférikus részvétel elmélete szerint a kezddk egy adott kdzdsség gyakorlatdban
elészér a periférian kezdenek el kompetensebb emberek vezetésével tanulni és dolgozni;
majd ahogy kompetencidikban fejlédnek egyre nagyobb felelésséget, o6ndlldsdgot,
feladatokat kapnak az adott kdz6sség gyakorlatdban.



Osszehasonlitasa alapjan a tudds ket f6 terUletét kGldnbdzteti meg: 1) a személyes és
tényszery, fogalmi, elméleti tuddsra, mely daltaldnos érvényl és explicit jellegU; b) a
gyakorlati, kisérleti tuddsra, mely leginkdbb implicit, rejtett, de gyakran expliciten is
megfogalmazhatévda vdlik, ide sorolhatdk a kildnbdzé képességek, s azok a
narrativdk, melyek a mdltbeli tapasztalatainkat, eseményeket, érzelmeinket
hordozzdk; és végul c) a szabdlyozd tudds, amihez a metakognicid és az dnreflexid
tartozik, s ami egyszerre lehet implicit és explicit, tudds és képesség is. A tudds
szociokulturdlis eleme a személyes szinttel szemben a szocidlis gyakorlatba,
egyUttmUkodésbe agyazddik, s a szocidlis, kulturdlis eszkdzdk haszndlatdhoz kétédik.
A tudds e szociokulturdlis eleme erdteljesen kdtédik a tanulds szituativ elméleteihez,
azaz a tudds nem statikus, egyéni szintG mentdlis struktUra, hanem a tudni valamit
»egy olyan folyamatot jelent, amely magdba foglalja a személyt, a kérnyezetben az
eszkOzOket és a tdbbi embert, és azokat a tevékenységeket, amelyekben a tuddst
alkalmazzdk” (Greeno 2006; idézi Sawyer, 2006, 5.). Osszegezve azt 1atjuk, hogy a
szocidlis aspektusokkal bdévUlé tudds fogalmdnak értelmezése sordn olyan kérdések
jelennek meg, hogy az egyes tuddselemek:
> milyen mértékben implicitek €s mennyiben vdalhatnak explicitté?

mennyiben elméleti vagy gyakorlati jellegUek?
inkdbb egyéni vagy szocidlis szinthez, azaz egyUttmUkddéshez kotottek?

milyen mértékben vdaltozdéak vagy dllanddak?

YV V YV V

mennyiben az adott kontextushoz kétdttek vagy transzferdlhatdéak?

Fontos megjegyezni, hogy a kutatdsokbdl éppen az derdl ki, hogy a fentebbi
jellemz&k végpontjai (példdul implicit vagy explicit tudds) nem kizardlagosan
jellemzéek egy-egy tuddselemre, hanem a legtdbbszdr vdaltoztathatd jellemzdok,
amiket a fejlédés érdekében — mely erdteliesen a tuddselemek integraldddsdn
alapul - szUkséges is elmozditani egy-egy végpontrdl.

A szituafiv tanulaselméletben a tanulds elsGsorban részvetel, ami elsé ranézésre
igen semmitmonddnak tdnhet, hiszen természetesnek tartjuk, hogy az iskola
fevékenységeiben, gyakorlataiban mindenki részt vehet, ugyanakkor a részvétel e
koncepcidoban sokkal tébbet jelent, s igen sok kérdeést vet fel az adaptiv, elfogadd
iskola koncepcidjdhoz. A részvétel értelmezésében tehdt kulcskérdés, hogy a
fanulok, pedagogusok az iskoldban a részvétel dltal valoban el tudnak-e
kotelezédni kbzbsségek, gyakorlatok irdnt; illetve hogy e gyakorlatokban vald
részvétel dltal tényleg megtaldligk, meg tudjdk-e teremteni identitdsukat.
Konkrétabban fogalmazva milyen mddon, milyen tdmogatdrendszer kialakitdsaval
lehet elérni, hogy a gyerekek az iskolai tanulds gyakorlatdban Ugy vegyenek részt,
hogy elkételezédjenek tanuldokdzéssegik felé, hogy identitasuk épitésében
jelentésnek tartsdk e tevékenységet? Vagy mondjuk, hogy lehet eléri, hogy a
pedagogusok az iskolafejlesztés gyakorlatdban  vald  részvételt  kbzdsségi
elkételezédésként és az identitdsalkotdsuk részeként is Idssake Az elmélet mdsik
lényegi mondanddja: a tanulds, tudds mindig az adott kulturdlis, tarsadalmi, térténeti
kontextusba dagyazott, amivel egyrészt egyetértink, s a tanulds kapcsdn kifejezetten
épitink is a tanuldsi kontextusok valtozatos sajatossagaira, s térekszink szélesiteni is e
fanuldsi kontextusokat (pl. mas szervezetekkel vald egylUttmikédeéssel, a helyi
kéz6sseg és az iskola kapcsolatdnak erdsitésével, a tanulok bevonodasaval a helyi
kézbsseégi tevékenységekbe); mdsrészt viszont egyeldre elddntetlen, hogy a tudds
szituativitdsa milyen mértékben fogadhatdé el az adaptiv, elfogadd iskola



koncepcidjaban, hiszen pl. kérdés, hogy mennyire birja el a koncepcio, hogy a
tanulok, iskoldk eredményességét helyi szitudciokhoz kdéssUk, s a nemzeti és
nemzetkdzi eredmeényessegmutatokat hattérbe szorithassuk. Természetesen a tudads
tartalmdnak bdévilésével ugy gondoljuk, hogy az adaptiv és elfogadd iskoldnak is
szUkséges nemcsak a személyes és szabdlyozo tuddssal, hanem a szociokulturdlis
fudassal is foglalkoznia, de nem vagyunk biztosak benne, hogy a tudds lezdratlan,
szitudciohoz kététtsegét elegendd-e elsésorban a tudds ezen tartalmi terlletéhez
kotni.

Réviden az 1. tabldzatban foglaljuk &ssze a szocio-konstruktivista megkodzelitések
legfontosabb jellemzdit. Fontosnak tartjuk ugyanakkor megemliteni, hogy egyrészt az
irdnyzatok nem egymast kizdréak, néhdny aspektusban inkdbb fokozatfi
kUldnbségeket lehet taldini a megkdzelitések kodzt (példdul a tuddaskonstrudids egyéni
és szocidlis aspektusainak hangsulyaiban); mdsrészt Ugy gondoljuk, hogy a
mindennapi tanuldsban ezen megkodzelitések eredményei egyardnt tetten érnetdek
lehetnek. Az elméleti megkdzelitések Osszegzésével tehat elsdésorban a mindennapi
tanulasi  gyakorlattal  kapcsolatos  reflexiok, kérdések megfogalmazdsanak
megalapozottsagat kivanjuk elésegiteni.

A megértés kdzods
konstrudlasa

Szocio-kognitiv
konflitkus elméletei

Szituativ
tanuldselméletek

A tanulas Az egyéni A tuddaskonstrudlas A tanulds szocidlis
szocidlis tuddskonstrudlast elsédlegesen szocidlis  szinten megy végbe
aspektusa seqgitik a tarsakkal vald eredety,

nézetkonfliktusok interakcidban fejlédd
Koézponti tanuldsi Nézetek Utkdzése, Interakcid Részvétel

folyamat érvelés, reflexiok

Kontextus SzUk tanuldsi kontextus, problémaszitudcid A tanulds természetes,
széles kontextusa

Tudds Egyéni kognitiv Egyéni és tdrsas Nem lezdrt,

tanuldashoz,
teljesitményekhez
Erésddik a tudds A tudds elsésorban
szocidlis jellege szocidlis jellegU

teljesitményhez kdtédik folyamatosan alakuld,

folyamatijellegU

1. tdbldzat: A szocio-konstruktivista tanuldselméletek jellemzéi (Kaimdan, 2009)

3.2.2. A szocidlis konstruktivizmus mondanivaldja az adaptiv, elfogado iskola
koncepcidjahoz

3.2.2.1. Egyéni sajatossagok és sziikségletek

Amig a személyre szaboftt tanulds koncepcidjdban a tanuldk fejlédésének
értelmezése problémamentesnek t0nik, addig a szocidlis konstruktivista irdnyok
felniviak a figyelmet a fejlédés értelmezésének &sszetettségére és vdaltozd voltdra,
arra, hogy a fejlédés, a tanuldsi eredmények, a tudds szitudcidohoz, kontextushoz
kotott és tarsas értelmezések eredményeként sziletik. Mindez azt jelenti, hogy az,
hogy mi min&sUl fejlédésnek, tanuldsi eredménynek, a gyermekek — pedagdgusok —
szUI6k — helyi tarsadalom stb. interakcidjdban ddl el, e szerepldk kdzds gyakorlata
soran alakul. Ezért a tanulds szociokonstruktivista felfogdsa szerint a fejlédés alapjaul
szolgdld sajatossagok és szilkségletek sem eleve adott egyéni jellemzok, hanem az
adott tarsas kontextus interakcidiban nyernek értelmet és folytonos Ujraértelmezést.
Mindez azt is jelenti, hogy a pedagdgusi munkdban lényeges egyéni sajatossagok és
gyermeki szUkségletek koérének meghatdrozdsa, s ezek mentén a gyermekek



fejlddésének értelmezése 0Orokds vita tdargya lehet, példdaul a szi0lék és a
pedagodgusok kdzt, vagy egy-egy pedagdguskdzdssegen belll, gyermekek és szUl6k
koézt stb. Raaddsul e vitdt, értelmezési folyamatot megneherzitheti, ha egymdstdl
tavol 1évd, azaz mdas kontextusban muUkddd, s egymdstdl gyakran elzdrt szerepldk
értelmezik az egyéni sajatossadgok és szUkségletek kdrét. JO példa erre az, hogy
hogyan gondolkodnak e kérdésrél mondjuk kutatdi kdzdsseg, oktataspolitikusok és az
iskoldban tanité pedagdgusok.

A szocio-konstruktivista elméletek egy része és az itt nem részletezett radikdlis
konstruktivizmus is a tanuld egyén legfontosabb sajdtossdgainak nézeteit tekinti, ezért
az, hogy milyen tdmogatdsra van sziksége tanuldsa, fejlédése sordn, alapvetden
attél fugg, milyen elképzelésekkel bir a tanulasrdl, a tudasrdl és dnmagdrdl mint
tanulérdl (vo: Kalmdadn, 2009). Fontos ezért megértenink, hogy példdul az, hogy mit
tekint az egyén tanuldsnak, fejlédésnek, déntéen meghatdrozza azt, hogy milyen
szUkségletek kielégitését varja kérnyezetétdl. Ugyanakkor a tanuldsi kontextus is hat e
nézetekre, persze nem kdzvetlenll, hanem egyrészt a tanuldk nézeteinek szUréjén
keresztUl, ami egyébként éppen ezért kevésbé hatdsos (pl. ha egy tanuld csak a
tények, fogalmak, elméletek tudasat érti a tanulas alatt, s mondjuk a sajat reflexiok
kialakitdsadt mdr nem, a reflexiora vonatkozd tandri kérdéseket is biztosan
lenyegtelennek tartja, s igyekszik majd kivonni magdt e feladat aldl). Mdasrészt e
nézetek éppen a tdrsas interakcidban alakulhatnak, leginkdbb pedig a tarsak, tandr
és a tanulé egyén nézetei kdzti konfliktusoklban valtozhatnak meg.

3.2.2.2. A tanulds és tanitas folyamata

A szocio-konstruktivista értelmezésekre épitve azt mondhatjuk, hogy a tanitdsi-
tanuldsi folyamat legfontosabb célja, hogy a tanuld egyén értelmezze tanuldsi
folyamatat és reflektdlion ra, tovdbbd, hogy ezt a tanulds gyakorlatainak
kozosségeiben (Wenger, 1998) tegye (pl. iskoldn kivUli és belUli kdzOsségi
tevékenységekben, sportklubban, osztdlyban stb.), azaz értelmezéseit a tdrsas
kornyezetével koézosen, azzal kolcsdnhatdsban alkossa meg. Ez a  tdrsas
tuddskonstrudlds jelenti a tanulds kdzponti folyamatat, amibdl két lényeges célkitlzés
kévetkezik: egyrészt az, hogy a tanulds és fejlédés mindig tdrsas, egyUttmUkddésben
(kollaborativ) zqjlé tevékenység, mdsrészt pedig az, hogy térekedni kell az iskolai és
az iskolan  kivlli  tanuldsi  tapasztalatok  (tarsas  kdrnyezetek)  produktiv
6sszekapcsoldsdara (vo: Social Constructivist Theories, 2009).

A szocidlis  konstruktivista  felfogds szerint  a  pedagdgusnak  olyan
tevékenységeket kell teremtenie a didkok szdmdra, amelyeket identitdsuk
alkotdsdban jelentdsnek taldinak, biztositjia szGdmukra a kdzdsséghez tartozds érzését,
€s ami a valods életbdl szarmazd problémdkkal, kérdésekkel szembesitheti Sket. A
szocidlis konstruktivizmus oktatdsi modszerek helyett tanuldsi tevékenységeket
azonosit a tanitasi-tanuldasi folyamat sordn, ami jol jelzi a modszerkdzponty didaktikai
szemléletrdl vald attérést a tanuldbdl és a tanuldsi helyzetbdl kiinduld gondolkoddsra.
Néhany ilyen tanuldi tevékenységtipus:

e Olvasasra, irasra épité workshopok: otletek, vélemények, érvek megosztasat

teszik lehetévé, és a tandrok és didkok kdzdtti egyUttmuikoddés vdaltozatos
formdiban kerUlhetnek megszervezésre.

¢ Komplex nyelvhaszndlatra épité tevékenységek: az irds-olvasds tanuldsa nem
kOlonUl el egymdastdl, hanem azokat a maguk természetes kontextusdban és
elsésorban a beszelt nyelv Utjan tanulja meg a didk.

« Szitugcids tanulas: a didkok nem absztrakt dolgokat tanulnak, hanem mindent



annak konkrét kontextusdban, helyzetében.

e Kollaborativ tanulds: a tanuldk a tuddast nem mint egyének, hanem mint
csoport konstrudljgk meg, és az ilyen didk-didk és tandr-didk interakciok a
tanulds legfontosabb forrdsat jelentik.

e Lehorgonyzott tanitas: a tanitds-tanulds mindig egy olyan téma, kérdés,
probléma, térténet stb. kéré épll, ami érdekli a didkokat, és az ezzel vald
foglalkozdst az eszkdz6k gazdag kindlatdval tdmogatjdk meg.

e Jatékok, szimuldciok, esetek, problémamegoldds. (Ld. részletesebben és
webes koérnyezetre jellemezd példdkkal egyutt: Social Constructivist Theories,
2009).

Logikusnak tUnhet a kooperativ tanuldsi modszereket a tanulds szocio-konstruktiv
megkdzelitéséhez kapcsolnunk, ezek a (hazai fejlesztésekben egyébként kdzponti
szerepet jatszd) kooperativ mddszerek azonban nyiltan nem kapcsolddnak a szocidlis
konstruktivizmus irdnyaihoz, mondhatni a tanuldselméleti megalapozottsdguk nem a
legmélyebb. Ugyanakkor véleményink szerint a kooperativ mddszerek termékeny
Ujraértelmezését, a megkovult kooperativ alapelvek hasznos reflexidjat szolgdlhatnd,
ha a moddszereket a szocio-kognitiv konfliktus vagy a megértés kdzds konstrudldsanak
elméletei alapjan gondolndnk Ujra.

A szocidlis konstruktivizmus felveti egy sajatos tanuldsi tevékenység, nevezetesen
a helyi tarsadalom, a helyi intézmények és kozoésségek életében valo részvétel
szerepét is. Ennek a tevékenységtipusnak szadmtalan elénye k&éz0l a  két
legjelentésebb, hogy egyrészt lehetdséget teremt az iskolai és az iskoldn kivUli
tapasztalatok dsszekapcsoldsara, masrészt a olyan gyakorlatok kdz6sségét (Wenger,
1998) hozza létre, amely a kdzdsseégi tanulds leghatékonyabb terepét jelenti.

A szocidlis konstruktivizmus szintén fontos tanitasi-tanuldsi eszkdzdknek tekinti az
inffokommunikdaciés eszkozoket. Elsésorban azért, mert az Internet szdmos olyan
interaktiv tevékenységet tesz lehetéve, mint a pdrbeszéd és vita, amelyek optimdlis
feltételeket teremfenek mind a szocidlis tuddaskonstrudldsnak, mind a tudds tdrsas
téroben torténd megosztasdnak és  Ujraértelmezésének. KUIGnGsen kedvelt
tevékenységformdnak tekintik a kollektiv irdst, mivel az azonnali vdlaszok lehetdsége
folyamatos tuddsalkotdst, kdzds tuddasformdldst biztosit a résztvevdk szamdara (Social
Constructivist Theories, 2009).

A tuddssal kapcsolatban meglehetdésen komplex képet mutat szdmunkra a
szocio-konstruktiv tanuldsfelfogds. Azon tul, hogy a tuddssal kapcsolatos nézetek
tanuldsban betoltdott szerepét emeli ki (vO: Kdalmdn, 2009), megkUlénbdzteti
egymdstdl a személyes és szociokulturdlis tudast (Tynjéld, 2008b). A személyes tudds
tartalmazza a tényszerd, elméleti tuddst, a gyakorlati tuddst, valamint a szabdlyozd
tuddst. A tudds szociokulturdlis eleme a személyes szinttel szemben a szocidlis
gyakorlatba, egyUttmikédésbe dgyazddik, és a szocidlis, kulturdlis eszkdzok
haszndlatdhoz kdétédik. Ezért azt mondhatjuk, hogy a tudds nem statikus, egyéni
szintd mentdlis struktUra, hanem sokkal inkdbb folyamat, amelynek értéke éppen
abban rejlik, hogy szamos kontinuumként leirhatd sajdtossag (elméleti vs. gyakorlati,
egyéni vs. szocidlis, vdltozd vs. dllandd, kontextushoz kdtétt vs. transzferdlhatd)
mentén jellemezhetd, és ezek a jellemzbk vdaltoztathatdak.

A szocidlis konstruktivizmus, ahogyan preferdlt tanuldsi-tanitasi médszereket, Ugy
értékelési modszereket sem azonosit. Az értékelés legfontosabb mechanizmusdnak a
reflexiot és az értelmezést tekinti, vagyis a diagnosztikus értékelések helyett sokkal
inkdbb a folyamatorientdlt, fejlesztd értékelést helyezi elétérbe, melyben az



onértékelés és a tarsak altali értékelések is kulcsfontossaguak. Minthogy e felfogds a
tudast folytonosan vdaltozonak tekintfi, ebbdl kifolydlag a visszajelzéseket s
folyamatjelleglnek tételezi fel. Fontos tovdbbd kiemelni a tarsas értékelések
szerepét, mely a tdrsas konstrudlds, igy a tarsas dnkonstrudlds szempontjabdl is nagy
jelentéséggel birnak a fejlédés, a valtozdas szempontjabdl.

3.2.2.3. A tanulasi kérnyezet

A tanuldst sokszor magdnyos tevékenységnek tartjuk, pedig az iskolai tanuldsi
kérnyezet alapvetden tarsas jellegl, példdul tanulhatunk osztdlyban, az iskolai vagy
a helyi tdrsadalom k&z6sségeiben, csoportokban, tandrokkal, tarsakkal stb., rdaddsul
ha éppen egyedUl tanulunk, azt is befolydsolja ez a tdrsas tér. A szocidlis
konstruktivizmmushoz szorosan kdtédd, Un. megosztott tanuldsi terek elmélete (Tynjdld,
2008b) éppen arra hivja fel a figyelmet, hogy az egyéni, csoportos, kdzdsseég szintd
tanulds mindig egymdasba agyazédva megy végbe, valtozatos kombindcidit alkotva
a tanuldsi kdérnyezeteknek. Ezdltal sokkal természetesebb tanuldsi kdrnyezeteket,
interakciods lehetdségeket teremt, mint a szikebben értelmezett iskolai tanuldst.

A szocio-konstruktiv elméletek - elsdsorban a szituativ fanuldselmélet - a tanuldst
tanuldkozosségben képzeli el, melynek a gyerekek, a pedagdgusok is tagjai. E
tanulokdzdsségek nem csak szimmetrikus kapcsolatok alapjdn szervezédhetnek, azaz
a pedagodégus ugyanahhoz a tanuldkdzdsséghez is tartozhat, mint didkjai, s igy
mindkét félnek identitdsat is ezen tanuldsi kézdssegen belll kell megtaldinia. (Ez
persze nem jelenti azt, hogy a pedagdégusok ne tartozhatndnak mas
tanulokdzdsségekbe is /pl. az iskolafejleszték tanuldkdzosseégebe/.)

A tanulds radikdlis és egyes szocio-konstruktivista elméletei a nézeteknek kdzponti
szerepet tulajdonit a tanuldsi folyamat sordn, mivel azt dllitja, hogy mindig a
nézeteinken keresztil észleljilk a tanuldsi kdrnyezetet. RAaddsul nemcsak a
tanulasban résztvevd egyének, hanem csoportok is mas eldzetes tuddssal és
nézetekkel rendelkezhetnek a tanuldsi kdrnyezetrdl, s persze a tanuldasrdl, fejlédésrdl,
valtozdsrdl is. Ezért egyrészt Iényeges, hogy teret engedjink az egyének és csoportok
nézeteinek Utkdztetésére, konfliktusara, mert ezdltal kerlinek felszinre a nézetek,
valhatnak tudatossd, s végll meg is vdltozhatnak. A pedagdogus tovdbbd Ugy
tdmogathatja a tanuld és a kdzdsseg fejlédéset, hogy dsztdnzi a tanuldsi szituacidk
elemzését és a fejlédésrdl vald reflexiokat.



4. KAPCSOLATI HALO, KORNYEZET ES KOZOSSEG

Fontosnak tartottuk, hogy kUlén kiemeljUk azt a fentiekben mar tdblszor
emlitett tényezét, hogy az iskoldt mindig kontextusdba helyezve értelmezzUk,
k6zOsségi térnek tekintjik, amelyben a kapcsolatok sokszinG hdldzata érvényesul, s
ugyanigy a tanuldst is a szocidlis térbe helyezetten értelmezzik.

Ez a megkdzelités nagyon fontos pontja koncepcidonknak. Az elemzd tanulmany irasa
sordn azzal szembesUltink, hogy ezt még mélyebben és alaposabb kell feltdrnunk.
Ezért itt végUll csak jelezzik ezt a f6 témdt, s vdziatosan megadjuk milyen
alkotéelemeit szeretnénk kifejteni jobban, de egy roévidebb kilon tanulmdanyban
fogjuk megirni részletesen mi a helye: a kapcsolati hdlonak, a kdérnyezetnek és a
kb6zdsseégnek az adaptiv iskola koncepcidjdban.

A fébb, kifejtendd csomopontjai e témdnak:
- ahdlozatisag, haldzati tarsadalom jellegzetességei
- az iskola hdlézatba dgyazottsdga: tarsadalom, lokdlis kérnyezet, tavolabbi
kapcsoléddsi pontok stb.

- akapcsolatisdg dimenzidja

- iskoldk hdlozata

- aziskola mint kdzdsség
o aziskola mint etikai k6z6sség
o aziskola mint tanuld kdzdsség, a kdzdsségi tanulds
o aziskola mint demokratikus k6z6sség

- atanuldsi kérnyezet jelentésége



OSSZEGZES

Elemzé tanulmdnyunk zdrdsaként megfogalmaztuk és pontokba szedtUk a fenti
(kidoltozott) fejezetek legfontosabb kdvetkeztetéseit az adaptiv iskola koncepcidjdra
vonatkozoan:

1. Kornyezet: valtozasi folyamatok az iskola koriil

>

Az iskola nem szakithatd el torténetétdl, nem értelmezhetd absztrakt vagy
térténetietlen modon. Az adaptiv iskola koncepcidja egy olyan iskoldt viziondl,
amelyik egyrészt tudja, elismeri modermnitdsban rejlé torténeti gydkereit, és
munkdjdnak szakmai-tudomdnyos (pedagdgiai) diskurzusba helyezettségét,
valamint valamilyen mértékben alkalmazkodik is a részben ebbdl a
diskurzusbdl  sziletdé nemzetkdzi reform-tendencidkhoz, masrészt nem
feledkezik meg a posztmodernitds kihivasdrdl, és mer kérdéseket feltenni,
reflektdaini az iskoldhoz kapcsolddd kurrens narrativakra. Olyan kritikus, reflektiv
magatartdsrdl van szo, amely képes észrevenni a nézetek, iskolaképek, régi és
aktudlis ideologidk tarsadalmi konstrudltsdgdt (a modernitds és a reform
mitoszait), s ezzel egyUtt nkritikat is tud gyakorolni a sajat kéreiben megjelend
megkdzelitésekkel kapcsolatban is.

Az iskola torténetéhez hozzd tartoznak az értelmezésében és funkcidjdban
végbement f&bb elmozduldsok, vdaltozdsok, amelyeket a tédmegesedss,
személyre szabottsdg, a gyermeki szUkségletekre figyelés és komprehenzivitds
fogalmai mentén beszélhetink el. Az iskola egyre inkdbb mindenki iskoldjava
kellett és kell, hogy vdljon, mindenkinek biztositva a megfeleld tanuldst. Az
adaptiv koncepcio szempontjdbdl mindegyik fenti valtozas, kihivds lényeges,
kUlbnGsen a komprehenzivitdsé: mert ugyan az adaptivitds nem ad olyan
rendszerszint0 vdlaszt az egyenlétlenség problémdadjdra, mint a komprehenziv
rendszer, de ez utdbbi alapértékeit osztja, és ahhoz még hozzd is tesz, azt
kiegésziti egy a koérnyezetre, egyéni tanuldsra, innovativitdsra figyeld
pedagogiai  koncepcid kidolgozdsdaval, amely pontosan a mindenkit
befogadd intézmény képét jeleniti meg még kidolgozottabban.

Az iskoldt szadmos jelenkori  kihivas is éri. Ezek kozUl kiemelkedik a
viszonylagossagot, de szintelen etikai  kérdésfeltevést is  hordozd
posztmodernitds. Az antipedagodgiai felfogdsok meglatdsait komolyan véve,
de mégis egy lehetséges iskolai jovot elképzelve a tanuld szervezetként és a
tarsadalmi kézpontként mUk&dd iskola képe rajzolodik ki koncepcionkban
vdlaszul e posztmodern kihivdsra, mikézben maga az adaptivitds fogalma is
vdlasz: alapjdt pontosan a sokféleseg és szintelen vdaltozds elfogaddsa,
értékként tekintése, rugalmas kezelése adja.

A globalizdlé tendencidkra figyelve ugyan, de mégis a lokdlis kérnyezet, a
lokalitds (a helyi kontextusba helyezettség) szerepét emeli ki koncepcionk,
megfeleld egyensulyi helyzet keresésével a két egymdssal egyUtt jard,
egymasba fonddo folyamat — a globalizdcid és a lokalizacié — kdzott.

A jelenkori multikulturdlis tarsadalmak helyzete egy interkulturdlis koncepcid
megfogalmazdsdnak szikségessegét hozza magdval a pedagogidban s,
amely  figyelembe veszi a tobbféle  multikulturdlis  megkdzelités



jellegzetességeit, és az egyenldtlenség kihivasara is vdlaszolva egy, atfogdébb
inkdbb kritikai interkulturalizmus irdnydlba mozdul el.

A magyar iskoldknak is vdlaszolnia kell azokra a nemzetkdzi tendencidkra,
amelyek eddig a pedagdgidban, és iskolai gyakorlatban nem kelléen
figyelembe vett, vagy Ujonnan megjelend tdarsadalmi csoportok jelenlétére is
oddafigyelnek: mint a bevandorldk, ifjusdgi szubkultUrdlis csoportok, iskoldbdl
kiszorodo tehetséges tanuldk, meleg fiatalok, nék (Idnyok). A kisebbségekkel
szembeni hatranyos megkllonbdztetés minden formdajdt el kell utasitania az
iskoldnak is (az EU irdnyelveinek megfeleléen), és mindenki szdmdra
biztonsdgos, a fejlédését elémozditd tereppé kell vdinia.

Az iskoldt olyan rendszerelemnek tekintjUk, amely dllanddéan vdaltozd
kérnyezetében muUkdédik, bonyolult 6sszeflUggések hdldjdban. Fejlesztésink
szempontjdbdl ezért meghatdrozd, hogy az elfogadd iskola modellj
megfelel6 rugalmassagot és adaptivitdst hordozzon, engedjen teret a
diagnadzisra épuld intézményi autondmidnak. Ennek megfeleléen az egyes
jellemzdk, s tovabbi aliellemzék mindig valtozhatnak intenzitdsukban, nem
bonthatok igen/nem kategadridkra, hanem egy kontinuum valamilyen pontjan
ertelmezhetdk.

Az intézményfejlesztési szakirodalomban taldlhatok tipizdldsi kiserletek a
kUlénbdzd intézményi helyzetek megragaddsdra — pl.: ,kudarcot valld” vagy
,eredménytelen”; a ,gyengén teljesité” és a ,jo" vagy ,,eredményes’” iskola
(Hopkins, 2001) - , s e program munkatdrsai is Ugy Vvélik, hogy minden
infézmény mukodési kdrnyezete egyedi, igy minden intézményi vdaltozds
egyedi, ezért eltérd vdaltozdsi utak léteznek. E szempontbdl kildn figyelmet
érdemelnek a nehéz helyzetben levd iskoldk, ahol eldszér a vdaltozdasra kell
képessé tenni azokat (Harris — Chapman, 2004). Az elfogadd iskola modell a
diagnozisra épuld, eltérd valtozdsi utakat tadmogatja.

A vdltozds része az iskoldkat kérGlivevd tarsadalmi — kulturdlis — gazdasagi
kérnyezetnek. Az adaptiv iskoldk a valtozdsra mint intelligens tanuld szervezet
tekintenek, elfogadva létét, s az abbdl szarmazd kihivasokat, lehetdségeket.
Ugy tekintenek a szervezetre, mint egy &I rendszerre, s azt nem csupdn
raciondlisan leirhatd strukturdk &sszesseégenek Iatjak.

Az intézményfejlesztés egy folyamat, melyben legaldbb hdrom lényegi
csomopont van (Hopkins, 2001):

o a folyamat megalapozdsa (az elkdtelezettség megteremtése, fejlesztd
csoport alakitasa, adatgydjtés az intézményrdl, iskoldara kiteriedd
program megtervezése, partnerek keresése, alapelvek lefektetése);

o kiterjesztése az egész iskoldra (a tanitast és tanulast érintdé innovaciok,
amelyek doéntéen az intézményen kivUl fellelnetd tuddasra éplinek, és
kUIsé tdmogatdssal hajthatdk végre, illetve a bevdlt gyakorlat dtaddasa
és tovdbbfejlesztése az iskoldn belll);

o a lendUlet fenntartdsa (pl.: adatgydjtés folytatdsa, pedagdgusok
tanuldsdnak beépitése a fejlédés folyamatdba, lehetdségek keresése
a siker megosztasara és a halozatépitésre).

Az elfogadd iskola modell dinamikus rendszer kell legyen, amely a folyamat
t6bb pontjan tartalmaz tadmogato elemeket és a fenntarthatdsag kiemelten
jelenik meg benne. Ezen tul alapelvnek tekintjik, hogy az elfogado iskola hisz
a folytonos vdltozds lehetéségeben; a végleges, lezart iskolamodellt elutasitja,
ezért nyitott, folytonosan alakuld rendszer.

Az intézményfejlesztés, épp a rendszer &sszefUggései miatt, csak akkor lehet
igazdn eredményes, ha figyelembe veszi azok kUlonbdzé szintjeit (Fullan, 2008),



vagyis egyszerre képes koherens ajanlasokat megfogalmazni a rendszer
kUl6nb6z6 szerepldinek (fenntartd, iskolavezetés, pedagdgus, szUI6, stb.). Az
elfogadd iskola modellje tehat nem csupan pedagdogusoknak szol, hanem a
szerepldk szélesebb kérét érinti.

» Michael Fullan (2000) szerint az iskoldk fejlédési képesseégének az egyik
meghatdrozdja az un. emberi t6ke, azaz a nevelbtestilet egyes tagjainak a
tuddsa, kepességei e€s torekvesei. Ez kiemelt jelentéségl az elfogadd iskola
szempontjdbdl, a vdllalt indikdtorok ennek a célnak az elérését elsédlegesen
szolgadljdk (tanulmdanykdétet az elfogadad iskoldrodl, képzési csomag)

> A vdltozds kUlbnb6zd fazisai vannak egyszerre jelen szervezeti és egyéni szinten,
melynek megértéseében a CBAM modellt irdnyaddnak tekintjUuk.

» A humdadn téke mellett azonban lényeges kiemelni, hogyha bizonyos szervezeti
jellemzék nem adottak, akkor barmilyen komoly is az egyéni szakmai fejlédés
meértéke, az intézményre nézve hatdstalan lesz (Fullan, 2000). E szervezeti
jellemzének két kiemelt fontos eleme van: a tanuldk tanuldsdra fokuszdld,
folyamatos megujuldsra  képes szakmai kdzdsség, ahol az egyéni
képességeket az iskoldn bellli kapcsolatok folyamatos fejlédése mellett
kamatoztatjdk (szocidlis téke). A masik jellemzéd a programok, a vdllalt
fejlesztési utak koherencidja, hisz az olyan 8sszetett tdrsadalmi rendszerekben,
mint az iskola, nem &nmaguktdl egymdasra éplléek a vdaltozdsok, igy az
egymas utdni, vagy pdrhuzamos innovdciok nem feltétlen erdsitik egymadst.
Ebben az értelemben nem azok az iskoldk a legeredményesebbek, amelyek a
legtébb innovaciét fogadjdk be, hanem azok, amelyek szelektdinak, és az
innovdciokat  sajat  célirdnyos  programjaikkal  egységbe  foglaljdk,
Osszehangoljdk. Ezen kivUl Bentley (2008) kiemeli a network, a hdlézatossag, a
k6zOsségiseg és a helyi tarsadalomba épulés jelentdségét az eredményes
innovAcio szempontjdbdl. Az elfogadd iskola programhoz kétéddéen tervezzik
az ilyen célokat vdllald iskolak haldzatépitését, programba témdéritést a k6zbs
tanulds érdekében. Ugyanakkor lényeges hangsulyozni az elfogadd iskola
programban, hogy az intézményi diagndzisra épul, és szikséges az
intézményben folyd mds innovacios folyamatokkal térténd &sszhang
megtaldldsa.

> Osszehasonlitd jellegd intézményfejlesztési kutatdsok szerint az eredményes
fejlesztés kulcsa, hogy a kdzds szakmai nyelvre é€pUld elvardsok mellett
megfeleld tdmogatdsi rendszer és a nyomdsgyakorlds kilénbdzE formdi s
segitsék az egyUttmUkddeést és fejlesztést, ahogy azt Reezigt (2001) ajdnlja a
Framework for Effective School Improvement cimU szerkesztett munkdjaban.
Az elfogadd iskola modell szamdra ez komoly kihivas, hisz az intézméenyi szinten
tdimutatd rendszer kidolgozdsa nem feladata. Ezért e hdrmas szempontot
eldrelathatdlag csak az intézményi szinthez kétve fogalmazzuk majd meg
ajaniasok, lehetséges utak formadjdban. Mindezek értelmében a célok
megfogalmazdsdhoz egyértelmivé tesszik az elfogadd iskola fogalmat, a
fadmogatasi rendszer szintjen programcsomagot kindlunk.

» Hangsulyozzuk tovdbbd, hogy a kllsé tamogatd rendszeren tdl egy belsé
motivdaciora épitdé tadmogatdsi rendszer kidolgozdsa is célunk, amely épit az
6ndllésag, kompetencia és célmeghatdrozds harmasdra is, s ezzel jobban
megfelel az alkotd, kérdezd, reflektiv értelmiségi lét kritériumainak.

2. Szemléletmodok és értékek mentén



Nagyon fontosnak tartjuk azt a megldtast, hogy minden vdiltozds, folyamat,
megujulds mogott értelmezések, narrativdk, szemléletmddok, végsd soron
értékek dlinak. Szeretnénk explicitté tenni értékeinket, és kiemelni, hogy
koncepcionkban a posztmodernitdsra adott vdlasz nem jelenti az éertékek
telies relativizalasat, hanem éppen az azokra vald erdteljes, de rendkivil
nyitott és rugalmas hivatkozast és reflexiot.

Alapértékeink: az emberi jogok és a kisebbségek védelme (megdrizve az
eurépai modernitas értékeit), a kritika, a kérdésféltevés (egyértelmUségek
lebontdsa) értéke (beépitve a posztmodernitdas kihivasdat).

Ezen tUl az adaptivitds fogalmdhoz kapcsolhatdk az olyan értékek, mint a
folyamatos vdltozds, tanulds, innovativitds, megujulds, rugalmassag,
kérnyezetre figyelés, reflektivitas, fenntarthatésag.

Kiemelkedik a tarsadalmi egyenldség és a kdzdsségiseg értéke is, amelyek
darnyaljdk a fenti posztmodern adaptivitds-megfogalmazdst.

Lényeges, hogy a tanuldkra nem annyira kUldnbségeik kategodridi szerint
akarunk tekinteni, hanem egyediségUkben, és ugyanakkor tdarsadalmi-
k6zbsségi bedgyazottsdgukban. A kategdridk veszélyesek: sztereotipizalok
elnyomok, normativak és stigmatizaldk lehetnek, s mindig egy tdarsadalmi
diskurzus termékei, nem Iényegként adott tényezék. Az adaptiv
koncepcioban ezért végsd soron nem a kUlénbségek, az eltérések valnak
lényegessé, hanem az egyes gyerekek kiUlénbdzdsége, és a kbzbsségben
betdéltétt szerepe. Minden egyes tanuléra 6nadlld személyiségkéent tekintdnk,
akinek kdlénféle, a valtozd kontextusokban vdltozd erdsségei és gyengéi,
teliesen elkerllve egy normativ értelmezést pedig: dltaldban tulajdonsagai
lehetnek, mikbzben egy bonyolult tdarsadalmi-hdlozati-kézEsségi  térben
konstitudlodik meg ez az iskolai pedagdgiai folyamatban értelmezett
személyisége.

A magunkévd tett szocidlis konstrukcionizmus eértékének tekintjik, hogy
rakérdez egyérteiminek vett fogalmainkra, s megmutatia tdarsadalmi
konstrudltsagukat. E szemlélet alapvetden relativizdlia a ,jonak” gondolt
folyamatokat, megmutatia az ideologiai gydkereket, s bedgyaz egy ilyen
projektet is egy szélesebb, dinamikusan valtozo, alakuld vildg kontextusdba.
Ugy Vvéljik, koncepciénk pontosan e szdmot vetéssel lehet tdbb, Ujabb: a
kUlonféle egymdas mellett él6, egymdsra sokszor nem is reflektdld
megkdzelitésekbdl egyszerre szeretnénk meriteni, és ezt annak fudatdban
tesszUk, hogy munkdnk szintén torténetileg és szituative bedgyazott, vagyis
nem az ,igazsagot” mondjuk ki, hanem inkdbb eldrevivd kérdéseket teszink
fel, és egy reflektivebben megrajzolt koncepciot alakithatunk igy ki. Ennek a
szemléletnek a tUkr6z8dése a tanuldsra vonatkozéoan a  szocidlis
konstruktivizmus.

A kritikai pedagdgia hazdnkban ismeretlen, radikdlisnak tind nézdpontja a
dialogus és az ettdl elvdalaszthatatlan hatalmi kérdések kiemelésével ad Uj
ertékdimenziokat ~ koncepcidénkhoz. Az  adaptiv,  elfogadd  iskola
koncepcidjanak kiemelkedd pontjia lehet az empowermentre épuUlé
dialogikus pedagogia, amely demokratikusan teret ad a kilbnféle hangoknak,
nem hagyva, hogy az egyik elnyomja a masikat, mikézben pontosan az
elnyomdadssal szembendllds viladgos efikai alapjan alakitia azt a pdrbeszédre
epuld kbzbssegi kbzeget, amelyben az egyUttes fejlédés és tanulds lehetséges.
Fontosnak tartjuk, hogy az adaptiv iskola reflektdljon sajat gyermekképére, és
tul tudjon lépni egy a gyermeket egyoldalian passziv befogaddnak tekintd
képen.



» Az iskola a rugalmas, nyitott identitdsformdlds, -formdlddds kiemelt helye.
KUldndsen a kulturdlis identitds szerepe kiemelkedd: a szd széles értelmében. A
kritkai interkulturdlistds szellemében egy olyan kulturdlis identitas alakuldsanak
segitését tekintjUk értéknek, mely vdadltozd, fluid, kevert, s igy adaptiv,
ugyanakkor amelyet reflektiv, proaktiv dllampolgdrsag, az elnyomdssal vald
szembendllas jellemez a tarsadalmi igazsdgossag jegyében.

3. Kiinduldpontunk a tanulas

> A fejlédés fogalmdanak értelmezéseében a posztimodern kihivasoknak
megfeleléen Ugy véljik, hogy a fejlédés nem egyenletes és a kUlénbdzd
terlleteken kUlI6nbbz6 mértékd lehet. Ezt elfogadjuk a személyek és a
szervezetek szintjién is.

» Mind a személyre szabott pedagdgia, mind a szocidlis konstruktivizmus a
tanuldsi folyamat Iényegi elemének a tuddskonstrukciét és a tuddsmegosztast
tekinti. Ez az elfogadd, adaptiv iskola koncepcidja szempontjdbdl azzal a
mondanivaléval bir szdmunkra, hogy a tfanuld, a pedagogus és az iskola
esetében egyardnt a sqjdt identitds megalkotdsdt és az identitassal
kapcsolatos értelmezések megosztasat kell a fejlédés mozgatorugdjanak
fekintenUnk.

» Ez egyben arra is utal, hogy a fejlédési célokat mindig a tanuld, a pedagogus
és az iskola sajatossdgaihoz (identitdsdhoz) kell igazitani. Ez a tanuld
szempontjabdl gyakran szikségletekként jelenik meg, a pedagogus esetében
inkabb szakmai kompetencidkként azonositjuk, az iskola szintien pedig az
eréforrdsok elemzése nydjt kiinduldpontot a fejlédés, a vdaltozds sordn (vO.
1.2.2. fejezet). Ezt, a tervezést megeldzd folyamatot az intézmény szintjén
diagndzisnak, az egyén és a kdzdsség szintjeén sokkal inkdbb pedagdgiai
megismerésnek nevezhetjik.

» Ugyanakkor a két koncepcid ismeretében azt is elmondhatjuk, hogy azok a
gyermeki szUksegletek mellett specifikusabb egyéni igények, célok szamitdasba
vételét is elStérbe helyezik, és - a kritikai pedagdogia szemléletével
egyetértésben — a tanuldsi folyamatban vald valddi részvételt a tanuldk
hangjanak megszélaltatdsaval és vdlasztdsi lehetdségének biztositasaval
tartjak megvaldsithatonak.

> A tanulds szocio-konstruktivista felfogdsa arra is felhivia a figyelmet, hogy az
egyén szUkségletei és sajatossdgai nem pusztdn egyéni szinten, hanem
mindazokban a tdrsas kontextusokban is értelmezendd, amelyeknek az egyén
tagja. Ez az adaptiv, elfogadd iskola modellje szempontjdbdl azt jelenti, hogy
a fejlédés, valtozas indikatorainak tekinthetd sziksegleteket és sajatossagokat
nem elegendd a tanuld, a pedagdogus, az intézmény vagy a (helyi)
tarsadalom szintien megvizsgdlnunk, hanem egyrészt ezek mindegyikét,
masrészt a kbz6ttik megjelend interakciokat és tdrsas folyamatokat s
ismernUnk kell. Itt jOl teftten érhetd a személyre szabott pedagdgia és a
szocidlis konstruktivizmus egymasra és egymdasbdl épulése: mig az eldbbi a
személyre szabottsdg tobb szegmensét (egyén - kdzbsség - intézmény —
tarsadalom) hangsulyozza, addig az utdbbi e szinterek ko6zotti kapcsolatok
szerepére hivja fel a figyelmet, ami a szUksegletek és sajatossdgok komplex
ertelmezéset teszi fontossa.



> Az itt bemutatott tanuldsfelfogdsokban felértékelédik a nem csak fizikai
szempontbdl értelmezett tanuldsi kdrnyezet szerepe. A tanuldshoz, fejlédéshez
elsésorban kihivdst jelentd tanuldsi kérnyezetre van szUkség, amelyben nem az
elvardasok csékkentése jelenti a megolddst példdul a nehézséggel kizdd
didkok szamara, hanem a nekik megfeleld, a szamukra kihivast jelentd tanuldsi
kérnyezet megteremtése. Ez tulajdonképpen szemléletbeli vdltasként
értelmezhetd, amely azt hangsllyozza, hogy a nehézségeket ne
problémaként, hanem egyedi jellemz&ként azonositsuk, és ne a tanuldssal
kapcsolatos elvardsok szintignek vdaltoztatasdban keressiuk a megolddst,
hanem a tanulds szempontjabdl is kihivast nyujtd feltételek biztositasaban.
Ehhez kapcsolddik az a pozitiv eléfeltételezés is, hogy minden didk tehetséges
valamiben, és az egyéni tehetségek felkutatdsa motivacios forrdst jelent a
tanuldsi-tanitdsi-nevelési folyamat sordn.

» A tanuldssal kapcsolatos felfogdsok nyomdn tudjuk, hogy a modszerek,
eszkbz6k és szervezési modok nem O6nmagukban, hanem alkalmazdsuk
céljainak, szemléletének ismeretében lehetnek adekvdatak a pedagdgiai
folyamatban. Bar van néhdny olyan preferdlt megoldds, amelyet e két
koncepcid értelmében hatékonynak tarthatunk (ezek elsésorban az
ertelmezésre, a tuddskonstrukciora és tuddsmegosztasra épité modszerek), azt
mondhatjuk, hogy azok a fejlédési célok, jelen esetben az egyéni, kbz&sségi,
intézményi sajatossagok adaptiv tadmogatdsa révén vdlnak jelentdssé és
hatékonnya a fejlédés, valtozas soran.

» A szocidlis konstruktivizmus egyik megkodzelitese, a szocio-kognitiv konfliktus
elmélete arra is vdlaszt ad, hogy miért tekinthetjok hatékonynak a
tuddskonstrukciora épité modszereket. E felfogds szerint ugyanis a nézet- és
véleménykUldnbségek verbalizdldsa, megtargyaldsa és megvitatdsa arra
inditja a tanuld egyént, hogy sajat gondolkoddsdra, elképzeléseire reflektdljon,
az egyeni és masok konstrukcidi kodzti ellentmonddst, konfliktust feloldja, ezdltal
elékészitve az egyéni konstrukcidiban bekdvetkezd vdaltozdst (Arvaja, 2005;
idézi Helle, 2007, 296-297.). Azt mondhatjuk tehdt, hogy az adaptiv, elfogadd
iskola modelljgnek megalkotdsakor azokat a tanuldsi — tagabban értelmezve
a vdltozasi — folyamatokat részesitjk elényben és tekintjlk a fejlédés
kritériumainak, amelyek reflektdlnak sajat tanuldsukra, valtozdsukra, keresik a
sajat és kérnyezetUk konstrukcioi k&zétti eltéréseket és kritikusan viszonyulnak
sajat vdltozasi folyamataikhoz. Ez egyben azt is jelenti hogy modellink
szempontjabdl a kilénbdzd értelmezéseket, igy az eltérd és egyben sajdtos
fanuldsi, valtozasi utakat tekintjik értéknek (vo. ,,1.2.").

» Mindkét, a tanuldssal kapcsolatban kiemelt felfogds elsésorban szitudcidkban
és interakciokban gondolkodik, ami arra hivja fel a figyelmet, hogy a
tanuldasszervezés szempontjabdl Ujra kell gondolnunk a modszerek szerepét, és
azokat sokkal inkdbb mint tanuldsi tevékenységeket kell értelmeznink. Ez
szintén alapvetd személetbeli vdaltast jelez a pedagdgiai gondolkoddsban,
amely egyrészt a tandri aktivitdsrél a tanuldi aktivitdsra helyezi t a hangsulyt
(a tandri tevékenységbdl kiinduld tervezésrdl a tanuldi fejlédésre, valtozdsra
fokuszdald tervezésre), mdsrészt az egyéni sajatossdgokhoz, szUkségletekhez,
tanulasi utakhoz vald rugalmas alkalmazkoddst tekinti legfébb célkitizésnek.
Logikusnak tdnhetne példdul a kooperativ tanuldsi mddszereket mint a
tanulds  szocio-konstruktiv. -~ megkodzelitése  dltal  preferdlt  maoddszereket
azonositanunk, ez a tanuldselméleti felfogds azonban nem a maddszerekben,
hanem a tanuldi tevékenységekben latja a tanuldsszervezés lényegét. Ezzel a
példaval csupdn azt szeretnénk érzékeltetni, hogy az adaptiv, elfogadd iskola



koncepcidjaban tdvol tartiuk magunkat a modszertani fetisizmustol, s bar
elismerjUk a széles modszertani repertodr szikségességét — éppen a sokféle
egyéni és kozbsseégi szikségletek, igények és célok érdekében -, legaldbb
ilyen fontosnak tartjuk a modszerek mégdtt meghuzddd szemléletmddok
reflexiojat.

Minthogy a tanulds konstruktivista elméletei szerint a tanuldsi kérnyezetet
alapvetéen nézeteink mentén észleljuk és értelmezzik, és mivel a tanuldsi
kérnyezetet tdrsas kontextusok és interakciok alkotjdk, az adaptiv, elfogadd
iskoldnak reagdinia kell ezekre is. E tanuldsfelfogds nyomdan ugyanis fel kell
ismernUnk, hogy nem csak az egyéneknek, hanem a csoportoknak is sajatos
€s egyben egymastdl sok tekintetben eltéré nézeteik lehetnek a tanulasrol és
a fejlédésrdl, ezért az adaptiv, elfogadd iskoldnak ezekhez a nézetekhez
illeszkedd vdltozasi utakat kell elérhetdve tennie szadmukra.

Végul mind a gyermekek, mind a pedagdgusok tanuldsa feldl nézve lenyegi
kérdés, hogy hogyan lehet az iskoladban olyan tanuldkdzosségeket Ieétrehozni,
melyekben gyerekek és pedagdgusok Ugy tanulhatnak, hogy éppen e kdzds
tanuldsi tevékenység dltal élik meg, hogy egy kéz6sséghez tartoznak, illetve
hogy e k6z0s tevékenység hozzdjdarul identitasalakitdsukhoz.
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