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E tanulmany a tanulds-tanitds fejlesztését célzo, unids forrdsokbdl tamogatott kbzoktatds-fejlesztési beavatko-
zdsok megvaldsitdsanak problémadival foglalkozik. Célja azoknak az elméleti 6sszefiiggéseknek az 8sszegzése,
amelyek ,A kbzoktatds-fejlesztési beavatkozdsok hatdasmechanizmusai” cimd OTKA-kutatds keretein belul el-
végzett irodalom-feltdaro munkabdl szilettek, és amelyek megalapoztdk e kutatds keretein beldl folyo empirikus
vizsgdlatokat. Altaldban elemzi a szakpolitikai és fejlesztési beavatkozasok, és konkrétan a kurrikulum fejleszté-
Sét célzo beavatkozdsok megvaldsitdsanak 6sszefiggéseit, az utobbit dltaldnos kurrikulum-elméleti 6sszefig-
gésekbe helyezve. A tanulmadny a bemutatott adltalanos kurrikulum-implementdcios 6sszefiiggések fényében
vizsgdlfa a hazai unids finanszirozdsu kGzoktatds-fejlesztési programokat.
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Bevezetés

A tanuldi teljesitmények nemzetkdzi mérései — mindenekeldtt az OECD altal végzett PISA vizsgalat — az elmult
idészakban nagy erével mutattak ra arra, milyen dridsi eltérések vannak a nemzeti oktatdsi rendszerek teljesit-
ményei kozott. Ennek hatdsdra szamos olyan elemzés készUlt, amelyek megprobaltak feltarni ezen eltérések
okait, és egyuttal orientalni az oktatds eredményességének javitasara torekvé szakpolitikai dontéshozdkat (pél-
daul Sahlberg, 2007, 2013; Mourshed és mtsai, 2010; OECD, 2010, 2014a; Jensen és mtsai, 2012). Az ilyen elem-
zések olvasdi érzékelhetik: egyre nagyobb szakmai konszenzus alakul ki abban, hogy a rendszerszintd eredmé-
nyesség alapvetéen a mikroszintd folyamatok mindségétél fugg. A legfontosabb kérdés az, miképpen zajlanak
azoknak a kdzvetlen interakcidknak a millidi, amelyek pedagdgusok és tanuldk kozétt alakulnak ki nap mint nap
az osztalytermekben, és hogyan alakul a pedagégusok mindennapi szakmai viselkedése. Azok az orszagok bizo-
nyulnak sikeresnek, amelyek képesek valtozdsokat eléidézni ebben a mikro-vildgban. Azaz rendelkeznek olyan
Jimplementdcids intelligencidval' (ldsd Hopkins és mtsai, 2014) és erre épULlS kifinomult szakpolitikai eszkdz-
rendszerrel, amely lehetévé teszi a behatoldst a tanuldsi kdrnyezetnek nevezett komplex univerzumok sokasa-
gaba.

Talan nem tulzas kijelenteni: az orszagok kozotti versengés, melynek tétje az, vajon kik képesek emberi eré-
forrasaikat magasabb szintre emelni, és ennek érdekében kik tudnak eredményesebb oktataspolitikat folytatni,
nagyértékben attél fugg, kik tesznek szert magasabb szintl implementacids képességre. Azok az orszagok lesz-
nek elédnyben e téren, amelyek a leginkabb el tudjak érni, hogy a szakpolitikai céljaik ne maradjanak papirra irt
Ures szavak, hanem az iskolai valdsag valdban ezeknek megfeleléen alakuljon. Elsésorban ez magyarazza az ok-
tatas terUletén a szakpolitikdk és fejlesztési beavatkozdsok implementdlasa, és az implementacidkutatds irant
érdeklddés latvanyos megerésodését (Fazekas és Haldsz, 2012).
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Neveléstudomany 2014/2. Tanulmanyok

E tanulmany célja azoknak az elméleti problémaknak a bemutatasa, amelyekkel a tanuldsi kdrnyezetek, azaz
a — tag értelemben vett — kurrikulum megvaltoztatasat célzd szakpolitikak és fejlesztési beavatkozasok imple-
mentalasaval foglalkozdk szembenéznek. Célunk tovabba a kurrikulum-fejlesztésrél és kurrikulum implementa-
ciordl folyd hazai és nemzetkdzi reflexié tamogatasa azoknak a kutatdsi eredményeknek a bemutatasaval, ame-
lyek , A k6zoktatds-fejlesztési beavatkozdsok hatdasmechanizmusai” cimU OTKA-kutatas® modell-alkotd, elméleti
szakaszaban keletkeztek.

Kurrikulum és kurrikulum-implementacio6

A kurrikulum fogalmat itt, és altaldban abban a kutatasban, amelyre e tanulmany épul — 6sszhangban a domi-
nans nemzetkdzi szaktudomanyi értelmezéssel — tag értelemben hasznaljuk. Beleértjuk azon iskolai tanuldsi
kornyezetek sokasagat, amelyek a tanuldk szamara a tanulasi tapasztalatok dontd tébbségét nyuijtjak, és amely-
nek alakitasaban fontos, de nem feltétlenil meghatdrozd szerepet jatszanak hivatalos tantervi dokumentumok.
A kurrikulum fogalmat tehat nem azonositjuk a tanterv fogalmaval, tovabba legaldbb annyira értelmezzik , fo-
lyamatként", mint , termékként" (Braslavsky, 2003).

Ennek az értelmezésnek megfelelden hatdrozott kildnbséget teszink a tantervekben megfogalmazott szdn-
dékolt és az osztalytermekben megvaldsitott kurrikulum kdzott, és e ketté 6sszemosasaban az implementacids
intelligencia hianyanak egyik jellegzetes jelét latjuk. Hangsulyozzuk tovabbd a makro- és mikro-perspektivak
megkUlonboztetésének fontossagat, azaz a kurrikulum tdbbszintes természetét, aminek elhanyagoldsa az imp-
lementacids intelligencia hidnydnak masik jellegzetes jele lehet. A tébbszinty értelmezés azt jelenti, hogy a szan-
dékolt kurrikulum fogalmaba éppugy beleértjik a nemzeti vagy nemzetfeletti szinten megfogalmazott standar-
dokat vagy a tanulds/tanitas megszervezésére vonatkozo eldirasokat, mint az iskolai szinten létrehozott tervezé-
si dokumentumokat, sét az egyes pedagdgusok draterveit is, vagy még tovabb haladva a mikro-szint felé, az
egyes tanuldk egyéni tanulasi terveit is.

A kurrikulum problémajaval foglalkozd kutatdsok hosszu ideig kevéssé voltak érzékenyek a szandékolt és a
megvaldsitott kurrikulum kdzotti kilonbségre és ezt nem tekintették az elmélet szempontjabdl meghatarozé
kérdésnek. Ennek az érzékenységnek a kialakuldsara utalt tobbek kozdtt a ,lehetséges kurrikulum” ( curriculum
potential) fogalmanak megjelenése a 70-es években. Ez annak felismerését jelezte, hogy amit a tantervi doku-
mentumok tartalmaznak, nem azonos azzal, amit a pedagdgusok az osztalytermekben tesznek, s hogy e doku-
mentumok valdjaban csak lehetdséget alkotnak, amibdl a pedagdgusok és a tanuldk egylttesen hozzak étre a
kilonbozd tantermi folyamatokat, a megvaldsitott kurrikulumot (Ben-Peretz, 1975; Clandinin és Connelly, 1992,
Deng, 201). A kurrikulum-elmélettel foglalkozdk szélesebb kdrében a szandékok és a valdsag kdzotti eltérésre
vald érzékenység, az implementacids perspektiva iranti érdeklédés, és kilondsen ennek elméleti problémaként
torténé megfogalmazasa csak ezt kovetden valt altalanossa (Snyder és mtsai, 1992). Ma mar nehezen képzelhe-
té el komoly kurrikulum-elméleti munka, amely ne kezelné kiemelt témaként az implementacié problémajat és
az ezzel kozvetlenul 6sszefiggd kérdéseket. E témanak széles irodalma lett, kildndsen, ha beleértjik ebbe az
oktatdsi valtozdsok, az iskolafejlesztés és az oktatasi innovacid irodalmdabdl azokat a munkakat, amelyek explicit
vagy implicit médon a kurrikulum, illetve a tanuldsi kornyezet valtozasaval vagy megvaltoztatasaval foglalkoz-
nak (Lieberman, 1998; Hopkins és Reynolds, 2001; OECD, 2003; 2013a).
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Mint korabban utaltunk rd, a tanulds eredményességére torténd fokozott odafigyelés rairanyitotta a figyel-
met a mikroszinty folyamatokra és a beavatkozasok helyi megvaldsitasanak a kérdésére. A ,tanulasi eredmé-
nyek megkdzelités” (learning outcomes approach) elétérbe kerilése a kurrikulumrdl vald gondolkodason belUl
is latvanyosan felértékelte és napjainkban tovabb erdsiti az implementacid jelentéségét. A tanuldk szintjén mér-
hetd tanuldsi eredmények komolyan vétele azzal jar, hogy nem elegendd meggydzddni arrdl, vajon a pedagdgu-
sok és az iskolak azt a kurrikulumot valdsitjak-e meg, amelyet a hivatalos tantervek megfogalmaznak, hanem
arra is oda kell figyelni, vajon ennek nyoman a tanuldk ténylegesen szert tesznek-e azokra a képességekre, ame-
lyek fejlesztését a tantervek célul tdzték ki. Tébbek kdzott ez magyardzza, hogy a kurrikulum-implementacio az
eurdpai kvalifikacids reform egyik kdzponti témajava valt ( Cedefop, 2011; 2012). A meghatarozott tanuldsi ered-
mények elérését célul kitlzé oktataspolitikai beavatkozasok implementdldsa — amit feltételez az eurdpai kvalifi-
kacids reform — dsszehasonlithatatlanul bonyolultabb, és jéval kifinomultabb implementacids intelligenciat igé-
nyel, mint azoké, amelyek megelégszenek bizonyos tantervi tartalmak tanitasanak eléirasaval (Lassnigg, 2012;
Gordon és mtsai, 2014).

A tanulasi eredmények elére meghatdrozott mértéky javulasat célként kitlzd fejlesztések esetében sokszor a
kivilrél jové hatasok is felerdsitik az implementacié jelentéségét. Mivel az ilyen fejlesztések céljai viszonylag
kénnyen kommunikdalhatdak, jl mérhetbek és gyakran impozans dsszegeket forditanak a megvaldsitasukra, al-
taldban széles média- és kozérdeklédés is kiséri 6ket. Nemzeti reformok és fejlesztések esetében az ilyen be-
avatkozasok szamokkal igazolhatd sikerének vagy sikertelenségének komoly politikai silya lehet: az implemen-
tacids folyamat kudarca akar a fejlesztést elinditdk bukdsahoz is vezethet. Mindez tovabb erdsiti az implementa-
cids folyamatok érzékeny kovetésének és orientaldsanak igényét.

A kurrikulumrdl valé gondolkodasban az implementacids perspektiva elétérbe kerllését eredményezte az is,
hogy — tobbek kozott az dgazati kapcsolddasok jelentéségének felismerése nyoman — a kurrikulum-fejlesztések
sokszor atfogd, és dltalaban nagy pénzigyi forrasokra épild tarsadalmi és gazdasagi fejlesztési programokba
agyazédva valdsulnak meg. Ilyenek az Eurdpai Unid strukturalis és regionalis alapjaibdl tamogatott programok
is, igy példaul a Magyarorszagon 2004 és 2007 kdz6tt megvaldsult Humanerdforras-fejlesztési Operativ Prog-
ram (HEFOP) és az ezt kdvetden indult Tarsadalmi Megujulds Operativ Program (TAMOP). Ezek keretein beltil
tébb olyan fejlesztési beavatkozas tortént, amelyek az iskolai kurrikulum megvaltoztatasat céloztak, részben az
Un. kompetencia-alapu tanulds/tanitas elterjesztése, részben a hatranyos helyzet( tanulok felzarkdztatasa, a ki-
rekesztés elleni kUzdelem és a sajatos nevelési igény( tanuldk integralt nevelése érdekében. Mivel az ilyen atfo-
gd tarsadalmi és gazdasagi fejlesztési programok tervezésében és értékelésében az implementacids perspektiva
meghatarozé sullyal van jelen, ez szikségképpen megjelenik a kurrikulumot célzd beavatkozdsok terUletén is
(Fazekas és Haldsz, 2012). Ez tobbek kozott azzal jar, hogy a fejlesztési beavatkozasok tervezése soran azzal a
kérdéssel szemben, hogy ,hova akarunk eljutni”, arra a kérdésre helyezédik a hangsuly, hogy ,miként tudunk
oda eljutni”, majd késébb, a programok értékelése soran, azzal szemben, hogy ,végrehajtottak-e azt, amit akar-
tunk”, az valik fontosabba, hogy vajon ,elértUk-e ezzel a kivant hatdst”.

A kurrikulum-fejlesztés jellegzetes modelljei

A kurrikulum-reformok és a tanitas-tanulds eredményességének javitasat célzé fejlesztési beavatkozasok imple-
mentacios problémainak vizsgalata szikségessé teszi a kurrikulum-fejlesztésrél valé gondolkodas fejlédésének
és lehetséges formainak attekintését. Az alabbiakban ennek révid 6sszefoglalasat adjuk, kilon kiemelve a hazai
fejlesztési programok implementacids perspektivabdl fontos elemeit.
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Hiiség, adaptacio és gyakorlatba agyazottsag

Implementdcids perspektivabdl a legjelentdsebb kurrikulum-fejlesztési kérdés az, vajon mi magyardzza a szan-
dékolt és a megvaldsitott kurrikulum kozotti eltérést, valamint az, hogy miképpen lehet ezt az eltérést csokken-
teni. Ha e perspektivabdl tekintink a kurrikulum-fejlesztésrél vald gondolkodasra, a témaval foglalkozd kutatd-
sokra és a kapcsolddd szakpolitikai gyakorlatra, harom olyan megkozelités rajzolddik ki eléttink, amelyek jelleg-
zetesen eltérd valaszokat adnak e kérdésekre. Ezek (1) az alkalmazds hUségét, (2) a kolcsonds vagy kétoldald
adaptdciot és (3) a gyakorlatba dqyazottsdgot hangsulyozd megkozelitések. E megkdzelitéseket, bar megjelené-
sUk idében kovette egymast, és a késébb megjelendk értelmezhetbek akar a kordbbiak meghaladasaként is,
parhuzamosan étezd, egymassal versengd paradigmaknak érdemes tekintenink (Snyder és mtsai, 1992, Mac-
Donald, 2003).

A hlséget (fidelity) hangsulyozé megkdzelités kovetdi Ugy Vélik, a bevezetett programok vagy a tantervek (a
szandékolt kurrikulum) sikerét az osztalytermi gyakorlat (a megvaldsitott kurrikulum) ezeknek megfeleld alaku-
ldsa jelenti, ez pedig alapvetden attdl figg, hogy a megvaldsitok (iskoldk, pedagdgusok) milyen gondosan kove-
tik a programok tervezéinek és bevezetbinek eldirdsait. Azok, akik ebben a paradigmaban gondolkodnak, arra
keresik a valaszt, vajon hogyan lehet a bevezetett programok kévetését minél hiségesebbé tenni, azaz ,tanar-
biztos” (teacher-proof) programokat létrehozni, a fejlesztés esetleges kudarcanak okait keresve pedig azt firtat-
jak, miért nem volt eléggé hiséges a kdvetés. E megkdzelités az elsd természetes valasz volt az implementacids
kihivasokkal vald szembesUlésre, vagyis annak felismerésére, hogy a megvaldsitott kurrikulum a legtobb eset-
ben nem olyan, mint a szandékolt kurrikulum. A kurrikulum-fejlesztés tertletén, éppugy, mint mds szakpolitikai
terUleteken, az implementacids kihivasok felismerése eleinte egyfajta pesszimizmust szUlt, azaz olyan kovetkez-
tetések levonasat, mint az, hogy ,az implementdcid tul komplex és semmi nem mudkodik” (Brynard, 2005), to-
vabba arra irdnyuld eréfeszitéseket, hogy a lokalis megvaldsitdk szerepét a minimalisra redukaljak.

A ,hiséges megvaldsitas’ megkozelitést a hetvenes években elészor az Egyesilt Allamokban, majd késébb
Eurdpa tébb orszagaban fokozatosan kiegészitette, esetenként kiszoritotta a kdlcsénds vagy kétoldalu adapta-
cié paradigmaja. Ennek kévetéi Ugy gondoljak, sikeres implementacié csak akkor torténhet, ha mind a progra-
mok tervezdi, mind azok lokalis megvaldsitdi — 6sszhangban azzal, amit a sajat gyakorlatuk kontextusa igényel
- kolcsonos alkalmazkodasra torekszenek. Azaz az eldbbiek elfogadjak, sét igénylik, hogy a megvaldsitdk a
programot hozzdigazitsak a helyi kontextushoz, az utébbiak szdmara pedig természetessé valik, hogy a program
viselkedésik és szakmai rutinjaik megvaltoztatasat igényli.

E megkozelités megjelenése és térhdditdsa ahhoz a kutatashoz kothetd, amelyet a Rand Change Studly né-
ven ismert meg a vildg, és amely alapjaiban ingatta meg altalaban az oktatdspolitikai implementaciérdl és konk -
rétan a kurrikulum-implementaciordl vald korabbi gondolkodast (McLaughlin, 1990; Fullan és Pomfret, 1997, Alt-
richter, 2005; Fazekas és Haldsz, 2012). E kutatas azoknak a hatvanas években elinditott nagy amerikai oktatas-
fejlesztési programoknak a megvaldsitasat vizsgalta, melyek részben a természettudomanyos és a matematika
oktatas fejlesztését, részben a tarsadalmi hatranyok iskolai kompenzaldsat szolgaltak. Egyik legfébb megallapi-
tdsa az volt, hogy a programok elsésorban ott eredményeztek tényleges hatast, ahol a helyi megvaldsiték adap-
taltdk azokat a sajat kdrnyezetik igényeihez.

A kétoldaly adaptdcid szikségességét hangsulyozd megkdzelités térhdditdsa elinditott egy olyan folyama-
tot, amelyet az implementdcidkutatas altaldban Ugy ir le, mint a top-down megkozelités feldl a bottom-up meg-
kozelités felé torténd elmozduldst. Ez eleinte annyit jelentett, hogy erésodott az érdeklddés a mikroszinty torté -
nések, vagyis a lokalis szerepléknek (iskolak és pedagdgusok) az Uj programokra vagy tantervekre adott reagala-
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sa irant. Késébb annak a tudomasul vételét, majd hatarozott tdamogatasat is, hogy a lokdlis megvaldsitok a helyi
viszonyokhoz adaptaljak a programot. Ez értelemszer(en elétérbe helyezte az iskoldk és pedagdgusok képessé-
geinek kérdését, és a kurrikulum-fejlesztésben a hangsuly egyre inkabb ezek fejlesztésére, a pedagdgusok és az
iskolak tanulasara helyezédott.

A harmadik megkozelités, amely a kurrikulum gyakorlatba dgyazottsagat hangsulyozza, még egy épéssel to-
vabb ment. Itt mar nem egyszerden arrél van szd, hogy az iskolak és pedagdgusok a sajatos helyi viszonyokhoz
adaptaljak a szandékolt kurrikulumot, hanem arrdl, hogy 6k maguk valnak a kurrikulum megalkotdiva. Ez az is-
kolai szinty kurrikulum-fejlesztés (school-based curriculum development) paradigmaja, amely abbdl indul ki,
hogy az egyes iskoldk olyannyira eltéré kontextust alkotnak, hogy valdban eredményes tanitas és tanulds csak
Ugy képzelhetd el, ha minden egyes iskolaban az adott kontextusnak megfeleld sajatos kurrikulum jon létre. A
harmadik megkozelitéshez kapcsolhatd az a felfogas, amely az Un. ,design alapu kurrikulum-kutatast” ( design-
based curriculum research) jellemzi. E paradigmaban a kurrikulum-fejleszték nem atfogd tarsadalmi igényekbdl
vagy a kultdra, a tudomany felél megfogalmazdédé igényekbdl indulnak ki, hanem az osztalytermi gyakorlat
medgfigyelt problémaibdl, és a fejlesztd beavatkozasok ezek megoldasat prébaljak tamogatni (Plomp, 2010). E
megkdzelitést a szakirodalom Elmore (1980) nyoman gyakran a ,visszafelé torténd tervezés" (backward mapp-
ing) fogalmaval irja Le.

A madsodik és a harmadik megkdzelités kdzos jellemzdje, hogy ezekben kiemelt figyelmet kap a kurrikulum-
implementacid kognitiv aspektusa. A masodik megkozelités abbdl indul ki, hogy a sikeres kurrikulum-implemen-
tacidnak a megvaldsitdk oldalan olyan kognitiv feltételei vannak, amelyek nélkilozhetetlenné teszik a pedagd-
gusok tanuldsat, tovabba olyan szervezeti feltételek kialakitasat, amelyek kedveznek ennek (Ball és Cohen,
1996; Spillane és mtsai, 2002). Amig a hséget hangsulyozé megkdzelités olyan pedagdgus-tovabbképzési for-
makat tamogat, amelyek dontéen a bevezetett programrdl vald tdjékoztatast szolgaljak, és jellegzetesen az
egyes pedagdgusokat veszik célba, addig az adaptivitast hangsulyozd a pedagdgusok altalanos szakmai képes-
ségeit, pedagdgiai szakmai tudasukat és mddszerrepertodrjukat probalja fejleszteni. Ezen tilmenden az egyéni
tanuldssal szemben elényben részesiti a pedagdgus kozdsségek egyUttes tanuldsat, a szakmai tanuldkdzossé-
gek és a kolcsonds vagy horizontalis tanuldst tdmogatd haldzatok fejlesztését, valamint a szervezeti tanulast és
aziskolak intelligens tanuldszervezetté alakulasat.

Természetesen mindharom megkozelitésnek sokféle modalitasa lehet, és ezek a leggyakrabban keverednek
egymassal. A legeredményesebb oktatasi rendszerekkel rendelkezé orszagok altalaban olyan kurrikulum-refor-
mokat valdsitanak meg, amelyek kombindljak a top-down és a bottom-up elemeket. Ezek fontos jellemzdje,
hogy az altalanosan kételezd standardok megfogalmazasa mellett kiemelt figyelmet forditanak a pedagdgusok
és iskolak képességeinek a fejlesztésére. Ebben a megkozelitésben a kurrikulum-reform sokkal kevésbé requla-
cids, és sokkal inkabb képességfejlesztési (capacity building) elemekre épil. Altaldban tartdzkodnak a kotelezd
jogi eldirasoktdl, és a kivanatos gyakorlat fokozatos elterjesztését tartjak kivanatosnak. A reform jellegzetes esz-
koze a fejlesztési program vagy fejlesztési beavatkozas, amely gyakran eldszor csak az 6nként jelentkezd iskolak
szUkebb korét veszi célba, és a kiterjesztésre vagy magasabb szintre emelésre (up-scaling) csak a reform maso-
dik fazisaban ker0UL sor, akkor, amikor mar kellé mennyiségul tapasztalat gydlt 0ssze, illetve a kivanatos gyakorla-
tot kovetd iskolak és pedagdgusok szama elért egy kritikus tdmeget.

A top-down és a bottom-up elemek intelligens vegyitésének talan leginkabb figyelemre mélté példdja a
2000-ben elinditott hongkongi kurrikulum-reform. Ennek egyik alapveté jellemzdje a kdzponti és iskolai ,plat-
formok” megkilonboztetése, tovabba az utdbbi problémakezeld képességének fejlesztése és magas szinten tar-



Neveléstudomany 2014/2. Tanulmanyok

tdsa egy olyan, a pedagdgusok tanuldsat és gyakorlatba épitett kutatasat tdmogatd szofisztikalt eszkdzzel, ame-
lyet ,tanulds-elemzésnek” (learning study) neveznek (Elliott, 2004; Cheng, 2005; Lo, 2009, Jensen és mtsai,
2012). Ez utdbbi a japan ,tandrakutatas” (Gydri, 2009) adaptalt valtozata, ami lehetdvé teszi, hogy a mikroszinty
cselekvok, azaz a pedagdgusok, egy szofisztikalt, de mindenki szamara érthetd tanuldselmélet alkalmazasaval
minden egyes iskoldban képessé valjanak az eldre nem lathatd, adott kontextusban jelentkezé komplex tanulds-
szervezési problémdak megolddsara.

Fontos hangsulyozni, hogy az adaptacids megkdzelitést kdvetd, azaz a mikroszinty diverzitast természetes és
kivanatos dolognak tekinté kurrikulum-reformok a korabbiaktdl eltérd implementacids kihivasokkal szembesil-
nek. Ezek tobbé-kevésbé autondm lokalis szereplékkel szamolnak, és ezek viselkedését prébaljak meg befolya-
solni, ami részben az aktivizaldsukat vagy dinamizalasukat, részben a viselkedésik hasonld iranyba terelését je-
lenti. Ez értelemszerGen megndveli annak a kdrnyezetnek a komplexitasat, amelybe a kurrikulum-fejleszték a
fejlesztési beavatkozdsokkal behatolnak. Pontosabban fogalmazva: ez a kdrnyezet mindenképpen meglévé
komplexitdsanak tudomasul vételét és az ehhez torténd intelligens alkalmazkodast jelenti.

A hazai kurrikulum-fejlesztési gyakorlat atalakulasa

Azok a 2004-ben elindult, unids tarsfinanszirozassal folyd oktatasfejlesztési programok, melyekre korabban
utaltunk, a kurrikulum-fejlesztés Uj modelljét hoztak Létre Magyarorszagon. Ezt megelézben a tanuldsi/tanitasi
gyakorlat megvaltoztatdsanak dominans modellje az volt, hogy mddositottak a tartalmi szabdlyozas rendsze-
rén, azaz megvaltoztattak az olyan kdzponti szabalyozdkat, mint amilyen példaul a Nemzeti alaptanterv, vagy az
azt kiegészit6 részletes kdzponti tantervek. Ez a klasszikus kurrikulum-fejlesztési modell — amely ma is jellemzi a
legtébb orszag gyakorlatat — dontéen a jogi szabalyozds eszkdzét probalja arra hasznalni, hogy atalakitsa az is-
kolai gyakorlatot, azaz a pedagdgusok osztalytermi viselkedését. Ezt kiegészitik olyan, altaldban tovabbképzés-
nek nevezett tajékoztatdsi vagy informalasi kampanyokkal, amelyek keretei kdz6tt a pedagdgusokat ,felkészitik”
az Uj tantervek alkalmazasara. Az unids tarsfinanszirozassal folyd oktatasfejlesztési programok tébb ponton is ra-
dikalisan eltértek ettél a modelltdl. Ezek kdzil harmat érdemes itt kiemelni.

Az elsé a bevezetett programoknak a kurrikulumot tagan értelmezd, illetve a helyi szintd adaptaciora és inno-
vaciodkra jelentds hangsulyt helyezd természete volt. A HEFOP keretei kdzott két olyan, jellegzetesen eltéré
program vagy programtipus jott létre, amelyek a kurrikulumot érintették: az egyik célja a kompetencia-alapu ta-
nitds/tanulds bevezetése volt, a masik a tarsadalmi integracidt tdmogatd tanuldsszervezési, illetve iskolaszerve-
zési formaké. Az eldbbi elmozduldst jelentett a klasszikus tantervtél a tagan értelmezett kurrikulum felé, ameny-
nyiben a program nemcsak a megtanitandd tartalmat fogalmazta meg, hanem a megfeleld tanulasi tapasztalat-
hoz vezetd tanuldsi kdrnyezet kialakitdsanak technikadjat is, tovabba azokat az eljarasokat, amelyek a tanuldk
altal megszerzett kompetencidk értékeléséhez szUkségesek. Ezt tartalmaztak az un. kompetencia-fejlesztd prog-
ramcsomagok (Pdla, 2006). Az utébbi még tagabbra vonta a kurrikulum hatarait, és még inkdbb feltételezte a
helyi megvaldsitas nagyfoky diverzitasat. A program itt olyan kurrikulumra épilt, amelyet az integrdcids peda-
gogiai rendszer (IPR) fogalmaval irtak le, és amely kiterjedt az iskolai szintU stratégiai tervezésre és az iskolai élet
megszervezésének egészére, beleértve ebbe olyan elemeket is, mint példaul a szOlékkel vald kapcsolattartas
(Magqyar Kéztdrsasag, 2003). A HEFOP, majd az ezt kdvetd és erre épilé TAMOP-program keretei kdzott megva-
l8suld fejlesztési beavatkozadsok iskolak sokasagaban igényelték a tanuldsszervezés jelentds mértéky atalakita-
sét. igy példaul a TAMOP 3.1.4. névvel jelélt fejlesztési programba bekapcsolddd iskoldknak be kellett vezetnitk
olyan tanuldsszervezési modszereket, mint amilyen az 6nalld csoportmunkara épulé tanuldsszervezés, a projekt-
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mddszer, a témahetek, a kilonbdz4 tantargyak Osszekapcsoldsa vagy a tandrak blokkositott megszervezése,
ami értelemszerUen a helyi megvaldsitas sokféleségét feltételezte.

A masodik pont, ahol e programok nagymértékben eltértek a tantervi reformok klasszikus modelljétdl, a be-
vezetés fokozatossaga és a kisérletezés beépitése volt. A HEFOP és TAMOP kurrikulum-fejlesztési programjai,
0sszhangban azoknak a fejlesztési programoknak a logikajaval, amelyek keretein belUl megszervezédtek, palya-
zati alapon muikddtek, azaz nem a teljes kdrl bevezetés kordbban alkalmazott modelljét kovették, hanem a fo-
kozatos elterjesztését, ahol a kurrikulumot érinté valtozasokat 6nként jelentkezd iskolak szUkebb csoportja vald-
sitotta meg. A kompetencia-fejlesztd programok esetében nagy szerepet kapott a kisérleti kiprébalds (tesztelés)
és a kiprébalas tapasztalatai alapjan térténd korrekcid. A kapcsolddd programcsomagokat az iskolak egészen
szUk csoportja probalta ki, és a kiprobald iskolak lényegében részévé valtak a kurrikulumot fejlesztd kdzdsség-
nek (Zsigovits, 2008). Az iskolai integracié tdamogatdsat eldseqité intézkedések esetében pedig elére meghata-
rozott paraméterek szerint az iskolak maguk kiséretezték ki azokat a helyi szintd megoldasokat, melyek megva-
(&sitasdra vallalkoztak. Ez a kisérleti kiprobaldsra, ennek keretei kozott torténd adaptacidra és fokozatos elter-
jesztésre épuld kurrikulum-fejlesztési modell implementdcids perspektivabdl jéval magasabb szint( és
kifinomultabb megkdzelitést képvisel, mint a jogi eszkdzok alkalmazasara és altalanos bevezetésre épild klasz-
szikus modell, és feltételezi a magas szintd implementacids intelligencia meglétét.

Véqul, de nem utolsdsorban a harmadik pont, amelyben a klasszikus modelltél valé eltérés megmutatko-
zott, a pedagdgusok és az iskoldk képességei fejlesztése terlletén kdvetett megkozelités volt. Ennek tobb ele-
mét is érdemes itt hangsulyozni. Mindenekelétt azt, hogy az egyes pedagdégusokat célba vevd hagyomanyos, in-
formacidatadasra épuld tovabbképzések mellett megjelentek a pedagdgusok és iskolak egymastdl térténd, ho-
rizontalis tanuldsdara épuld képességfejlesztési formak. Ezek a gyakorlati tudas megosztdsat tamogatd
haldzatok, gyakorlatkdzosségek vagy szakmai tanuldkdzosségek kialakitasat feltételezték, ami altaldban az itt
emlitett programok integrans része volt. A hazai fejlesztési programok kdzvetlenil tdmogattak olyan tudasmeg-
osztd haldzatok és platformok kialakuldsat, amelyek lehetévé tették a gyakorlatban keletkezd tudasnak és az
ennek felhasznalasaval kifejlesztett pedagdgiai technikaknak és pedagdgiai innovacios termékeknek iskolak ko-
z6tti megosztasat. A kurrikulum-fejlesztések legtdbbszor ehhez kapcsoldddan szervezetfejlesztési és vezetésfej-
lesztési elemeket is tartalmaztak. A hazai unids finanszirozasu kurrikulum-fejlesztési programokban a kezdetek-
tél megfigyelhetd volt a horizontalis tanulas kiépitésére vald torekvés, ami a 2007 utan kezd6d6 programok ese-
tében mar kiforrott haldzatépitési koncepcidra épilt. Mindez annak a felismerését jelezte, hogy a kurrikulum
nem az egymastol elszigetelten dolgozd pedagdgusok Ugye, hanem olyan pedagdguskodzosségeké, amelyek sa-
jatos szervezeti kontextusban mUkodnek, és hogy ez utdbbi valtozdsa nélkil nem lehetséges autentikus kurriku-
lum-fejlesztés.

A pedagdgusok horizontalis tudasmegosztasra épilé, gyakorlatkozdsségekben megvaldsuld tanuldasa a mo-
dern kurrikulum-implementaciés gondolkodas talan legfontosabb eleme, amire szikséges itt részletesebben is
kitérnUnk. E gondolkodas abbdl indul ki, hogy a kurrikulum valtozasa a pedagdgusok osztalytermi viselkedésé-
nek, ezen belUl a tanuldkkal torténd interakcidiknak atalakuldsat feltételezi. Ez csak akkor torténhet meg, ha
szakmai tudasukban, vélekedéseikben és mindennapos szakmai rutinjaikban valtozasok torténnek (lasd pl. Ful-
lan, 2008, 2012; Resnick és mtsai, 2010; Szabd és mtsai, 2011; OECD, 2012; Istance és Kobayashi, 2012; Fazekas
és Haldsz, 2014). Ez éppen olyan, részben iskolakon belili, részben iskoldk sokasagat 6sszekotd tudasmegosztd
haldzatok és gyakorlatkdzosségek kialakulasat és mikddését igényli, amilyeneket részben az emlitett HEFOP,

de kilonosen a TAMOP programok tdmogattak.
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A kurrikulum-fejlesztést célzé reformok és fejlesztési beavatkozdsok implementaldsaval foglalkozd kutatd-
sok a kilencvenes évek 6ta folyamatosan jelzik, hogy a hagyomanyos tovabbképzési formaknal (amikor egyes
pedagdgusok képzé kdzpontokban megszervezett kurzusokat latogatnak) jéval eredményesebbek azok a tanu-
lasi formak, amelyek bedgyazddnak a pedagdgusok mindennapos iskolai gyakorlataba. Az ilyen tanuldsi formak
kozvetlenil kapcsolddnak azokhoz a gyakorlati problémakhoz, amelyekkel a tanulds eredményességéért felelds
iskolai kozdsséqg tagjaként nap, mint nap taldlkoznak (lasd pl. Cohen és Hill, 2001; Hodkinson és Hodkinson,
2003; Meirink és mtsai, 2009; Bakkenes, 2010). Az elmult évek kutatasi eredményei (lasd pl. Pilés Leana, 2009;
Leana, 2011) egyértelmUen jelzik, hogy a tanulds eredményességét elsésorban a pedagdgusok tdrsas tudasaba
és tudasmegosztasaba torténd invesztalassal, és nem az egyes pedagdgusok személyes képességeinek a fej-
lesztésével lehet elérni. Ez abba az irdnyba tolja a kurrikulum-fejlesztéket, hogy a klasszikus tovabbképzési mo-
dell felél elmozduljanak a munkaba agyazott kollektiv tanulas felé, és az intézményi kereteket ennek megfeleld-
en alakitsak.

A pedagdgusok és iskolak képességeinek fejlesztését kiemelt feladatként tekinté kurrikulum-reformok vagy
kurrikulum-fejlesztések tervezdinek és megvaldsitdinak a figyelme mindennek megfeleléen kevésbé a jogi sza-
balyozd eszkdzokre, inkabb a tamogatd kdrnyezetnek az alakitasara irdnyul, amely az egyéni és szervezeti képes-
ségek fejlesztését szolgalja. Ez, az implementdcids folyamatban felértékeli azt az intézményrendszert és azokat
a mechanizmusokat, amelyeket a szakirodalom esetenként a kdzvetitd réteg (mediating layen vagy kdzvetité in-
tézmények fogalmaval jelél (Mourshed és mtsai, 2010; Fazekas, 2011).

A fentiek fényében megengedhetd az a kijelentés, hogy az unids forrasokbdl tdmogatott hazai kdzoktatas-
fejlesztési programok sokkal inkdbb a kurrikulum-fejlesztés korabban adaptivnak nevezett megkdzelitését ko-
vették, mintsem azt, amelyet a Adség fogalmaval jeldltink. Bizonyos pontokon e programok érzékelheté médon
még tovabb éptek, és atvették a kurrikulum gyakorlatba dgyazottsdgot hangsulyozé harmadik megkdzelités
szamos elemét. Ez kilondsen a tarsadalmi integracidt tdmogatd, a tanulasi kdrnyezetet rendkivil tdgan értelme-
26, és ennek alakitasaban a pedagdgus kozdsségektdl nagyfoky kreativitast és kezdemeényezd készséget igényld
programokra volt jellemzd. Ha e programokat a bottom-up/top-down dimenzidban prébaljuk elhelyezni, akkor
taldn e két megkdzelités sajatos kombinacidjaként irhatnank le dket, amelyben a bottom-up elemek jelentds
sulyt képviselnek.

Bar az oktatdsfejlesztés fokozatos, kisérleti és horizontalis tudasmegosztéd modellje gydkeresen eltér attdl,
amely jogi szabalyozds eszkdzét helyezi a kdzéppontba, szikséges, hogy a hatdlyos szabalyozdeszkdzok tamo-
gassak a fejlesztések megvaldsulasat. Ennek megfelelden a hazai fejleszték is torekedtek a programok és a sza-
balyozd hattér harmonizacidjara. A kompetencia-fejlesztd programcsomagok kifejlesztése és elterjesztése a HE-
FOP majd TAMOP programok keretei kozott példaul olyan requldcids szakpolitikdhoz tarsult, amely a Nemzeti
alaptanterv bevezetésére épilt. E két szakpolitikai vagy fejlesztési vonal részben rivalizalt egymassal, részben ki-
egészitették egymast, Ugy, hogy a fejlesztési vonal értelemszerlen elsésorban a programokban kdzvetlenil
részt vevd iskolakban gyakorolhatott hatast a tanulds és tanitas megszervezésére. A requldcids szakpolitikai esz-
kozok a tarsadalmi integraciét tdmogatd programok esetében is fontos szerepet jatszottak. Ilyennek tekinthetd
az integracids fejkvdta bevezetése a kétezres évek elején vagy az ennek alapjat képezd integracids pedagdgiai
rendszer (IPR) hivatalosan elismert, a jogi szabalyozas altal is tdamogatott standard kurrikulum-megoldasként
torténd kezelése. Ezek, és az e teriletre irdnyulé HEFOP majd TAMOP fejlesztési beavatkozasok itt is kiegészitet -
ték egymast, mikdzben az utdbbiak hatdsai elsésorban a kdzvetlenil résztvevd intézményeket érhették el.

Korabban utaltunk arra, hogy a fejlesztési beavatkozasokra, azaz nem pusztan regulacids megoldasok alkal-
mazasara épulé kurrikulum-fejlesztés, és mindenekeldtt ennek a nagy tarsadalmi-gazdasagi fejlesztési progra-
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mokba torténd beépiilése, kilondsen erdsen irdnyitja ra a figyelmet az implementacid problémavildgara, és sa-
jatos implementacids intelligenciat igényel. A kurrikulum-fejlesztés korabban jelzett modelljei kdz0L az elsd (hd-
ség) feldl a masodik (adaptacio), és kiléndsen a harmadik (gyakorlatba agyazottsaqg) felé torténd elmozdulds-
nak hasonld hatdsa van: ez is igényli az implementdcids intelligencia er6sédését. Ennek egyik legfontosabb jele
azoknak az implementdcids 6sszefiggéseknek a felismerése, megértése és gyakorlati alkalmazasa, amelyekrél
a kovetkezd részben lesz szo.

Intelligens implementacio a kurrikulum-fejlesztésben

Az olyan magas szintd komplexitassal jellemezheté rendszerekben, mint amilyenek az oktatasi rendszerek, ak-
kor van esély a mikroszint( folyamatok eredményes befolyasoldsara, ha egyfeldl értjik a komplexitas természe-
tét, masfeldl birtokdban vagyunk olyan eszkdzdknek, amelyek a komplexitas kdrilményei kdzott is lehetévé te-
szik a mikro-szinten zajld folyamatok alakitasat. Kurrikulum-implementaciérdl beszélve: ebben az esetben re-
mélhetd, hogy a megvaldsult kurrikulum kdzeliteni fog a szandékolt kurrikulumhoz. Az a fajta implementacids
intelligencia, amely a tanulds eredményességét sikeresen javitd orszagokat jellemzi, részben a komplexitas je-
lenségének megértését, részben menedzselésének a képességét jelzi.

A komplexitas problémaja

Az implementacids gondolkodas fejlédésének taldn legnagyobb jelentéségl eldrelépése a bonyolult és a
komplex rendszerek kozotti kilonbség megértése, illetve annak elfogaddsa volt, hogy az oktatasi rendszerek és
az iskolak maguk is komplex rendszerek, igy a bennUk zajlé valtozasok megértéséhez és menedzseléséhez szik-
ség van arra a tudasra, amelyet tobbek kdzott komplexitds-elmélet nyljt (Sanders és McCabe, 2003; Haldsz,
2007; Fullan, 2008; Snyder, 2013). Ez utdbbi azoknak a komplex rendszereknek a torvényszerdségeit prébalja
feltarni, amelyek viselkedése, szemben a bonyolult rendszerekkel, a kolcsonds meghatdrozottsagok végtelen
nagysaga miatt elére nem kiszamithato.

A komplexitas egyik forrasa a szakpolitikai vagy fejlesztési beavatkozasokat fogadd kornyezet, azaz a kon-
textus sokfélesége. A kurrikulum-fejlesztési beavatkozasokra a komplex hatasrendszert generald helyi kdrnyeze-
tek szinte minden eleme jelentds hatdssal lehet. Ez az egyik oka annak, hogy nem elképzelhetd olyan, minden
részletében elére meghatdrozott stratégia, amely kilénbozé kérnyezetekben valtoztatds nélkil alkalmazhatd
lenne (Thomas, 1994). Az oktatasi rendszerek szintjén meghatdrozé feltétel példaul a mikodd intézményrend-
szerek struktUrdja, fejlettségi szintje, a vonatkozd szabalyozasok, az olyan alapfeltételek megléte, mint az infra-
struktUra vagy a sajat pénzforrasok, de akar olyan feltételek is, mint a kozlekedés vagy az egészséguigyi ellatas.
Az egyes intézmények vagy osztalytermek szintjén a kontextus végtelen diverzitasat lehet megfigyelni, amely
mogott olyan tényezdk vannak, mint a pedagdgusok eltéré tudasa és képességei, az egyes iskolaszervezetek sa-
jatos kultdrdja, a tanuldk sokfélesége és még szamtalan egyéb lokalis jellemzd. A fejlesztési beavatkozasok egy-
mastol eltérd kdrnyezetekbe ,érkeznek”, ami alapveté mdédon befolydsolja a hatasuk lehetdségeit. Az unids fi-
nanszirozasu fejlesztési beavatkozasok esetében fontos az is, hogy ezek kilsé eréforrasok bevonasaval valdsul -
nak meg, ami teljesen mas implementacids kdrnyezetet jelent, mint amivel a belsd reformok talalkoznak.

Mas tarsadalmi alrendszerekhez hasonldan az oktatasi rendszerek komplexitasat is ndveli, hogy a bennik
zajl6 folyamatokat sokféle szerepld tobb szinten zajld interakcidinak sokasaga alakitja. Ezek az interakciok egy-
mastol figgenek és a kolcsonos fiilggdségek miatt a kimenetik eldre nem jél kalkulalhatd. A kurrikulum fejlesz-
tésére iranyuld beavatkozasok szerepldi kUlondsen kiterjedt csoportot alkotnak, beleértve azokat, akik a fejlesz-
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tésben kozvetlenil részt vesznek, és azokat is, akik bar nem téltenek be megvaldsitdi szerepet, a program imple-
mentécidjara hatassal lehetnek, illetve a beavatkozas rajuk nézve is kdvetkezményekkel jarhat. Erintett szerepld-
ként azonosithatjuk példaul az iskoldk belsé szerepldit, a szUlOket, a fejlesztést irdnyitdkat és koordinaldkat, a ta-
nacsaddi-szakértéi munkat végzé, vagy a tankonyvelldtasba bekapcsolddd piaci szerepldket és sokszor mas
szektorok képviseldit is. Ezek mindegyikének viselkedése figg mas szerepldk viselkedésétdl, ami a kolcsonds
fuggdségek komplex rendszerét hozza létre. A fejlesztési utak szamtalan varidcidja valdsulhat meg a szerepldk
viselkedésétdl figgden. Kuldnos jelentdségl, hogy a kapcsolddd redisztributiv elemek sértik-e érdekeiket, illet-
ve hogy milyen intenzitassal tudnak fellépni és milyen befolydssal rendelkeznek mas szereplék viselkedésére
(Lowi, 1972; Pressman és Wildavsky, 1984, Wurzburg, 2010). Nagyobb implementdcids konfliktusok varhatdk
példaul akkor, ha jelentds érdekérvényesitd erdvel bird csoportot alkotnak azok a tudds tanarok, akik a kompe-
tencia-alapu oktatashoz kapcsolddd Uj pedagdgusszerepek megjelenésével elveszitik szakmai statuszukat. Ha-
sonldképpen, a fejlesztések sikeres megvaldsitasanak komoly akadalya lehet, ha a komolyabb poziciéju tan-
konyvkiadok jelentds piacot veszitenek a beavatkozdsok kovetkeztében. A megvaldsitasi utak a kdlcsonos fug-
gbségek komplex rendszerében formalddd nyertes és vesztes csoportok viselkedésének és befolydsanak
megfelelden tobbszdrdsen Uj, a fejlesztések tervezése soran elére nem Lathatd irdnyokba terelhetik az imple-
mentacids folyamatokat.

A komplexitas tovabbi forrasa az oktatdsi rendszerek t6bbszintuségébdl fakad. Korabban utaltunk a makro-
és mikroszintek megkUlonbdztetésének fontossagara: az érintett szereplék azonban ennél tébb szinten kerilnek
kapcsolatba egymassal. A kurrikulumot érinté dontések és interakciok sokasaga sziletik meg folyamatosan az
egyes pedagdgusok és tanuldk, az egyes iskolak, az iskoldk nagyobb csoportjait magaban foglald terileti és re -
gionalis egységek, az orszagok szintjén, sét nemzetfeletti szinten is. Ezek a dontések és interakcidk egymast erd-
sithetik, vagy éppen egymast ki is olthatjak. Bar nem elképzelhetd, hogy a kurrikulum-fejlesztések komplex
rendszerének minden szintjét modellezni tudjuk, az interakcidkban résztvevok vizsgalatanal a kordbban emlitet-
teknél tagoltabb szintekkel is szamolhatunk. A kurrikulum-elméleti irodalomban taldlkozunk példaul a nano-,
mikro-, mezo-, makro- és supraszintek emlitésével (van den Akker, 2005). Az egymastdl figgd és egymast befo-
lyasold szerepldk cselekvése valamennyi szinten olyan rendszereket alkot, amelyeket akdr 6nallé 6koszisztéma-
ként is leirhatunk (Lasd pl. Bronfenbrenner, 1979;1994). El6fordul, hogy akik az iskolak vilagat igy értelmezik, a ki-
vULlrél jove fejlesztési beavatkozdsokat az egyensulyban Lévé koszisztémaba behatold idegen faj metafordjaval
irjak Le (lasd pl. Zhao-Frank, 2002). Az id4 eldrehaladasaval kibontakozd evolucids folyamatok, illetve ezen beltl
a fejlesztések generalta adaptiv valtozasok is az oktatdsi rendszerek folyamatos formalddasat, komplex termé-
szetét erdsitik. A kurrikulumot érinté beavatkozasok adaptacidja soran — ami jellemzden nagy iddigényu folya-
mat — a kontextus legtdbb feltétele, igy példaul a résztvevd szerepldk képességei, szikségszerden valtoznak, és
e valtozasok egy részét éppen a fejlesztések idézik eld. A fejlesztési beavatkozasok hosszu iddre, akar orokre
megvaltoztathatjak az evolucids utakat, és tobb tiz éves tavlatbdl a krnyezeti feltételek valtozasaval a ,bukott”
reformok is sikerre vezethetnek. A megvaldsitasok Gtemét jelentésen befolyasoljak azok a komplex rendszerek-
ben felbukkand gyorsitd és lassitd tényezdk, amelyek megragadasa vagy visszaszoritasa alapjaiban valtoztat-
hatja meg nemcsak a fejlesztések megvaldsuldsanak idejét, de iranyat is ( Pollitt, 2008). A gyorsitd és lassitd té-
nyezdk jelenléte és intenzitdsa donti el, hogy a fejlesztések mikor Lépik tUl az egyes ,megvaldsuldsi stadiumo-
kat" (példaul Aladjem és mtsai, 2010, Clarke, 2010), melyek kdz0L taldn a leginkabb kritikus az ,implementacids
godornek” nevezett kezdeti regresszios allapot (Fullan, 2001). E szakaszban a valtozastdl vald félelem és a mo-
dernizacids eszkdzok alkalmazasahoz szikséges kompetenciak hidnya miatt az iskoldk teljesitménye idészako-
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san visszaeshet, és azok az iskolak, amelyek esetében a fejlesztés kudarccal végzddik, gyakran nem is hagyjak el
e stadiumot (van Twistés van der Steen, 2013).

Az implementacio6 gyakorlata

Bar a komplex rendszerekben véghezvitt fejlesztések elkerilhetetlenil implementacids deficitekkel jarnak és
nem vart hatasok sokasagdat eredményezik, a komplexitas kezelésére alkalmas menedzsmenteszkdzdkkel lehet-
séges a beavatkozasok hatdsainak ellendrzés alatt tartasa. Erre elsdsorban azok az eszkdzok tUnnek alkalmas-
nak, amelyek a hangsulyt a megvaldsitas mikro-szintjére helyezik, azaz képesek befolyasolni az e szinten zajld
folyamatokat, figyelembe véve az itt szikségképpen megjelend diverzitast. Ilyen tobbek kdzétt a kildnbdzé for-
gatdékdnyvekben valé gondolkodas, az érintett szerepldk viselkedésének és interakcidinak elemzése vagy tanu-
(dsuk tdmogatasa az ennek kedvezd kdrnyezetet teremtd tamogatd haldzatok és egyéb megoldasok muikddte-
tésével. Az, amit kordbban implementacids intelligencidnak neveztink, tobbek kdzétt az ilyen eszk6zok eredmé-
nyes haszndlataban mutatkozik meg. Az ezek alkalmazasa mégétt meghuzddd fejlesztési paradigma a hiséges
implementacid igénye felél elmozdult a helyi szintd adaptacio, a kilonbozd értelmezési lehetdségek felajanlasa
felé, és elsédleges célként az iskolak Onfejlesztd jellegének eldsegitését, dinamikus és abszorpcids kapacitasuk
fejlesztését fogalmazza meg (Fullan, 2011).

Az intelligens implementdacids eszkdztarral rendelkezd és ezt mozgdsitani képes oktatasi rendszerek egyik
eréssége a mikro-szinten cselekvd dgensek (iskolak, pedagdgusok, tarsadalmi partnerek) viselkedését befolya-
sold 6sztonzéknek, a megfeleld ,hajtderéknek” (drivers) okos hasznalata és ezek kombinalasa (Wiirzburg, 2010,
Mourshed és mtsai, 2010) valamint a ,j6" és a ,rossz” hajtéerék megkilonboztetésére vald képesséqg ( Fullan,
20T1). Ide tartozik azoknak a technikdknak az alkalmazasa is, amelyeket a komplex rendszerek kormanyzasaval
foglalkozé irodalom Ujabban a ,noszogatds” (nudging) fogalmaval ir le (Thaler és Sunstein, 2003; OECD,
2014b). Ugyancsak ebbe a korbe tartozik az un. ,huzd" és ,told” (pull/push) eszkdzok Ggyes parositasa (Jensen és
mtsai, 2012).

Masik eréssége az ilyen rendszereknek a makro- és a mikroszinten zajlé folyamatok eltéré logikajat és a ki-
lonbdz6 szintek kozotti dinamikus Osszjatékot figyelembe vevd eszkdzok alkalmazasa (McLaughlin, 1987;1990).
Erre utal Fullan (2008), amikor ,haromszinty reformrél” beszél, melynek lényege, hogy ,az oktatasi rendszer at-
alakitasahoz a rendszer mindharom szintjén és a kdzottuk Lévd interakcidkban is valtozasnak kell végbemennie
(és Uj képességeknek kell Létrejonnitk).” A kurrikulum-fejlesztés szempontjabdl ez tébbek kdzott azt jelenti, hogy
az orszagos, a helyi-terUleti és az intézményi szerepldk egymastol eltérd, sajatos szerepekre tesznek szert, és
ezeket a szerepeket nem keverik 6ssze (igy példaul adott kontextustdl figgd osztalytermi szint( problémakat
nem orszagos szinten prébalnak megoldani és odafigyelnek a kdztes szint hatdsara, amely folyamatokat blok-
kolni vagy felerdsiteni képes). Az ilyen rendszerek Ugyesen integraljak a kdzponti és helyi (iskolai) ,platformokat”
(Cheng, 2005), arra térekedve, hogy mindegyik azzal jaruljon hozza a rendszer egészének eredményességéhez,
amivel leginkabb képes erre.

Az implementacids intelligencia meglétének kilondsen fontos jele az iddtényezd jelentdségének felismerése
és olyan implementacids eszkdzok alkalmazadsa, amelyek szamolnak ezzel. Ilyen mindenekeldtt az idd szerepé -
nek a megértését és kezelését seqitd fogalmi eszkdztar megléte és alkalmazasa (lasd pl. Pollit, 2008). Ilyen to-
vabba a beavatkozdsok egyes elemeinek egymast kdvetd idészakaszokhoz kapcsoldsa (sequencing), ami lehe-
tévé teszi a rendszerek implementacids kapacitasanak és e kapacitas fejlédésének figyelembe vételét, teret
hagyva az érintett szereplék tanuldsanak, viselkedésuk fokozatos mddosuldsanak és a kivant dolgok fokozatos
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.kiemelkedésének” (emergence), azaz az evolucids folyamatoknak (lasd pl. Clarke, 2010; Jensen és mtsai, 2012;
OECD, 2014a). Ilyen tovabba a lehetéségablakok (windows of opportunity) feltaruldsara és bezardddasara torté-
nd odafigyelés és a legszikségesebb pillanatban torténd beavatkozas feltételeinek a biztositasa, a tobbszords
visszacsatoldsi ciklusok alkalmazasa és kilondsen a fokozatos elterjesztés elvének kdvetése.

A komplex rendszerekben zajlé implementacids folyamatok intelligens menedzselésében meghatarozé fon-
tossagu szerepet jatszik az értékelés gazdag eszkdztdra. A szakpolitikai vagy fejlesztési beavatkozasok hatdsai-
nak értékelése, ezen belll a kurrikulumot érintd beavatkozasoké, az elmult két évtizedben latvanyos fejlédésen
ment keresztUL. A sikeres orszagok egyik fontos jellemzdje a szofisztikalt kdzoktatasi értékelési eszkoztar és a fej-
lett értékelési kultura (OECD, 2013b). Ennek egyik eleme a beavatkozasok kilénbdzé szintl hatasainak a meg-
kulonboztetésére képes indikatorrendszerek alkalmazasa, igy az eredmény és hatasindikatorok megkilonbozte-
tése. Tovabbi elem a beavatkozdsokat megeldzd (ex-ante) és azokat kdvetd (ex-post) értékelések eltéré mod-
szertana vagy annak a két hatdselemzési technikanak a kombindlt alkalmazdsa, amelyet az értékelési
szakirodalom tedria-alapu és kontra-faktualis megkdzelitésnek nevez ( Gaffey, 2013; Tétényi, 2013).

Az iskolai gyakorlat fejlesztésére alkalmas menedzsmenteszkdzdket okosan alkalmazd oktatdsi rendszerek
egyik meghatdrozd jellemzdje a helyi szerepldk (pedagdgusok, iskolavezetdk, helyi kozosségek) viselkedésének
megértése és ennek eredményes befolydsoldsa. Az ilyen rendszerek intelligens szerepléként kezelik a lokalis
agenseket, és tdrekszenek ezek ,helyzetbe hozdsara”, igy azon képességik erdsitésére, hogy az adott kontextus-
ban szikséges tudast maguk létrehozhassak. Az alkalmazott menedzsmenteszkdzok kozott ezért kilondsen
fontossa valnak a tuddsmenedzsment eszkdzei, és igy nemcsak a pedagdgusok tanuldsa és szakmai tudasuk fo-
lyamatos megujitasa kap figyelmet, hanem a konkrét problémahelyzetek megoldasahoz szikséges, kontextus-
hoz k&tott gyakorlati tudds étrehozasat és megosztasat szolgald ,tandri kutatas” (teacher research) elterjeszté-
se is (Cochran-Smith és Lytle, 1999; Craig, 2009; Cochran-Smithés Kelly, 2010).

A sikeresen megvaldsitott programok vizsgalata egyértelmien jelzi, hogy a tdg mozgasteret hagyd szabalyo-
z3s, a helyi szakmai dontések, a tandrok kreativitasa, az egyéni feleldsségvallalas és az iskolakon belili innovaci-
Ok ott vezethetnek eredményre, ahol megfeleld szakmai-pedagdgiai tudassal rendelkezé és ennek megalkotd-
sara képes pedagdgusok mUkodnek. E mdgdtt az a felismerés rejlik, hogy a sikeres kurrikulum-fejlesztés talan
legkritikusabb feltétele a tandri tanulds sokféle, egymastdl jelentdsen eltérd utakon lehet eredményes, amit a
szakmai-pedagdgiai tudds mellett nagymértékben befolydsolnak tovabbi egyéni sajatossagok és szervezeti fel-
tételek. Az implementdcids tudason belil ez latvanyos mddon felértékeli azt a tudast, amely a tandri tanulas ter-
mészetének megértésére iranyul (Cohen és Hill, 2001; Cohen és Ball, 2007). Ennek meghatdrozd jelentésége in-
dokolja, hogy az implementdcid gyakorlatat elemezve erre részletesebben is kitérjunk.

A tandri tanulds sok szempontbdl hasonld a tanuldi tanuldshoz, azaz olyan ismert tényezdék hatarozzak meg,
mint az elézetes tudas, a motivacio, az dnrequlacids képesség, a kapcsolddd hiedelmek, kdztik a sajat és a tanu-
16i tanuldsi folyamatokrdl valé vélekedések (Vermunt és Endedjik, 2011). gy kilonos jelentéségl, hogy a peda-
gdgusok tudasaban és hiedelmei mogott megjelenik-e az emberi tanulds mai tudasunknak megfeleld értelme-
zése, a képességfejlesztés komplex felfogasa, a tanulds tanulasanak elStérbe helyezése, illetve a csoport, mint a
tanulds természetes szintere. Bar a pedagdgusok tanuldsa leirhatd a tanuldsrél vald altaldnos tudasunk szerint,
szamos sajatos jellemzdvel is rendelkezik. Ilyen példdul a gyakorlatba dgyazottsag, vagy a specifikus tdmogato-
rendszerek — mentorok, képzdk, elméleti ismerteket és gyakorlati technikakat 6sszekotd online tartalmak, tanu-
l6haldzatok — szerepe. A pedagdgusok tanuldsanak talan legfontosabb specifikuma, hogy a tanuldsi folyamat
dontéen munkahelyi kdrnyezetben térténik. Itt egyarant megvaldsulhat egyéni és kollektiv tanulas, illetve a for-
malis képzések, a kliensekkel (szUl8kkel, tanuldkkal) vald kdzds munka, vagy az innovacids folyamatokban vald



A kurrikulum fejlesztését célzd kdzoktatasi programok implementaldsa 2014/2.
Fazekas Agnes — Haldsz Gabor

részvétel soran létrejovd tanulds (Hodkinson és Hodkinson, 2003; Bakkenes és mtsai, 2009; Meirink és mtsai,
2009).

Mint kordbban utaltunk r3, a fejlett implementacids intelligencidval rendelkezd oktatasi rendszerekben a ta-
nari tanulds egyéni formdinal eredményesebbnek tartjak a tarsas formakat, igy példaul az olyan tanulasi helyze-
teket, amikor a pedagdgusok a mindennapi iskolai munkdjuk soran egymastdl kérnek és kapnak tamogatast
szakmai problémaik megolddsara. Implementacids perspektivabdl ez az osztalytermek szintjén megjelend gya-
korlati problémak megoldasat tdamogatd horizontalis tanuldsi formakra, a gyakorlatkdzosségek és a tanuldszer-
vezetek jelentéségére hivja fel a figyelmet (Gilbert, 2011).

A fejlett implementacids intelligencidval rendelkezd rendszerekben a pedagdgusok tanuldsanak tamogata-
sat és az iskolak kozotti, illetve iskolakon belili tanuldkdzosségek létrehozasat, mikddtetését a komplexitas ke-
zelésének leghatékonyabb eszkdzének tekintik (Fullan, 2008, 2011; OECD, 2003). A haldzatosodas eldseqitésé-
nek egyik lehetséges eszkdze — mint korabban emlitettik — olyan regionalis koordinald és tamogatd szerveze-
tek mUkodtetése, amelyek a korzetUkbe tartozd iskoldkat megprébaljak a kolcsonds tudasmegosztast és
tanuldst lehetévé tévd haldzatokba szervezni és az egyes intézmények onfejleszté munkajat célzott segitség-
nyujtassal tudjak tamogatni. Az ilyen mezoszint( szervezetek és a mUkodd iskola- vagy pedagdgushalézatok a
mindség érdekében szikséges kontrollt is joval hatékonyabban képesek biztositani, mint a makroszintrél kdz-
vetlenUl mUkddtetett kdzvetlen ellendérzé mechanizmusok.

A mikroszinty tanuldsi és problémamegoldd képesség megerdsitését és fenntartasat biztositd eszkdzok
hasznalata az implementacids intelligencia meglétének talan legbiztosabb jele. Azok az oktatasi rendszerek,
amelyek ilyen eszkdzoket alkalmaznak, kiinduldpontnak tekintik a helyi tanuldsszervezési problémak végtelen
diverzitasat, ezért a mindenUtt egyforman alkalmazhatd protokollok vagy standardok meghatarozasa mellett ki-
emelt figyelmet forditanak a mikro-szintd szereplék, azaz a pedagdgusok kdzos tanuldsara és problémamegol-
dd képességik fejlesztésére. Ennek érdekében rutinszer(vé teszik a gyakorlatba agyazott folyamatos kutatd-
elemzd tevékenységet, amelynek kozéppontjdban a tanuldi tanulds és az ezt leginkdbb tamogatd konkrét tanu-
(dsszervezési megoldasok keresése all. Az ilyen rendszerekben folyamatosan keresik a megoldasokat azokra a
problémakra, amelyek egy-egy konkrét iskolaban, egy-egy konkrét tanuldcsoportban és egy-egy konkrét tanuldé
esetében az eredményes tanulast gatoljak.

Ezt illusztraljak tobbek kozott azok az oktatasi rendszerek, amelyek a nemzetkdzi tanuldi eredményesséqi
mérések adatai szerint a legmagasabb teljesitmények elérésére képesek. A nemzetkdzi mérések altal kimutatott
rendszerszint( eredmények mdgoétt, ahogy e tanulmany elején utaltunk ra, dontéen a pedagdgusok altal nap,
mint nap meghozott mikroszinty pedagdgiai dontések sokasaganak mindsége rejlik. Az eredményes rendszerek-
ben ezek a dontések azért vezetnek a pedagdgusok, majd ezen keresztil tanuldk tdmeges mindségi tanuldsa-
hoz, mert ott van mogottik az allandd reflexid, a pedagdgusok folyamatos, a munkavégzésbe beépuld kollektiv
tanuldsa, ami a tanuldi tanulasi problémak intelligens megvitatasaval, Ugyes megoldasok dllandd kozds keresé-
sével és a célravezetd megoldasok megtaldldsanak magas szintl valdsziniségével jar egyitt. Az ilyen rendsze-
rekben megprdbalnak minden iskolat, hasonldan ahhoz, ahogy az a gazdasag vilagaban torténik, ,tudasteremtd
szervezetté" (Hargreaves, 1999) tenni és a pedagdqus kdzdsségeket az ,éber figyelem” (mindfulness) folyama-
tos allapotaban tartani (Seddon és Cairns, 2002; Hargreaves és Shirley, 2009; Hargreaves, 2012). Ezt egyebek
mellett olyan eszkdzOkkel teszik, mint amilyen a korabban, Hongkong kapcsan emlitett rutinszerd tanuldselem-
zési gyakorlat, vagy amilyen a ,problémamegoldd csoportok” (problem-solving groups) mikddtetése a legtébb
finn iskolaban (OECD, 2010, Darling-Hammond, 2010). Ezek a pedagdgusok altal alkotott iskolai tudasteremtd
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és tudasmegosztd kdzosségek olyan mindenitt jelenlévd mikro-szint( problémamegoldd képességet teremte-
nek, amelyet a kdzponti requlacids vagy értékelési mechanizmusok dnmagukban nem tudnak étrehozni, és ami-
nek hatdsa tébbek kdzott a rendszerszintl eredményességi mutatdkban mutatkozik meg.

Osszegzés

A kiemelkedden eredményes és kevésbé eredményes oktatdsi rendszereket tobbek kdzott az a képesséquk ki-
lOnbozteti meg, hogy mennyire képesek szakpolitikai eszkdzokkel, ezen belUl fejlesztési beavatkozasokkal befo-
lydsolni a tanulds-tanitds megszervezésének mikroszinty folyamatait. A kiemelkedéen eredményes oktatasi
rendszerekre magas szint( implementacids intelligencia jellemzd, amely a kurrikulum-fejlesztést komplex adap-
tiv rendszerekbe torténd beavatkozasként értelmezi, és ennek megfeleld eszkdzoket alkalmaz.

A HEFOP, majd TAMOP programok keretei kdzott uniés tarsfinanszirozassal 2004 éta folyé hazai kdzoktatas-
fejlesztési programokban szamos elemét fel lehet fedezni annak az intelligens eszkdzrendszernek, amelyet a
legeredményesebb oktatasi rendszerekben hosszabb ideje rutinszerGen hasznalnak. Ezek a komplexitas olyan
Osszetevdinek megértésén alapulnak, mint a kurrikulum-fejlesztés tdbbszereplds és tobbszintes természete, a
kontextus és az idétényezd meghatdrozd szerepe, a komplex adaptiv rendszerekben zajlé evolucids folyamatok
sajatossagai és kilondsen a tandri és szervezeti viselkedés megvaltozasanak bonyolult kognitiv feltételei.

A legeredményesebb oktatdsi rendszerekben megfigyelhetd intelligens implementdcids eszkdzrendszer
olyan elemeket tartalmaz, mint a sajatos kontextualis jellemzdkre (példaul az iskoldk eltérd fejlettségi szintjére)
érzékeny differencidlas, az érintett szerepldk viselkedését befolydsold 6sztonzdk okos és kovetkezetes hasznala-
ta, az egyszerre tobb szinten torténd cselekvés és az idd ,eldrehaladdsaban” rejld lehetéségek tudatos kihaszna-
ldsa (példaul a szakpolitikai beavatkozasok egymast kdvetd szakaszokra bontadsdval, kihaszndlva a folyamat
kozben bekdvetkezd fejlédésben rejld lehetdségeket). Ennek az intelligens implementdcids eszkdzrendszernek
meghatdrozd eleme a mikroszint( képességek fejlesztése. igy kiemelt figyelmet kap az egyes pedagdgusok és
iskolak 6nalld problémamegoldd képességének fejlesztése, a tandri tanulds és az iskolai szint( szervezeti tanu-
lds tdmogatasa.

A hazai kurrikulum-fejleszté kdzosség mind a kurrikulum-fejlesztésrél valé gondolkodasat (lasd pl. Havas,
2003; Bogndr, 2004; Gonczol és Vass, 2004; Pala, 2006; Szabd és mtsai, 201; Falus és mtsai, 2012.), mind az
unids tarsfinanszirozasu fejlesztési programok keretei kozdtt étrejott és mUkddésbe hozott implementacids esz-
kozrendszert tekintve nyitottnak tdnik az olyan magas implementacids intelligenciat feltételezd fejlesztési mo-
dellek befogadasara, amilyeneket a legeredményesebb orszagokban figyelhetink meg. Annak, hogy ez a meg-
kozelités a hazai kornyezetben is a legeredményesebb rendszerekben megfigyelhetd hatast fejthessen ki, szuk-
ség van a mikroszinty kapacitasok intenziv fejlesztésére, ami feltételezi, tébbek kdzott annak a pedagdgiai
gyakorlatba agyazott folyamatos kutatd-elemzé tevékenységnek az elterjedését, melynek kdzéppontjaban a ta-
nuldi tanulas és az ezt leginkabb tamogatd konkrét tanuldsszervezési megoldasok folyamatos keresése all.
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