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Tanulmanyok

Kitekintés



The Governance of Innovation in Education’

Lucie Cerna*

The education sector is often considered not prone to innovation. However, recent research indicates that
education can be as innovative as other sectors, if the right conditions and governance structures are in place.

This article examines the governance of innovation in education systems. It traces the role of innovation for
education, presents how innovation is measured and analyses how it can be governed successfully. Education
systems operate under considerable governance complexity which has consequences for questions of
accountability, trust, professionalism and leadership. This article proposes a simple framework of different
governance elements and examines what kind of accountability, leadership, trust and professionalism may be
suitable to promote and sustain innovation in education. The article indicates that, for instance, horizontal
accountability combined with strong professionalism and trust may generate a culture of innovation, especially
when supported by strong learning and political leadership. Nonetheless, the context and specific conditions in
countries and education systems need to be taken into consideration as there is no one-size-fits-all solution. The
findings are based on OECD publications and existing literature on education, governance and innovation.

Keywords: education, governance, innovation, reform, OECD

Introduction

The education sector is often regarded as not prone to innovation. In recent years, many policy-makers have
complained that the education system is conservative and teachers are resistant to change. However, employers
lament that schools do not produce workers with the right sets of skills. Education is seen as losing the race with
technology, not able to keep up with skills demands of 215 century economies (Van Damme, 2014).

But is this true? A new OECD (2014a) report on measuring innovation in education shows that the education
sector is as innovative as other public sectors. In addition, many innovations take place in schools and
classrooms, with teachers and school leaders creating innovative learning environments. Education policies can
help create favourable conditions for innovation, even though there are also examples where policies have led
to top-down regulation and compliance to status-quo rather than creating spaces to experiment and generate
trust needed for innovative approaches (Van Damme, 2014).

In many cases, education systems uphold organisational culture, accountability models and historical tradi-
tions which encourage obedience and discourage risk-taking. The question of innovation in education becomes
a question of governance of reform. More specifically, what kind of accountability mechanisms would foster in-
novation and encourage risk-taking? What policies can shape a culture of trust where innovation can flourish?
How can the teaching profession be a driver of educational innovation? What type of leadership do policy-
makers need to develop in order to create a culture of innovation? To answer these questions, it is important to
understand contemporary complex education systems, which are multi-dimensional in nature. Many different
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drivers have to work together in such systems to create open and innovation-friendly environments (Van
Damme, 2014).

In this vein, the article highlights existing scholarship on the governance of innovation in education and
draws linkages between different governance elements in a more systematic way. The article proceeds as fol-
lows: first it traces the role of innovation for education, and then it presents how innovation is measured before
analysing how innovation in education may be governed successfully. This article proposes a simple framework
of different governance elements and examines what kind of accountability, leadership, trust and professional-
ism may be suitable to encourage and sustain innovation in education. The findings are based on OECD publica-
tions and existing literature on education, governance and innovation.

Innovation, governance and reform

Even as far back as the beginning of the 20 century, Dewey (1916) wrote that the school was the most conser-
vative institution in the United States and was being used to hinder the correct attainment of the democratic
ideal. Despite this, he stated that schools had the potential to become the most radical of all institutions and
could be drivers of real change. The main goal of progressive education, in his view, was to turn the school into
an instrument of social reform. Almost a century later, the tension between radicalism and conservatism contin-
ues to run through the field of innovation, governance and reform.

There is a strong link between reform, governance and innovation (Istance, in communication). Reform is
about policies that set the ground rules and frameworks, and help establish priorities and conditions. Gov-
ernance refers to organised decision-making relations in the service of aims and good functioning. Last, innova-
tion is the increasingly important renewal that takes place within these parameters, given the demanding, rapid-
changing nature of learning systems. The next sections analyse these interconnections further and examine
them across systems.

Innovation

Innovation is seen as any kind of dynamic change that is intended to add value to the educational processes —
this can apply to different levels, ranging from systemic to classroom innovation. More precisely, the Oslo
Manual defines innovation as “the implementation of a new or significantly improved product (good or service),
or process, a new marketing method, or a new organisational method in business practices, workplace organisa-
tion or external relations” (OECD & Eurostat, 2005, p. 46).

Though the terms are often used interchangeably, it is important to distinguish innovation from reform and
change. Most of the literature defines innovation as the implementation not only of new ideas, knowledge and
practices but also of improved ideas, knowledge and practices (Kostoff, 2003; Mitchell, 2003). Innovation is thus
different from reform or change, as the latter terms do not necessarily mean the application of something new,
nor do they imply the application of improved ideas or knowledge (King & Anderson, 2002). However, in prac-
tice it is difficult to know whether something is an improvement over an existing situation (Kools, forthcoming).

Melchor (2008) suggests that reform is only one way of producing change; it implies a special approach to
problem solving. Sometimes changes in organisations are key parts of reform but other reforms produce little or
no change at all. Whereas change as transformation or alteration may be an intended or unintended phe-
nomenon, reform is a structured and conscious process of producing change no matter its extent. Reforms can
occur in political, economic, social and administrative domains, contain ideas about problems and solutions and
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are typically understood as initiatives driven from the top of a system or organisation (Kools, forthcoming). The
following Table 1 provides a comparison of the three terms.

Table 1. Innovation, reform and change in comparison.

Innovation Reform Change
Implementation of Structured and
Definition improved ideas, conscious process of  Transformation or alteration that may be an
€ o knowledge and producing changeno  intended or unintended phenomenon
practices matter its extent
Ke . Produces change -
Y .. Eﬂﬁ“isbg?‘\é%g e (though in some cases s historical, contextual and processual
characteristics 9 only little or none)
Process, product,
marketing and
T organisational Radical, incremental or Differentiated by pace (continuous or episodic)
ypes Also: incremental, systemic and scope (convergent or radical)
radical and systemic
form

Note: Compiled from Butler, 2003; Kools, forthcoming; Kostoff, 2003; Melchor, 2008; Mitchell, 2003; OECD, 2009; OECD and

Eurostat, 2005.

Overall, innovation is the main driver of progress in all aspects of human and economic activity. Demo-

graphic pressures, social and economic pressures to raise achievement levels and ensure greater equity of out-

comes, rapidly advancing technologies, growing demand for government services, higher public expectations

and tighter fiscal constraints have created a need for innovative solutions in the public sector to increase pro-
ductivity, keep costs down and raise public satisfaction (OECD, 20143, p. 22; Looney, 2009).

Innovation matters for the education sector for several key reasons (OECD, 20143, p. 22):

1. Educational innovations can ameliorate learning outcomes and the quality of education provision. For
example, changes in the educational system can facilitate adapting the educational process. New
trends in personalised learning depend considerably on new school organisations and the use of in-
formation and communication technology (ICT).

2. Education is seen in most countries as a way to improve equity and equality of learning outcomes and
learning opportunities, and the Programme for International Student Assessment (PISA) results provide
evidence for this (OECD, 2012; 2013d). A recent project at the OECD (2014a) investigating the measure -
ment of innovation in education indicates that education systems that have innovated the most have
also been the most equitable and equal in terms of learning outcomes and opportunities.

3. Public organisations are, like businesses, under pressure to improve efficiency, minimise costs and max-
imise value for money. Mulgan and Albury (2003) point out that costs in public services have risen faster
than in the rest of the economy, including education. This could be due to the nature of public service
provisions facing rising labour costs and limited scope for productivity gains (see Baumol, 1967) but it
could also be due to a lack of innovation (e.g. Foray & Raffo, 2012). Innovation is often seen as a stimu-
lus for more efficient provision of public services.

4. Education should remain relevant in the face of rapid changes to society and the national economy (Bar-
rett, 1998, p. 288). Thus the education sector has to introduce changes that allow it to respond to soci-
etal needs. For instance, education systems should adopt teaching, learning or organisational practices
that have been identified to help fostering 'skills for innovation’ (Dumont et al., 2010; Schleicher, 2012;
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Winner et al., 2013). Results from several international surveys (such as PISA) highlight the need for in-
novation to improve literacy, numeracy and scientific literacy in many countries (OECD, 2014a).

Despite the previously mentioned benefits of innovation, innovation is not always a systemic feature of edu -
cation because there are several interrelated barriers (OECD 2009; 2013a). First, there is the inherent conservat-
ism found within organisations and in the wider community summed up as 'preference for the status quo’. The
second barrier is bureaucratic behaviour, which applies to hierarchical organisations where conformity to rules
and regulations is encouraged instead of other forms of risky and disruptive behaviour. Third, structures and or-
ganisational cultures for innovation might be inappropriate. Fourth, results of innovations are uncertain, which
increases the difficulty of winning support for innovation and adds complex issues from multiple sectors and
several other stakeholders with their own agendas and timelines. Policies to improve learning innovation need
to address these barriers and promote such innovation positively (OECD, 2009).

Measuring innovation

Despite the highlighted challenges in the preceding sections, attempts to measure innovation in education at
the OECD Centre for Educational Research and Innovation (CERI) show that education is often as innovative as
many other public policy sectors. One recent OECD/CERI project set out to measure innovation in education
and other sectors. While findings depend on how innovation and practices are defined, its report? highlights that
innovation intensity is greater in higher education, with secondary and primary education approximately equal.
Compared to other sectors, knowledge and method innovation? is above average in education; product and ser-
vice innovation is below average, while technology innovation is at the average sectorial level (OECD, 2014a).
Nonetheless, there are considerable differences across countries in the reported levels of innovation.
Distinguishing between classroom and school practices, innovation has been higher with regards to the
former than to the latter between 2000 and 2011 (see Figure 1). In a composite innovation index which takes all
indicators together, 13 out of 28 education systems are above the OECD mean (22 points) in terms of the extent
of change across school and classroom practices. Countries in which there has been the most innovation at the
classroom and school levels in primary and secondary education include Denmark (37 points), Indonesia (36
points), Korea (32 points) and the Netherlands (30 points). Countries with the least innovation include the Czech
Republic (15 points), Austria (16 points), New Zealand and the United States (both 17 points) (OECD, 2014a).

2. The report captures innovation as a significant change in some key practices in educational establishments by drawing on the
PISA, TIMSS and PIRLS databases. The indicators report information about which practices have changed and which have re -
mained constant. The focus of the practices lies on school and classroom change (or innovation) (OECD, 2014a).

3. REFLEX (2005) and HEGESCO (2008) surveys asked higher education graduates five years after their graduation “How would
you characterise the extent of innovation in your organisation or your work?" regarding “product or service", “technology, tools
or instruments” and “knowledge or methods" innovation.
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Figure 1. Overall composite indices for period 2000-2011. Source: OECD, 2014a.

Innovative learning environments

Overall, many innovations are taking place in schools and classrooms, led by teachers and inventive school
leaders creating innovative learning environments (ILE). A learning environment can be understood as an “or-
ganic, holistic concept that embraces both the learning taking place and the setting in which it occurs: an eco-
system of learning that includes the activity and outcomes of the learning. It recognises that context is essential
in the contemporary understanding of learning” (OECD, 20133, p. 11; see also de Corte, 2010).

Figure 2 demonstrates the ILE framework which comprises three components, layers or cycles: the ‘pedago-
gical core’, the ‘formative cycle' within the organisation (learning leadership and design, evaluation, feedback
and redesign), and ‘partnerships’ (ILE, 20133, p. 186). The pedagogical core is composed of four elements: the
student as a learner, the teacher as a learning professional, resources and facilities for learning, and the content
of learning such as developing 215t century competences (Dumont & Istance, 2010; OECD, 2013a). The second
part of the core is made up of relationships and dynamics that combine the elements together in particular ways.
These can be grouped under ‘organisation’ and ‘pedagogies and assessment practices’. The basic core is exten-
ded in two ways. An agency in shaping the environment's direction is influenced by the leadership and organisa-
tional strategy, the learning that takes place and how this is acted on by the learning environment as an organ -
isation. The third component of the ILE definition of learning environments are the connections and partnerships
which exemplify the diversity of sources and tightness of boundaries of learning environments (ILE, 20133, pp.
24-25). The learning environment can have connections with families of the learners and communities; partner -
ships with business, cultural institutions and higher education; and other learning environments.
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Figure 2. ILE Framework. Adapted from Innovative
Learning Environments (p. 128), by OECD, 2013, Paris:
OECD Publishing. Adapted with permission.

There are numerous examples from schools and classrooms that are considered innovative in their own con-
text (OECD, 2013a). In some cases, there is a fundamental difference in approach, practice or culture from the
main educational provision, in other cases it is less fundamental (OECD, 2013a). For instance, Europaschule Linz
in Austria is innovative within the Austrian school system due to its individualised approach to learning. Another
example is the principle of open doors at the Instituto Agricola Pascual Baburizza in Chile as it is rather unusual
for upper secondary schools in the country (OECD, 2013a).

Innovations are not necessarily judged by whether they are new or unique, but instead about how different
approaches are combined to a whole. For example, the stakeholders of Lobdeburgschule in Thuringia, Germany,
have regarded innovation as the combination of the orientation on specific learner’s abilities and the use of
proven elements to gain novel changes (OECD, 20133, p. 27). Many of the practices can be found elsewhere and
there is not one single solution. However, it is important to think about environments instead of practices and
about ways in which particular practices fit into that larger whole (OECD, 20133, p. 27).

Reform

The nature of policy-making and implementation of educational reform is complex. How can reform take place?
Existing research indicates that reforms usually happen due to a combination of enabling factors, seated in shifts
in stakeholders' values and beliefs and windows of opportunity for action which occur unpredictably and require
the timing of initiatives to be just right (Cerna, 2013). However, some research also indicates that policy continu-
ity with the status quo is more likely than reform because of the challenges of creating the right conditions and
getting stakeholders who favour policy change on board. Predicting policy reform in this environment is prob-
lematic as so many factors must be brought in alignment, but reform of any kind does require that the gov-

ernance structures create an enabling environment that fosters change.
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In the end, policy reform is a political process (Cerna, 2013). Reich (1995) argues that for reform to succeed,
policy-makers need effective methods to analyse relevant political conditions and shape key political factors in
fifavour of policy reform. Political timing provides opportunities for policy entrepreneurs to introduce ideas into
the public debate and political management of group competition allows leaders to control the political effects
of distributional consequences and protect the regime's stability (Reich, 1995). The opportunity to achieve policy
reform is often affected by external events. For instance, change is more possible at the beginning of a regime,
and major concurrent events can open up political windows for reform. Radical changes require careful consider-
ation of timing, while minor incremental changes are not as dependent on timing (OECD, 2009).

The politics of reform highlights that political will, favourable timing and suitable institutions are needed in
order to push through change. The role of policy entrepreneurs is key in seeking out windows of opportunity. But
passing reforms is not sufficient for the effective implementation of policies. Classrooms, and indeed educa-
tional systems, have to be recultured’ to operate in the new contexts created by the reform (Fullan, 2007). As a
result, a number of conditions have to be satisfied to enhance the change of successful and sustainable imple-
mentation, though these conditions vary across systems and across reforms. Reforms to date have had difficulty
to make lasting impact due to the reoccurring issue of unchanging organisational cultures.

The education sector may be distinct from other public sectors due to several factors such as teachers' resist-
ance to reform; the need for cooperation with providers who can sabotage reforms; strong’ unions of teachers;
the implications of timing for election cycles and reform processes; uncertainty among different stakeholders
with stakes in education; multiple levels of governance contributing to uncertainty and complexity of the system
(see OECD, 2010).

Due to these factors, resistance to education reform is often the issue highest in the mind of reform-minded
decision makers. The education environment is in certain respects distinct from that faced by policy-makers in
other areas, because of the large scale of the education enterprise (see OECD, 2010). Overall, it is difficult to as-
sess the relative costs and benefits in education because of the large number of intervening variables that influ-
ence nature, size and distribution of benefits of reform (OECD, 2010).

Although it remains true that innovation is often not a systemic feature of education, innovative practices oc-
cur with great frequency in a multitude of contexts within the sector and with proper governance structures and
a deeper understanding of the complexity at play innovation can perhaps be brought to scale to reshape 21
century education.

Governance

The drive to innovate raises fundamental questions about governance of reform and decision-making. It touches
upon several elements of complex governance systems, including accountability, leadership, trust and profes-
sionalism. While the literature often analyses them in isolation, Figure 3 demonstrates that several presented
elements are interlinked with innovation and between each other in a complex web of governance. These inter-
actions are examined further in the following sections.
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Figuré 3.:-Key elements in education and innovation.
Complexity
In order to answer the questions on the forms of accountability, leadership, professionalism and trust which
would best foster innovation, it is important to better understand the complexities of contemporary education
systems. In such systems, many different factors have to work together to create open and innovation-friendly
environments.

Education systems used to be explained either through top-down (the government implements innovations
which are trickled down through the system) or bottom-up (innovations at the local level are scaled up) ap-
proaches. But they are now characterised by multi-level governance* where the links between multiple actors
operating at different levels are to some extent fluid and open to negotiation (Burns & Wilkoszewski, 2013). The
nature of the relationship between central, regional and local levels has changed with different funding mechan-
isms, strengthening of stakeholders, horizontal accountability, and holding local authorities and schools ac-
countable through performance indicators (Burns & Wilkoszewski, 2013). This contributes to systems complex-
ity.

Complexity in education systems has become more visible due to a number of intersecting trends, such as
more diverse stakeholders’ preferences and expectations; more decentralised and flexible governance struc-
tures; increased importance of multiple levels of governance; rapidly changing and spreading ICTs; internation-
alisation of education and growing demand for lifelong learning which lies outside the formal policy domain
(see Fazekas & Burns, 2012; Haldsz, 2003; Hodgson, 2000; OECD, 2007).

For instance, stakeholders in education have become more varied and now include parents, teachers, prin-
cipals, municipalities, government (including all state and sub-state agencies), students, media, private actors,
foundations, community, international organisations, universities, social partners (employers’ associations, uni-
ons) and researchers. Stakeholders do not operate by themselves or in a linear way, but in more complex, inter-

4. ltis "an arrangement for making binding decisions that engages a multiplicity of politically independent but otherwise interde-
pendent actors — private and public — at different levels of territorial aggregation in more-or-less continuous negotiation/delib -
eration/implementation, and [...] does not assign exclusive policy competence or assert a stable hierarchy of political authority

to any of these levels” (Schmitter, 2004, p. 49).
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active and flexible patterns, such as through formal or informal networks, learning communities, learning envir -
onments and learning organisations.

Existing models might no longer be appropriate as they are overly mechanistic and oversimplify the reality.
Complexity allows for the recasting of standard approaches. But how can complex systems be defined? Sabelli
(2006) cites a useful definition by Kaput et al. (2005) to identify some core components of a complex system:

» the interconnected components’ behaviour is not explained by the properties of the components, but
rather emerges from the interaction of the components;

» the systemis non-linear and relies on feedback to mould and shape its evolution; and

+ the system operates on multiple time-scales and levels simultaneously (Snyder, 2013).

Complex systems do not work in a linear manner but rather exhibit a series of well-defined characteristics:
tipping points, feedback loops, path dependence and sensibility to local contexts (Byrne, 1998). Complexity the-
ory suggests that systems begin as collections of individual actors who organise themselves and create relation-
ships. These relationships form in response to positive or negative feedback — which are key to successful man-
agement in a complex system. New structures and behaviours then emerge as the actors act and react to each
other, necessitating some degree of flexibility (Snyder, 2013). The centre can create a fertile environment that
embraces the emergent nature of complex systems and work to create processes that maximise the flow of
feedback between and across levels in a safe and manageable space. This will allow for self-organisation in
which structures will emerge from the collaboration of all stakeholders (Morrison, 2010).

Overall, governments can respond to complexity through artificial reduction (such as modernising qualifica-
tion systems and making them more transparent) or the introduction of coping mechanisms. Haldsz (2011) has
analysed complexity and employer engagement in the English vocational and education training system. One of
the solutions was to create and sustain innovative mechanisms that allowed those who led and managed the
system to cope with complexity and uncertainty. A new regulatory environment was established which enabled
the expression of employer needs in different ways and at different levels — in order to achieve greater flexibility.

Policy experimentation has been proposed as another strategy to respond to increasing complexity, and has
been applied, to varying degrees, across OECD and non-OECD countries (such as a horizontal curriculum reform
in China). Policy experimentation can be defined as “a purposeful and coordinated activity geared to producing
novel policy options that are injected into official policymaking and then replicated on a larger scale” (Heilmann,
2008, p. 3). This implies the deliberate implementation of a new programme or practice on a small scale, target-
ing a selected number of schools or districts, with the intention of evaluating the effectiveness and possible
scaling up to a wider level (for a more detailed discussion, see Blanchenay and Burns, forthcoming).

In complex, knowledge-based learning systems evaluation is central to activity and direction. It is used to de-
termine whether original goals have been met, but is also part of a much wider activity of experimentation in
policy and practice in which it is providing spot checks about progress to inform further progress rather than
definitive answers in rapidly changing circumstances to original ambitions formulated several years before (see
Earl & Timperley, 2014). This highlights the shift from summative to formative approaches.

Accountability

Complexity poses several challenges for accountability. Accountability can be defined as “holding those actors
delivering governance to the society to be accountable for their actions” (Pierre & Peters, 2005, p. 5). When gov -
ernments grant some autonomy to municipalities or schools, there are greater demands to monitor and hold
them accountable. It has been argued that accountability pressures have often led to an over-investment in test-
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ing and regulatory control (see Fullan, 2011). As such, a high degree of accountability can stifle risk-taking (Gid -
dens, 1990; Reina & Reina, 2006), which is key for innovation.

What kind of accountability mechanisms would instead foster innovation and encourage risk-taking? There
are no simple answers, since differently performing schools may need different accountability systems (Hooge,
Burns, & Wilkoszewski, 2012). For instance, Elmore (2002; 2008) argues that schools require strong internal ac-
countability systems in order to respond in effective and coherent ways to externally administered incentives in
accountability systems. To achieve an effective improvement process, schools and systems need to have in-
ternal capacity to process the message of an external incentive and put it into an effective course of action (EL-
more, 2002). However, this is difficult to achieve without a culture change. The institutional school system could
develop into new forms of learning and thus some flexibility in approaches and structures is required.

Different types of accountability can have varying effects on innovation. There has been a move in some
OECD countries to expand accountability to multiple approaches which link data from school performance
measures with assessment and feedback from other sources (such as elements of multiple accountability)
(Hooge, Burns, & Wilkoszewski, 2012).

In general, it might be fruitful to combine vertical accountability (i.e. top-down and hierarchical, enforcing
compliance with laws and regulation and/or holding schools accountable for the quality of education they
provide) with horizontal accountability, which assumes non-hierarchical relationships and can promote innova-
tion in a high-trusting environment where teacher professionalism is valued (for more information, see Hooge,
Burns, & Wilkoszewski, 2012). This combination could build an efficient and effective accountability system that
considers different purposes of education. This could help improve the overall education system, policy for re-
form, and in the end improve the quality of education (Hooge, Burns, & Wilkoszewski, 2012).

Trust

What kind of policies can shape a culture of trust where innovation can flourish? Even though “everyone knows
what it is, articulating a precise definition of trust is no simple matter, whether the context is interpersonal, or-
ganisational or societal” (Hoy & Tschannen-Moran, 1999, p. 185). Different forms of trust are evident, ranging
from interpersonal, organisational to institutional trust, which creates further challenges (Cerna, forthcoming).

Broadly, trust has three constituent parts: “an expectation, a willingness to be vulnerable and a risk-taking
act” (McEvily et al., 2003, p. 93). More specifically, trust is an expectation that other members of the community
will behave in a cooperative and honest way (Fukuyama, 1996), a “willingness to be vulnerable based on the
confidence that the other party is benevolent, reliable, competent, honest and open” (Hoy & Tschannen-Moran,
1999, p. 189) and a dynamic process in which parties are involved in a series of interactions which require some
risk-taking or faith (Becerra & Gupta, 1999; Tierney, 2006).

Trust is key to the success of several different factors and strategies in 21°¢ century learning systems. It en-
ables stakeholders to take risks, facilitates interactions and cooperation, and reduces the need for control and
monitoring (Levi, 1998; see also Van Maele, Forsyth, & Van Houtte, 2014). Trust also offers flexibility to stake-
holders to propose and implement innovative changes and reforms. Other factors such as high levels of profes-
sionalism and status of the teaching profession depend on it. In addition, in complex systems, trust acts as glue
to allow systems to function well and not depend on formal bureaucratically defined relationships (Istance, in
communication).

Policy-makers can play an important role in creating conditions which facilitate the emergence of trust. How-
ever, the question remains which structures would favour conducive conditions for building trust. Cosner (2009)
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provides an example of principals who emphasise teacher interaction and collaboration but complained about
insufficient time to actually interact and build collegial trust. These principals then changed structures in order to
increase interaction time by, for example, rethinking the daily schedule at school, organising more meetings and
introducing a teacher room.

Trust can facilitate innovation because it can reduce uncertainty about opportunistic behaviour. This is im-
portant in a high stakes and traditionally risk adverse field like education. Trust increases the feeling that other
actors will exercise their goodwill in the joint search for innovation solutions and creates safe spaces for innovat-
ive approaches and the exchange of ideas (e.g. Nooteboom, 2010; Parker & Vaidya, 2001; Ring & Van de Ven,
1992). For example, in schools with high teacher collegial trust, teachers are more oriented towards innovation
as they are more willing to try new practices and are more open to change (Bryk & Schneider, 2002).

School leaders, teachers, parents and students need to view trust as the bridge that reform must be carried
over, as educational change is difficult to do in low-trust settings (Hargreaves, 2002; Louis, 2007). The strength-
ening of a culture of trust in education requires a form of accountability which supports rather than diminishes
the professionalism of teachers.

Professionalism

Closely linked to accountability, trust, complexity and innovation is professionalism. How can the teaching pro-
fession be a driver of educational innovation? What kind of reforms and governance would be needed to enable
this to happen?

The previous section highlighted the importance of professional accountability in trusting teachers by devel-
oping teacher professionalism and collaboration (Tschannen-Moran, 2001). Professionalism can be defined as
efficiently rendering a specialist service based on a body of knowledge (Morris, 2004). It is about raising the
status of the teaching profession and regarding teachers as autonomous professionals with specialist know-
ledge in their field. Professionalisation as a process is about being delegated sufficient trust to be accorded self-
governing status (Morris, 2004). It involves giving the teaching force increasing responsibility for scrutinising and
evaluating the practices of its members (Morris, 2004). Teacher professionalism is constantly changing and be-
ing redefined (Helsby, 1999), in part due to increased control by governments (Hargreaves, 1994) or changing de-
mands on teachers (OECD, 2013c).

Teachers emerge as one of the key stakeholders in innovation and take on many roles. They can act as lead-
ers in proposing and implementing innovative reforms, as practitioners of internal accountability and as profes-
sionals operating in demanding contexts of complexity. They are granted trust to implement innovations be-
cause policy-makers and other stakeholders including parents greatly value teachers as professionals. New data
from the OECD Teaching and Learning International Study (TALIS) indicate that teachers with more autonomy
are more likely to engage in innovative practices (OECD, 2014b). An implication of the professionalisation of
teaching is that teachers become responsible for processing and updating their knowledge for professional prac-
tice in order to improve teacher quality (Guerriero, forthcoming). Teachers also need to develop new compet-
ences in order to help students acquire 21%t century skills (e.g. collaboration, problem-solving, communication
and creativity), ensure social cohesion and well-being of students, participate in more distributed school leader-
ship and management roles in response to greater decentralisation and school autonomy (OECD, 2013c, p. 279).
This is especially key in times of ageing teaching workforce, high attrition rates of new teachers and teacher

shortages.
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One of the barriers to raising the status of the teaching profession is the lack of an integrated knowledge
base (Hiebert, Gallimore, & Stigler, 2002; Shulman, 1986). Having an adequate knowledge® base, be it general
tacit knowledge or explicit knowledge such as academic and research evidence, professional and practitioner
knowledge, administrative data and statistics (OECD, 2009), is key for the innovative process. Even though
knowledge has been an important part of education, it has not necessarily improved education systems. Educa-
tional research has not translated directly into practice (OECD, 2004). The research community has not been
that successful at providing evidence in forms and formats to be used by the worlds of policy and practice.

Berliner (2008) calls it the ‘great disconnect’ between research, policy and practice. Research might not al-
ways be accessible to teachers and policy-makers, and there is a difference between 'knowing about’ and ‘im-
plementing’ research processes. The abstract and simplified research from educational scientists does not easily
cross over to the concrete and complex world of practice. Practitioners often use educational research sparingly
because teachers usually teach in their own classrooms and are under little pressure to engage in changes. In
addition, changing teacher behaviour based on research findings may add uncertainty to classroom life, whereas
teachers like to keep order. Another reason is that the complexity of life in classrooms means that educational
research may only be able to provide practitioners rules of thumb and not rules of practices (Berliner, 2008, p.
312). Berliner (2008) suggests that more research about how to make things actually work in the setting we
want to improve should be conducted.

There has not been a lot of support for the production and use of research evidence in the classroom, though
some exceptions exist such as Finland and Singapore. School leaders should thus encourage the understanding
and use of research and also implementing research-based reform. This would allow shared ownership of re-
form. The move to making teaching a profession needs capacity-building, reform and new governance structures
(OECD, 2007, p. 21). It implies a degree of teacher and school autonomy such that teachers could act on the
basis of their specialist knowledge to integrate research findings (OECD, 2007, p. 25). In this regard, the profes -
sion requires new governance structures where the profession is a major stakeholder in setting the policies that
govern their work (Guerriero, forthcoming).

Leadership

What type of leadership do policy-makers need to develop in order to create a culture of innovation? Leadership
is an important driver at all levels of innovation and more broadly, it is central to all the themes discussed in this
article. Leadership refers to the level of ownership and support given by the leaders who will manage the daily
activities of those using the innovation (OECD, 2009, p. 84). It provides vision, sets direction for learning within
increasingly complex organisations, and is about seeing that through into design and strategy (OECD, 2013b).
Leaders can be teachers, principals, administrators, students, parents or politicians. Leadership is necessary to
drive and sustain any (successful) innovative change, and to ensure that learning remains at the centre of innova-
tion.

There are several forms of leadership, ranging from learning, innovation, instructional to organisational. For
example, the ILE project highlights learning leadership because learning is the core business of education. It is
about fostering and guiding learning change but it is also innovation leadership — promoting, facilitating, organ-
ising and managing the innovation endeavour (OECD, 2013b, p. 18).

5. Knowledge is assimilated information and the understanding of how to use it where information is organised data understood
in its context and data constitutes the raw bits of information (Hess & Ostrom, 2007, p. 8).
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Leadership can happen at different levels, moving from the micro level of schools and learning environments,
the meso level of networks and communities of practice to the macro level of systems and policies (OECD,
2013b). At the micro level, school leadership is crucial to improve teaching and learning within each school and
to connect the individual school to the outside world (OECD, 2008). It can improve school outcomes by influen-
cing the motivations and capacities of teachers, as well as the school climate and environment. Effective school
leadership is essential to ameliorate the efficiency and equity of schooling, as well as for education reform
(OECD, 2008). School reform is more likely to be successful if school leaders are actively involved in policy de-
velopment and formulation.

Besides the micro and meso levels, leadership is needed at the macro (system) level. To overcome barriers to
innovation, it is important to have policy strategies which facilitate conducive conditions and climates. Policy
leadership can help shaping such conditions and climates so that learning innovation is seen as a mainstream
activity (OECD, 2013a). Political leaders (such as ministers and senior officials) can send strong messages about
the importance of innovation and help create a culture in which innovators are valued, recognised and rewarded,
and where innovation is seen as an important part of everyone's job (OECD, 2009, p. 48). However, strong lead -
ership does not just emerge, it needs to be developed and cultivated. As a result, it is useful to include leader-
ship recruitment and development as part of any improvement strategy (OECD, 2008).

Conclusions

The education system is often considered resistant to innovation due to an inherent conservatism in the profes-
sion. However, recent findings indicate that there is as much innovation ongoing as in other public sectors.
Therefore, this raises questions for the governance of reform, including what types of accountability, trust, pro-
fessionalism or leadership can foster a culture of innovation in complex education systems.

This article has highlighted that in contemporary education systems, for instance, horizontal accountability
combined with strong professionalism and trust can generate a culture of innovation, especially when supported
by strong learning and political leadership. Nonetheless, the context and specific conditions in countries and
education systems need to be taken into consideration as there is no one-size-fits-all solution. A great deal de-
pends on how policies are interpreted and implemented in practice.

Governments will continue to be under pressure to innovate their education systems, but if the right gov-
ernance structures are not in place, the success of implemented policies is unclear. Different governance ele-
ments and conditions have to be combined to achieve successful innovative reforms in education. Drawing on
existing works, this article has provided one take on what some of these factors might look like. Nonetheless, it
remains mostly a theoretical piece and would benefit from empirical examples in future research. Future re-
search should also analyse which governance structures could generate and sustain a culture of innovation in
particular contexts and systems.
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Fokusz

Oktatasfejlesztés



A kurrikulum fejlesztését célzo kozoktatasi programok
implementalasa
Fazekas Agnes — Haldsz Gabor*

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.

Kulcsszavak: kurrikulum, kurrikulum-implementdcid, oktatdsfejlesztés, implementacio, oktatasi valtozasok,
unids fejlesztési programok

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).

*  Fazekas Agnes: ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola, PhD-hallgatd, ELTE PPK Felsdoktatas-menedzsment Intézeti Koz-
pont munkatarsa, fazekas.agnes@ppk.elte.hu Haldsz Gabor: a Magyar Tudomanyos Akadémia doktora, az ELTE PPK Neveléstu-
domanyi Intézet egyetemi tandra. Valamint a kar Neveléstudomdnyi Intézete keretei kozott muikodd Felséoktatds-

menedzsment Intézeti Kdzpont vezetdje, halaszg@helka.iif.hu
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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).

6. Akutatds OKTA azonosité szama: 101579 sz. Id6tartalma 2012. mdrcius — 2015. mdrcius. Témavezetdje: Haldsz Gabor (ELTE PPK
Neveléstudomanyi Intézet, Felséoktatds-menedzsment Intézeti Kdzpont). Vezetd kutatd: Fazekas Agnes. A kutatds honlapjat
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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.



Neveléstudomany 2014/2. Tanulmanyok

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-
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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
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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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A szervezeti jellemz6k hatasa a fejlesztési programok iskolai
szintli megvalosulasara

Fazekas Agnes*

Az jtt olvashato tanulmdany ,A kbzoktatds-fejlesztési beavatkozdsok hatdasmechanizmusai” cimd OTKA-kutatds
keretein beldl lezajlott adatfelvételre épil, melynek sordn csaknem 600 olyan iskoldban qydJjtéttink adatokat,
amelyek unios tarsfinanszirozassal megvaldsitott fejlesztési programokban vettek részt. A tanulmdany arra a kér-
désre keresi a valaszt, hogy az iskolak bizonyos szervezeti jellemzdi milyen mddon befolydsoljdk kbzoktatds-fej-
lesztési programok osztadlytermi folyamatokra gyakorolt hatdsat. A valtozok két csoportjdt elemezzik: egyfeldl
azokat, amelyek a fejlesztési beavatkozdsok tartds és mély hatdsanak a megragaddsat teszik lehetdve, mdsfeldl
azokat, amelyek annak a leirdsdt segitik, hogy eqy-eqy iskoldt milyen mértékben jellemeznek a tudds-intenziv
szervezetek sajdtossdgai. Ez utdbbiakat nyolc olyan dsszetett valtozoval mértik, amelyeket tébb primér valto-
Z0bol képeztink. A két valtozocsoport kbzotti 8sszefiiggések elemzése azt mutatja, hogy a fejlesztési beavatko-
zdsok szignifikdns mértékben naqyobb hatdst qyakorolnak azokban az iskoldkban, amelyek tudds-intenziv szer-
vezetként mukoanek.

Kulcsszavak: iskola mint tudds-intenziv szervezet, iskola mint tanuldszervezet, oktatasfejlesztés, kurrikulum-
implementacio, unids fejlesztési programok

Bevezetés

A kozoktatdsban zajld kurrikulumfejlesztési programok eredményességének egyik kulcskérdése, hogy azok az is-
kolak, ahova a tdmogatasok érkeznek, képesek-e sajat gyakorlatuk megujitasara, a programok altal tamogatott
innovativ tanuldsszervezési eljdrdsok adaptaldsara. Feltételezhetd, hogy ez elsdsorban a tudds-intenziv szerve-
zetként mUkodd, erés ,dinamikus” és ,abszorpcids” kapacitdssal (Vera és mtsai, 2011) rendelkezé iskolakra lehet
jellemzé. Az ilyen intézmények tudnak kedvezé feltételeket teremteni a sikeres kurrikulumfejlesztéshez sziksé-
ges tandri és szervezeti tanulds szamara, illetve ezek teszik lehetévé az Uj tudds bevonzasat, transzformalasat, ki-
sérleti létrehozdsat és multiplikacidjat.

Eqy, az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetében 2012-ben indult, az unids kurrikulumfejlesztési programok
hatdsmechanizmusait feltard alapkutatas' lehetdséget adott arra, hogy vizsgaljuk az iskolak tudas-intenziv mu-
kodésének és a fejlesztési beavatkozdsok megvaldsuldsanak viszonyat. Az aldbbiakban e kutatds elsd, empiri-
kus vizsgdlati adatokra épUld eredményei kdzU0L azokat ismertetjik, amelyek e szempontbdl irjak le a vizsgalt is-
kolakban lezajlott implementdcids folyamatok sikerességét. Elsésorban arra a kérdésre keressuk a valaszt, hogy
a tudas-intenziv mikodéssel kapcsolatos szervezeti jellemzdk kozul melyek befolydsolhatjak leginkdbb az intéz-
ményekben, illetve a tantermi folyamatokban étrejévd valtozasokat, azaz a kurrikulumfejlesztések gyakorlati
hatdsat. Kutatasi eredményeink alapjan az iskoldk tudds-intenziv jellegét nyolc szervezeti sajatossag bemutata-
saval modellezzik, valamint hozunk néhany példat az egyes jellemzdk egyittjarasanak lehetséges hatasaira is.

*  Fazekas Agnes: ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola, PhD-hallgatd, ELTE PPK Felsdoktatas-menedzsment Intézeti Koz-
pont munkatarsa, fazekas.agnes@ppk.elte.hu

1. Akutatds cime: ,A kozoktatds-fejlesztési beavatkozasok hatasmechanizmusai”. OKTA azonosité szama: 101579. Idétartalma:
2012. mércius — 2015. marcius. Megvaldsito szervezeti egység: ELTE PPK NI, Felséoktatas-menedzsment Intézeti Kdzpont. Té-
mavezetd: Haldsz Gabor. Vezetd kutatd: Fazekas Agnes. A kutatds honlapjat lsd itt: http://www.impala.elte.hu/a-kutatas-

bemutatasa.
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Az empirikus adatokra épUl8 dsszefiggések bemutatdsat megeldzden, tamaszkodva a kutatdsunk elméleti
megalapozd szakaszaban végzett irodalomelemzésre, kitérink az itt vizsgalt terllet, azaz a tudas-intenziv szer-
vezeti mUkddés elméleti 0sszefiggéseire.

Tudas-intenziv szervezeti miikodés és tanari tanulas

A kurrikulumot érint6 fejlesztési beavatkozasok sikerének szamos feltétele lehet, igy példaul nehezen elképzel -
hetd, hogy tényleges és mély valtozasi folyamatok indithatdk el a helyi feltételekhez igazitott fejlesztési célok és
stratégidk, az érintett csoportok bevonasa, vagy az iddre érzékeny tervezés és értékelés nélkil (Llasd bévebben:
Fazekas és Haldsz, 2014b). A beavatkozadsok egyik legfontosabb feltétele, hogy az érintett pedagdgusok kogni-
tiv és affektiv valtdsokkal is jdrd tanuldsi folyamaton menjenek keresztil. Ennek jelentéségét mar a kurrikulum-
implementacié kutatdsanak kezdetét jelenté Rand Change Agent Study is kiemelte (Berman és McLaughlin,
1975). A Rand Study implementacidés modellje azokat a valtozasokat értelmezte eredményesként, amelyek so-
ran a pedagdégusok képessé valnak az Ujonnan megismert eljarasok sajat kozegUkben térténd Ujragondolasara,
adaptiv alkalmazasara, illetve szakmai vélekedéseik is ennek megfeleld iranyba mozdulnak el (ldsd bévebben
Fazekas és Haldsz, 2012). A modern kurrikulumelmélet is kiemelt figyelmet fordit a pedagdgusok tanuldsara,
adaptald, kurrikulum-formald szerepére, hangsulyozva, hogy az iskoldk falain beltl a kdzpont altal tamogatott
tartalmak, mddszerek és eszkdzok szUkségszerlen sajatos, sokszor a kdzponti elképzelésektdl [ényegesen elté-
ré mddon hasznosulnak (Jackson, 1992; Haldsz, 2014).

A pedagdgusok szakmai fejlédésére, tanuldsara kildndsen 0sztonzé hatdssal lehet a tudds-intenziv (know-
ledge-intensive) szervezeti krnyezet, azaz a belsd szakértelemre, ezen belUl a munkatdrsak egyéni, gyakorlatba
agyazott tudasara is aktivan épitd intézményi hattér (OECD, 2000). A tudas-intenziv iskoldk sajatos csoportjat
alkotjak azok az intézmények, amelyek tanuldszervezetként is mikodnek. Az ilyen allapoty iskoldk sikeresen me-
nedzselik a tudas teremtését és alkalmazasat, gyakran inditanak szakmai és a mUkddés mas terleteit érintd fej -
lesztéseket. Vezetésuk, belsé bizalmi légkdrik batoritja az innovativ dtletek megosztasat, a kisérletezést, a pe-
dagdgiai gyakorlat és a szervezeti mUkodés elemzését, fejlesztését, illetve a szakmai tanuld és gyakorlatkdzos-
ségek mUkodését. Az ilyen intézményekben a kilonbdzé feladatokhoz kotédd folyamatokba a legtdbb
munkatdrs bevonddik, megteremtve az eltéré szakterlletd kollégak egyuttmuikodésének lehetdségét, ennek
megfelelden a belsé szervezeti strukturak gyakran lapos hierarchia szerint szervezédnek. Az informalis kapcsola-
tok nemcsak a szervezeteken belil mUkddnek intenziven: az ilyen iskoldk mds szervezetek szamadra is betekin-
tést engednek sajat gyakorlati tevékenységikbe. Ekképpen a tudas-intenziv iskolak olyan munkahelyi kornyeze-
teket alkothatnak, amelyek kilonds hatékonysaggal tdmogatjak a pedagdgusok kognitiv és affektiv valtasokkal
jard tanuldsat (OECD, 2000; Bardth, 2014).

A tandri tanulds modelljei az altalanos tanuldselméletekre épilnek, igy az egyéni tényezdk és a tanuldsi min-
tazatok mellett hangsulyozzdk a kontextus meghatarozd szerepét is ( Vermunt és Endedjik, 2011). Bar a tandri és a
tanuldi tanulds sok hasonldsagot mutat, illetve az egyikre vonatkozd megallapitasok kdnnyen értelmezhetdek a
masik terilet vonatkozasaban is, mégis meg tudjuk jelolni azokat a sajatossagokat, melyek inkabb a tanari tanu-
lasra jellemzdek, illetve azokat, amelyek indokoltta teszik, hogy ne csupdn tanuldsrél, hanem tandri tanulasrol
beszéljunk. E sajatossagok nagy része a munkahelyi kontextussal és az ezen beldl kialakuld szakmai tanulé és
gyakorlatkdzosségek mikddésével all dsszefiggésben (lasd pl. Fullan, 2008; Gilbert, 2011; Fazekas és Haldsz,
2014a). Utdbbiak jelentéségét mutatja, hogy a tandri tanuldsra egyre kevésbé gondolunk Ugy, mint egymastél
elszigetelt egyének 6nalld tanuldsara ehelyett, az interakcidkon keresztil megvaldsuld formdkat tekintjik a leg-
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magasabb szinty, tényleges eredményeket hozd tanulasnak (Gilbert, 2011; Istance és Kobayashi, 2012). Ennek
megfeleléen azok a kategdriarendszerek, melyek a kilonb6z6 tanari tanulasi tipusokat az eredményesség és mi-
néséq perspektivajabdl vizsgaljak (Bakkenes és mitsai,2009) is gyakran kilonds jelentdséget tulajdonitanak an-
nak, hogy a tanulasi folyamat maganyosan vagy tarsasan zajlik-e (lasd: 1. Keretes irds).

Tanari tanulasi tipusok
1. Tevékenységen keresztiili tanulas (Doing);
2. Kisérletezésen alapulé tanulas (Experimentation);
3. Onreflexion alapulé tanulas (Reflection on experiences);
4. Masoktol tanulas kapcsolat nélkiil (Learning from others without interaction)
5. Masoktol tanulas interakciokon keresztiil (Learning from others with interaction)

Forras: Meirink és mtsai, 2009

1. Keretes iras

A magdnyos tanuldsi formara példa (ldsd 1. Keretes iras 1-3. pontjat) az egyéni kisérletezés, vagy a sajat gya-
korlat folyamatos elemzése-fejlesztése, melyek forrasai lehetnek példaul szakkonyvek, vagy interneten elérheté
szakmai tartalmak. Idénként maganyos tanulasként tekintenek az olyan helyzetekre is, ahol a pedagdgusok az
innovativ szakmai tartalmakat, tevékenységeket interakcié nélkil, de kdzvetlenUl tarsaiktdl ismerik meg. Ilyen
helyzet johet Létre példdul olyan eléadasok, hospitaldsok alkalmaval, amelyeket nem kisér személyes konzulta-
Cio (l3sd 1. Keretes iras 4. pontjat). Ez tébbszor eredményez mélyrehatd valtozdsokat a pedagdgiai gyakorlatban,
mint az egyértelmUen ,maganyos” tipusok, mivel az innovativ mddszerekkel vald kdzvetlen taldlkozas inkabb
készteti a pedagdgusokat sajat gyakorlatuk felUlvizsgdlatara és mequijitasara. Tdrsas tanuldsi tipusok (lasd 1. Ke-
retes irds 5. pontjat) jellemzéen tudas-intenziv kdrnyezetben térténnek, igy példaul mdhelymunkak, kerekasztal-
beszélgetések, konzultacidval kisért hospitalasok és eléadasok alkalmaval (Bakkenes és mtsai, 2009, Meirink és
mtsai, 2009). Az ilyen egyUttmUkoddések soran altaldban tanuldsszervezési problémakat dolgoznak fel, nyilva-
nossa teszik az osztalytermi gyakorlatot, illetve lehetéséget teremtenek arra, hogy megosszak egymassal peda-
gdgiai eljarasaik egész rendszerét (Mourshed és mtsai, 2010; Istance és Kobayashi, 2012). Ezt a kategdriat gyak-
ran nevezzUk ,horizontalis tanuldsnak” is, ez utébbiba azonban altaldban beleértjik az interakcié nélkili hospita-
lasokat és eléadasokat is. Erdemes megemliteni, hogy a tarsas tanuldsi formék sokszor olyan egyittmuikodések
alkalmaval alakulnak ki, melyeknek nem a tanulds az elsédleges célja, ilyen példaul az egyes tanuldk viselkedé-
sének megvitatasa, technikai és szervezési kérdések tisztazasa, vagy kdzos tananyadfejlesztés (Fazekas és Ha-
ldsz, 2014a).

Ha a tanari tanuldsra, mint munkahelyi kézegben megvaldsuld folyamatra gondolunk, tovabbi sajatos tanu-
(dsi helyzetek tarulhatnak fel el6ttink. Ilyenek lehetnek példaul azok a tarsas tanuldsi helyzetek, amelyek forma-
lis képzések soran, plusz-munka keretei kdzott, vagy kliensekkel, partnerekkel folyd munka kézben alakulhatnak
ki (Bakkenes és mtsai, 2009). Ezek azokban az iskoldkban tudnak intenziv hatast gyakorolni a mindennapi peda-
gdgiai folyamatokra, amelyeket tudas-intenziv mikodés jellemez. A kliensekkel folyd munka akkor jelenthet
tényleges tanuldsi helyzetet, ha az iskoldban uralkodd légkor elég nyitott ahhoz, hogy a pedagdgusok a szUldk -
re, a didkokra és mas érintett szerepldkre tudasforrasként tekintsenek. A partnerektdl vald tanulasra példa lehet
az, amikor a tanarok és a szilék kdzdsen dolgozzak ki a pedagdgiai természetd problémak megoldasait, amikor
a didkok sajat tanuldsi tevékenységiket elemzik kilonb6zd menedzsmenttechnikdk alkalmazasaval, vagy ami-
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kor tandr-didk szerepcsere torténik egy-eqy szaktdrgyi tartalom feldolgozasa soran.? A munkahelyi tanuldsi fo-
lyamatok rendszerébdl kiolvashatd, hogy a fejlesztési beavatkozasok mellett szamos mas tényezd hatdsara val-
tozhat az iskolai gyakorlat. E hatasok egy része feltételezhetden szinergidban all, mas része verseng egymassal
(Fazekas és Haldsz, 2012). igy példaul az IKT alkalmazasara iranyuld fejlesztések sikeresebbek lehetnek, ha a pe-
dagdgusok a didkoktdl kapnak segitséget az eszkdzok alkalmazasahoz, ha a szUl6k jelzik az IKT-vel tdmogatott
Orak szUkségességét, motivald hatdsat és dtleteket adnak a kapcsolddd feladatok dsszeallitasahoz.

A munkahelyi kdrnyezet tudas-intenziv mikddését szamos tényezd befolyasolja, igy példaul a szakmai hald-
zatokban vald részt vétel, az adatokkal dolgozd, reflektiv szervezeti mikodés, a neveldtestilet bizalmi vagy el-
utasitd légkore. Utdbbi meghatdrozza példaul, hogy a szakmai vitdk, a kilonbozd csoportok versengései, a
presztizsharcok, a szakmai hiedelmek-nézetek kdzotti kilonbségek akadalyozzak vagy eldsegitik a neveldtesti-
let fejlédését, karositjdk vagy erdsitik az emberi kapcsolatokat. A human tényezék mellett jelentds szerepe van
az olyan szervezeten belUli folyamatoknak, mint amilyen a kilonbozdé terileteken dolgozdkat magaban foglald
mUhelyek mUkddése. Sok mas feltétel mellett a fizikai kdrnyezetnek is komoly sulya lehet, fontos kérdés ugyan-
is, hogy az iskolaépulet terei alkalmasak-e nagyobb csoportok befogaddsara.® Az ilyen szervezeti jellemzok je-
lentésen eldrelendithetik, vagy drasztikusan meggatolhatjak a tandri tanuldst, a megszerzett tudas megoszta-
sat, tovabbfejlesztését, a szervezetek valtozasi képességét és ekképpen a fejlesztési beavatkozasok sikeres
megvaldsulasat is. Mint fentebb emlitettik, a tandri tanulds modellek egyik meghatarozd elemét éppen a kon-
textus adja, mely szerepének jelentdsége leginkabb e dimenzidk kapcsan tarul fel elttink. A kdrnyezeti feltéte -
lek kapcsan talan a legfontosabb atfogd kérdés az, hogy a szervezeti kultUra nyitott-e a helyi kisérletezésre, a
kUlsé tudas behozdsara vagy elzarkdzik ezek eldl. Ezzel 6sszhangban a kurrikulum-valtozasokkal foglalkozd
szerz6k sokszor a nyitottsag, illetve a receptivitds fogalmaval irjdk le az iskoldk valtozasi képességét, azaz dina-
mikus és abszorpcids kapacitasat (Zinkeviciene, 2004).

Szakmai tanuld és qyakorlatkézosségek is csak olyan tudas-intenziv iskolakban tudnak hatékonyan mikodni,
ahol a szervezeti struktUra és légkdr tamogatja a kilonbozd forrasokbdl szarmazd Uj tudastartalmak megoszta-
sat. Az ilyen egyuttmuUkddéseknek otthont add iskolak jellemzdje, hogy pedagdgusaik és vezetdik belsé kom-
munikacion keresztl, illetve kilsé tudasmegosztd haldzatok tagjaként egylttmUkddés soran hozzak létre az
Ujabb és Ujabb kognitiv konstrukcidkat, igy hosszu tavon képesek magas szinvonalu oktatasi gyakorlatot mikod-
tetni. Az ilyen kdzosségekben Létrejové tudas vonatkozhat példaul az egyes tanuldk szintjén felmerUld problé-
mak azonositasara, megértésére és megoldasara (Giles és Hargreaves, 2006; Fullan, 2008). E kozdsségek haté-
konysaga a szervezet és a vezetés mUkodésétdl figgden lényegesen eltérd lehet. Példaul jelentdsen tamogat-
hatja eredményességiket, ha a vezetés eldseqiti a csoportok kozotti kommunikaciot, illetve a tényleges
cselekvésekrdl, feladatokrdl (példaul dravazlatokrdl, tanuldi munkardl, értékelésrél) folyd konstruktiv dialdgust.
A témaban szUletett kutatdsok és irodalom alapjan kilenc olyan (szervezeti, vezetési és egyéni) feltétel azonosit-
hatd (Gilbert, 201), amely jelentds befolydssal lehet a szakmai tanuld és gyakorlatkozdsségek hatékonysagara
(lasd a 2. Keretes irdst).

Ezeket harom olyan iskoldban figyelhettik meg, amelyben a kutatdsunk soran esettanulmanyt készitettink.

A kutatds keretei kozott készitett négy esettanulmanyunk tapasztalatai szerint azok az intézmények tudnak kénnyebben tudas-
intenziv médon mukodni, ahol az iskolaépulet lehetévé teszi az osztatlan tanari szoba létrehozasat. Ez az adatgyUijtés e tanul -
many készitésének idején folyamatban van, az eddig begyjtott informacidk hatdssal voltak az aldbbi elemzések készitésére, az
eredmények értelmezésére. E rovat ,Integracids célu atfogd intézményfejlesztés egy budapesti ltalanos iskoldban” cimd tanul-
manya (Schellbach, 2014) egy a kutatas keretei kdzott végzett terepmunka tapasztalatait mutatja be.
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A szakmai tanul6 kozosségek miikodésének kritériumai:
1. Koz0s értékek és jovokép (Shared values and vision)
2. Kollektiv felel6sség (Collective responsibility)
3. Hatékony vezetés (Effective leadership)
4. Reflektiv szakmai érdeklédés (Reflective professional inquiry)
5. Szilard tudasbazis (A sound knowledge base)
6. Egyuttmiikodés (Collaboration)
7. Bizalom és pozitiv munkakapcsolatok (Trust and positive working relationships)
8. Onfejlesztés és munka-alapi tanulas (Work-based — self-development and work-based learning)
9. Partnerség (Community partnerships)

Forras: Gilbert, 2011

2. Keretes iras

Osszhangban a tandri tanulasrdl alkotott tuddssal, a fejlesztésekkel foglalkozdk Ugy gondolkodnak az imple-
mentacids folyamatokrdl, mint amit a tudds-intenziv szervezeti mikodés alapjaiban hatdroz meg és a figyelmuk
egyre inkdbb a munkahelyi (iskolai), valamint a szakmai tanuld és gyakorlatkdzosségek mUkddésére irdnyul.

A tudas-intenziv szervezeti miikodés hatasa a fejlesztési beavatkozasok
megvalbsulasara

A fejlesztési beavatkozasok hatasmechanizmusait feltaré empirikus vizsgalatunk elsé elemzéseinek fokuszaként
a tanari tanulas intézményi kdrnyezetét, azaz iskolak szervezeti sajatossagait valasztottuk. Ezen belil azt vizsgal -
tuk, hogy az egyes iskolak mennyire irhatdak le tudas-intenziv szervezetként, és ez hogyan befolyasolja a fejlesz-
tési beavatkozasok hatasat. Az adataink elemzése aldtamasztani latszik, hogy a tanari és szervezeti tanulasnak
kedvezé terepet nyUjtd tudas-intenziv intézményi mikodés jelentds hatdssal lehet a kurrikulumfejlesztési be-
avatkozasok sikeres megvaldsulasara.

Kutatasi modszerek és eszkozok

A kutatasunk atfogd célja annak feltarasa, hogy az unids finanszirozasban megvaldsitott kurrikulumfejlesztést
célzé fejlesztési programok milyen feltételek mellett tudnak tényleges és tartds valtozast eredményezni az isko-
lai és osztalytermi folyamatokban. A kutatas elsd szakaszaban szakirodalmi elemzéssel tartuk fel az oktatasfej-
lesztés nemzetkdzi tudashatterét, megalkottuk az empirikus részt megalapozd elméleti modelljeinket, illetve
megjeloltik azokat a tényezdket, amelyekrol feltételeztik, hogy kilondsen meghatarozdak a fejlesztési beavat-
kozdsok megvaldsitasa soran. Ezek adtak a fuggetlen valtozdink fébb kategdridit (lasd 1. tablazat), melyek koz0l
tébbrél — az abszorpcids kapacitasrdl, a kontextusrdl és a menedzsment hatékonysagrol — azt feltételeztik,
hogy alkalmasak az iskolak tudas-intenziv mikodésének megragadasara is.




Neveléstudomany 2014/2. Tanulmanyok

Figgo6 valtozok Figgetlen valtozok

Mély hatas

1. A tantermi folyamatokat, a 1. Abszorpciés kapacitas (példaul tanuldkdzdsségek mikddése, értékelés

tanuldsszervezési médszereket, eszkozoket kultura, a fejlesztés és altal tAmogatott eljdrdsok és a megelézd gyakorlat

eléri a fejlesztés koéz6tti tavolsag)

2. A tanuldi eredményesség pozitiv valtozasa ’ o . o

figyelhetd meg 2. Menedzsment/tudasmenedzsment (peldaul komplexitas kezelesére
S : , alkalmas menedzsmenteszkdzok, belsé tamogatdrendszer

3. S,zervezetl valtozasok, szervezeti tanulas hatékonysaga)

valésul meg

4. Tandri — vezetdi tanulds, meggy6zédések
valtozasa, a beavatkozads megértése
figyelheté meg

Tartds hatas

3. Kozeg (példdul neveldtestilet légkare, kilsé szerepldk elvardsai, tandri
koz0sség, vezetdk, intézményi rutinok viszonyuldsa a programhoz)

5. Intézményesuiltség (példaul szervezeti S, L , L D
rutinokba agyazddas, tudasmenedzsment, 4. 1d06 (peldaul tanari tanulashoz szikseges ido, implementacios godor)

formalis és informalis elvarasok)

6. Kognitiv és affektiv dimenzid (példaul

kapcsolédd tényszer( tudas, attitdd, . L o o o
vélekedések) 5. Szintek kozotti interakciok (peldaul egyének, iskolak, regionalis,

o, i L, szakterUleti szervezetek, kbzpont kdzott)
7. Meqgujulo tanulasszervezesi modszerek

(példaul kisérletezés, helyi innovaciok)

1. tablazat: A kutatas fiiggd és fiiggetlen valtozdinak f6bb csoportjai.*

A vizsgalati eszkozok kidolgozasa soran figyelembe vettUk, hogy bizonyos valtozok vizsgalhatdak elektroni-
kus lekérdezéssel, mig mdasok, bar mérhetdk kérddivvel, igénylik a kérdezbbiztos személyes jelenlétét. Emellett
voltak olyan valtozdink is, amelyekrdl elézetesen azt feltételeztik, hogy csak a beavatkozasok helyszinén vég-
zett kvalitativ mddszerrel ragadhatdk meg. Ennek megfeleléen a kutatasunk empirikus szakasza haromféle adat-
felvételt foglalt magdban: két kérddives lekérdezést és egy intenziv terepmunkara épUld adatgyUijtést.

Olyan intézményeket vizsgaltunk, ahol 2004 utan unids finanszirozasy, kurrikulumot érinté tartalmi-madd-
szertani fejlesztés zajlott.’ Az adatfelvétel tobbek kozott kiterjedt az intézményi sajatossagokra, a fejlesztést érin-
té kornyezeti valtozasokra, az implementacids folyamatokra és a fejlesztés jelenleq is érzékelhetd hatdsaira. EL-
séként a kurrikulum formaldsara iranyuld unids fejlesztési programokat megvaldsitd iskoldk teljes korét kérdez-
tUk elektronikus kérdéivet haszndlva. Majd egy elméleti alapon kivalasztott® 70 iskolat tartalmazd szlkebb
korben papiralapu kérddivet alkalmaztunk, amelyet a fejlesztések hatasmechanizmusdban az id6 szerepét és a
fejlesztés kontextusat vizsgald Ujabb kérdéssel, illetve valtozdkkal bdvitettink. Ezzel a lekérdezéssel azokat az
intézményeket vizsgaltuk, melyek az elektronikus adatfelvétel soran nem juttattak vissza kérddivet hozzank, il-
letve az Orszagos kompetenciamérési eredmények, a programértékeld szakérték és a megvaldsitasat tdmogatd
személyek véleménye alapjan eredményes fejlesztések helyszineinek mindsiltek. Mindkét lekérdezés soran is-
kolanként egy vezetdt és legaldbb egy, legfeljebb harom pedagdgust kérdeztink. A tanulmany megirdsanak ide-
jén két egyesitett adatbazissal dolgoztunk, melyek egyarant tartalmaztdk az elektronikus és a papiralapy adat-
felvételbdl szarmazd valaszokat. Az elsé, 591 elemszamu adatbazisunkban iskolanként rendezédnek a vezetdk
valaszai és a szervezetUkben dolgozé pedagdgusok aggregalt adatai. A masodik adatbazisunk 1313 pedagdgus

4. Forras: 101579 sz. OTKA kutatds valtozdrendszere, [asd: www.impala.elte.hu
5. HEFOP TAMOP ROP TIOP programban részt vett kozoktatdsi intézmények. Az dvodak nem tartoztak a mintaba.
6. Aziskolak kivalasztasanal figyelembe vettUk a megvaldsitott programokat, az intézmény profiljat és terileti elhelyezkedését.


http://www.impala.elte.hu/
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esetet tartalmaz, melyekhez ahol lehetéségink volt, hozzarendeltik a munkahelyi kdrnyezetre vonatkozd veze-
téi adatbazisbdl szarmazé adatokat.

A harmadik adatfelvételi szakaszban 12 iskolaban végzink komplex kvalitativ médszertanra épild terepmun-
kat, a minta kivalasztasa elméleti alapon tértént, a korabban lezajlott adatfelvételek eredményeinek figyelem-
bevételével. Ez az adatgyUjtés e tanulmany készitésének idején folyamatban van, az eddig begyUjtétt informaci-
Ok hatdssal voltak az alabbi elemzések készitésére, az eredmények értelmezésére.

A fejlesztések ,tartos” és ,mély” hatasa

Kutatasunk a mar megvaldsult fejlesztések vizsgalatan keresztil prébalja feltarni azokat az implementacids sa-
jatossagokat, amelyek mentén jé biztonsaggal megbecsilhetd, hogy a tervezett beavatkozasok varhatéan ku-
darccal vagy sikerrel végzddnek majd. Ezért, bar ltalanos elméleti dsszefiggéseket keresunk, a figgd valtozd-
inkat a programok értékelésére is hasznalhatd elemek adtak (Lasd 1. tablazat) Az ehhez kapcsolddd kérdéseink
azt tartak fel, hogy a fejlesztési beavatkozasokat megvaldsitd iskoladk valaszai alapjan mennyire gondolhatd tar-
tésnak és mélynek a programok hatasa.

A vezetdk és az intézményi azonositok’ szerint hozzajuk rendelheté pedagdgusok aggregalt valaszai alapjan
létrehoztunk eqy, a programok tartds és mély hatdsdt mérd intézményi szintd dsszetett valtozot (TMH). A valto-
6 hétfoku skalan mutatja, hogy a vizsgalt fejlesztések milyen mértékd valtozasokat generalhattak a valaszadd
iskoldk korében. A mutatd alapjat a programok nyoman kialakuld valtozasokra vonatkozd allitasokkal vald veze-
t6i és tanari egyetértés mértéke adta.® Tobbek kdzott rakérdeztink az iskola és az egyes pedagdgusok eredmé-
nyességének alakuldsara, a tanuldsszervezési mddszerek gazdagodasara, az Uj fejlesztések, kisérletek megjele-
nésére, a tanuldk tanuldsi motivaciojanak és eredményeinek valtozasara. A kérddivekben megjelend allitasokat
a 2. tablazat mutatja be.

7. OM, KIR azonositok
8. Azegyetértés mértékét mérd itemeknél (a figgd és a figgetlen valtozdk esetében is) négyfokd skalat alkalmaztunk.
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Megkérdezettek Allitasok, Kérdések

Vezet6 Az iskoldnk sokkal sikeresebb lett a program bevezetése nyoman

A program bevezetése nyoman az abban részt nem vevd pedagdgusok tobbsége is jelentésen
tobb mddszert és/vagy eszkozt alkalmaz, mint kordbban

A program tanuldsszervezési mddszereit és/vagy eszkodzeit pedagdgusaink tobbsége kordbban
nem alkalmazta

A programban vald részvétel komoly és mindmaig jol érzékelhetd hatdst gyakorolt iskolankra

Az iskola pedagdgiai programjabdl ma is joL kiolvashatd a program hatdsa

Pedagogus Az iskoldnk sokkal sikeresebb lett a program bevezetésének koszonhetéen
A program bevezetése dta a szUlék jobban elismerik az iskoldnkban végzett pedagdgiai munkat
A program bevezetésének kdszonhetden javultak didkjaink tantargyi eredményei

A program bevezetését kovetden jelentdsen ndvekedett a didkok tanuldsi motivacidja

A programban valé részvételemnek kdszonhetéen lényegesen tébb tanuldsszervezési médszert /
eszkozt tudok hatékonyan alkalmazni, mint korabban

A program bevezetése utan kollégaimmal 6nalld Ujitasokba, kisérletekbe is kezdtink

Az iskolankban tanité pedagdqgus kollégdim megbecsilték a programban végzett munkamat

Az iskolankban azok a pedagdgusok is ismerték a programot megvaldsité kollégaik munkajat, akik
kozvetlenul nem vettek részt benne

A program soran megismert szemléletnek megfeleld mddszerek, eszkdzok alkalmazasat az
iskolavezetés a mai napig megbecsli

Ugy érzem, a kdrmyezetem még mindig elvarja télem, hogy a programban megismert szemlélet
szerint tanitsak

A program zarasa ota jelentésen csokkent a tandrok egyuttmikodése, a kzos munkavégzés (pl.
projekthetek megvaldsitasa, szakmai problémak kozos megoldasa)

A program soran megismert modszerek alkalmazasa ma mar egyaltalan nem illesztheté bele az
iskola rendjébe

A program sordn megismert eszkdzok, mddszerek az idé mulasaval teljesen kikoptak a
mindennapok gyakorlatabdl

2. tablazat: A programok tartos és mély hatasat mérg dsszetett valtozohoz (TMH) kapcsolodo elemek a vezet6i és a
pedagogus kérd6ivbol’®

A 2. tablazatban megjelend elsédleges valtozdk atlagértékét sulyoztuk azon osztdlyok szamaval' és a tobbi
osztalyhoz viszonyitott ardnydval,'* ahol az intézményen belUl a kutatas idészakaban alkalmaztak a beavatkoza-
sok altal tamogatott tanulasszervezési eljarasokat. Emellett sulyozasi értékként hasznaltuk a mddszerek és esz-
k6z0k vdltozdsatis, azaz azt a mutatdt, mely azt mérte, hogy mennyit formalddtak a pedagdgusok altal alkalma-
zott mddszerek és eszkdzok a vizsgalt beavatkozas eldtti iddszakhoz képest. ' gy azok az iskolak is alacsony
TMH értékkel szerepelnek az adatbazisunkban, ahol bar jelenleg alkalmazzak a programok altal tAmogatott elja-
rasokat, azokat nem a fejlesztés nyoman, hanem azt megelézden kezdték el hasznalni. Az 1. abran lathatd a TMH

9. Forras: 101579 sz. OTKA kutatas vezetdi és pedagdgus kérddivei, lasd: www.impala.elte.hu
10. Pedagdgusok esetében.
1. lgazgatdk esetében.

12.  Példaul: kooperativ technikdk, projektmddszer, IKT alkalmazas, 45 percnél rovidebb vagy hosszabb érak, extrakurrikularis okta-
tas, tantargykozi kapcsolatok keresése, tanuldk egyéni haladdsanak kovetése



http://www.impala.elte.hu/

A szervezeti jellemz6k hatdsa a fejlesztési programok iskolai szintd megvaldsuldsara 2014/2.
Fazekas Agnes

Osszetett valtozd megoszldsa: a maximum érték (6) jelenti azt, hogy a programok hatasara jelentdsen javult az
iskola eredményessége, gazdagodtak a tanuldsszervezési eljarasok, mig a minimumérték (0) azt jelzi, hogy a
programoknak nem volt pozitiv hatasa.
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1. Abra: Az iskolék szintjén mért tartés és mély hatdst mutaté dsszetett
valtoz6 (TMH) értékének megoszlasa (vezetGi és pedagogus kérdGivek

adatai alapjan; minimum érték: 0, maximum érték: 6)

Az intézményi TMH valtozé mellett létrehoztunk egy masik, egyéni (pedagdgus) valaszokat mutatd dsszetett
valtozdt is. A tartds és mély hatdst mérd pedagdqus szintd dsszetett valtozd (TMH_P) azt méri, hogy — a 2. tab-
ldzatban ismertetett tanari kérdések alapjan — az egyes pedagdgusok hogyan latjak a pedagdgiai munka ered-
ményességének valtozasat, illetve az altaluk alkalmazott mddszerek, eszkdzok formaldddsat a programok elin-
ditasa ta. A TMH_P minimum értéke (0) azt jelzi, hogy a vizsgalt pedagdgus gyakorlatdban nem tortént sza-
mottevd elmozdulds a kompetencia alapu és az esélyegyenldséget tdamogatd oktatds, a kooperativ technikak
alkalmazasa felé. A maximum érték (7) pedig azt mutatja, hogy a valaszadd pedagdgus altal alkalmazott mdd-
szerek, eszkdzok dtalakultak, illetve eredményesség érzete ndvekedett. A valtozd eloszldasat mutatd 2. dbran
husz olyan eset jelenik meg, ahol a TMH_P értéke nem haladta meg a minimum szintet. Ennek hatterében az all,
hogy a TMH szamitdsahoz hasonldan itt is kUlonos jelentdséget tulajdonitottunk annak, hogy a pedagdgusok je-
lenleg hany osztalyban tanitanak a program szemlélete szerint, illetve a fejlesztés soran megismert médszerek-
kel, eszkdzokkel. igy ha a megkérdezett a kérddiv kitoltésekor egyaltaldn nem tanitott az innovativ szemlélet
szerint, az a tartds és mély hatds értékét a minimumra csokkentette.
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2. Abra: Az egyének (pedagogus) szintjén mért tartés és mély hatdst mutatd
oOsszetett valtozo (TMH_P) értékének megoszlasa (pedagogus kérdbivek adatai
alapjan; minimum érték: 0, maximum érték: 7)

Tobbek kozott arra voltunk kivancsiak, hogy milyen szervezeti mikodés jellemzi azokat az iskolakat, ahol a
leginkabb erds valtozasokrdl szamoltak be a vezetdk és pedagdgusok, illetve arra, hogy a tudas-intenziv jelleg
mennyire magyarazza azt, hogy az elinditott programoknak sikeril-e jelentds valtozast generalniuk az osztaly-
termi folyamatokban.

A szervezetek tudas-intenziv jellege

A szakirodalmi elemzés sordn feltart elméleti keretek és az adataink elsé vizsgalata (feltdrd faktoranalizisek)
alapjan nyolc olyan szervezeti jellemzét azonositottunk, amelyek egyittesen alkalmasak lehetnek az iskoldk tu-
das-intenziv allapotanak leirasara. Azaz annak megragadasara, hogy az intézmények a fejlesztéseket adaptalni
tudd, magas abszorpcids és dinamikus képességgel rendelkezd, szakmai tanuld és gyakorlatkdzosségeknek ott-
hont adé iskoldkként mikddnek-e. A nyolc szervezeti jellemzdt két tipusra bontottuk: a tudas-intenziv szervezet
szUkebb és tagabb értelmezéséhez kapcsolddd sajatossagokra. A tdgabb értelmezéshez azokat jellemzdket so-
roltuk, amelyekkel az elméleti keretek feltarasa soran ritkabban taldlkoztunk Ugy, mint a tudas-intenziv jellemzé-
vel, de az adataink tdbbvaltozds elemzése alapjan azt gondolhatjuk, alapvetd szerepet jatszanak az intézmények
tudas-intenziv mikodésében. A rendelkezésinkre allé adatok elemzése alapjan Ugy latjuk, az iskoldk szUkebb
értelemben vett tudas-intenziv jellege aldabbiak mentén irhatdak le:

1. atudasteremtd és tudasmegosztd tevékenységeket 6sztonzd, hatékony menedzsmentet alkalmazd is-

kolavezetés,

2. atanuldst és tuddsmegosztast tamogatd bizalmi légkor a neveldtestiletben,

3. aziskolan belil megvaldsuld tandri tanulas,

4. azadatgazdagsag és adatfeldolgozas,
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5. aziskola fejlesztési aktivitasa, valamint

6. avezetdk, pedagdgusok iskolan belili és mas iskolakkal térténd horizontalis egyUttmUkddése. Ha a tu-
das-intenziv szervezetet ennél tagabban értelmezzik, az eldzéek kiegészilhetnek két tovabbi elemmel,
melyek

7. amegosztott vezetés gyakorlata és

8. aziskola mikodését befolydsolok kdrének nyitottsaga.

A nyolc terUlet mindegyikére 6nalld dsszetett valtozdt hoztunk Létre, * ezek szamitasakor az iskolanként ren-
dezddd, vezetdi és aggregalt pedagdgus valaszokat tartalmazd, 591 elemszamu adatbazisunkat hasznaltuk. A
nyolc szervezeti mutatd atlagabdl két atfogd, az iskoldk dltaldnos tudas-intenziv jellegét méré Osszetett valtozdt
alkottunk. Az elsé (ISKTUDINTT) a szUkebb értelmezésbél kiindulva hat, mig a masodik (ISKTUDINT2) nyolc val-
tozot foglal magaban (utdébbi megoszlasat a 3. dbra mutatja be). Mindkét atfogd valtozd szignifikansan korrelal
a vizsgalt programok mért hatdsainak (TMH, TMH_P) értékeivel (p= 0.000).

Higtagram
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3. Abra: Az iskolak tudds-intenziv szervezeti jellegét mérs
tagabb valtozo (ISKTUDINTZ2) megoszlasa

A felmérésben részt vevé iskolakat minden tuddsintenzitas valtozonk értéke alapjan harom hasonld elemsza-
mU részre osztottuk. Ez lehetéséget adott arra, hogy megnézzik, milyen mértékben tér el a fejlesztési progra-
mok tartds és mély hatasat mérd valtozék (TMH, TMH_P) értéke az iskoldk azon csoportjai kdzott, melyek a vizs-
galt tudas-intenziv sajatossagokat tekintve az alsé és felsé egyharmadba tartoznak. igy példaul 6sszehasonlitot-
tuk a tartds és mély hatast méré mutatdk értékeinek alakuldsat azokban az iskoldkban, ahol a leginkabb
elutasitéak voltak a pedagdgusok az innovativ megolddsokat behozdkkal szemben (légkdr valtozd alsd egyhar-
mada) és azokban, ahol a nevelétestilet a leginkdbb megbecsilte az Uj tudds behozasat és megosztasat (légkor

13. Ezek részletes elemzését a kdvetkezd részben mutatjuk be.
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valtozé felsd egyharmada). A szervezeti mikddést Lleird valtozokkal kapcsolatban érdemes megjegyezni, hogy
ezek sok esetben egyszerre értelmezhetéek a programok kontextusaként és hatasaként, mivel a fejlesztések
gyakran az intézményi kdrmyezet alakitasat is megcéloztak (ldsd példaul TAMOP 3.1.4. szervezetfejlesztési ele-
meit)."

A tudas-intenziv jelleg és a fejlesztési beavatkozasok tartos és mély hatasa kozotti kapcesolat

Az adataink azt mutatjak, hogy az iskolak tudas-intenziv jellegét leird nyolc valtozé mindegyike erds kapcsolat-
ban all az intézményi és az egyéni szinty tartds és mély hatds valtozdkkal. A 3. tablazat azt ismerteti, hogy a TMH
és TMH_P atlagértékei hogyan alakulnak azon iskoldk esetében, amelyek a tudas-intenziv sajatossagokat te-
kintve az alsé és a felsé egyharmadba sorolhatdak. Az atlagértékek kozotti kildonbségek egy kivétellel minden
esetben szignifikansak az egyéni és az intézményi szinten is (p=0,00). A fejlesztési aktivitas az egyetlen olyan
szervezeti jellemzd, aminek magas szintje csak az intézményi tartds és mély hatds esetében latszik meghataro-
z6nak (p=0,00), az egyéni szinten Létrejovo valtozasokat ez kevéssé befolydsolhatja (p=0,16).

14. Az esettanulmanyok és a szervezeti valtozasokra fokuszald papiralapu kérddivvel gydijtott adatok elemzése soran ezért kiemelt

figyelmet forditunk majd a ,kontextus-hatas” kérdésére.
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Tudas-intenziv jelleget
leiré osszetett valtozok Iskola szintii hatas (TMH) Egyéni (pedagdgus) szintii hatas (TMH_P)

ATMH A TMH

altozo altozo Gallulalns
Rang- N yar Eltérés Rang- valtozo értéke
Afn értéke az értéke a Lo 2
pozicio (%) pozicid az als6

alsé felso harmadban
harmadban harmadban armacba

A TMH_P valtozo
értéke a fels6
harmadban

Eltérés
(%)

Az iskola tudéasteremt6 és

tudasmegosztod

3,21 3,85 3,58 3,91
tevékenységeket 6szténzo, 1. o o 120,00 6. ! o 109,13
hatékony menedzsmentet N:181 N:195 N:310 N:316
alkalmazé vezetése (TVEZ)
Iskolan beliili tanari tanulas 2,98 3,55 3,40 4,03
(TANUL) % N:134 N5 1898 E N: 284 N:31a 11830
Horizontélis egytittmiikodés 3,07 3,54 3,54 4,00
(HORIZ) 3. N7 N P26 = N: 302 N:308 1302
e e s (V) 4. e e 2 4 o Naoe 08
Az iskola nyitottsaga (NYIT) 5 N31§2 N3i;(7) 110,62 5 N33'(5)8 NS;;Z_-Z)) 10,03
Tanulast és tuddsmegosztast 3,31 3,65 3,49 3,93
tamogatb légkor (LEGK) & N: 174 N1 1050 % N: 273 N335 1240
Adatgazdagsag és 3,32 3,62 3,65 3,96
adatfeldolgozas (ADAT) 7 Nes N:igo 10923 % N: 351 N:327 10842
Fejlesztési aktivitas (FEJL) 8. l\? '13761 N31,?5 107,90 8. N%gg N'33,‘§(2) 103,19

A fentieket tartalmazé osszesitett valtozok

Tudés-intenziv jelleg 120,54
1(ISKTUDINTY) (szik 1 e N 1 Naos Noaoe g7
értelmezés) : : : :
Tudas-intenziv jelleg 2
(ISKTUDINT?) (tag 2 OBy o8 932 2. N NS s
értelmezés) : : : :

3. tablazat: A tartos és mély hatast méré Osszetett valtozok (TMH, TMH_P) atlagértéke a tudas-intenziv jelleget leird
dsszetett valtozok értéke szerint az alsé és felsé egyharmadba sorolt iskolak esetében. Megjegyzés: Zarbjelben a valtézok
rovid elnevezése van. Tengerkék szinnel szedtiik azokat a valtozokat, amiket csak a tudas-intenziv szervezetet tagan
értelmez0 valtozo esetében vettiink szamitasba.
A rangpozicid oszlopban jel6ltik, hogy a kurrikulumfejlesztések intézményi sikerességét mérd tartds és mély
hatas valtozdk értékeinek kilonbsége alapjan mennyire gondolhatjuk meghatarozonak az egyes tudas-intenziv
jellemzdk sulyat az implementacids folyamatokban (az 1. pozicié a legnagyobb a kilonbséget, mig a 8. a legki-
sebbet jeloli). A TMH, illetve a TMH_P értékek kilonbségei kozott két tudasintenzitds valtozd esetben talaltunk
jelentds eltérést: ezek a tudasteremtd és tudasmegosztd tevékenységeket 6sztonzé, hatékony menedzsmentet
alkalmazo vezetés (TVEZ) és az elébb emlitett fejlesztési aktivitas (FEJL). Az alabbiakban részletesen bemutatjuk
a tudas-intenziv jelleget leiré nyolc dsszetett valtozé mindegyikének belsd tartalmat. A valtozdkat a 3. tablazat-
ban megjelend sorrendben ismertetjuk, végére hagyva a tudas-intenziv jelleg tdg értelmezése esetén bevont két
valtozdt.
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Tudasteremté és tudasmegoszto tevékenységeket tamogato, hatékony menedzsmentet alkalmazé
vezetés (TVEZ)

A 3. tablazat szerint a tudas-intenziv szervezeti jelleget megragadd valtozok kdzil a tuddsteremtd és tuddsmeg-
0szt0 tevékenységeket 6szténzd, hatékony menedzsmentet alkalmazo vezetés (TVEZ) tinik a legfontosabbnak
a fejlesztési programok eredményes intézményi megvaldsitasa szempontjabdl. Azokban az iskoldkban, amelyek
e valtozd értéke alapjan a felsé harmadba tartoznak, a megkérdezettek atlagosan 20%-kal magasabbra becsul-
ték a programok altal elinditott valtozasok jelentéségét, mint ott, ahol a vezetés tudas-intenziv jellege az alsé
egyharmadba esett. A 4. tablazat azt mutatja, hogy a vizsgalt programok intézményi szint( hatdsat a legalacso-
nyabbra, kdzépszintlre és legmagasabbra becsild iskolak (TMH alsé, k6zépsé és felsé egyharmad) miként osz-
lanak meg a TVEZ valtozd értéke szerint.

A tartos hatas osszetett

valtozo Az iskola vezetése (TVEZ) valtozo értéke
(TMH) értéke
Also Kozéps6 Fels6
egyharmad egyharmad egyharmad

Also N 85 63 37 185
Egyharmad

% A tartos

hatas 45,9% 34,1% 20,0% 100,0%

mértékén beliil
Kozepso N 60 80 47 187
Egyharmad

% A tartos

hatas 32,1% 42,8% 251% 100,0%

mértékén beliil
Fels N 36 a1 i 188
Egyharmad

% A tartos

hatéas 19,1% 21,8% 59,0% 100,0%

mértékén belil
Total N 181 184 195 560

% A tartos

hatas 32,3% 32,9% 34,8% 100,0%

mértékén belul

4. tablazat: Az iskolak megoszlasa a TMH és a TVEZ valtozok értéke szerint

A TVEZ valtozdénkat harom, ugyancsak dsszetett ,részvaltozd” atlagabdl szamoltuk: ezek 1. a fejlesztésrél va-
16 vezetdi gondolkodas, 2. a vezetdi tajékozddas tipusai és rendszeressége, valamint 3. a hatékony és tudas-

intenziv menedzsmenttechnikak alkalmazasa.



A szervezeti jellemz6k hatdsa a fejlesztési programok iskolai szintd megvaldsuldsara 2014/2.
Fazekas Agnes

A vezetdi gondolkoddshoz kapcsolddd kérdések azt tartak fel, hogy az iskola vezetése mennyire nyitott a pe-
dagdgusok innovativ kezdeményezéseire, a helyi kisérletezésre, a tanarok egyéni szakmai fejlédésére, mas isko-
l3k jé gyakorlatainak atvételére, valamint a kilsé szereplék kurrikulumformald szerepére. E valtozo részét képez-
te példdul, hogy a pedagdgiai munka értékelésében milyen jelentéséggel bir a megszerzett tudds megosztasa,
illetve a fejlesztési programokban, pedagdgiai Ujitasokban vald részvétel. A vezetdi gondolkodast méré dssze-
tett valtozét az e terUletekre vonatkozd allitasokkal (részletes leirasat lasd az 5. tablazatban) valdé egyetértés
mértékébdl szamoltuk ki.®

Megkérdezettek Allitasok, Kérdések

Vezetd Vezetéként nagyon fontosnak tartom, hogy megismerjuk, kiprébaljuk masok ,jé gyakorlatait”

Vezetdkent, nagyon fontosnak tartom, hogy szabad teret adjak a pedagdgusok kreativ
meglatasainak, innovativ dtleteinek

A tanitds-nevelés olyan mesterség, amit nem jé, ha kivilallok prébalnak befolyasolni

Az Uj tanitasi mddszerekkel, eszkdzokkel vald kisérletezés veszélyeztetheti a tanuldi
eredményességet

A pedagdgusok nalunk tényleges tamogatast (pl. szakmai tandcsokat, munkaidd-kedvezmeényt)
kapnak szakmai karrierjik megvaldsitasahoz

Kérjuk, rangsorolja, hogy az 6nok iskoldjaban az alabbi tényezéknek mekkora szerepe van a
pedagdgus munka mindségének és eredményességének megitélésében./A megszerzett tudas
belsé megosztdsa a tobbi pedagdgussal

Kérjuk, rangsorolja, hogy az 6nok iskoldjaban az aldbbi tényezéknek mekkora szerepe van a
pedagdgus munka mindségének és eredményességének megitélésében./Fejlesztési
programokban, pedagdgiai Ujitdsokban, innovacidkban vald részvétel

A pedagdgusok munkajanak értékelése soran az iskolavezetés fontos szempontnak tekinti a
pedagdgiai mdédszereink folyamatos meguijitasat

5. tablazat: A vezet6i gondolkodast mérg dsszetett valtozohoz kapcsolodo elemek a vezetdi és a pedagogus kérdivbsl'e

A tudas-intenziv mUkddést tamogatd vezetés masodik elemét a vezetdi tdjékozddds adta. E témakdron belil
arra kérdeztUnk ra, hogy a pedagdgiai munka megismerése céljabdl a vezeték milyen gyakorisaggal (soha, éven-
te, havonta, hetente vagy gyakrabban) vesznek részt dralatogatasokon, tartanak személyes szakmai konzultaci-
Okat (pl. dratervek kdz0s megbeszélése), készitenek egyéni értékelést beosztott munkatarsaikrol, végeznek kér-
déives adatgyuijtést (pl. munkatarsak, sz0l6k, tanuldk kdrében), elemzik a tanuldi mérési eredményeket, illetve
informalddnak egyéb mddokon. A vezetdi tajékozddas terlletén létrehozott Bsszetett valtozdnk értékét ez eset -
ben is a kérdésekre adott valaszok atlaga adta.

A tudas-intenziv mikddést 6sztonzé vezetés harmadik komponenseként a hatékony menedzsmentet jeloltik
meg az empirikus adataik, illetve a szakirodalom elemzése alapjan. A harom vezetési terilet kdzUl ez tlnik a leg-
inkabb jelentdsnek a szervezeti szintd TMH értékének alakuldsa szempontjabdl. Az alkalmazott menedzsment
hatékonysagat mérd valtozd értéke szerint a felsé egyharmadba esd intézmények atlagosan tébb mint 17%-kal
becsulték magasabbra a programok szervezeti szint( hatasat, mint az alsé egyharmadba tartozd iskolak. A me-
nedzsment mUkddését leird valtozdt olyan allitasokkal vald egyetértés atlaga adta, melyek a tanarok innovativ
Otleteinek figyelembevételét, dontéshozatalba vald bevonasat, a fejlesztések természetének ismeretét, a prog-

15. Atlagszamitassal, figyelembe véve a negativ allitdsokat és a skalak kozatti kilonbségeket.
16. Forras: 101579 sz. OTKA kutatas vezetdi és pedagogus kérddivek, [dsd: www.impala.elte.hu
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ramhoz kapcsolddd pedagdgiai munka szakmai tdmogatasat, a visszajelzési rendszer és a helyi implementacids
stratégiak meglétét vizsgaltak. A valtozo alapjat add allitasokat a 6. tablazat mutatja be.

Megkérdezettek Allitasok, Kérdések

A program elinditasakor hatdridéket és felelésoket meghatarozd sajat megvaldsitasi tervet

Vezet6 készitettink

A program megvaldsitasakor kiemelt célunk volt a teljes nevelStestilet bevonasa, a megismert
mddszerek, eszkdzok iskolan beldli terjesztése

A program bevezetésekor az iskolankon beluli projektvezetés hatékonyan dszténdzte a
programhoz kapcsoléddd munkankat

Pedagogus
A program bevezetésekor az iskolankon belili projektvezetés kiemelt figyelmet forditott
javaslatainkra, innovativ 6tleteinkre

A program bevezetésekor az iskolan beldli projektvezetés folyamatosan visszajelzést adott a
pedagdgusoknak a projekt soran elért eredményekrél

A program bevezetésekor az iskolan belili projektvezetés megértette, hogy az Uj mdédszerek
elsajatitasa / az Uj eszkdzok alkalmazasa id6leges nehézségekkel jar

Mennyire kapott érdemleges szakmai segitséget a program megvaldsitasa soran az aldbbiakban
felsoroltaktdl. /Az iskolankon beluli projektvezetés (szakmai, médszerbeli segitség) s

6. tablazat: A hatékony menedzsmentet méré Osszetett valtozohoz kapcsolodo elemek a vezetGi és a pedagogus

kérdoivbol'’

A hatékony menedzsment meghatarozénak tinik a pedagdgus szintU tartds és mély hatds esetében is. Azok-

ban az iskolakban, amelyekben a hatékony menedzsment valtozd értéke a felsé harmadban volt, a THM_P érté-
ke atlagosan 16 szazalékponttal magasabb értéket ért el, mint azokban, ahol az alsé egyharmadba esett.

Az iskolan beliili tanari tanulas (TANUL)

A szervezet tudds-intenziv jellegét méré masodik Osszetett valtozdnkat az iskoldn beldli tandri tanulds (TANUL)
adta, amely azt mutatta meg, hogy mennyire jellemzd az intézményekre a pedagdgusok kollektiv, onfejleszté te-
vékenysége, belsé tudasmegosztasa (ldsd a 7. tablazatot). A valtozdt az Ujszer( tanuldsszervezési eljardsok
megismerésére, iskolan belUli kiprobaldsara, terjesztésére, a magas szakmai teljesitmény igényére, illetve a pe-
dagdgiai problémak megvitatdsara vonatkozé allitasokkal vald egyetértés mértékébdl hoztuk Létre egyszery at-
lagszamitassal. Ez természetesen nem figgetlen a fejlesztést és tudasmegosztast tdmogatd vezetéstdl. Kony-
nyen elképzelhetd ugyanis, hogy a pedagdgusok szivesen prébalnak ki és osztanak meg egymassal Ujszer( tech-
nikakat, eljdrasokat olyan intézményekben, ahol a vezetés az ilyen tobbletet becsuli és elvarja, mint ott, ahol ez
nem kap tamogatast, vagy elutasitasba Utkozik.

17.  Forras: 101579 sz. OTKA kutatas vezetdi és pedagogus kérddivek, [dsd: www.impala.elte.hu
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Megkérdezettek Allitasok, Kérdések

A megbeszéléseinken sokszor mutatunk be Ujszer( tanuldsszervezési, vagy egyéb szakmai

Vezetd lehetéségeket

A mi iskoldnkban a pedagdgusok szivesen tanulnak Uj technikakat, prébalnak ki Uj eszkdzoket,
fejlesztik készségeiket, korszerUsitik munkamddszereiket

Az iskolankban dolgozé pedagdgusok nagy tobbsége hatdrozottan magas teljesitményre torekszik

A neveldtestUlet korulbelUl hany szazaléka vett részt az elmult években a kételezénél tobb
tovabbképzésen?

Kérjuk, jeldlje, hogy a program bevezetése elsd két évében milyen gyakorisaggal vett részt az
Pedagogus alabbi egyittmUikodési formakban a program megvaldsitasaval kapcsolatban/ Egyes tanuldk
egyéni tanuldsi problémadinak megvitatdsa

Gyakran prébalok ki Uj eszkdzoket / tanuldsszervezési mddszereimet kisebb-nagyobb mértékben
mindig valtoztatom

Az U] tanitasi mddszerekkel/eszkdzokkel vald kisérletezés veszélyeztetheti a tanuldi
eredményességet

7. tablazat: Az iskolan beliili tanari tanulast mérg ésszetett valtozohoz (TANUL) kapcsolodo elemek a vezet6i és a
pedagogus kérd6ivbol'®

Horizontalis egyiittmiitkodés (HORIZ)

A harmadik Osszetett valtozéban az iskoldra jellemzé horizontdlis egyUttmUkddésrél megismert tényeket/jel-
lemzoéket foglaltuk egybe. Ez a valtozd egyarant magdban foglalja a szervezeten belUl dolgozd pedagdgusok
egyUttmUkodését és a mas iskoldkkal kiépitett kapcsolatokat, illetve a kilonbdzé haldzatokban vald részvételt.
A kérdéiv vonatkozd részei vizsgaltak példaul, hogy a tanarok a program megvaldsitasa alatt milyen gyakorisag-
gal vettek részt hospitalasokon, mihelymunkakon, tartottak bemutatédrakat, tanitottak kollégdiknak a megis-
mert innovativ mddszereket, illetve kaptak érdemleges szakmai segitséget a hasonld helyzetben lévé kollégaik-
tél. Utdbbira a vezetdk esetében is rakérdeztink. A horizontalis eqydttmuikddés mértékét mutatd valtozd (HO-
RIZ) szamitasa soran az egyUttmUkddéseket jelzd értékek kdzil a masok tanitasara vonatkozdkat kiemelt sullyal
kezeltUk." Noha a horizontalis egyUttmUkodés a valdsagban gyakran tartalmaz tanulasi elemeket, és emiatt ne-
hezen elkilonitheté az iskoldn belUli tandri tanulds tobbféle formajatdl, e dimenziét fontosnak tartottuk 6nalld
valtozéként kildn is megjeleniteni.

Tanulast és tudasmegosztas tamogato6 légkor (LEGKOR)

A szervezet tudds-intenziv jellegének negyedik elemét a tanuldst és tuddsmeqgosztast tamogatd légkor (LEG-
KOR) adta. A LEGKOR 6sszetett valtozénk a nevelStestileten belili egyittmikaddésre, a bizalmi viszonyokra, a
kommunikacids problémakra és az innovacids tevékenység megbecsiltségére vonatkozd elsédleges (a kérdéiv-
ben szerepld) valtozdkat foglalja magadban. Ennek szamitdsakor a kommunikacids problémak jelenlétét és az Uj-
szer( megoldasok elutasitasat sulyoztuk,? mivel Ugy gondoltuk, ezek erds jelenléte kilondsen veszélyeztetheti
a fejlesztési beavatkozdsok sikeres megvaldsitasat.

18. Forras: 101579 sz. OTKA kutatas vezetdi és pedagogus kérddivek, [dsd: www.impala.elte.hu
19. A HORIZ valtozd értékét a masok tanitdsara vonatkozd valaszok atlaga és a szervezeten belili egyéb egyUttmUkodésekre, az

intézménykdzi kapcsolatokra, illetve a haldzatokban vald részvételre vonatkozd valaszok dtlaganak 6sszege adta.

20. Atlagszamitassal, figyelembe véve a negativ allitdsokat és a skalak kozatti kilonbségeket.
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Megkérdezettek Allitasok, Kérdések

Iskolankban a pedagdgusok killéndsen megbecsilik azokat a kollégakat, akik tudasukat

Vezetd megosztjék veluk

A mi iskoldnkban a szakmai vitak eldsegitik a nevelStestilet szakmai fejlédését és nem karositjak
az emberi kapcsolatokat

A mi iskolankban a neveldtestUlet dltalaban leinti azokat, akik valamilyen problémara Ujszer(
megoldast javasolnak

A mi iskolankban kiléndsen erés egyuttmuikodés jellemezi a pedagdgusokat

Kérjuk, jeldlje meg, hogy az 6nok iskoldjdban az aldbbi tényezék mennyire akadalyozzak jelenleg
az eredményes pedagdgiai munkat./NevelStestUleten belili légkor, belsé kommunikacids
problémak

Nehézségek és fesziltségek nélkul meg tudjuk oldani, ha egy kollégat tovabbképzés miatt
helyettesiteni kell

Pedagdgustarsaim elvarasai is 6szténdztek, amikor az Uj eszkdzoket / mddszereket alkalmazni
kezdtem

Pedagogus

A program megvalGsitasa soran az alabbiak kézil melyek okoztak Onnek problémét, illetve
sikerUlt-e megoldani ezeket./A nevelStestilet idegenkedése az alkalmazott eszkozok, mdédszerek
és a koncepcio valtozasaval szemben

Altaldban sok segitséget kapok a felmeriild tanitsi, tanuldsszervezési feladataim, problémaim
megoldasahoz kollégaimtdl

8. tablazat: A légkor témakorére létrehozott dsszetett valtozéhoz (LEGKOR) kapcsolédo elemek a vezetdi és a pedagégus
kérdéivbsP

Adatokkal dolgozoé iskola (ADAT)

Az 6tddik Osszetett valtozonk értékét az hatarozta meg, hogy az iskoldra milyen mértékben jellemzé az adatok
gyujtése és feldolgozdsa (ADAT). Ezt olyan kérdésekre adott valaszok atlagabdl szamoltunk, amelyek a kilsd
mérések felhasznaldsara, a belsé mérések gyakorisagara és az adatok hasznositasara mutattak ra. igy a valtozd
részét képezte, hogy az iskola dsszehasonlitja-e eredményeit mas hasonld helyzetben évé iskolakéval, feldol-
gozza-e a kilsé (orszagos, térségi, kutatdsokhoz kapcsolddd) mérések sajat intézményére vonatkozd adatait, vé-
gez-e Onalld belsé méréseket és kilsé forrasokra tdmaszkodd adatgydjtést. Az iskolak mérési, adatfeldolgozasi
gyakorlatanak kérddives feltardsdra emellett arra is kiterjedt, hogy az iskoldban dolgozd pedagdgusok részt
vesznek-e a tanuldsi eredményekrdl szl mérési adatok elemzésében.

Fejlesztési aktivitas (FEJL)

A szervezet tudas-intenziv jellegét méré hatodik valtozonk a fejlesztési aktivitds (FEJL) volt, amely azt mérte,
hogy az intézmények milyen gyakorisaggal valdsitottak meg kilonbozd fejlesztési programokat vagy sajat inno-
vacidkat. A kapcsolédd kérdések a HEFOP-ban és a TAMOP-ban inditott kompetenciafejlesztd és esélyegyenld-
ségi fejlesztések mellett olyan mas programokban vald részvételre kérdeztek rd, mint a Zsolnai (EKP, NYIK, KEK),
a Soros Alapitvany, a Comenius 2000 és az Okoiskola programok vagy az Eurépai Unid oktatasi egyittmikodési
(Comenius, Leonardo, Grundtvig) programijai.

21. Forras: 101579 sz. OTKA kutatas vezetdi és pedagdqus kérddivek, l[dsd: www.impala.elte.hu
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A tag értelemben vett tudas-intenziv jelleg valtozoi

Az utolsd két dsszetett valtozdnkat add sajatossagokrdl azt gondoljuk, hogy bar erésen meghatarozhatjak az is-
kolak tudas-intenziv mUkodésének lehetdségét, csak akkor azonosithatdk a tudas-intenziv jelleg kritériumakeént,
ha arrdl tag értelemben gondolkodunk. Ezek a szervezeten belili megosztott vezetés (MEGVEZ) és az iskola nyi-
tottsdaga (NYITOTT). El6bbi azt mutatja meg, hogy a pedagdgusok értik-e az iskola fejlesztési céljait, alakitjak-e a
lényeges dontéseket, illetve hogy a tandrok hany szazaléka rendelkezik valamilyen formdlis vezetdi feladattal.
Az utdbbi dsszetett valtozonk az iskola nyitottsagat mérte, azaltal, hogy feltarta, az iskola mikodésére, straté-
giaalkotdsara, a tanulasszervezési eljarasok alakulasdra milyen befolydssal vannak a didkok, a szilék, a nem pe-
dagdqus iskolai dolgozdk, a tarsadalmi kdrnyezet és a kiilsé szakemberek. Igy példaul az oktatassal foglalkozd
kutatdk, a szolgaltatd intézmények, vagy mas iskoldk pedagdgusai, vezetdi.

A tudasintenzitas szervezet jellemz6i mint kornyezeti tényezék

Az eddigiekben kétvaltozds elemzésekkel vizsgaltuk az iskolak tudas-intenziv mUkddése valamint a fejlesztések
tartds és mély hatasa kodzotti Osszeflggéseket. A tudds-intenziv szervezet jellemzdi kozott azonban komplex
kolcsbnhatdsokat kell feltételeznink, amelyek statisztikai megragadasa t6bbvdltozds elemzésekkel képzelhetd
el. A tudasintenzitds egy-egy jellemzdje (pl. adatgazdagsag) egy masik szamara (példaul tudastamogato veze-
tés) olyan kornyezeti tényezévé valhat, amely az utdbbi hatdsat felerdsitheti, vagy éppen gyengitheti.

Bar a kutatas jelen szakaszdban még nem allnak rendelkezésinkre a komplex hatdsrendszert atfogdan vizs-
gald tdbbvaltozds elemzések, elézetes eredményeink alapjan be tudunk mutatni néhany olyan példat, amelyek
jolillusztraljak az ilyen jellegU kapcsolatokat. Eddigi szamitdsaink?? példaul azt mutatjak, hogy az iskoldk nyitott-
sdga sajatos terepet biztosit az intézmények adatqydjtd és feldolgozd tevékenysége szamara. Azaz az intézmé-
nyi nyitottsag mértéke feltételezhetéen meghatarozza, hogy az adatokkal dolgozd szervezeti jelleg milyen mér-
tékben tud hozzdjarulni a fejlesztési programok mély és tartds hatasahoz. A kdrnyezet kurrikulumformald hatas-
ra valé nyitottsagot mérd dsszetett valtozénk (NYIT) értéke szerint az alsé egyharmadba tarozd intézmények
korében jelentds kilonbséget talaltunk a mérhetd adatokat rendszeresen gyUjté, feldolgozd, és az ilyen tevé-
kenységet nem végzd iskolak kdzott a tartds és mély hatds (TMH) tekintetében (kilonbség értéke: 0.4, p=
0.002). Ezzel szemben a tarsadalmi és szakmai kdrnyezetre legalabb kdzepes szinten nyitott (NYIT k6zépsé, fel-
s6 harmad) iskolakban az adatok intenziv gyUjtése és feldolgozdasa mar nem jart egyUtt a tartds és mély hatas
ilyen mértéky ndvekedésével (a kildonbségek értéke: 0.16 és 0.14; p= 0.2 és 0.28). E mogott példaul az allhat,
hogy a kornyezetUkre kevésbé érzékeny iskolakban az adatgyUjtés és feldolgozas ablakot nyithat a kUlvildgra, le-
het6vé téve, hogy az intézmények reagaljanak az onnan érkezé hatasokra. Az ilyen iskolakban az adatokkal folyd
munka kedvezd terepet teremthet a folyamatos megujulasnak és a fejlesztések megvaldsitasanak, példaul azal-
tal, hogy ramutat a szil8i elvarasokra, vagy a hasonld helyzetben Lévd iskolak eredményességének alakuldsara.
Ott viszont, ahol a nyitott attitdd elér egy kritikus szintet, azaz ahol eleve figyelnek a kilsé folyamatokra, az isko-
lak formalis adatgyUjtések nélkil is reflektalnak a kdrnyezetUkre. Bar az adatokkal dolgozd jelleg itt is erdsitheti
az intézmények dinamikus muikddését, ez szignifikans kilonbséget mar nem tud generalni az elért eredmények
szintjén.

Hasonloképpen feltételezhetd, hogy az iskolan bellli tandri tanulds, a mddszerek és eszkdzok folyamatos
mequijitasa, a kisérletezés is sajatos terepet generdl a haldzatokban vald részvétel, illetve az iskoldn kivili hori-

22. Azitt bemutatott eredményeink adott tudas-intenziv valtozé alsé, kdzépsé és felsé egyharmadahoz tartozé iskoldk csoportjai-

nal mért, mas tudas-intenziv valtozd atlagértékeinek dsszehasonlitasan alapulnak.
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zontdlis eqydttmukodések szamara. Azokban az iskolakban, ahol a belsd tandri tanuldst méré dsszetett valto-
z6nk (TANUL) értéke az alsé és a kdzépsd egyharmadba esett, a kilsé kapcsolatok intenziv mikodése vagy hia-
nya* nem jart egyutt a tartds és mély hatds intézményi valtozéd magas vagy alacsony értékeivel, azaz a TMH ér-
tékek kildnbsége itt nem volt szignifikans (kilonbség: 0,129 és 0,125 p=0,39 és 0,27). Azokban az iskolakban vi-
szont, amelyek intelligens, tudasteremtd szervezetként mukodnek, tehdt a TANUL értéke szerint a felsé
egyharmadba estek, a kilsé kapcsolatok hidnyahoz alacsony, mig intenziv jelenlétéhez magas TMH értékek kap-
csolddtak (kUlonbség: 0,28 p=0,014) (lasd 9. tablazatot). Tehat feltételezhetd, hogy a kilsé egyittmUkodés
csak ott tud erds pozitiv hatast generdlni a fejlesztések megvaldsulasara, ahol intelligens, iskolan belili tanari
tanuldsi modellek mUkddnek.

Tanul NETW Mean N Std. Deviation

Als6 Egyharmad  Alsé Egyharmad 291 68 52
Kozépsd Egyharmad 3,07 39 55
Felsé Egyharmad 3,04 27 48
Total 2,98 134 52

Ko6zépsd Alsd

Egyharmad SO Egyharmad 322 40 61
Kozépsé Egyharmad 3,32 49 57
Felsé Egyharmad 335 40 ,68
Total 3,30 129 ,62

Fels6 Egyharmad  Alsé Egyharmad 338 42 56
Kozépsé Egyharmad 3,59 49 54
Felsé Egyharmad 3,67 44 47
Total 3,55 135 54

Total Alsé Egyharmad 313 150 60
Kozépsé Egyharmad 3,35 137 59
Felsé Egyharmad 3,40 m ,60
Total 3,28 398 ,61

9. tablazat: A NYIT és a kiilsé egyiittmiikodést mérg valtozo (NETW) also, kozépso és felsé harmadaba esé iskolak TMH
értékei

A pedagdqgus valaszokat egyénenként tartalmazé adatbazisunk azt is lehetévé tette, hogy az egyes tandrok
szintjén Létrejovd tartds és mély hatds (TMH_P) alakuldsat vizsgaljuk a kilonbozé szervezeti kdrnyezetekben.
Ebben az adatbazisban — mint kordbban emlitettUk — minden pedagdgushoz hozzarendeltik a munkahelyére
jellemzé tudasintenzitds valtozokat, igy tesztelhettUk, hogy a tandrok bizonyos csoportjai milyen szervezeti kor-
nyezetben tudjak konnyebben adaptalni, gyakorlatunkba épiteni a fejlesztések kindlta eljdrasokat. Az ilyen tipusu

23. Akulsé egyUttmUkodések valtozdt (NETW) a kilsé-belsd horizontalis egyGttmuikodést jelzé (HOR) valtozd azon elemei adtak,
melyek csak a szervezeten kivili kapcsolatokat vizsgaltak.
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elemzések soran az egyéni szint( tartds és mély hatds valtozo értékének alakulasat vizsgaltuk adott pedagdgus
tulajdonsag (valtozo) és szervezeti sajatossag (valtozd) mentén.

Az itt folytatott elemzéseink példaul arra mutattak ra, hogy a pedagdéqusok horizontalis eqydttmuikédésének
szerepe feltételezhetden felértékelddik azokban az intézményekben, amelyek a TVEZ &sszetett valtozo szerint az
alsé egyharmadba tatoznak. Azaz ott, ahol az iskolamenedzsment az atlagosnal kevésbé tamogatja a tudds-
megosztdst és a pedagdgusok szakmai fejlédését, kevéshé elkotelezett a fejlesztések és a helyi szintd kisérlete-
zés iranyaban, illetve ritkabban tajékozddik a tandrok szakmai tevékenységérél. Az ilyen iskolakban magasabb
TMH_P kildnbséget talaltunk (kildnbség: 0,5, 114%) a tandrok azon csoportjai kdzott, akik aktiv szakmai kap-
csolatokrdl, horizontalis egyUttmuikddésekrél szamoltak be, és akik valaszaik alapjan nem nyitottak a szakmai
interakcidkra[1], mint azokban az iskolakban (kUlonbség: 0.3, 108%), ahol a vezetés tamogatja a tudas-intenziv
szervezeti mUkodést (TVEZ kdzépsd, felsé harmad).

A fejlesztési beavatkozasok implementaldsa szempontjabdl a pedagdgusok sajatos alcsoportjai azonositha-
ték a horizontalis egylttmUkodés egy specidlis formdja, a kollégdk tanitdsa szerint is. Ha megkilonbdztetjik
azokat a tanarokat, akik kollégaikat rendszeresen tanitjak és azokat, akik ilyen tevékenységet egyaltalan nem vé-
geznek, érdekes fejlédési 0sszefiiggéseket feltételezhetink. Azokban a szervezetekben, ahol a tagan értelme-
zett tuddsinteziv mukddés (TUDINT2) kifejezetten magas vagy alacsony szint(, nem jar szamottevé pozitiv ha-
tassal a vizsgalt fejlesztések megvaldsitasa tekintetében (TMH_P) az, hogy az egyes pedagdgusok tanitjak-e
kollégaikat, vagy sem. A jelentds pozitiv hatas elmaradasanak a két szervezeti kontextusban eltéré okai lehet-
nek. Ez jelentheti azt, hogy a tandrok kevésbé hasznositjak a tanuldsszervezési eljarasok tanitasa soran szerezett
tapasztalatokat azokban az iskoldkban, ahol a szervezeti kultira nem tamogatja az egyéni és kollektiv tanulds
megvaldsuladsat, a tanitasi gyakorlat megujitasat (kUlonbség: 0,42, 113%), mint ott, ahol a tudas-intenziv szerve-
zeti mUkodés atlagos szintd, illetve ahol &sztdnzik a multiplikacids tevékenységeket (kUlonbség: 0,67, 120%).
Mérsékelt pozitiv hatas (kUlonbség: 0,41, 111%) figyelheté meg azokban az iskoldkban is, amelyeket kilondsen
erds tudas-intenziv mikoddés jellemez, azaz a TUDINT2 felsd egyharmadaba esnek. Ez azzal magyarazhatd, hogy
az intenziv belsd tanulasi és kisérletezési folyamatok miatt a kollégak tanitdsa itt mar nem jelent tébbletet a fej-
lesztések megvaldsitasakor (TMH_P). A tobbvaltozds elemzési példaink tehat, 6sszhangban az implementdcids
hatasmechanizmusok természetérél valo elézetes gondolkodasunkkal, nem linedris kapcsolatokat is mutatnak.

Osszegzés

A kutatdsunk célja, hogy feltarjuk, az unids finanszirozasu kurrikulum-fejlesztések milyen feltételek mellett tud-
nak tényleges és tartds valtozast eredményezni a tanuldsszervezési eljarasokban. A kutatds elsd szakaszaban
szakirodalmi elemzéssel tartuk fel a relevans elméleti kereteket, erre alapozva megalkottuk az empirikus részt
meghatarozd elméleti modelljeinket, illetve létrehoztuk a figgetlen és fiiggd valtozdink rendszerét. A kapcsold-
dd adatgyUijtést kérddives lekérdezéssel és terepmunkara épild adatgydijtéssel végeztik. Az itt bemutatott ered-
mények 591 vezetdi és 1313 pedagdgus kérddiv feldolgozasan alapulnak. Empirikus vizsgalatunk elsé elemzési
fékuszaként az iskolak tudas-intenziv mikodését valasztottuk, mivel a valtozdink kozOl tobbrél — az abszorpcids
kapacitasrol, a kontextusrél és a menedzsment hatékonysagrol — azt feltételeztik, az iskoldk tudas-intenziv mu-
kddésének vizsgalataval j6l megragadhatdak lesznek.

A kurrikulumra iranyuld fejlesztési beavatkozasok egyik meghatdrozé kérdése, hogy olyan iskolakban vald-
sulnak-e meg, amelyek képesek az innovativ tanuldsszervezési eljarasok adaptaldsara, azaz gyakorlatuk meguji-
tasara. Elsdsorban a tanari és szervezeti tanuldst egyarant 8sztdnzd tudas-intenziv szervezetekrdl gondolhatjuk,
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hogy e tekintetben kedvezd implementacids kdrnyezetet biztositanak a fejlesztések szamara. Elemezéseink so-
ran elsésorban arra kerestUk a valaszt, hogy mennyire tdlthetnek be jelentds szerepet a hazai fejlesztések sike-
rességében azok a sajatossagok, amelyek a tudas-intenziv szervezetekre jellemzdek. A relevans szakirodalom és
a kérddives felmérésbdl szarmazd adataink elsd elemzése alapjan tobb ilyen sajatossagot azonositottunk. Az
utdbbiak nyolc atfogd szervezeti jellemzé megragadasat tették lehetdvé:

1. atudasteremtd és tudasmegosztd tevékenységeket dsztdnzd, hatékony menedzsmentet alkalmazd is-
kolavezetés,
az iskolan beldli tandri tanulas,
a horizontalis egyUttmUkodés,
a megosztott vezetés,
a tanuldst és tudasmegosztast tamogatd légkor,
az iskola nyitottsaga,
az adatgazdagsag, adatfeldolgozas és
az iskolak fejlesztési aktivitasa.

A rendelkezésinkre 3Ll adatok elemzése?* alapjan mind a nyolc atfogd jellemzé meghatdrozdnak tinik a fej-
lesztések tartds és mély hatdsa szempontjabdl, melyet iskolai és egyéni szinten egyarant mértik. Utdbbi muta-
ték alapjat a programok nyoman kialakuld valtozasok adtdk, igy tobbek kozott rakérdeztink az iskolak és a pe-
dagdgusok eredményességének alakuldsdra, a tanuldsszervezési modszerek gazdagodasara és az innovativ
maddszerek jelenlegi alkalmazasara, az Uj fejlesztések megjelenésére, illetve a tanuldk motivacidjanak és ered-
ményességének valtozasara. A programok szervezeti szinten mért hatdsara — a fenti felsorolds sorrendjének
megfelelden - leginkabb a szervezet vezetése, mig legkevésbé a fejlesztési aktivitas lehetett befolydssal. A leg-
tobb tudas-intenziv jellemzérdl Ugy gondoljuk, a szervezetihez hasonld mértékben alakithattak a pedagdgusok
szintjén létrejott valtozasokat is, lényeges eltérést csak a leginkdbb és legkevésbé befolydsos két terllet, a veze-
tés és fejlesztési aktivitas vonatkozasaban talaltunk.

A szervezeti jellemzok feltételezhetd befolydsanak rangsoroldsa mellett néhany tébbvaltozds elemzési pél-
dat is ismertettUnk. Ezek arra mutattak ra, hogy a tudas-intenziv jellemzék egymdsnak sajatos fejlesztési kontex-
tust teremthetnek, egy-egy jellemz6 egy masik szamara olyan kdrnyezetté valhat, amely utdbbi hatdsat jelentd-
sen erdsitheti vagy gyengitheti. A tobbvaltozds elemzési példaink arra is felhivtak a figyelmet, hogy sokszor a
szervezet jellemzdi kozott komplex kdlcsdnhatdsok vannak, azaz az iskolakban megvaldsuld fejlesztések me-
chanizmusai gyakran nem linedris jellegUek.

© N ok~ WN

24. Faktoranalizis, majd az egyes tudds-intenziv valtozdk értékei szerint az alsé és felsé harmadaba tartozd intézmények csoportjai-

ban mért tartds és mély hatds atlagértékek kilonbségeinek 0sszehasonlitasa.
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Integracios célu atfogo intézményfejlesztés egy budapesti
altalanos iskolaban
Schnellbach Maté*

Olyan intézményekben készitettink esettanulmanyt, amely az sajdtos nevelési igényd tanuldk integrdcidjdt
Joval az erre vonatkozo torvényi kotelezettségek megjelenése eldtt kezdte, €s mdra komoly sikereket ért el
minden tanuldjanak fejlesztésében. A vizsgalt intézmény egy budapesti, 13. kerileti dltaldnos iskola, amelynek
muUkOdését és a fejlesztések torténetét megfigyelve hosszu, evolutiv fejlesztési folyamat rajzolddott ki, amely
erds vezetés mellett, a tandrok magas autonomidjaval zajlott.

Kulcsszavak: méltanyossdg, fejlesztés, szervezet, megosztott vezetés, implementacid

Bevezeto

Az alabb bemutatott esettanulmany egy a méltanyos tanuldsi kornyezet biztositasa szempontjabdl példaértékd
intézményben készilt." Egy olyan intézmény szervezeti jellemzdit mutatjuk be, amely hosszu ideje és folyamato-
san noveli az altala végzett pedagdgiai munka méltanyossagat. Jelen tanulmany az egyik ilyen fejlesztés, a saja-
tos nevelési igényU tanuldk integralt nevelését tamogatd HEFOP 2.1.2 program iskolai szint( implementaciojat
vizsgalja.

A méltanyossag mint eredményességmutato

Sajatos fékuszunk itt az iskola szervezeti jellemzdi és eredményessége kdzotti 0sszefiggések vizsgalata. Ered-
ményesséq alatt e tanulmanyban az oktatas méltanyossagat értjik.2 Az OECD altal 10 orszagban folytatott mél-
tanyossag-vizsgalat soran hasznalt méltanyossag-fogalom a kovetkezd: , A méltanyossag olyan tanuldsi kdrnye-
zetet jelent, ahol az egyénnek teljes élete soran lehetdsége van tudasa és képességei — nem pedig az elvarasok,
az elditéletek és a diszkrimindcid — alapjan mérlegelni és dontéseket hozni. Az oktatasban bekdvetkezd esély-
egyenldség lehetdvé teszi, hogy férfiak és nék egyarant, rasszra vagy nemzetiségi hovatartozasra vald tekintet
nélkol fejlesszék azon készségeiket, amelyek képessé teszik éket arra, hogy teljes értéky polgarként éljenek”?
(Opheim, 2004. 8.). Ben Levin az equity-fogalom definicidjat keresve megjegyzi, hogy a méltanyossag allapota
nehezen azonosithatd, inkabb az egyértelmd, ha tavol vagyunk téle (Levin, 2003. 5.). igy tehat latnunk kell, hogy
a fenti definicidban felsorolt csoportokat is ezen elv alapjan jelolte ki a szerzé: olyan csoportokat nevezett meg,
amelyek az altala vizsgalt esetekben jellemzden hatranyt szenvednek. Elvben tehat felsorolhatd lenne minden

*  Schnellbach Maté: Oktatdskutatd és Fejlesztd Intézet, pedagdgiai fejlesztd; Neveléstudomanyi Doktori Iskola, PhD-hallgatd,
schnellbach.mate@gmail.com

1. Akutatas OTKA azonositd szama: 101579 sz. Idétartalma 2012. marcius — 2015. mércius. Témavezetdje: Haldsz Gabor (ELTE PPK
Neveléstudomdnyi Intézet, Felséoktatds-menedzsment Intézeti Kdzpont). Vezetd kutatd: Fazekas Agnes. A kutatds honlapjat
[asd itt: http://www.impala.elte.hu/a-kutatas-bemutatasa

2. Doktori disszertacidom témdja: Az iskoldk szervezeti jellemzdinek hatdsa az oktatds eredményességére, kilonos tekintettel a
méltanyossagra. Témavezetém: Haldsz Gabor.

3. Az eredeti szbvegben: ,Educational equity refers to an educational and learning environment in which individuals can consider
options and make choices throughout their lives based on their abilities and talents, not on the basis of stereotypes, biased ex-
pectations or discrimination. The achievement of educational equity enables females and males of all races and ethnic back-
grounds to develop skills needed to be productive, empowered citizens. It opens economic and social opportunities regardless
of gender, ethnicity, race or social status.” (Forditas télem.)
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olyan jellemzd, amely a tanulds képességét nem befolydsolja, mégis hatassal van a tanuldsi eredményekre. A
csoporthoz tartozdsok egy szUk korét azért jeloljuk ki, hogy a méltanyossag valdban vizsgalhatd legyen. Hazank-
ban jellemzden a szocialis hattér, a lakhely, a nem és a roma nemzetiségi hovatartozas jelent ilyen hatranyt a ta-
nulds eredményességére nézve (Baldzs és mtsai, 2011; Mihdlyi, 2013) és ezen hatranyok mértékét vizsgaljuk, ami-
kor a méltanyossaggal foglalkozunk.

A kétezres évekre a méltanyossag kiemelkedd szerepet kapott az oktatdsi rendszerek és igy az iskolak ered-
ményességét vizsgald mérésekben. Ezen trendekben jelentds szerepe van az OECD-nek (lasd pl.: OECD 2008,
2012 és 2013), de hazank orszagos kompetenciamérése is koran alkalmazni kezdte a pedagdgiai hozzaadott ér-
ték indexét (Baldzsi és Zempléni, 2004), ami azt is megmutatja, hogy adott iskola mennyiben képes tamogatni
azon tanulok fejlédését, akik csaladi hatterUk egyes jellemzdi alapjan mas iskoldkban hatranyt szenvednének.
Annak, hogy ez a szempont ennyire feler6sdddtt, és fontossagat konszenzus évezi (Radd, 2007. 11-12.), valdszi-
nlleg az egyik oka az, hogy a tudas mint tdke szerepe felerésodott. Ez ugyanis azt jelenti, hogy a kognitiv szem-
pontbdl indokolatlan eredménytelenség a tanuldsban ki nem aknazott eréforras. Ugyanilyen fontos, hogy a poli-
tikai dontéshozdk felismerték: az iskoldzatlansagnak magasabbak a tarsadalmi koltségei, mint a j6 minéségl
oktatds megteremtésének (Field, Kuczera és Pont, 2007.11.; Kertesi, 2005. 27.).

A fejlodés, fejlesztés mint a vizsgalodas fokusza

Ha elfogadjuk, hogy a méltanyossag viszonyfogalom, akkor vele kapcsolatban az egyik legérdekesebb kérdés
az, hogy masokhoz vagy sajat korabbi dllapotahoz képest mennyivel van kdzelebb a méltanyossaghoz egy pe-
dagdgus, egy intézmény vagy egy tarsadalmi alrendszer. A fejlesztési-fejlédési folyamatok azért is izgalmasak,
mert a méltanyos mUkddésrél szold tudasunk épp akkor hasznosul a leginkabb, ha azt tovabbi intézmények fej-
lesztésének szolgalatdba allithatjuk. A harmadik, és szintén kulcsfontossagu érv egy fejlesztési folyamat vizsga-
lata mellett, hogy ezaltal elkerilhetetlen mddon kerUl hangsuly az idé dimenzidjara. Ez a hangsuly pedig termé-
szetes gdtja annak, hogy a kutatd univerzalisan érvényes recepteket keressen és talaljon, hiszen mar az adatgyuj-
tés soran is rendre taldlkozik olyan esetekkel, amikor egy kordbban adaptiv mddszert kényszerOl Ujjal
helyettesiteni az intézmény, vagy amikor egy kezdetben sikertelen torekvés egy ponton sikeressé valik. Mindket -
tére van példa az itt bemutatott esetben, ahol erdsen és feltinéen kapcsolddik 6ssze a szerves fejlédés, a belsé
fejlesztés valamint a kilsé 6sztonzdrendszer, ami kilondsen érdekes, izgalmas, komplex kép megjelenitését te-
szi lehetdvé.

Az intézmény kivalasztasa

Az intézmény kivalasztasa egy nagyobb esettanulmany-minta kivalasztasanak részeként tértént. Ehhez kizarélag
nyilvanosan elérheté adatokat hasznaltunk, igy épitettink az orszagos kompetenciamérésre, valamint az egyes
a HEFOP és TAMOP programok keretében fejlesztést végrehajtott intézmények listajara.

A vizsgalt intézmény mint egy, a HEFOP 2.1.2. programban részt vevd altalanos iskola kerdlt a kivalaszthatd
intézmények csoportjaba. Ennek a programnak a cime: , A sajatos nevelési igényU tanuldk integralt nevelésének
tdmogatasa intézményi egyittmUkodés keretében a kdzoktatds terUletén”. A vizsgalt iskola ebben a projektben
mint nagy tapasztalatokkal rendelkezd konzorciumi tag, de nem mint konzorciumvezetd vett részt.

Amint az késdbb Lathatd lesz, a fejlesztés hatdsai messze tdlmutatnak a sajatos nevelési igényU tanuldk sike-
res integralt nevelésén, és épp ez tette izgalmassa az esetet: olyan komplex fejlesztési eredményeket sejtetnek

az iskola jellemzdi, amely egy gazdag implementacids eset feltarasat tehetik lehetdvé.



Integracids célu atfogd intézményfejlesztés egy budapesti altalanos iskoldban 2014/2.
Schnellbach Maté

Az a szlkebb tarsadalmi kdrnyezet, ahova a fejlesztés megérkezik, kulcsfontossagu az implementacid sike-
ressége szempontjabdl (Fazekas és Haldsz, 2012. 56.). Az iskola Budapesten, a 13. keriletben mikddik, amely
kerUlet a budapesti atlaghoz képest nem kiemelkedd sem a szUlSk iskoldzottsagi jellemzdit, sem a gazdasaqi
aktivitasat, sem pedig a cigany népességaranyat tekintve (KSH, 2013). Az intézmény szlUkebb kdrnyezete is hete-
rogén dllapoty és jellegU lakdépiletekbdl all, igy korzete kelléen sokszinG ahhoz, hogy jél mUkodé integracids
programot valdsithasson meg.

Az intézmény Pedagdgiai Programjaban egy &telemd listaban megfogalmazott alapelvek kdzil elsd két he-
lyen a nyitottsag és a sokszinUség szerepel. Ennek egyébként kimondottan nagy hagyomanya van az intézmény-
ben, hosszu ideje, tébb mint egy évtizede ezt a profilt tarsitjak hozza a partnerintézmények munkatarsai és a sz0-
l6kiis.

Az iskola kivalasztasakor fontos szempont volt, hogy az intézmény a ra jellemzé hozzdadott pedagdgiai érté-
két szignifikans mértékben tudta névelni a 2008-2010-es idészakban épp Ugy, mint a 2010—-2012-esben. Ez azt a
varakozast ébresztette fel bennink, mint kutatdkban, hogy élénk, folyamatos fejlesztéssel taldlkozhatunk majd
az intézményldtogatas soran. Az iskola teszteredményei egyébként jellemzden a budapesti altalanos iskolak at-
lagos eredményeinek kdzelébe esnek, mig a hozzaadott pedagdgiai értéke egy mérési terllettél és évfolyamtdl
eltekintve a vizsgalt idészakban pozitiv.

A sikeres fejlodés feltart hattere

A vizsgalt 13. kerileti ltaldnos iskola jelenleg 69 pedagdgussal, évfolyamonként 3-4 osztéllyal mukodik. Evfo-
lyamonként egy osztaly német nemzetiségi képzésben vesz részt. A méltanyossag terlletén tortént fejlesztés
1997-ben kezd6dott, ekkor még a Soros Alapitvany tamogatdsaval. Ekkor mar hosszu ideje ugyanaz a személy
vezette az iskolat, hiszen az eldzé igazgatd 24 évig, majd a 2013/2014. tanévtdl a jelenlegi igazgatd vezeti az is-
kolat. A kordbbi idészakban a jelenlegi vezetd igazgatdhelyettes és a fejlesztések kulcsszerepldje volt.

Az id6sikok egymasra csuUszasanak remek szimbdluma az épulet killeme is. Valdszinlleg az egyik legjobban
felszerelt févarosi altalanos iskola: frissen feldjitott, modern berendezésy szazadfordulds épulet, amelyben egy-
mas mellett allnak a makulatlan, baratsdgos és modern terek az épUlettel eqyidds vagy annal idésebb taneszko -
z0k tarlataval.

Az alsé tagozatos érakon magas mindségben megvaldsitott, differencidltan szervezett tanulds folyik Ugy is,
hogy az ezt tdmogatd egyik kulcselem: az osztalyban sokat jelenlévé gydgypedagdgus helyett mar utazd
gydgypedagdgusokkal dolgozhat csak az iskola. Ezek szerepe pedagdgiailag sok esetben példaértékd. A tanu-
L8k és a tanitdk is hatalmas rutinnal valdsitjdk meg a legkomplexebb tanuldsszervezési eljarasokat is. A 1égkor
felszabadult, az esettanulmanyhoz kapcsolédd dralatogatdsok soran tobbnyire egyik kilsé megfigyeld sem tud-
ta beazonositani az osztalyban az &sszes sajatos nevelési igényU tanuldt. A felsé tagozatos drakat latva szintén
tetten érhetd volt, hogy a pedagdgusok szamara érték a valtozatos mddszertan, még ha itt nem is lattunk olyan
leny(gdzben kivitelezett mddszertani megoldasokat, mint az alsé tagozat esetében.

Folyamatos, evolutiv fejlesztés

Az innovacidk hosszabb tavu fenntartdsa érdekében szikséges, hogy ezek, az intézmények muikddését megha-
tdrozd sajatossagok evolucids jelleggel oroklddjenek, ez pedig csak tervezett mddon és hosszabb idén keresztil
zajl6 folyamatként tud megvaldsulni (Fazekas és Haldsz, 2012. 60.). A vizsgalt fejlesztés egy ilyen evolutiv folya-
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mat részét képezi, amelyben egymast kdvetd fejlesztések szervesen kapcsolddnak egymashoz és kiegészitik
egymast.

Amikor az iskola barmely munkatarsat — beleértve a fejlesztésekben kulcsszerepben lévd mostani igazgatdt
— kérdeztik a HEFOP 2.1.2-ben megvaldsitott fejlesztésrdl, két feltiind jelenséggel szembesultink: (1) senki nem
tudta, hogy melyik projektjik valdsult meg ebben a programban, csak a sajat informalis projektelnevezéseiket
ismerték, és (2) senki nem volt biztos benne, hogy melyik fejlesztés pontosan mikor kezdédott és pontosan mi-
kor ért véget. Amikor a fejlesztések egyik meghatarozé munkatarsat kérdeztik, igy valaszolt: ,Az az igazsag,
olyan régen volt, annyira nem is emlékszem. Arra emlékszem, hogy a [...] projektinkben én a bemutatddrakat
tartottam, tehat ez volt az én feladatom.” Majd miutan hosszan és részletesen beszélt egy egyébként a HEFOP
2.1.2-t megeldzd, fontos folyamatrdl és sajat élményeirdl, rakérdezink, hogy jol tudjuk-e: ez 1997 korul volt.
,Nem tudom. Nem tudom megmondani.” Hogy mivel magyardzzuk ezt (a 17 éves tavolsagon tul), azt aldbb rész-
letesen bemutatjuk. A vezetdk és a pedagdgusok szamara is a fejlédés, a fejlesztés volt a fokuszban ebben a
roppant hosszu egybefiiggd szakmai munkaban, és ehhez csak forrast jelentettek az egyes projektek. EQy mé-
lyen interiorizalt célrendszer kapott tdmogatast a vizsgalt program altal. A tevékenységhez taldlta meg az intéz-
mény a forrast. A projekt palydzati anyagaban is errél tanuskodik a kdvetkezd mondat: , Ezért fogadtuk érémmel
az NFT (Nemzeti Fejlesztési Terv) HEFOP (Humdn Erdforrds Fejlesztése Operativ Program) palydzati kiirdsat,
amely lehetdVé tette a szamunkra, hogy a pedagdgusok [...] a gyakorlati munkdat seqitd felkészitéseken vehesse-
nek részt.”

KOlondsen érdekessé valik ez, ha figyelembe vesszik, hogy az intézmény torténetében volt olyan iddszak, —
nyitottak voltak az SNI tanuldkkal vald foglalkozasra, — kimondottan rontotta a helyzetUket. Ezt latva egyértel -
muvé valik, hogy ha az SNI tanuldkkal valé munkabdl nem akartak kihatralni, akkor egzisztencialis kérdés volt a
veluk végzett munka pedagdgiai mindségének fejlesztése — a kérdés ilyen sulya pedig a sikeres fejlesztés motor-
ja lehet. Az igazgatdi és egy pedagdgus-interjubdl is kideril, hogy volt idd, amikor az intézménynek (kilondsen a
magas szociodkondmiai statuszy) szulék kdrében olyan hire volt, hogy oda nem érdemes vinni a gyermekeket,
mert a tehetséggondozasban nem jé az iskola, inkabb rosszul teljesité tanuldkkal foglalkozik. ,Amikor idejottem,
akkor azt érzékeltem, hogy nem igazan szerették az ovis szil&k. Nem értettem. Mindenki kedves volt, és jol fel -
készilt. [...] Szerintem az iskola megitélése is sokat fejlédott [azdtal.”- mondta egy hosszu ideje az iskolaban ta-
nitd interjualanyunk. Ehelyett egy kdzeli masik altalanos iskoldt valasztottak. Ebben a helyzetben azonban nem
valtoztattak alapvetd értékeiken, hanem tovabbi fejlesztéseket végeztek, és egyre jobb és jobb pedagdgiai mun-
kat és modszertant rendeltek a valtozatlan értékek és célok mellé.

Ebben a helyzetben érkezett meg — 1997-ben — az elsd, a Soros Alapitvany tdmogatasaval megvaldsult fej-
lesztés, amelyben tobbek kdzott egy kdzeli gydgypedagdgiai intézmény konzorciumi partnerei voltak. Eddigre
az intézmény (de annak vezetése mindenképpen) felismerte, hogy az addigi szegregald-reintegralé médszer mi-
kodésképtelen. A negyedikben a tébbi osztalyba csatlakozd, addig kilon nevelt SNI tanuldk nem tudtak belépni
az osztalyba, ezért az egyuttneveléssel kezdtek foglalkozni. A munkat egy alapitvany finanszirozta, és a palyazat
nem csak azt tette lehet6vé, hogy folyamatosan gydgypedagdgus legyen jelen egyre tdbb osztdlyban, de azt is,
hogy az iskola munkatarsai képezzék magukat. Mivel ez a hazai integracids torekvések egy korai idészakaban
volt, kevés tudasforras allt rendelkezésre az orszagban, de nagy hatékonysaggal taldltak meg, amit hasznalni
tudtak. Ennek maig erés nyomai vannak az intézményi kulturaban, és a kdvetkezd fejezetben hosszabban foglal-
kozunk vele.

Ezt a fejlesztést kovette 2004-ben a HEFOP 2.1.2. projekt, ami ismét az egyUttnevelést célozta, és lehetévé
tette, hogy tovabb terjedjen az iskolaban felhalmozott tudas. A projekt kdltségvetésén is latszik, hogy egyre na-



Integracids célu atfogd intézményfejlesztés egy budapesti altalanos iskoldban 2014/2.
Schnellbach Maté

gyobb hangsulyt kapott a disszemindcid, az iskola pedagdqusai és az iskola terei bemutatd drak és meghivott
vendégeldadok altal egyre inkabb tudasforrasokka valtak. A tudas megosztasa a kiird szerv elvardsa is lehetett,
de fontos &tni, hogy a bemutatd drak szervezéséért a maig egyik legtekintélyesebb pedagdgus volt felelds. Ko-
moly hangsulyt kapott tehat ez a feladat.

Ezt kdvetben az iskola vezetése az eredeti palydzatoktdl egyre tavolabbi palydzatokat fizott fel tovabbrais az
egyUttnevelés fonaldra. Ahogy a jelenlegi igazgatdval folytatott beszélgetésbdl kiderdl, viszonylag hamar észre -
vették, hogy nem mindig van sziksége az SNI tanuldnak a gydgypedagdqus segitségére, és van, hogy nem SNI
tanuld is igényli azt: a kétezres évek kozepére a pedagdgus-team egy részében lebomlottak a kategdriak, tovabb
haladtak az inklyzid felé. Ettél talan nem fuggetlendl, bar kordbban is fontosak voltak az érzékenyitd tréningek
és az altalanos pedagdgiai-mddszertani fejlesztések, egyre inkdbb altalaban a differencidldsra helyezédott a fej-
lesztések hangsulya. Kompetenciaalapy oktatdsi programcsomagok bevezetése, differencidlt feladatgyUjte-
mény készitése, referenciaintézmeénnyé valas — teljes fejlesztési iv épult fel az inkluziv, differencidlé oktatasra.
Jellemz4 az iskola gondolkodasara, hogy az igazgatdval folytatott kotetlenebb beszélgetésben 6 az éppen aktu-
alis kihivasra, az egész napos iskoldra is Ugy tekintett, mint olyan eszkdzre, amit ennek a szellemiségnek a szol -
galataba lehet allitani.

A fenti fejlesztések a pedagdgusok és a vezetés szamdra egységes egészet alkotnak, igy a tovabbiakban hiba
is volna kizarélag a HEFOP 2.1.2. programra fokuszalni.

Hataratlépések

A szervezetfejlesztést mint folyamatot vizsgalva jol latszik, hogy az egyik leghangsulyosabb jelenség a hatarat-
lépés (boundary crossing), mely fogalom szakterUletek és szervezetek kdzotti hatarok atlépését jelenti ( 7sui és
Law, 2007), akar egyetlen személy teszi ezt — egyszerre két szakterileten, illetve csoport tagjaként dolgozva —,
akar egyUttmUkodésben valdsul meg. Hasonld jelenségre utal, mint amit a haldzatos megkozelitéssel él6 szer-
vezetelméletek a gyenge kapcsolatok erejének neveznek ( Granovetter, 1973). Ezek a kapcsolatok, az 8sszekotdk,
akik két egymastdl elkilonild csoport kozdtt teremtenek kommunikaciot, és igy teret nyitnak az innovacionak
(Tsuiés Law, 2007).

Ebbdl a szemszogbdl vizsgalva kilondsen izgalmas az, hogy — bar a kilénboz6 fejlesztések kdzotti hatarvo-
nal elmosddik, az indité pontnak mindenki ugyanazt, az 1997-ben elindult fejlesztést tekinti, amelyben oszta-
lyonként megjelentek a gydgypedagdgusok. ,Az eddig becsukott ajté mdgott egyedil dolgozd tanitdnak ki kel -
lett tarni az ajtajat, meg kellett tanulni egy idében egyitt dolgozni gydgypedagdgus tarsaval. Az Uj tudast be
kellett hoznia a tantestiletbe. [...] Az Uj tipusu munkak kreativitast kivannak, kibontakoztatasa hozzajarul a peda-
gdgusok 6nmegvaldsitasahoz.” A gydgypedagdgussal folytatott kdzds munka a tanité szemszogébdl igy néz ki:
.Sok fejleszté foglalkozast tanultam téle. Sokkal mélyebben latom a problémakat. [...] teljesen masképp latom,
hogy miért nem megy annak a gyereknek. Es ehhez kellett a gyégypedagdgus is meg kellett ez a program.” Az-
tan a késébbi, HEFOP-tdmogatott fejlesztésrél igy mesél ugyanez a tanité: ,Es azt hiszem, Ugy volt, hogy tobb
honapon keresztUl, minden szerdan, barki bejohetett. Volt, amikor senki nem jétt be. Volt, amikor tdmeg volt.” Itt
is ez valik tehat a hangsulyossa. De nem csak ez a szemlélet épult be tartdsan az iskola szellemiségébe, hanem
az irott és masodlagos forrasokbdl vald tanulds is. Az 1997-ben elindult fejlesztés soran, mivel akkor az iskola
munkatdrsainak visszaemlékezései alapjan kizardlag a Gyermekek Hazatdl tanulhattak a mUkodd differencialast,
skandindv orszagok kdzoktatasaban készilt tandra-videdkbdl és nyugat-eurdpai mddszertani leirdsokbdl igye-
keztek tanulni az egyUttnevelést. Bar nyilvanvaldan személyiségbdl adddé okai is vannak, jol illusztralja a szer-
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vezeti kultUra erejét, hogy az iskolaba két éve érkezett tanitd kolléga is elsdk kdzott emlitette az interneten fellel-
hetd, tengerentli forrdsokat, mint amik az drakra vald felkészilését segitik. Eppigy az iskola kulturajanak szer-
ves része a kilsd partnerekkel valé egyuttmikodés. Folyamatosan fogadnak tanitasi gyakorlaton Lévé hallgatd-
kat, egyUttmUkddnek mas intézményekkel, él6 testvériskolai kapcsolatot mUkddtetnek. Sajat jelenlétink soran
is nyitottsagot és fesztelenséget érzékeltink az iskola minden pontjan.

Az iskolan bellli tuddsmegosztas szintén nagyon hangsulyos. Amellett, hogy a fent leirt fejlesztéstorténet-
ben az egyik palyazat keretében egy olyan kapcsos kdnyvet hoztak létre a pedagdgusok, ami az akkori eszkdz-
készletiket joL megorokiti, él6 hagyomadnyai is vannak az egymas segitésének. A Massachusetts Institute of
Technology egyik kutatasabdl is tudjuk, hogy a szervezetek munkatarsai harmadsorban tanulnak belsé tudasta-
rakbdl, masodsorban az internetrdl, és elsésorban egymastdl ( Cross és Parker, 2013. 23.). Epp ezért fontos, hogy
az ilyen tudastarakat életben tartsak és egymasnak ajanljak a szervezet munkatarsai. Erre taldn érdemes lenne a
vizsgalt intézménynek hangsulyt fektetnie, hiszen van egy érdekes, nem hivatalos, de mindenki altal elismert
tervgyljtemény: az okosfizet. Ez az egyik tanité személyes tervezési dokumentumait tartalmazza. ,Amikor elsé-
sok vannak, akkor az elsésnek oda szoktam adni az okosfizetet, és akkor segit. Aki szeretné. Ez segitség nekik,
egy kiinduldpont.”- mondja. Amikor tovabb kérdezzik a tudds megosztasardl, a kérdés feletti kis megakadas
utan igy valaszol: ,Nekem ez alap, hogy ha csindlok egy feladatlapot, akkor odaadom, hogy masolja le, hasznal-
ja. Ugyanigy, ha valami jét latok, megkérdezem, hogy ki csinalta.”

Az iskola szegmentaltsaga és a fejlesztés korlatai

A szakmai tanulokozosségek Létrejotte, azaz hogy olyan horizontalis szervezédések alakuljanak ki az intézmény -
ben, amelyben Uj tudasok sziletnek és azok gyorsan és hatékonyan terjednek, kulcsfontossagu a fejlesztés sike-
ressége szempontjabdl. Az ilyen kozdsségek kialakitasa a fejlesztést megvaldsitd szervezetek vezetdi eldtt alld
egyik legnagyobb horderejd kihivas (Fazekas és Haldsz, 2012. 78.). E tekintetben a korabban leirt, tuddsmegosz-
tdsra és nyitottsagra épUlé mUkodés a fejlesztés sikerességének egyik kulcstényezdje. A horizontalis egyUttmy-
kodés szerepét kell tisztan latnunk ahhoz is, hogy megértsik azokat a pontokat, ahol a fejlesztés az iskolaban
akadalyokba Utkdzott.

Az iskola tanuld- és pedagdguslétszama jelentds kihivas elé allitja az intézményvezetést: a kollégak kozdtti
kapcsolati hald sUrlbbé és egyenletessé tétele nagy tudatossagot és hatalmas eréfeszitéseket kdvetel. Bar a
tantestileti értekezleteken és a fejlesztési projektekben rendszerint kdzds munka folyik a kildnbdzé évfolyamo-
kon és tagozatokon tanité munkatdrsak kdzott, a mindennapokban szegmentaltan dolgoznak. Az iskola hdarom
emeletén harom évfolyam, illetve tagozat mikodik. Egy emelet az alsds tanitdk és osztalyaik szamara, egy a né-
met tagozatos pedagdgusok és tanitvanyaik szamara, egy pedig a felsé tagozat szdmara van fenntartva. (A ma-
gas osztalylétszam miatt ez a szegmentaltsag jelenleg kis mértékben gyengil.) Izgalmasan tetten érhetd ez az
elkilonUlés a didkokkal folytatott interjUkban is: ,Alséban mindig azt gondoltuk, hogy a harmadik emeleten
mennyire j6 lehet.” Valamint: ,A német tagozatosok azért vannak kicsit jéban egymassal, mert egy emeleten va-
gyunk. Az egész emeleten csak németesek vannak.” Mi részben ezzel az elkiloniléssel magyarazzuk, hogy amig
az elvi stratégia, a j6 pedagdgiardl alkotott kép minden meglatogatott éran kdzos volt, addig az igazan innovativ
és médszertanilag megalapozott inkluziéval az alsé tagozaton taldlkoztunk. Ugy tdnik, mintha az alsé tagozaton
tapasztalt teljes implementacidval szemben csak technoldgiai szintld vagy formalis implementacié (McLaughin
és Berman, 1975; id. Fazekas és Haldsz, 2012. 68.) tértént volna eddig a felsd tagozaton és a német nemzetiségi

osztalyokban.
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Ennek a szegmentalt létnek egy, a szervezetre nézve veszélyes oldala jelenik meg, amikor egy a német nem-
zetiségi tagozaton tanitd munkatars elmondja, hogy szerinte 6ket a nem nemzetiségi tagozaton tanitd tanarok
nem kedvelik. De talan az egyUttmUkodések meglétét keresé (nem nemzetiségi tagozatos) tanité pedagdgus
gondolatai visznek minket legkdzelebb a helyzet megértéséhez: ,Ez attdl fugg, hogy ki a kolléga. Mert a néme-
tes harmadikos kollégaval szoktunk egyeztetni, hogy hol tartasz? Mit csindlsz? Ugyanigy cserélink feladatlapot.
[...] Az, hogy olyan nagy atjarhatdsag nincsen a németesek kozott, az... Nincs ezzel gond. Ha atmegyek hozzajuk
segitségért, akkor adnak.” Valdsziny, hogy kdzds érték-alapon gondolkodd és egymas munkajara nyitott kiskd-
z0sségek alakultak ki az iskolan belUl (valdszindleg az emeletek és az azokon talalhatd tandri szobdk mentén),
amelyek kozott az atjaras, a munkakapcsolat az év nagy részében, a mindennapi munka soran esetleges. Ez az
esetleges kapcsolat pedig gyengiti az innovativ pedagdgia terjedését még akkor is, ha annak az oktatasi-nevelé -
si feladatok kozti kUlonbségek is gatat szabnanak.

Erés iranyitas, nagy felhatalmazas

Azt, hogy a megosztott vezetés és az iskolaban folyd munka méltanyossaga kozott szoros 0sszefliggés van, ha-
zai (Schnellbach és Révai, 2014) és nemzetkdzi kutatasok is igazoljak ( Day és mtsai, 2009). Ez utdbbiak azonban
azt is kimutatjak, hogy a vezetés megosztasa elsésorban az eredményesen mUkodd iskolakban megtérilé veze-
t6i dontés (Day és mtsai, 2009. 63-80.). A sikeres megosztott vezetésnek rdadasul része az erds iranyitds is, ami
épp azt teszi lehetévé, hogy a stabil keretek kozott nagy szabadsaggal dolgozhassanak a szakérté és felhatal -
mazott munkatarsak (EPNoSL, 2013.116.).

Epp ezen a terileten a legnehezebb adatot gydijteni a vizsgalt iskolardl, valészinleg a téma szenzitiv volta
miatt is. Eppen ezért szeretnénk elkerilni azt a latszatot is, hogy mi teljes képet adunk errél a teriletrdl, inkabb
azokat a hangsulyokat szeretnénk kiemelni, amelyeket érzékeltink, és ehhez sajat értelmezésinket adni.

Bar minden munkatdrs megemliti az eldz6 vezetdt, amikor a vizsgalt fejlesztésekrdl kérdezzik, nehezen kita-
pinthatd, hogy pontosan mi is volt az § szerepe. A legfiatalabb kolléga (egy tanitd), aki két éve dolgozik az intéz-
ményben, a kdvetkezéképpen élte meg az elézd vezetd jelenlétét: ,Sokszor azt éreztem, ahogy végigment a fo-
lyosdn, és Lattam, hogy jon, hogy nekem haptakba kell vdgnom magamat, mer’ itt jon, itt jon. Es akkor minden -
nek rendben kell lenni, mert [...] semmi érzelem nem latszott rajta, hogy 6 6ril-e neki, de én éreztem, hogy akkor
ott rendnek kell lenni.” Ez egyetlen személy észlelése, de nagyon jél mutatja, hogy mennyire erds vezetd volt az
iskola korabbi igazgatdja.

Tovabb drnyalhatja a képet, ha hozzatesszUk, hogy bar a kordbbi igazgatdé nem arra az évre tervezte a vissza-
vonulasat, amikor ez tortént, a 2013-as nyugdijazasakor zokkendmentesen vette at az iskola iranyitasat a mosta-
ni vezetés: étezett tehdt egy szélesebb értelemben vett vezetd testilet, amelynek irdnyitasra vald képessége és
az addigi elvek iranti elkdtelezettsége arra utal, hogy a vezetést addig is megosztotta, és erds tekintélye mellett
is szofisztikalt implementacids kultUraval rendelkezett az el6zd vezetd.

Az integracio, inklUzid terlletén a kdvetkezd mozzanatokat érhetjik tetten a projektdokumentaciokbdl és az
elbeszélésekbdl: az iskolanak az 1997-es fejlesztésben vald részvételérél egyedil az akkori igazgatond dontott.
A jelenlegi vezetd igy beszél errél a dontésrél: ,Jol tudott a jvébe Latni. Altaladban amikorra valami kotelezévé
valt, vagy masok is elkezdték csinalni, mar hozzank jéttek, hogy megnézzék, hogy csinaljuk.” A korai adaptalok
kore a tantestuletben azonban dnkéntesen valasztédott ki. ,Amikor Ugy volt, hogy mi leszink az integracidnak
az elinditai, akkor olyan pedagdgusokat kerestek, akik motivaltak. Akik éreznek magukban annyit, hogy... hogy,
tehdt ez tobbletmunka. Es érzékenyitd tréningek voltak, tovabbképzések.” Ebben az idézetben is latszik, hogy
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erds tamogatast, képzést kapott, aki ilyen feladatra vallalkozott. Idével azonban az implementacids folyamat
szintet lépett. Amint megszUletett az integracidhoz szUkséges tudas egy szintje a szervezetben, Ujra kotelezd ér-
vénnyel kiszélesedett a bevont pedagdgusok kore. ,Minden osztalyban volt integralt gyerek. Olyan pedagdgus-
nak is kellett integralnia, aki félt ettél a feladattdl.” Es hogy ekdzben milyen 6szténzéket hasznélt a vezetd? Eqy
a fejlesztésre sok energiat forditd pedagdgus errél ezt mondta: ,Megkdszonték. [Nevet.] Nem. Olyan nagy ta-
mogatas... Inkabb elismerést. Szép szavakat kaptunk. Egy értekezleten megemlitették, hogy kdszénik a munkan-
kat. Ha bejottek egy orat megnézni, akkor mindig elismeréssel beszéltek. Mindig elmondtak a tapasztalatokat.
Hogy hogy lattak. Mi tetszett, hogy tetszett. Ilyen volt. Mindig elismeréen beszélt a vezetéség az dralatogatds
utan.” Nagyon valdszing, hogy ennek a motivacids eszkdznek az alkalmazasa esetén viszont Ujra nagyon fontos -
sa valik a vezetd személyisége, hiszen a dicsérete talan épp azzal az erével hatott, mint amivel az, ha valaki latta,
hogy egy pillanatra ralat az drajara.

A fenti fejlesztés- és motivacidtdrténet j6 illusztracidja lehet annak, hogyan kezeli a sikeres vezetd a push és
pull eszkdzdket annak érdekében, hogy eredményessé tegye az oktatast. Jensen és munkatarsai eredetileg rend-
szer, nem pedig intézményi szinty folyamatokkal kapcsolatban hasznaljak ezeket a fogalmakat (Jensen, 2012.),
de a mi vizsgalddasunkban is j6 segitséget nyujtanak. Push eszkdznek tekinthetjiuk, amikor a vezetd dontést hoz
réla, hogy az iskola részt vesz az integraciéd megvaldsitasat célzo fejlesztésben, vagy amikor egy ponton engedi,
hogy megkerUlhetetlen legyen az SNI tanuldk egyuttnevelése. Pull eszkdz, amikor érdeklédés és motivacid
alapjan valasztja ki a megvaldsité pedagdgust, és tamogatast ad neki a vallalt feladatahoz.

Az eléz6 igazgatdt elkuldték nyugdijba, és [a mostanit] kinevezték igazgatdnak. Azér' mi ismertUk [a mosta-
nit], mert harmadik-negyedikbe & tanitotta a matekot. Nem olyan nagyon valtozott az iskola.” — fogalmaztak
meg a tanuldk a velilk folytatott beszélgetés soran. Es a munkatarsak hol rejtetten, hol nyitottabban, szintén
folytonos atmenetrdl beszéltek, még ha fel is hivtak a figyelmet a két vezetd személyisége kozdtti kilonbségek -
re. Ekdzben az iskola jelenlegi igazgatdja, aki a fent Leirt szakmai fejlesztéseket vezette, rovid id6 alatt képes volt
felallitani sajat vezetd testUletét, és olyan nyitott vezetést valdsit meg, amelyre jellemzd, hogy a munkatarsai
barmikor beléphetnek az iroddjaba, mikdzben a vezetdség tobbi tagjanak iroddja nehezebben hozzaférhetd. Sze-
mélyesen Ugy éltem meg a vezetdség mukodését, mintha a magas elvarasok és az egyértelmy kdzos célrend -
szer mellett nagy autondmidval dolgozd vezetdségi tagok kozt mozognék, akiket ebben a munkajukban tdmo-
gat az igazgatd. A vezetdséqg egyik tagja a fejlesztésekkel kapcsolatban a kdvetkezd képet fogalmazta meg: ,EL-
Ultetni a magot, aztan érjen meg."” A vizsgalt iskola példatlanul hosszy organikus fejlédésen ment keresztUl. Ezt a
fejlédést nem térte meg az ez idd alatt tortént iskola-6sszevonds sem, és ennek a fejlédésnek a szolgalataba al-
litotta a tantestilet azt is, hogy épuletiket felUjitottak és kibdvitették. Olyan szerves fejlédést lathattunk, amely-
nek mind a pedagdgiai kévetkezményei mind pedig a folyamata vizsgalatra érdemes, és amely megfeleld kor-
nyezeti feltételek kdzott valdszinlleg hosszan tartd sikereket eredményezne nem csak az adott intézménynek,
hanem a vele érintkezd mas szervezetek (egyetemek és kdznevelési intézmények) is kamatoztathatnak az itt
megszUletett tudast.

Osszegzés

Egy olyan intézményben készitettink interjukra, dokumentumelemzésre és tandra-megfigyelésekre épuld eset-
tanulmanyt, amely a sajatos nevelési igényU tanuldkkal végzett munkdban élenjard: mar 1997-t6l integraltan
dolgozik velUk. Az ezen a terUleten elért eredményeit sikeresen transzferalta a pedagdgiai munka mas terUleteire
is. Az altalunk vizsgalt fejlesztés hosszy iddn keresztil stabil és a megvaldsitok szamara nagy szabadsagot nyuj-
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té kdrnyezetben torténhetett meg. Ugyanakkor jellemzé volt a fejlesztés egyes szakaszaira egy igen erds vezetdi
nyomas, amely magat a részvételt kényszeritette ki. Ez pedig olyan folyamatos fejlédésnek nyitott teret, amely-
ben az iskola jelentds része tulléphetett a pusztan technoldgiai megvaldsitason, és ennek kdszénhetden az SNI
tanuldk fejlesztése terén elért eredmeényeit kiterjesztette teljes mikoddésére. JoL mutatja ezt a szerves fejlédést az
egymast kdvetd programok valtozd fokusza, és az, hogy ezt a munkatarsak mégis egyetlen fejlédési folyamat-
ként élik meg. Az iskola méretei és strukturaja komoly kihivast jelent a fejlédés eredményeinek teljes szervezet-
ben vald elterjesztése szempontjabdl, igy a vizsgalat pillanatdban eltérd fejlettséget mutatott az alsé tagozat, a
fels6 tagozat és a német nemzetiségi osztalyok kore. Ugyanakkor megfigyelhetdek voltak olyan szinergiak is,
amelyek biztatdak a jovébeli fejlédésre nézve.

Kéoszonetnyilvanitas

Az adatgyUjtésben aktiv és meghatdrozd szerepet jatszott SzAllSsi Timea, az OTKA 105179 — szamU, Kbzoktatds-
fejlesztési beavatkozdsok hatdasmechanizmusai cim( kutatas résztvevd kutatdja.

Minden tdmogatast és informacidt rendelkezésinkre bocsatott a vizsgalt iskola és annak minden munkatar-
sa: a formalis vezetdk épp Ugy, mint az adminisztrativ személyzet vagy a pedagdgusok, akiknek a foglalkozasait
meglatogathattuk, és akik segitettek megérteni a naluk folytatott fejlesztési munka jellegzetességeit. Koszonjuk,
hogy ezzel hozzdjarultak a sikeres implementacids folyamatok megértéséhez.
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A német miivészetpedagogia torténete 1900-1980 kozott
Joo Fulia™

A nemzetkézi muvészetpedagdgia torténete meghatdrozo az eqyes orszagokra jellemzd muzeumi tanulds sajd-
tossdgaira, ugqyanakkor eddig csak elvétve jelent meg erre vonatkozo magyar nyelvd szakirodalom. Ebben a ta-
nulmdnyban azt mutatom be, hogy hogyan alakult ki a német muvészetpedagdgia, és hogy ez milyen hatdssal
volt az ottani muzeumpedagdqgiai szakma megsziletésére. A témdra vonatkozo német szakirodalom feltdrdsa
sordn elséként a német muvészetpedagdgia torténetét veszem gorcso ald a szazadforduldtdl egészen az 1980-
as évekig. Kiemelt szerepet tulajdonitok a német muvészetnevelési mozgalomnak, jeles képviseldi — Alfred
Lichtwark, Carl Gotze, Konrad Lange — elméletének, akik a kovetkezo kérdésekre keresték a vdlaszt: tanitds-
nevelés, reprodukcio-eredeti mutdrgy, tanulds-fejlodes; elddllitds-befogadds, felvildgositds-izlés;, mivészetre
nevelés-muvészettel nevelés. Ezutdn ismertetem a 20. szdzadi muzeumok pedagdgia koncepcidit, ezek ugyanis
napjainkig meghatdrozzak a muzeumpedagdagiai trendek fejlédését.

Kulcsszavak: német, muivészetpedagdgia, rajztanitas, mivészeti mozgalom, mizeumpedagdgia, 1900-1980

A német miivészetpedagogia gyokerei

A francia forradalom elétti idészakban a nemesség és a nagypolgdrsag privilégiuma volt a mivészet élvezete. A
német mUvészeti nevelés a polgdrosodassal egy idében indult el. A 19. szazadban kibontakozé muvészetpeda-
gdgiai mozgalomnak kdzds a gyokere a reformpedagdgiai mozgalommal, a zenepedagdgidval, a tanccal, a ,mU-
vészi testmozgassal” és a népi tanitassal (Kerbs és Reulecke, 1998. 369.). A mUvészeti nevelés céljai kozott sze-
repelt a feltérekvé német tarsadalom Uj generacidjanak ,szebbé” nevelése. Ebben az idében a mizeumok is je-
lentds fejlédésen mentek keresztUl, hiszen a meglévd mizeumok nyitottabba valtak, tovabba Uj mizeumokat,
gyUjteményeket és mUvészeti csoportokat alapitottak. Majd a muzeumok elkezdték a gyermek latogatdk felé is
kitarni kapuikat. A polgdrok, amikor elészér mentek kidllitast nézni, tehetetlenek voltak, nehezen tudtak befo-
gadni az alkotasokat. Vilagossa valt, hogy segitséget igényelnek. Nem arrdl van sz6, hogy atfogd képzésre lett
volna szUkségUk ahhoz, hogy megértsék a muUalkotasokat, hanem sokkal inkabb a mivekrél torténd beszélge -
tésre (Schitz, 2002).

A pedagdgiai felfogdsban térténd valtozast a reformpedagdgiai mozgalom valtotta ki. Ennek kdszénhetben
a rajztanitasban is valtozasok torténtek. A rajztanitas és a mivészeti nevelés a 18. szazadig nem tartozott az isko-
lai tantargyakhoz. Ebben az idében csak azok tanultak rajzolni, akik mivészként vagy kézmuvesként akartak el-
helyezkedni. A mUvészeti szakképzésre a mUvészeti akadémian és a rajz iskolakban (Reifschule) volt lehetdség.
Ezekben az intézményekben elsésorban a rajzos feladatokat, illetve az ember természet utani rajzolasat részesi-
tették elénybe igy példaul a szinek hasznalatardl nem tanultak (Liebertz, 1988). J. A. Comenius volt az elsé, aki
felhivta a figyelmet a képek didaktikai jelentéségére. A 18. szazadban rajz és festés magantanitasa csak a nagy-
polgari kérokben volt elterjedt. A rajztanitas eldszor 1774-ben J. B. Basedow dessaui gimndziumaban kerilt be az
oktatdsba és a kdvetkezé témadkra épUlt: a rézmetszet és a festés technikdjanak bemutatdsa, természethlség és
spontan kifejezés kozotti kilonbségek, szem és kézgyakorlatok. Besadow és szamos 18. szdzadi pedagdgus, igy
J. H. Pestalozzi (1746-1827) is azon a véleményen volt, hogy a rajzolas az altaldnos muveltséghez tartozik. Pest-
alozzi elmélete a rajztanitasrél meghatdrozo volt Németorszagban. A 19. szazadban a rajztanitas csak néhany is-
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kolaban volt kdtelezd: 1871-ben kdtelezdvé tették Minchenben, majd 1872-ben a porosz népiskolakban is. Meg-
lepd médon a rajztanitasban a mdvészi jelleg nem jatszott hangsulyos szerepet (Liebertz, 1988).

Alfred Lichtwark és a miivészetnevelési mozgalom

A mUvészeti nevelés legjelentdsebb képviseldi kdzé tartozott: Alfred Lichtwark, Konrad Lange és Carl Gotze. A
mUvészeti nevelés német irdnyzatanak kezdete, illetve a német mizeumpedagdgia gyokerének kialakuldasa Al-
ferd Lichtwarkhoz (1852-1914), a hamburgi Kunsthalle 1886-ban kinevezett igazgatdjahoz fizddik. A tanult mu-
vészettorténész és pedagdgus mar a székfoglaldjaval torténelmet irt a mivészetpedagdgidban, a mizeumot a
képzés helyszinének tekintette, illetve szorgalmazta, hogy beszélgetéseket szervezzenek a gyermekeknek a mu-
zeumban. A gyUjtemények kézonséghasznositdsdt hangsulyozta, és megemlitette az iddszaki kiallitasok szerve-
zését. Tovabba a tandrok szdmara ,bevezetd” tanfolyamok inditasat kezdeményezte és ,sokoldald pedagdgiai
tevékenységet”. ,Mi nem a dolgokrdl,” hanem a dolgok elétt dllva, azokbdl kiindulva akarunk beszélgetni”
(Schdtz, 2002. 13.). Lichtwark elsésorban abban szamitott Ujiténak, hogy a pedagdgus tovabbképzést a muze-
umban képzelte el, masodsorban abban, hogy a laikusok szamara tartott eléadasain a mlvészeti szemlélédés
kozéppontjaba az eredeti alkotasokat helyezte. Az iskola mellett a mizeumot is a mdvészeti nevelés helysziné-
nek tekintette (Schiitz, 2002). 1887-ben a Die Kunst in der Schule (MUvészet az iskoldban) cimU eléaddsaban a
rajztanitas és a mdvészeti nevelés szoros kapcsolatardl, illetve a nemzeti, az esztétikai és az kondmiai kompe-
tencidrdl tajékoztatta a résztvevd iskolak tudomanyos egyesiletének pedagdgusait (Schiitz, 2002).

Lichtwark rajztanitasra vonatkozé értelmezésében az dltaldnos tuddsszerzés kategdridjaval nem foglalkozott;
sokkal izgalmasabbnak tartotta a mUalkotdsok megfigyelését, azonban a masolatok hasznalatat tébb rajztanar-
ral egyutt elutasitott. Ez abban a korban nem szamitott annyira meglepdnek, hiszen a 19. szazadban a sokszorosi-
tasi technikdk elterjedése erds hatast gyakorolt mind a mUvészettorténeti tanulmanyokra, mind az iskolai rajzta-
nitasra. Lichtwark adlldspontja szerint a tandroknak nem az a feladatuk egy mdzeumban, hogy az osztalyuknak
tarlatvezetésen vagy eléadason keresztil mutassak be a targyakat, hanem beszélgetnitk kell a mUvekrdl, amit
maguk eldtt latnak. A szerzd igy 6sszegzi elméletét: ,a pedagdgusok feladata nem a memorizalandd anyag
vagy a lexikdlis tudds megosztdsa, hanem a mualkotds befogaddsdra valo képességre nevelés” (Schitz, 2002.
14.). A tarsadalom széles rétegeinek muzeumi programokba vald bevonasat szorgalmazta, ennek érdekében ki -
l6nb6zd kurzusokat hirdetett meg, és a kdvetkezd lehetséges megszdlitandd csoportnak az anyakat tartotta.
Lichtwark Ugynevezett dilettanskurzusokat inditott el annak érdekében, hogy mindenki szamara elérhetévé te-
gye a mivészetet, és egyszer egy évben a Kunsthalleban kidllitas keretében mutatta be a létrehozott munkakat.
A pedagdgusokat arrél tajékoztatta, hogy nem csak az alkotasok megfigyelése fontos, hanem a tapasztalasuk is,
ha jelenségként akarjuk a targyat megragadni. Az iskolds osztalyok megszdlitasanal is hasonld szemléletet ko -
vetett. Az Ubungen in der Betrachtung von Kunstwerken (Gyakorlatok a mUalkotdsok nézésére) (1899) cimet vi-
seld munkajaban hangsulyozta, hogy a mizeum a rajztanarok és a mivésztandrok szamara a tanulds és az aktivi-
tas helyszine, ami rajzoldsra motivalja a gyerekeket, tovabbad az eredeti targyak megfigyelését emelte még ki, és
a mUzeumot a mulvészettel valo direkt, kdzvetlen taldlkozas helyszinének tekintette. Azonban szamos konzerva-
tiv mUzeumlatogatd, mivészettorténész és pedagdgus azon a véleményen volt, hogy a targyakrél nem érdemes
beszélni, mert anélkul is hatdst gyakorolnak a befogaddra (Schiitz, 2002).

Eléadasainak résztvevdi 1896-ban megalapitottak az iskolai mivészeti képzést partold tandrok egyesiletét.
Lichtwark az emlitett tanulmanyaban részletes bevezetét irt a mlalkotasok eldtti beszélgetésrdl, amit 14 éves

1. A német szOvegben ,die Dinge" kifejezés szerepel, amely szd szerint ,dolgot” jelent, jelen esetben a szerzé a mUalkotast érti
alatta.
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gimnazistaknak tartott tarlatvezetésben prébalt ki, és a tanulmanyaban régzitette a tarlatvezetései tapasztalata-
it és eredményeit is. rdsa népszertiségét és aktualitasat jelzi, hogy napjainkban is gyakran citalnak beléle.

A képek vizsgalatanak kdzéppontjaba az eredeti muUalkotast helyezte és a reprodukcidt csak kiegészitd infor -
macidnak tekintette. Kiinduldpontja a 19. szazadi mlvészet volt, és nem az antik. Elméletét azzal indokolta, hogy
ha a gyerekek a sajat koruk muivészetét megértik, akkor konnyebben fogadjak be a régebbi korok mivészetét is.

A beszélgetésre épuld vezetéseket Lichtwark nem a tandrai beszélgetések hatdsara hozta létre a 20. szazad
elsd felében, hanem a hittan dra beszélgetései nyoman, ahol a kérdések meghatarozott koncepcid alapjan épul-
nek fel. A szerz6 altal javasolt kérdezz-felelek jatek kilonbdzé megfigyeléseket eredményez és problémak meg-
beszélésre is alkalmas; a legjelentdsebb muivészetelméleti jelenségekrdl térténd diskurzust teszi lehetévé. M-
vészetpedagdgidjaban a testbeszéd, a gesztus és a mimika is meghatdrozd szerepet toltott be (Schitz, 2002). A
szem és a fényképezdgép kozdtti kilonbségre is probalt ravildgitani azzal, hogy nem elegendd a latdshoz a szem
kinyitasa, hanem ész és akarat is kell hozza. Fejtegetésében didaktikai szempontbdl hangsulyos, hogy a befoga-
dé Latasa és a komponald mivész kdzott parhuzamot allitott fel, ezzel a befogaddst nemcsak aktiv tevékenység-
ként, hanem reprodukcids folyamatként is megjelenitette (Schitz, 2002).

Hamburgban Lichtwarktdl figgetlendl, de vele egyittmuikddve erds reformpedagdgiai és mivészetpedags-
giai hullam jelentkezett, elsésorban a népi tanitdkkal és a mizeumi munkatarsakkal egyuttmuikodve. Ennek ko -
vetkeztében Hamburg gyorsan a mivészetpedagdgia kedvelt helyszine lett. A varos nyitottsagara hatassal volt
Hanza-varos jellege is, igy nemcsak a vilagra, a gazdasagra, hanem a muvészeti nevelésre is nyitottabb volt. Az
elsd ellendllds a mlvészet ndvekvd gazdasagi jelentdsége ellen a Brit szigetekrdl kiinduld, Arts & Crafts mozga-
lomban gyokerezd, John Ruskin (1819-1900) és William Morris (1834-1896), a munka-élet-mivészet és az
anyag-forma-funkcid egységét hirdetd elmélete nyoman indult el. Elsésorban a gyaripari termékek silany eszté-
tikai szinvonala miatt és a historizmus ellen fellépd stilusvaltozatok mellett emeltek szét. John Ruskin munkas-
saga befolyasolta Lichtwark elméletét is. Ruskint az is foglalkoztatta, hogy a mivészetet hogyan lehet mindenki
szamara elérhetévé tenni. Az 1852-ben alapitott londoni South Kensingtoni Mdzeumban (mai nevén Victoria and
Albert Museum) a ruskini gondolatok fogalmazddtak meg: a mdzeumban a sz0l6k tanitdasa ugyanannyira fontos,
mint a gyermekeké (Kaldewei, 1990).

Lichtwark és kovet6i

Julius Langbehn (1851-1907) 1889-ben megjelent Rembrandt als Erzieher (Rembrandt mint neveld) cimd figye-
lemfelkeltd kdnyvében a kdvetkezdkkel szemben fejezte ki aggodalmait: nacionalizmus, antidemokracia, civili-
zacidellenesség. A konyv cimével Nietzsche Schopenhauer als Erzieher (Schopenhauer mint neveld) cimd mun-
kadjara utalt, az ifjU Nietzsche gondolatait atvette és a német nacionalista vildgnézetbe integralta. MUvében a né-
met kultdra helyzetével kapcsolatos aggodalmainak adott hangot, illetve hangsulyozta Rembrandt kovetését a
mUvészi kifejezésben. Tudomanyellenes, antiszemita, nacionalista irdsa az akkori légkdrben kemény kritikat ka-
pott (Schitz, 2002).

Konrad Lange (1855-1921) tUbingiai mivészettdrténész 1893-ban megjelent ,Die kinstlerische Erziehung der
deutshcen Jugend” (A német fiatalok mivészeti nevelése) cimd kdnyvében a német kultura felemelkedésének
eldfeltételeként a kultdra irdnt érzékeny mivészkozonség-képzést jeldlte meg. Lange legfontosabb célkitizése
az esztétikai izIEs kialakitdsa, az esztétikai nevelés volt, igy a rajztanitds nem allhatott az abrazolé geometria ta-
nitasabdl. A ,mUvészetgazdasagi” nézépontot képviselte, igy a mivészetben azt az emberi tevékenységet hang-
sulyozta, ahol kevés anyaggal nagy 6kondmiai értéket lehet létrehozni. Célja az volt, hogy a német gazdasagot
megdvja az erds kilfoldi befolyastol (Liebertz, 1988. 31.). Lichtwarkhoz hasonldan az eszmei és a gazdasagpoliti-
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kai motivumokat 6sszemosta, ugyanakkor a nacionalista hangvétel nem volt olyan jelentds e két szerzé eseté-
ben, mint Langbehnnal.

Konrand Lange a mUvészeti nevelés négy fokat kilonbdztette meg: (1) a nézés fejlesztése, (2) a formaalkotasi
erd, (3) az esztétikai illUzio kialakitasa és (4) a technikai jartassag ndvelése. Elméletében a tevékenyséqg, az alko-
tds fontos szerepet tolt be. Az az dlldspontja, hogy a gimnazistaknak nem mivészettorténetre, hanem muvészet-
re van szUkséguk, ezt azzal is indokolja, hogy amugy sem all a pedagdgusok rendelkezésére elegendd képanyag
a mUvészettorténet oktatasahoz. A mlelemzésnek tehat a gyakorlati mivészeti neveléshez kell kapcsolddnia,
ezért ezt a rajzdran a rajztanaroknak kell tanitaniuk. Fejtegetésében arra is felhivja a figyelmet, hogy a mivészet
folyamatos fejlédéséhez hasonldan a mivészeti nevelés mddszerének is fejlédnie kell (Schdtz, 2002). EbbdL ki-
indulva a mualkotasok nézésére szamos szerzé tobb ponton is reagalt. igy vélekedik errél Woldemar von Seid-
litz. A tandrok a mualkotdsokra ne oktatdsi anyagként tekintsenek, hanem, mint olyan jelenségre amely, nézés-
re és érzések kifejezésére Osztonzi a didkokat” (Schutz, 2002. 21.) Véleménye szerint a képeket nem lehet egy
targyhoz kotni, tovabba a mualkotds hatdsat csendben és elmélyilten kell kivarni. Azonban az alkotdsok nyu-
godt megfigyelése nem elegendd, mddszertanilag is kell foglalkozni az alkotasokkal, a nézés, izlés és fogalom-
alkotas is fontos szerepet tolt be, és a mlvészi eszkdzok ismerete is. A kép tartalmanak kikérdezése helyett be-
szélgetést kell folytatniuk a tandroknak a gyerekekkel. Lichtwark ezt a gondolatot tovabbviszi, sajat szavaival:
,€lB8sz0r a képet hagyjuk beszélni, utdna a didktol kérdeziink €s utoljdra beszél a tandr” (Schitz, 2002. 22.).

A miivészetnevelési mozgalom kibontakozasa

1887 és 1900 kozott bontakozott ki a mlvészetnevelési mozgalom, és 1900-tdl 1910-ig tartott a virdgkora (Li-
ebertz, 1988). 1898-ban eldszor allitottak ki gyermekrajzokat ,Kinderkunst” (GyermekmuUvészet) cimmel Ham-
burgban. A kidllitas legtdbb gyermekrajza angolszasz teriletrdl szarmazott, de belgiumi iskoldsok alkotdsait is
bemutattak (Kerbs és Reulecke, 1998), melyeket Carl Gotze A gyermek mint mUvész” (Das Kind als Kunstler) ci-
mU munkajaban elemezte. Véleménye szerint jol kdrvonalazddott a gyerekek rajzoldsi mddja, a gyerekrajzok
struktUrdja, a gyermekrajz fejlédéstorténete, a parhuzam a gyermeki alkotasok és a primitiv népek formavildga
kozott és a didaktikai konzekvencia genezise. Tovabba azt is kiemelte, hogy nem a konkrét formak utanzasara to-
rekedtek; sokkal inkdbb szimbolikusak voltak az alkotdsok, mint naturalistak. A kidllitas anyagabdl vildgosan
korvonalazddott az dbrdzolt targyak jelentése. Gotze véleménye szerint a gyermekek nem a targyakat masoljak,
hanem a fantdzidjukra hagyatkoznak, fejbdl rajzolnak. Gdtze jelentds kdvetelményeket fogalmazott meg a rajz-
dra tananyagaval kapcsolatban: a rajztandrok 6sztdéndzzék a gyerekeket a szinek hasznalatara és az emlékezet -
boL torténd ember-, figura- és torténetabrazoldsra (Liebertz, 1988). A hamburgi tanarok egyesilete a nyilvanos-
sag szamara is bemutatta az alkotasokat, melyek pedagdqgusi irdnyitds nélkil szilettek. Ezek a munkdk egy ber-
lini mUzeumban is kidllitdsra kerUltek 1901-ben, festék, irdk, tandrok szervezésében, Die Kunst im Leben des
Kindes (A mUvészet a gyerekek életében) cimmel. Ez a kidllitds a mlvészien berendezett gyerek-kdrnyezettel
foglalkozott; gyerekjatékok, képeskdnyvek, dekoracidk, butorok, végul az iskolai berendezési targyak is bemuta-
tasra kerUltek. A kidllitast kataldgus és tanulmanykotet kdvette (Kerbs és Reulecke, 1998).

1900-ban a parizsi vilagkidllitassal egy idében rendezték meg a rajztandrok elsé nemzetkdzi kongresszusat.
1896 és 1907 kdzott a német rajztandrok szdvetsége folydiratot jelentetett meg, melyben a mivészetnevelési
mozgalom értelmezésének is helyet adtak.



A német miUvészetpedagdgia térténete 1900-1980 kozott 2014/2. Jod Julia

A harom miivészetnevelési nap torténete

A mUvészetnevelési mozgalom kialakuldsaban harom mUvészetnevelési napnak volt a legnagyobb jelentdsége:
(1) 1901-ben Drezdadban, (2) 1903-ban Weimarban és (3) 1905-ben Hamburgban kerilt megrendezésre. A legmeg-
hatdrozdbb az elsé, a drezdai volt. Ezeken a napokon muzeumigazgatok (példaul Lichtwark), egyetemi profesz-
szorok (példaul Konrad Lange), mUvészek (Woldemar von Seidlitz) és pedagdgusok (példaul Carl Gotze) fogal-
maztdk meg véleményuket az iskolai nevelés Uj koncepcidjardl. Lichtwark szdmara ezek a napok a mivészetne-
velési mozgalom kezdetét jelentették, és a személyes véleménynyilvanitas lehetdségét (Schiitz, 2002).

Az 1901-ben megrendezett elsé mivészetpedagdgiai napon a nevelés Ujszerd felfogdsardl volt szo, ennek
kapcsan a nevelés szUkséges reformjairdl, az iskola, illetve a rajz- és mivészettanitas megujitasarél. Legfonto-
sabb célkitizésuk az volt, hogy a képzémUvészetet beépitsék az iskolai oktatasba. Ezen a napon tartotta Konrad
Lange els6 plendris eléaddsat, melyben a geometriai formak és a torténeti ornamentika masoldsa helyett a ter-
mészet megfigyelését és a spontan dnkifejezés lényegét fogalmazta meg. ,Minden mlvészethez vezetd Ut a ter-
mészeten keresztUL torténik” (Kerbs és Reulecke, 1998, 372.). Ez az elmélet jol szemlélteti a szazadforduld leg-
fébb célkitizését is. Das Wesen der kinstlerischen Erziehung (A mivészi nevelés mdédja) cimU munkajaban 0sz-
szefoglalta a mUvészethez vald viszonyat, melyben vildgos analdgidt mutat be a mivészet és a
mUvészetpedagdgia kdzott.

Ugyanitt Alfred Lichtwark felszélaldsaban hangsulyozta, hogy ,az elsédleges cél nem a tudas kibdvitése, ha-
nem a megfigyeldképesséqg és a felfogdképesség megerdsitése, amely az izlésitélet alapja” (Schutz, 2002. 26.).
Lichtwark nem egy bizonyos tantdrgyra gondolt, hanem egy t6bb targgyal érintkezd drara, ahol eredeti mlalko -
tdsok befogadhatéva valnak. Konrad Lange véleményét osztotta abban, hogy a fiatalokhoz kdzelebb kell vinni a
kortars miUvészetet. Lichtwark munkdjaban nyomatékositotta, hogy az Uj mlvészet alatt a mindenki szamadra is-
mert 19. szazadi mivészetet és nem a legmodernebb irdnyzatokat érti.

Lange és Lichtwark mellett Gotze a Zeichen und Formen (Rajzolds és formak) cimet viseld eléaddsaban a
muvészet neveld jellegérdl tdjékoztatta a hallgatdsagot. Harom kévetelményt fogalmazott meg: (1) a rajztanitds-
nak minden iskoldban a fétantargyakhoz kell tartoznia; (2) a didkoknak meg kell tanulniuk a kdrnyezetikben lévé
természet és a targyak megfigyelését és a megfigyelt jelenségek egyszer( és vildgos leképzését, valamint (3)
minden tanarnak tudnia kell rajzolni és megfelelé mivészi hajlammal kell rendelkeznie (Schiitz, 2002. 27.). A
rajztanitas gyakorlataban a reformkovetelmények ritkan jelentek meg, eléfordult, hogy néha fejodl készitettek
vazlatot, de az alkotdsban még mindig az eredeti targy masoldsa, a kész modellek és formak rajzoldsa vagy visz-
szaadasa volt a kdvetelmény. Tovabba a legtébb tanar azért sem alkalmazta a reformgondolatokat, mert hidny-
zott a megfeleld képesitése. Az 1910-es években a mddszerek tobbrétlvé valtak a megndvekedett szamu szines
vagy fekete-fehér vazlatrajz készitésével és a szabadkézi rajzoldssal.

A drezdai mUvészetpedagdgiai nappal egy idében, 1901-ben Hermann Itschner, a jenai Pedagdgiai Kar tanara
javaslatot tett az iskolai mivészettorténeti tanterv atirdséra, kiegészitésére. Ertelmezésében a rajzérakon a ku-
lOonb6zd torténelmi helyszinek, épuletek eredetiben torténé megtekintésének hangsulyos szerepet kell betélte-
nie. Erre egy szemléletes példat emlit: 5. osztalyban a késé kdzépkori épitészethez kapcsolddva kotelezévé tette
a kolostorok ldtogatasat. /tschner szamos német épilet megtekintését épitette be a rajzdrak tantervébe, amivel
az tandrak képanyaga kiegészithetd (Schiitz, 2002).

A mUvészetpedagdgiai mozgalom szellemi terUletén maradva, nem szabad megfeledkezni a Georg Hirth al-
tala hangsUlyozott kreativitasrél. Az 1902-ben megjelent Wege zur Kunst (Ut a mivészethez) cim( tanulmanyko-
tetében a Wie Bilder betrachtet sein ,wollen” (Hogyan kell nézni a képeket?) cimU tanulmannyal a képbefoga-
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das problémajara hivta fel a figyelmet, mely kérdés a mai napig nem tisztazott. Hirth a mialkotashoz nem mint
élettelen dologhoz kozelit, hanem mint akarattal rendelkezd lényhez, amivel ha kapcsolatba ker0link, ha érint-
kezink vele, akkor ,tanulhatunk téle" (Hirth, 1918.145.).

A mUvészetpedagdgiai nap a mivészetpedagdgiai mozgalom legjelentdsebb eseménye volt. Kételezéveé ki-
vantak tenni az iskolai rajztanitast, illetve a rajzolast nemcsak létrehozasnak, hanem az dnkifejezés sajdtos esz-
kézének is tartottak, valamint az eredeti mutdrgyat allitottak a mivésztanarok figyelmébe. Az elsé mivészetne-
velési napot kovette a mdasodik 1903-ban Weimarban, a német nyelv és koltészet témakdrében. Ezt kovette a
harmadik Hamburgban 1905-ben zene és gimnasztika témdaban. A mincheni varosi iskolai szakafeligyeldség ve-
zetbje, majd a mincheni egyetem pedagdgiai professzora, Georg Kerschensteiner az elsé, drezdai napon kap-
csolatba kerUlt Lichtwarkkal és Gotzzel; egy bizottsagban dolgoztak a kdvetkezé weimari mivészetnevelési nap
kidolgozasan. Kerschensteinera masodik nap elndke és a harmadik nap résztvevdje volt.

Rajz és miivészet oktatasa az 1900-as években

Friedrich Oswald Thieme repertériumabdl kivaldan korvonalazddik, hogy a rajztanitas és a mivészetbefogadas
hogyan kulonultek el egymastdl. Az elsé kdnyve 1896-ban jelent meg, melynek harmadik kiaddsa 1910-ben (-
tott napvilagot (Schiitz, 2002). Thieme Uj nézépontot kindl, amikor mivészettorténeti attekintésében a fejlédés
kronoldgiai sorrendjét prébalja megtorni. Ertelmezésében a klasszicizmust az antik mivészettel, a romantikat a
kozépkori mUvészettel, a német-rdmai mlvészetet a reneszansszal, a neorokokdt a rokokdval, a realizmust a
szimbolizmussal egyUtt kell értelmezni. Ennek kdvetkeztében a mivészettdrténeti tartalmat nem kilonitették el
egymastol és a rajztandroknak a szdbeli felvételi vizsgan a jelentdsebb korszakokra jellemzé stilusjegyeket, illet-
ve a kor jellemzd muvészeit kellett felismernitk (Schuitz, 2002.). Ez a tendencia a 1880-as évek kdzepéig tartott,
majd a szasz kirdlysagban a szaktanarok a kdvetkezéket fogalmaztak meg: a szdbeli egyetemi vizsgan a felvéte-
liz6knek elsésorban vildgosan kell latniuk a mlvészettdrténeti korszakokat és ismernitk kell a legjelentésebb
mesterek mUalkotasait, tovabba azzal az Ujitassal bdvitették a felvételi vizsgat, hogy a felvételizéknek fel kell is-
merniUk egy festményt is.

Ugyanebben az idében a lipcsei tandrok egyesilete arra kereste a valaszt, hogy a kép hatasa, a kép szemlélé-
se, illetve a képrol vald beszélgetés kdzott milyen jellegl kilonbségek vannak. Egyik képviseldjik, Ernst Gold-
hagen a képi szemlélédésnek harom feltételét kilonitette el: a gyerekek pszichikai természete, az iskola szerve-
zése és a muUalkotas jellege. Az Egyesulet azzal is probalkozott, hogy az alkotdsok experimentalis vizsgalatabdl
tapasztalati élményt nyerjenek, melynek folyaman a gyerekek a képekrél valé benyomadsaikat zenével vagy be-
széddel tudjak kifejezni.

A mUvészetpedagdgiai mozgalom képviseldi mindig Uj dolgokat kdveteltek, ebben az idészakban a gyerekek
mUalkotdasnézésének megtanitasa volt repertodron. Ludwig Volkmann Die Erziehung zum Sehen (Nézésre neve-
lés) cimU tanulmanyaban is ezt emelte ki. Véleménye szerint a valdsag esztétikai szemlélése parhuzamba allitha-
t6 az impresszionista festészettel (Volkmann, 1925). Paul Brandt1910-ben megjelent Sehen und Erkennen (Nézni
és felismerni) cimy kdnyvében az érzékelés egy Uj formdjat allitotta szembe a torténeti szemlélettel.

A német miivészetpedagogia torténete 1910—1945 kozott

Lichtwark haldla utan, az elsé vilaghaboru kitdrésekor, 1914-ben a mlvészetmozgalom dsszeomlott, de a vildg-
égés utan, 1918-ban motivumai a reformpedagdgiai mozgalomban ismét megjelentek. Lichtwark eszméi tovabb
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éltek, ezt mutatja, hogy 1920-ban ,Lichtwark iskola” indult el Peter Petersen (1884-1952) vezetésével (Liebertz,

1998).
A nevelés az 6ndlld alkotds felé iranyult, amely a mivészetpedagdgia terlletén is fejlédéssel jart, a gyermeki

alkotdi képességet erdsitette. Néhany muzeum probalta a gyerekrajzokat mindenki szamara elérhetévé tenni. A
Mannheimi Kunsthalle vezetdje 1921-ben a gyerekrajzokbdl kidllitast rendezett ,Der Genius im Kinde" (A zseni
gyermek) cimmel. E kidllitas inspiralta Hartlaub egy évvel késébb megjelent, ugyanezen cimy konyvét. Az 1932-
ben a Museum und Gegenwart (MUzeum és a mult) ¢cim( Ujsagban megjelent, Museen als Berater (MUzeumok
mint tanacsaddk) cimet viseld tanulmanydban (Liebertz, 1998. 119.) a mizeumot Uj funkcidval ruhazta fel: ezek
szerint a muzeumoknak nemcsak esztétikai értékeket kell hangsulyozniuk, hanem gyakorlatiasabbakat is: a
kézmUvességet, a kétkezi munkat. Az 1930-as években szamos muivészetpedagdgus, muzeumi szakember
ismerte fel az eredeti tdrgyak hatdsat a gyermekrajzokban. A mivészeti nevelés fogalmanak tisztazasa a 19.
szdzadban hangsulyos volt mindaddig, amig a rajztanitds nem modernizalddott és tartalmilag nem fejlédott
tovabb. A mivészeti nevelés terUletén a hangsuly mindvégig a képzédmuvészeten volt, csak rovid ideig tértek ki
az irodalomra, zenére és testnevelésre.

A mUvészeti nevelés reformotletei eldszor az 1920-as években jelentek meg. A gyermeki alkotasok erejének
kibontakoztatasa a szabad rajzolassal és festéssel az Uj rajztanitas vezérfonala lett. Az 1920-as években alakult ki
a zenei képzés fogalma; az esztétikai nevelés viszont, ami jéval a tulmutat a rajztanitasok, csak késébb indult be.
1925-t6l a porosz gimndziumban a rajz- és mivészettanitast H. Richter f6targgya tette, és elindult a gimndziumi
rajztandrok képzése a muvészeti akadémian (Liebertz, 1988). Az 1930-as években a német oktatdsban a
rajztanitas teljes mértékben a muivészeti nevelés része lett. A kdzéppontban a szabad, rajzos és szines formak
alltak, és a technikaoktatasba is bekeriltek a mivészeti nevelés elemei. Altaldnos nevelési elv lett a mivészi
nevelés, amely minden drat befolydsolt, ahol az alkotdi és emocionalis erd kibontakozott. A mivészi nevelés az
egész emberre hatott, igy a élekre, a szellemre és a testre is (Liebertz, 1988).

Alfred Lichtwark esztétikai nevelésrél vallott nézete utan 30 évvel a mUvészettorténész-muzeumigazgatd
Gustav Felix Hartlaub megjelenttette az Uj mUvészetpedagdgia programfizetét, melyben a rajzérat az altalanos
mUvészeti fejlédéssel allitja kapcsolatba, ami inkdbb expresszionista dramlatot, mint impresszionistat jelent
(Schitz, 2002). 1933 és 1945 kozott az iskolai mUvészeti nevelést a nemzetiszocialista oktatasi politika
vildgnézete hatarozta meg. A nacizmus idején, 1933-ban R. Bdttcher ,Reichssachbearbeiter fUr Kunsterziehung”
(A Német Birodalom eldéaddi a mivészeti nevelésrdl) ciml programfUzetet jelentetett meg a mivészetneveldk
részére (Eid, Langer és Ruprecht, 2002. 110). A mUvészetnevelés elméleti részét a konzervativ naci politika
iranyitotta. A mdsodik vildghdbory utan a mUvészeti nevelés ismét virdgzasnak indult. Ezt mutatjak az 1945-
1965 kdzott rendezett mivészeti konferencidk: Fuldaban 1949-ben, Baselben 1948-ban, és Berlinben 1962-ban
(Liebertz,1988).

A német miuzeumok muzeumpedagogiai célkittizéseinek kialakulasa

A muzeumpedagdgia a pedagdgia alkalmazott dgaként alakult ki az elsé vildaghaborut kévetd idészakban, de a
felvildgosodas idején volt az elsd torekvés arra vonatkozdan, hogy a kulturdlis javakat kdzkinccsé, mindenki
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szamra elérhetévé tegyék. A mai muzeum feladatkdrének, kildetésének meghatarozasa alapvetéen a felvilago-
sodasban gyokerezik.

Fontos célkitizés volt a 20. szazad folyaman, hogy a hagyomanyos, szentélyszerl muzeumi kép megvaltoz-
zon a muzeumi kdzmuvelédés kiterjesztése, a tarsadalom széles rétegeinek mizeumi programokba vald bevo-
nasa révén. Az International Council of Museum (ICOM) 1974. évi konferencidjan a muzeum kildetésének meg-
hatdrozasanal, mar a szolgaltatatd és neveld jelleget hangsulyozta: ,a muzeum profitra nem torekvé, a tarsada-
lom és fejlédése szolgdlataban 3ll6, a kdz szamara nyitott dllandd intézmény, amely az emberek és kdrnyezetik
anyagi és szellemi bizonyitékait gyUjti, megdrzi, kutatja, kdzvetiti és kidllitja tudomanyos, kdzmUvelddési és szd-
rakoztatd céllal” (Dech, 2003. 20.). A Deutsche Museumsbund (Német MiUzeumok Szovetsége) is a mizeumok
nyitottsagat emelte ki: ,A mudzeum egy olyan allami vagy privat szerv, amely kulturdlis és természettudomanyi
targyakbdl allé gyUjteményét rendszeresen bemutatja a nyilvanossag eldtt kiallitasi formaban, jétékony céllal,
kereskedelmi struktura vagy funkcié nélkil" (Weschenfelder és Zacharias, 1992. 21.). Az 1970-es évektdl a muze-
umok is arra térekedtek, hogy a kidllitasi és a nyilvanossagi munka a tarsadalom képzése és nevelése felé ira-
nyuljon. A mizeum ,templomkeénti” aposztrofaldsa megszint, tovabba a mizeumi feladatok gyUjtésre és kuta-
tasra torténd redukaldsa is. A tarsadalom szamara a mizeum innentdl a kdvetkezdket jelentette: tanulds helyszi-
ne, politikai és kultUrpolitikai helyszin, kommunikacids és szabadidds tevékenységek helye (Liebertz, 1988.184.).
A kihivasra a mizeumok az Un. nyitott muzeumi koncepcidjdval reagaltak; ez azt jelentette, hogy a mizeumot a
tarsadalom minden rétege szamara elérhetévé kell tenni, tehat olyan kidllitasokat és kisérdé programokat kell
rendezni, amivel mindenkit meg lehet szélitani.

Oskar von Miller és a miincheni Deutsches Museum torténete 1903—1937

Oskar von Miller villamosmérnok, muzeumigazgatd 1903-ban megalapitotta a természettudomanyi és technikai
gyUjteménybdl allé mincheni Deutsches Museumot az 1792-ben illetve az 1852-ben alapitott londoni South
Kensingtoni Iparmdvészeti Mizeum példajara (Kaldewej, 1990). Koncepcidjaban fontos szerepet téltétt be a mu-
zeum tanuld-tanitd jellege. A Deutsches Museumot olyan hellyé kivanta tenni, ahol a német férfiak a technikarél
és a természettudomanyokrél tanulhatnak. Az igazgatdé a demonstracids eszkdzoknek, a kiallitds rendezésének
és a falszdvegek érthetdségének kilondsen nagy figyelmet szentelt; tovabba koncepcidja lényegi elemét képez-
te a PR-tevékenység, ennek kdvetkeztében a mizeumot mindenki szamara elérhetdvé kivanta tenni. A mizeu-
mot elsésorban plakatokkal reklamozta a villamosmegalldkban, oktatasi intézményekben, gyarakban, tudoma-
nyos intézményekben, utazasi irodakban, szallodakban, hajékon stb. Elmélete szerint: ,A mizeum a dolgozd
ember szolgalataban all" (Kaldewei, 1990. 191.). Ezt tUkrdzi a mizeum nyitvatartasi ideje is (hétfétél szombatig
9.00-19.00; vasarnap és Unnepnapokon 9.00-17.00). A pedagdgusok és az iskolai csoportok ingyen latogathat-
tdk a mdzeumot. A latogatok megfeleld tajékoztatasara nemcsak kidllitdsokhoz tartozd hazavihetd vezetdfizet
készilt, hanem a muzeumban dolgozd teremdrok, — akik iparosok voltak — a sajat tapasztalataikat tudtak meg-
osztani a kiéllitott targyakrdl a latogatdk felé. Am természetesen tuddsok, tudomanyos munkatdrsak is tartottak
tarlatvezetéseket az eldre bejelentkezett csoportok szamara. A kidllitdshoz tartozd esti eléadasok specialis cso-
portoknak széltak. 1911-ben Oskar von Miller sajat forrasbdl egy Ugynevezett ,utazasi adomanyt” hozott létre fia-
tal hallgatdknak, ipari tanuldknak, dolgozdknak, kézmUveseknek, természettuddsoknak és technikusoknak. Az
Osztondijban részesulék nemcsak magas 6sszegl honorariumot kaptak, hanem a mizeum gyUjteményét is meg-
ismerhették, tanulmanyozhattak. Miller gyakorlatias ember volt; korat megelézve a mizeumot az oktatas hely-
szinének tekintette (Kaldewei, 1990).
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Georg Kerschensteiner muzeumpedagogiai nézetei a miincheni Deutsches Museumban

Georg Kerschensteiner Wesen und Wert in naturwissenschaftlichen Unterrichts (Lényeg és érték a természetis-
mereti oktatasban) cimet viseld irasdban Oskar von Millerhez hasonld gondolatokat fogalmazott meg a termé-
szetismeret muzeumi hasznositdsrol. Kerschensteiner gyakorlott pedagdgusként és mincheni iskolatanacsos-
ként egyUtt dolgozott Oskar von Millerrel 1903-tdl halalig, 1933-ig (Kaldewej, 1990). Miller kezdeményezésre
Kerschensteiner 1905-ben a munkaiskola tantervét a mizeum gyUjteményére alapozta, tovdbbd a mincheni
Deutsches Museumot a munkaiskola oktatdi tovabbképzési helyszineként képzelte el. Ennek megfeleléen a mu-
zeum munkatarsai minden pénteken harom 6ras vezetést tartottak kilonbozd gydjteményekben a munkaiskola
tanarai részére. Ezen tUl a miUzeum és az iskola kivald egyUttmUkodését jelzi, hogy az 1910-ben kidolgozott, alta-
lanos iskolasok részére tartott tarlatvezetések a mincheni tantervvel szoros kapcsolatban alltak, és nem az
egész mUzeum anyagat 6lelték at, hanem csak az oktatas teriletét érintd termekre korlatozddtak.

Kerschensteiner1908-ban Pestalozzi162. sziletésnapjara rendezett eseményen a Die Schule der Zukunft eine
Arbeitsschule (A jov6 iskoldja a munkaiskola) cimd eléadasaban hangsulyozta, hogy nem kényvekbdl és eléada-
sokbdl kell tanulni, hanem a gyakorlati tevékenységbdl. Kerschensteiner f6 mottdja a ki a konyviskolabdl és be
a szakmunkasok iskoldjaba” volt (Kaldewei, 1990. 225.). A manualis munkat a szellemi munka szintjére kivanta
helyezni. Elméletében tobbszor hivatkozik John Deweyra, akinek a munkajat 1907 dta tanulmanyozta (Kaldewei,
1990) és a dolgozdk iskolajanak fogalma is téle eredeztethetd. John Dewey pragmatikus pedagdgiai elmélete és
személyisége meghatdrozd szerepet jatszott az amerikai mUzeumpedagdgia torténetében (Kaldewei, 1990), ki-
londsen az 1900-ban Létrejott gyerekmuizeumok (Boston, Cleveland, New York, Chicago) terUletén. Ezek a muze-
umok a mai napig ,hands-on muzeumokként” mUkodnek, ahol a gyerek tanuldsi és megismerési készsége ki-
bontakozhat, tovabbad a targyakon keresztUl torténd aktiv és 6ndlld tanuldssal fedezheti fel a vildgot. John De-
wey irt eldszor a mizeumok iskoldban torténd hasznositasardl, a jové iskoldjat muzeumban képzelte el, a
legfontosabb célnak az életre vald felkészitést tartotta. A munkaiskola a reformpedagdgia idején bontakozott ki,
lényege alapvetéen a manualis és a szellemi készség 6sszhangba allitdsa volt a szakoktatdsban. Kerschenstei-
nernek sikerlt varosi iskolatanacsosként Minchenben megvaldsitani elméletét a munkaiskoldban, azonban
1925-ben eltordlték minden szakmunka oktatdsat a mihelymunkan és a fézésen kivil.

A hammi Stddtischen Gustav-Liibecke-Museum muzeumpedagogiai programja

A hammi Stadtischen Gustav-LUbecke-Museum muzeumpedagdgiai programjanak kitalaldja a mizeum igazga-
téja, a pedagdqus végzettséqli Luadwig Banfer volt. Ujszer( elméletének legfontosabb izenete az volt, hogy
hangsulyozza a muzeum és az iskola kapcsolatdt. Ennek érdekében minden dortmundi iskolds csoport lehetdsé-
get kapott, hogy egyszer egy évben elmenjen a hammi Stadtischen Gustav-Libecke-Museumba. Luawig Bénfer
Ujszerl gondolkoddsa a pedagdgusoknak tartott tarlatvezetésekben érhetd tetten. Véleménye szerint a tarlatve-
zetések soran a pedagdgusok ismerete kibévil, igy az iskolai oktatds sordn hasznalhatjak a mizeumban elsajati-
tott informdcidkat és a gydjtemény anyagat, illetve az osztalyuknak tarthatnak a mizeumban tarlatvezetéseket
(Kaldewei 1990).

Miivészeti nevelés 1939—1960-ig

A mUzeumpedagdgia 1939-es helyzetét kivaldan szemlélteti a német Adolf Reichweins (1898-1944) pedagdgus
tevékenysége. Reichweins koncepcidja szerint az iskola és a mizeum egyUttmUkodése nem csupan a mizeumra
mint gyUjtd, érzé, kozvetitd, hanem mint tanitd és neveld intézményre is vonatkozik. Reichweins a Museum fir
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Deutsche Volkskunde, a Német Néprajzi Mizeum gydjteményének pedagdgiai hasznositasat dolgozta ki. Ezzel
egyiddben a berlini Schule und Museum (iskola és mUzeum) részleg vezetdje volt és a német muzeumpedagd-
gia kdzéppontjaba a rajzolast helyezte a nacionalista pedagdgidval szemben. Reihweins pedagdgusként ellenal-
L6 volt, aki felismerte az elnyomas alatti Németorszag borus jévéjét ( Vieregg, 2008).

1945 utan a mlvészeti nevelés Uj didaktikai iranyba fordult el, az elmélet helyett a rajzi képességet hangsu-
lyoztak, és az alkotderd kifejezése is egyre fontosabb lett. Kisérletet tettek arra, hogy a didkokhoz eljutassak a
kortars mUvészetet Ugy is, mint médium a korszak problémainak kifejezésére.

Kurt Schwerdtfeger1953-ban megjelent ,Bildende Kunst und Schule” (KépzémUvészet és az iskola) cimi md-
vében pedagdgiai koncepcidjanak megfogalmazasakor a szellemi és mulvészi alkotas szintézisének megterem-
tésére torekedett. Tandrara, Johannes Ittensre hivatkozik, amikor a muUalkotasok befogaddsanal az atérzé jelleget
emeli ki. A mUalkotdsok befogadasanal a régi mesterek alkotasa mellett a kortars mlvészet megismerését is
ugyanolyan fontosnak tartja (Weiler, 1983).

Hans Meyer ,Frohliche Kinderkunst” (Vidam gyerekm(vészet) és a Wir erleben Kunstwerke (Mlalkotas meg-
élése) cimU mUveiben — miként cimuk is kifejezi — a mlvészi nevelés jelentdségét fejtette ki. Véleménye szerint a
mUvészi alkotas eszkdz a mUalkotas befogaddsahoz. MUvészetpedagdgidjanak alapvetése Lichtwark gondolata-
iban gyokerezik , learning by doing; learning by playing” (csindlva és jatszva tanulni) (Weiler, 1983. 271.). A muze-
umpedagdgia célja Meyer szamara is — Lichtwarkhoz hasonldan — az, hogy a didkok jatékosan, a képdidaktikan
keresztUl tanuljanak a képekrél. Meyerfontos szerepet tulajdonitott a mUalkotdssal szembeni helyes magatartas
kialakitasanak, amely a kép nézése és az alkotdi tevékenység szintézisével érhetd el.

Reinhard Pfennig és Gunter Otto miivészetelmélete

1959-ben atott napvildgot Reinhard Pfennig ,Bildende Kunst der Gegenwart, Analyse und Methode” (A kortars
képzémuvészet analizise és mddszere) cimU munkadja, melyben a kortdrs képzomuvészetet a mivészetpedagd-
giai oktatds fd tartalmi egységébe épitette be. MUvében a tandran térténé mualkotds-nézésrél és muialkotas-
elemzésrél vallott nézeteit fogalmazta meg; az foglalkoztatta, hogy a didkok a rajzéran mit tudnak tanulni ( L/-
ebertz, 1988). Pfennig a mUalkotas kdvetkezd funkcidjat emelte ki: ,A mdalkotds a rajzora kiinduldpontja és ko-
zéppontja lehet, de nem a rajzoktatds célja. A muUalkotds a valdsagfelfogads gyakorlasat szolgalhatja. A mualko-
tds mint esztétikai objektum fontos oktatdsi anyag. A mUalkotds gondolkodast kdvetel” (Liebertz, 1988. 133.).
Nézés alatt a rajzérai munkat és tanuldsi format értette, és nem a mualkotds nézésének muvészi értelmezését.
Koncepcidjaban a mUalkotassal torténd érintkezés elsésorban , informdcio az esztétikai tarqyrol”, és csak ma-
sodsorban kovetkezik ,a tudatos és kritikus tevékenység” (Weiler,1983. 276.). A mUalkotassal torténd talalkozas
harom formajat kuloniti el Pfennig. Az elsé a ,néma taldlkozas": reprodukcié nézése az osztalyteremben, amely
dialdgust teremt tanar és didk kdzott; a masodik a ,figyelemfelkelté nézés": a mizeumban az eredeti mUalkotds
eldtt; a harmadik a mUalkotds elemzése (Weiler, 1983. 277.). Koncepcidja szerint a malkotasnak kétféle funkcid-
ja van, az egyik az észlelés fejlesztése, a masik a mUalkotds tarsadalmi sszefiggésben torténd szemlélete.
Pfennig mUvészetelméletét elsésorban azért kritizaltak, mert két aspektus hidnyzott az elméletébdl: az egyik a
mUélvezet, a masik a didkok érdeklddési kore. Elméletének kozéppontjdban nem a mivészeti nevelés, hanem az
alkotds allt. Alldspontja szerint racionalis, megfoghatd, igényes mivészetet kell létrehozni a mivészeti oktatas-
ban.

Gunter Otto a német muvészetpedagdgia eqgyik legkiemelkeddbb képviseldje volt, aki 1970-t6l az esztétikai
nevelésre dsszpontositott. 1971-t8l a Hamburgi Egyetem neveléstudomanyi professzora. Az 1960-as években
Otto a vizudlis kommunikacié fogalmat minden esztétikailag, optikailag, haptikusan felfoghaté valdsagaspek-
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tusra kiterjesztette, ennek kdvetkeztében az dsszes vizualis tdmegmeédiara. Ezzel az volt a célja, hogy a tdmeg-
média véleményformald hatasa leleplezddjon és a didkok is foglalkozzanak ezzel.

Gunter Otto 1974-ben megjelentetett ,Didaktik und Asthetischen Erziehung” (Didaktikai és az esztétikai ne-
velés) cimet viseld tanulmanyaban a mUvészet tarsadalmi jelentéségérdl és funkcidjardl fejtette ki dlldspontjat.
Az esztétikai nevelés interdiszciplinaritasat hangsulyozta (Weiler, 1983). Szamara a mUalkotds befogaddsanal a
targy felépités fontosabb, mint a tartalom. Az esztétikai targy négy aspektusat kulonitette el: (1) torténelemi as-
pektus — tarsadalom, (2) tényfeltard aspektus — struktura, (3) szocidlis aspektus — kommunikacio és (4) genetikai
aspektus — realizacio. Tanulmanydaban a rajzoktatas kdzéppontjaba a képi folyamatot allitotta, ez alatt a képi ele-
mek megvizsgalasat és a befogadd reakcidjat értette. Célja ezzel a mUalkotds megismerése és mUélvezete volt.
A képzédmUvészeti alkotdsok képi elemezését négy mddszertani elembdl épiti fel: (1) a kezdeményezés, ami alatt
az érdeklédés felkeltését érti; (2) a kutatds, amelynek soran a didkok képi problémadra irdnyuld képességét kell
fejleszteni; (3) a targyi megjelenités, ahol a probléma megolddsa all a kdzéppontban és végul (4) az egységesu-
lés (integracid), amikor a befogadd eggyé valik a targgyal ( Weiler, 1983). MUelemzés soran mindenekeldtt az al-
kotast szorgalmazta, ezt fejezi ki ,Wir sehen wie Cézanne” (Ugy L4tunk, mint Cézanne) ( Weiler, 1983. 282.) cim(
rajzorai példajaban, amikor Cézanne festési mddjat tanulmanyozza és nem azt, hogy hogyan és miért hasznalta
ezt az ecsetkezelést.

Miivészetpedagogia 1970-1980 kozott

Az 1970-es években kezdték el a rajztanitds tarsadalmi funkcidjat megvizsgalni. H. R. Méller ,Gegen den Kun-
stuntericht” (1971) (A rajztanitas ellen) nevet viselé munkajaban erdsen kritizalta a mUvészetpedagdgiai gyakorla-
tot. Szamara a mlvészet nyugtatdszer, illetve a rajzéra az a tantdrgy, ahol az informacid kdzvetitése vizualis mé-
dian keresztUl térténik. Koncepcidja szerint a rajzéra elméletében a média kritikus vizsgalata fontos, a gyakorlat-
ban a didkok vizualis médiumok, igy a fotdzas, a filmkészités technikdjaval torténé megismerkedését
hangsulyozta (Weschenfelder, 1992).

A rajztanitast az 1970-es évektdl kezdve kulonbdzéképpen nevezték el, igy esztétikai nevelés, mivészet és
kommunikacié, mivészet/vizualis kommunikacid. H. D. Junker Mdller elméletét vitte tovabb, mikor megfogal-
mazta, hogy a rajzéran nemcsak a képzémuivészettel kell foglalkozni, hanem a hétkdznapi szobraszattal is, ezzel
a mUvészetpedagdgia vizualis terUletét probalta kitagitani. A mivészetpedagdgusok masik tabora szerint a jaték
és a gyakorlat a legfontosabb. H. Klettke szerint a jatékos alkotds athidalja a tanitas és a szabadidds tevékeny-
ség kozotti szakadékot. A KEKS (Kunst, Erziehung, Kybernetik, Soziologie) csoport is hasonld véleményen volt
(Weschenfelder, 1992). Az 1980-as években Uj teriletként merilt fel a kdrnyezetvédelem és ez a mivészetpeda-
gdgidra is hatdssal volt az anyaghasznalat terUletén; a természetes anyagok hasznalatdra egyre nagyobb hang-
sulyt fektettek.

Osszegzés

Osszegzésképpen megéllapithatd, hogy a modern mivészetpedagdgia gydkerei a reformpedagdgia idején ki-
bontakozé mlvészeti nevelés terlletéig nydlnak vissza. A német mivészeti nevelés kezdetben a tanitas-neve-
lés, reprodukcid-eredeti mUtargy, tanulds-fejlédés, eldallitas-befogadas felvildgositas-izlés, mlvészetre neve-
lés-mUvészettel nevelés kérdéseire kereste a valaszt. A mlvészeti nevelési mozgalom legfontosabb célkitizése
az volt, hogy a rajzérakon a gyerekek ne kész mintakat, modelleket mdsoljanak, hanem a spontdn énkifejezés ke-
riljon elétérbe. Az 1900-as évek elsé felében bontakozott ki a rajztanitas, mivészettanitas, esztétikai nevelés és
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a tudomanyos értelemben vett mivészetpedagdgia. Ennek kdszonhetéen irdnyult a figyelem a mizeumpedagd-
gia felé. Fontos helyet toltétt be a mizeumpedagdgia kialakuldsaban, torténetében mar a 19. szdzadban is az
eredeti targyak szerepe, illetve a mUalkotds eldtti beszélgetés. A mivészetnevelési mozgalom legbefolydso-
sabb személyisége a pedagdgus és mulvészettorténész végzettségl Alfred Lichtwark volt. A képek befogadasa-
rél és a mizeum mint tanulasi helyszinrél széld elmélete forradalminak szamitott a 20. szazad elején és még a
mai napig befolydssal van a német mizeumpedagdgia teriletére.

Ha visszatekintink az elmult évtizedekre, latjuk, hogy valtozas tortént a mizeum fogalmanak értelmezésé-
ben és feladatanak meghatarozasaban. Tobb német mizeumigazgatd a mizeum neveld jellegét hangsulyozta,
Uj dimenzidba helyezte a mizeumot és nem elégedett meg a mizeum 6rzd, gyuijtd, kutatd, bemutatd feladatkd -
rével. Uj mUzeumi feladatként jelent meg az értékek kozvetitése, a mizeumi tanulds minél szélesebb tarsadalmi
korhoz vald eljuttatasa. E tekintetben elsésorban a mizeumigazgatd Oskar von Miller és a pedagdgus Georg
Kerschensteiner tevékenysége hozott valtozasokat a muzeumigy teriletén. Ez az Uj német mizeum-iskola kon-
cepcid az eurépai muzeumpedagdgia tdrténetében a mai napig kiemelkedd jelentdségu és példaértéky.
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Gordon Gydri Janos (szerk.) (2014): Tandrok interkulturdlis nézetei €s
azok hatdsa az osztalytermi munkdra. ELTE Pedagdgiai és Pszichold-
giai Kar, Budapest.

1anArok INTERKULTURALIS

NEZETEI £ AZOK HATASA A két részb6l all6 tanulmanykotet szerzéi arra vallalkoznak, hogy fel-
az oszrAyTermi MIUNKARA

tarjak a magyarorszagi pedagdqusok interkulturalis nézeteit, valamint
azoknak az osztalytermi munkdra vald hatdsdt eqgy, az OTKA altal ta-
mogatott atfogd kutatas keretében. A kutatas nem kdzvetlenil a ma-
gyarorszagi iskolai, tanuldi diverzitas jelenségét kivanja gércsé ald
venni, sokkal inkabb az erre adott tanari valaszokat és a pedagdgiai
gyakorlatban is megnyilvanulé pedagdgusi viszonyuldsok gyakorlatat
vizsgalja. A kutatds fokuszdban a magyarorszagi rendszervaltozast
kovetd tarsadalmi és gazdasagi folyamatok és valtozasok kovetkez-
ményeként eldallt tanuldi diverzitas és az interkulturdlis oktatds és

nevelés iranti igény megfogalmazasa all. Mindez a bevandorlas, a ta-
nuléi mobilitas, a hatranyos helyzet, szegregacio altal érintett tanuldk és tanuldcsoportok megjelenésével, a ta-
nulokdzosségek differencidlddasaval parosul. , Mindezen vdltozdsokon nemcsak eqy olyan kérnyezetben kellett
keresztilmennilk a tandroknak, amelyben az eladdig kikényszeritett homogenitds aldl hirtelen eldtort, s a sze-
mélyes, illetve a kozéleti szférdkban hatni kezdett a tdrsadalom tagjainak kordbban évtizedekre rejtve maradt
ideoldgiai €s eqyéb sokfélesége, hanem amikor az évtizedek dta lényegében zdrt orszagokba egyszerre szinte
Lbezuhant” a kilvildg is." (10. 0.). A tanulmanykdtet alapjdul szolgald vizsgalat ezen tarsadalmi feltételek ossze -
figgésrendszere mentén indult el 2009-ben, az OTKA altal tamogatott kutatasként (OTKA K-79143).

Gazdag nemzetkdzi és hazai szakirodalom foglalkozik a pedagdgiai nézetek fogalmaval, feltarasaval, valtoz-
tathatdsagdval, képzési tartalomba vald beépitésével egyarant A kutatdsok kitérnek mind a kezdd, mind tébb
éve palyan lévé pedagdgusok, valamint a pedagdgusjeldltek nézeteinek megismerésére is. A pedagdgusok kog-
nitiv tevékenységének kutatasa a nyolcvanas-kilencvenes években féként a nézetek €s a pedagogus tuddsanak
elemzésére koncentrdlt. A pedagdgus-kutatasok azt bizonyitottak, hogy a korabbi személyes és iskolai tapaszta-
latokbdl szarmazd nézetek (beliefs) befolyasoljak a tandrok gondolkodasat és pedagdgiai gyakorlatat. A nézetek
tartalmdra vonatkozd kutatasi eredményeket Calderheadhasonlitotta dssze, s megallapitotta, hogy a kutatdk 6t
tervletet talaltak, ahol a tanarok jelentds nézetekkel rendelkeztek: (1) a tanuldkrol €s a tanuldsrdl, (2) a tanitdsrdl,
(3) a tantdrgyrdl, (4) a tanitds tanuldsardl, (5) 6nmagukrdl és a tandri szereprdl (Dudds, 2006). Richardson szerint
a tanari nézetekre vonatkozd kutatasok eredményeinek kdzds megallapitasa, hogy a nézetek forrdsa a szemé-
lyes és iskolai tapasztalat, illetve az, hogy a nézetek és a cselekvés kdlcséndsen hatnak egymasra (Richardson,
1996). Bullough Ugy Véli, hogy a nézetek , szdréként, értelmezési lencseként” szolgdlnak, amelynek segitségével
a tandrjeldltek és a kezdd tanarok értelmezik sajat tapasztalataikat, és megprdébaljak megoldani a tanulds és a
tanitas soran felmerUld problémaikat (Bullough, 1997).

*  TUrilbolya specidlpedagdgus, konduktor, jogasz; féiskolai tandrsegéd a Petd Andras Féiskolan és PhD-hallgaté az ELTE PPK Ne-
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A pedagdgusok interkulturdlis nézeteinek vizsgalataval szamos nemzetkdzi kutatas foglalkozik, ( Harrington-
Hathaway, 1995; Hamilton, 1996; Silverman, 2010, Gay, 2010; Hachfeld és mtsai, 2011), amelyek egységesek ab-
ban, hogy a tandrok kulturalis diverzitdshoz kapcsolddd nézetei hatdssal vannak pedagdgiai gyakorlatukra, osz-
talytermi munkadjukra. A hazai szakirodalom széles kdrben tartalmaz vizsgalatokat a tandri, pedagdgusi nézetek-
re, ezek sajatossagaira vonatkozdan (Falus, 2001, Szivdk, 2003, Dudds, 2006, Kimmel, 2006, Bdrdossy és Du-
ads, 201, Kdlmdn 2013), valamint olvashatunk hazai kutatoktdl a multikulturdlis oktatds magyarorszagi
vonatkozasaban (Gordon Gydriés mtsai, 2011), a tanarok demografiai és szocializacids jellemzdi és multikultura-
lis nézeteinek dsszehasonlitdsa keretében (Boreczky €s Bogdromi, 2014). Ismertek mar tanarjeloltek kdrében
végzett feltard jellegl hazai kutatasok is, mint példaul Szécsi(2007) altal elvégzett, az eltérd kulturdlis kozegbdl
érkezett tanulokkal kapcsolatos vizsgalat, amely a nyelvi tdébbszint(ség, szocialis hattér, specidlis igény, szexua-
lis irdnyultsag, csaladszerkezet, nemzeti kisebbség és tovabbi egyéb vonatkozasokban tarta fel a hallgatdk né-
zeteit; ugyancsak szUkséges még megemliteni Csereklye, a tanuldi sokféleség és a tandrok multikulturalis néze-
tei targyaban irt doktori értekezését is ( Csereklye, 2012). Harom eurdpai orszagot feltérképezd, angol, spanyol és
magyar tanarjeloltek nézeteit 6sszehasonlitd vizsgalat is készilt, amelyet a migransokat illetd jogok, jogosultsa-
gok és ezek megitélése kdrében végzett Maldonando, Navarro és kutatétarsaik (Maldonado és mtsai, 2010).

A jelen tanulmanykotet, valamint az alapjaul szolgdld kutatds mégis hianypdtldnak bizonyul abbdl a szem-
pontbdl, hogy ez iddig nem folytattak még feltard vizsgalatot a hazai tandrok interkulturdlis nézeteit és azok 0sz-
talytermi munkara vald hatasat illetéen. A kutatds nem csupan interkulturdlis nézeteket, valamint interkulturalis
pedagdgiai gyakorlatokat kivan feltarni, hanem ezek egymasra vald hatdsat, dsszefiggéseit is vizsgalja. Jelenleg
ugyanis még keveset tudunk arrél, hogy milyen kapcsolat és kdlcsdnhatds van az interkulturalis nézetek és a pe-
dagdgus gyakorlati tevékenysége kozdtt, valamint hogy ezek hogyan formaljak, alakitjak egymast. Ennek meg-
feleléen nem csupan a pedagdgusok kulturdlis valtozatossdghoz (nyelvi-, szokas-, norma- és egyéb rendszerek-
hez) vald viszonyulasat vizsgaltak, hanem egyéb valtozatossagok pedagdgiailag értelmezhetd tovabbi harom
esetét is; igy értelmezték azokat a tdrsadalmi nemek (gender), a képességek (tehetség), valamint a specidlis ne-
velési igényd tanulok vonatkozasaban is.

A két részes mU elsé egységében, a kutatas elméleti megalapozasaként, harom 6nallé tanulmanyok kereté -
ben, elséként Gordon Gydri Janos szerkesztd nyUjt rovid attekintést a kutatds elméleti és gyakorlati megfontola-
sairdl, az elvégzett vizsgalat sajatossagairdl, valamint ezek eredményeit megjelenitd értekezésekrél. A tanul-
many kitér arra is, hogy az egyes kotetekben az interkulturdlis/multikulturdlis pedagdgia, az
interkulturalizmus/multikulturalizmus fogalmak egymas melletti alternativ hasznalata rendre megjelenik, mely-
nek magyardzataul a kozds terminoldgia és fogalmi rendszer dsszeegyeztethetdségének nehézsége szolgal,
azaz mig az amerikai — angolszaz pedagdgiai szakirodalom az eldbbit, Ugy az eurdpai inkabb az utdbbit, az inter -
kulturalizmust érti ugyanazon jelenség alatt. A kutatas soran a szerzék — a tandrok korében végzett elézetes fel -
mérés eredményei alapjan — végul a kdnnyebb érthetdség és tagoltabb terminoldgiai hasznalhatdsag céljabdl, a
multikulturdlis (nevelés, pedagdgia, stb.) kifejezés alkalmazasa mellett dontottek, igy a kikérdezések soran a
kérddivek, skalak is ezen kifejezéseket tartalmazzak, mindazonaltal a szerzék értelmezd elemzéseiben megjele-
nik az interkulturalis kifejezés is. Ugyancsak az elsd kotetben kerUlnek feldolgozasra és bemutatadsra a multikul-
turdlis és interkulturalis pedagdgia sajatossagai, fejlédésuk torténeti és ideoldgiai jellemzdi, a kdzottik meglévd
azonossagok és kilonbségek (Boreczky Agnes, Cs. Czachesz Erzsébet), valamint az iskolai ,gender-jelenség”
gyakorlatban megnyilvanuld jellemzdi, a nemi sztereotipidk és eléitéletek (Kovdcs Monika).

Az elsé tanulmanyban Boreczky Agnes tarsadalomtorténeti prezentaldsaban olvashatunk az Amerikai Egye-
slt Allamok polgdrjogi mozgalmaihoz és més tarsadalmi eseménysoraihoz kothetd azon folyamatokrdl, ame-
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lyek a multikulturalizmus és multikulturdlis pedagdgia létrejottét eredményezték. , Az 1980-as évektdl, mikdz-
ben a tantervek dtformdldsa, a kisebbségi csoportok reprezentdcidjdra torekvd tantervi dtalakitdsok tovabbra is
folytatddtak, a transzformativ multikulturdlis pedagdgia célja mar alapvetden az intézményi valtozdsokra ird-
nyult. Az iskola dtalakitdsdanak modelljében kulcsszavakkd valtak a méltanyossdg, a tdrsadalmi igazsdgossag, a
tdrsadalmi feleldsségvdllalds, a tarsadalmi déntés és cselekvés, a tarsadalmi akcid (Banks, 1989; Grant-Sleeter,
1986, Sleeter, 1996). A multikulturalizmus véltozdsok mellett elkdtelezett képviseldi immdr multikulturdlis szem-
pontbdl Ujraértelmezték az iskoldt mint tdrsadalmi intézményt, funkcidjdt pedig eldbb az egyenldtlenségi rend-
szer és az esélyegyenldség, majd az iskola dtalakitdsa és a tarsadalmi vdltozdsok dsszefiggésében fogalmaztak
meg” (24.0). SzUkséges az értékrendbe beépilt tolerancia, és 0sztdnzés az egyéni és tarsas sokféleség elfoga-
ddsa irdnyaban; tudatossag az egyenldség, a tarsadalmi integracid kialakitasa érdekében. A tanulmany attekin-
tést ad a multikulturalis pedagdgia és kultura kapcsolatardl, a hatvanas évek hianypedagdgiai és kulturafelfoga-
sairdl, amely a gyengébb iskolai eredményeket, az alulteljesitést és lemorzsolddast, a motivalatlansagot és elté-
rd iskolai palyakat nem a kulturdlis sajatossagoknak és eltéré hozott ismereteknek, készségeknek, hanem az
alacsony szocio6kondmiai statusznak, szociokulturadlis, kdrnyezeti hianyossagoknak tudja be. Sleeter (1996) mo-
dellje attekintést ad a multikulturalizmus fébb iranyzatairdl, igy (1) a kivételes és kulturalisan kilonbdzé tanuldk
tanitasardl, (2) az emberi kapcsolatokrdl, (3) az egyes csoportok tanulmanyozasardl, (4) a multikulturalis okta-
tasrol és (5) a multikulturdlis és rekonstrukcionista oktatasrol. Boreczky felhivja a figyelmet a multikulturdlis és
kultdraazonos pedagdgia kiemelt kapcsolatdra, mely szerint , a tanuldi kultdrdk ismerete és pedagdgiai alkalma-
zdsa nélkul a teljesitmények kozt szakadék (achevement gap) — vaqy mai kifejezéssel: a lehetdségek kbzotti sza-
kadeék (opportunity gap, MANHEIM-TEEL-OBIDAH, 2008) — nem csékkenthetd” (31. 0.).

A masodik, Cs. Czachesz Erzsébet tanulmanya mutatja be az interkulturalis pedagdgia létrejottének a globali-
zacios folyamatokkal, migracids jelenségekkel, tarsadalmi és oktatdsi atalakuldssal 6sszefiggd folyamatat és
fejlédési allomasait, azaz hogy ,mindezen &llandd szocialis eqyezkedési folyamatok kbzepette maga az interkul-
turdlis pedagdgia is tobbféle vdltozdsi fazison ment keresztil az elmult néhdny évtized alatt; a korai (migrdns
gyerekekre vonatkoztatott) nyelvi deficit-hipotézisbdl fakadd kompenzald-felzarkoztato oktatdstol igy jutott el
napjainkra a szocialis igazsdgossdg és érdekérvényesités pedagdogiai eszkbzokkel torténd képviseléséig, meg-
erdsitéséig’ (14. 0.). A tanulmany kitér a multikulturdlis oktatas diskurzus kulcsfogalmaira, igy a tébbségi/kisebb-
ségi kulturalis kdzdsségekhez tartozok kolcsonds egyeztetésére, kdzos jelentések kialakitdsara, asszimilacid he-
lyetti integracidra, az identitasra, a nevelddésnek a kulturdk és identitdsok kozotti folyamatara, a tolerancia,
massag, tarsadalmi diverzitds megismerésére és elfogadasara, az ezeken alapuld méltanyos oktatasi kdrnyezet
kialakitasara. EQy ausztriai példan keresztil szemléletes képet kapunk arrdl, hogy az eurdpai tarsadalmak okta-
tasi rendszerei hogyan prébalnak az oktatasi diverzitasra reagalni, az interkulturdlis tanulds elvét altalanos szin-
ten érvényre juttatni azon integrativ megkdzelités altal, amely megprdbalja a bevandorld tanuldk szamara bizto -
sitani a nemzeti kultdra, nyelv megismerése és elsajatitasa mellett sajat kulturajuk, hagyomanyaik, anyanyelvik
apolasat is, tehat a szabad identitasvalasztas lehetéségét tamogatni. Bar a gyakorlatba Ultetésnek szamos ne-
hézsége akad (nem egységes érvényesilés, féként nemzeti tantervek/tankonyvek hasznalata, tanarképzés hia-
nyossagai stb.), ennek ellenére mintdul szolgdlhat a hazai oktataspolitikai folyamatoknak és mddositd szabalyo-
zasi elképzeléseknek.

A harmadik tanulmanyban Kovdcs Mdnika mutatja be az iskolakban implicit médon megjelené nemi egyen-
l6tlenségek genderdizalt jelenségét, a fiuk és lanyok kozotti kilonbségtétel intézményesild formajat, amely
nagymértékben hozzajarul ahhoz, hogy a késébbi tarsadalmi szerepekben ezen sztereotipidk tovabb mikddhes-
senek. A tanulmany attekintést ad arrdl, hogyan 6ltenek alakot a nemi sztereotipidk a tanarok tanuldkkal szem-
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beni elvarasaiban, a nemekhez kapcsolt sztereotipidk kdvetkeztében hogyan valtozhatnak az egyes tanar-diak,
didk-didk, didk-szUl6 interakcidk, valamint az Un. sztereotipia-szorongas révén hogyan befolydsoljak ezen néze-
tek a tanuldknak egyes tantargyakhoz, muveltségteriletekhez kapcsolddd viszonyat, kihatva késébbi karrierva-
lasztasukra is. A tanulmany a nemi elditéletek és sztereotipidk iskolai jelenségének megoldasara az Un. ,nem-
egyenld banasmdd”-ot nevesiti, amely altal felismerhetévé, azonosithatéva és kontrolldlhatdakka valnak ezen
implicit eléitéletek. A megkUzdésnek két szakirodalombdl ismert stratégidja keril ismertetésre, a Koenig és Ri-
cheson (2010) kutatasaban megjelend Un. ,nemvaksag”, amely nem veszi figyelembe az egyes nemeket, min-
denkit egyénként észlelve és értékelve, és az Un. ,nemtudatossag”, amely észlelve a nemek kozdtti lényeges ki -
lonbségeket, a tényleges egyenldség allapotat a nékre jellemzd tulajdonsaguk felUlértékelésével kivanja bizto-
sitani. A tanulmdny a megoldds kozéppontjdba az egyenld bandsmddra vald tudatos torekvést és
elkotelezettséget helyezi, valamint a tanar-didk-szild kozdtti tisztazd beszélgetések, az elditéletek és sztereoti-
pidk felismerésének és azonositasanak, explicitté valadsanak fontossagat hangsulyozza.

A tanulmanykotet masodik egysége, 6t fejezetben mutatja be a kutatds alapjaul szolgald haromoldaly, un.
triangulacios vizsgalatot, annak tdbb szemponty elemzéseit, amely fokuszcsoportos tanari beszélgetések, kér-
déives kikérdezés és videdval tdmogatott tandraelemzések mddszerével tarja fel a tandrok interkulturalis néze -
teit (Németh Szilvia, Cs. Czachesz Erzsébet és Gordon Gydri Janos), demografiai és szocializacids jellemzdit (Bor-
eczky Agnes és Bogdromi Eszter), a tanarok multikulturalis attit(djeit (Nguyen Luu Lan Anh), nemi szerepekkel és
sztereotipidkkal kapcsolatos nézeteit (5zabd Mdnika, Kovdcs Mdnika, Nguyen Luu Lan Anh és Fliszar Eva).

Németh Szilvia, Cs. Czachesz Erzsébet és Gordon Gydri Janos tanulmanya hat (harom heterogén és harom
homogén) fokuszcsoportos tandri beszélgetés elemzésén keresztil tarja elénk a vizsgalatban részt vett hazai pe-
dagdgusok interkulturalitdsra vonatkozd nézeteit. Amig Aurenheimer (2003) szerint egy multikulturalis iskola in-
tézményi stratégidjanak része a gyermekkdzponty pedagdgia, a multikulturdlis tanterv, a multikulturalis oktatasi
anyagok, a tamogatd iskolai légkor és folyamatos értékelés, addig a lefolytatott vizsgalat alapjan felszinre kerlt
tanari nézetek ennél differencialtabb képet alkottak. A pedagdgusok tdbbsége szerint a multikulturalis iskolat
alapvetden a bevandorld, a szocidlisan raszoruld vagy kisebbségi tanuldk beilleszkedésének segitése és a mas-
sag elfogadasa jellemezheti, amely alatt inkabb a migrans, mintsem a roma tanuldk beilleszkedésének tamoga-
tasat értik. A multikulturdlis tananyagok, a folyamatos értékelés hianyként kerilnek emlitésre, a tandrok a multi-
kulturdlis nevelés alatt a nem magyar anyanyelv( tanuldkkal vald tandrai foglalkozasokat értik, s teljes mérték-
ben hidnyoznak a mindségi oktatasra, méltanyossagra vonatkozd nézetek. A tandrok az interkulturalis nevelés
céljat a migrans és ,mas” tanuldk tdbbségi tanuldkhoz ,illesztésének”, asszimildlddasanak segitésében, és a
tobbségi tanuldk elditéletességének csokkentésében Latjak, s korantsem jelenik meg az esélyegyenldséqg, az
egyéni képességek kibontakoztatasanak igénye. A megkérdezettek nem kilonosebben nevesitenek interkultura-
lis tanari kompetencidkat, a diverzitas pedagdgiai problémajat ltaldban a nyelvi nehézségek feloldasaban latjak
megoldhatdnak. A tanulmany szamos ellentétet is fékuszba helyez, igy példaul mig a kulfoldi tanuldk anyagi,
szocialis és kulturalis hatterét a tanarok egyfajta tabuként kezelik, a nyelvi kompetencidkat hangsulyozzak, addig
a roma tanuldk vonatkozadsaban szinte kizarélag azok szociokulturdlis hatterére vonatkozd nézeteik jelentek
meg, a nyelvi kompetenciadeficitek nem. Az értékelés tovabbi erénye, hogy mintegy parhuzamba allitja a nemi
sztereotipidk altal ismertté valt ,nemvaksag” stratégidjat a pedagdgusok altal gyakorolt ,szinvaksag”, valamint
képesség- és személyiségbeli, egyéni szociobkondmiai hattérbdl adddd kilonbségeket negdld stratégidval. A
tanulmany felhivja a figyelmet arra is, hogy a tandrok nem rendelkeznek valddi megoldasi javaslatokkal, szakmai
felkészUltséggel és gyakorlattal, nincsenek meg a személyi és kdrnyezeti feltételek, valamint hianyoznak az in-

terkulturalis oktatashoz szikséges intézményi stratégiak.
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Boreczky Agnes és Bogaromi Eszter 344 elemszamu mintan a tandrok demografiai (nem, kor, képzettség) és
szocializacios jellemzdinek (tarsadalmi mobilitds, etnikai, nyelvi és vallasi diverzitas), valamint multikulturalis
nézeteinek 0sszefiggését vizsgalta. Feltételezésik szerint vagy a varosi, gazdasagilag és kulturalisan is maga-
sabb statusu csalddban nevelkedett, vagy a statust és telepulést valto, féldrajzilag mobilisabb tandrok kdzil ke-
rilnek ki inkabb azok, akik érzékenyebbek a multikulturalizmusra, a tanuldi diverzitasra; azaz minél szinesebb,
heterogénebb kdrnyezetben nevelkedett tandrokat kérdezink, annal empatikusabb, elfogaddbb viszonyuldssal
taldlkozunk a tanuldi diverzitds irdnyaban. Az eredmények értékelésekor vildgossa valt, hogy a két szélsésége-
sen emlitett csoport (varosi, magasabb statusu és foéldrajzilag mobilisabb tanarok) mindkettdjére egyittesen
igaz azon allitas, mely szerint ezen csalddokban nevelkedett pedagdgusok esetében inkabb tetten érhetd a ta-
nuldi sokféleségre vald érzékenység. Az eredmények kdzott Ujszerd megallapitas, hogy a gyermekkori szocializa-
cié mellett, a kordbbi élményekhez képest erdteljesebb hatast gyakorolnak a tanarok multikulturdlis nézeteire a
jelenlegi barati, kortarsi, hazastarsi kapcsolatok; azaz az elézetes tapasztalatok dominancidja helyett a szociali-
zdcio folyamatdnak valamennyi szakasza hatdst gyakorol a tanarok multikulturalis nézeteire.

A Nguyen Luu Lan Anh altal ismertetett tanulmany a magyarorszagi tandrok multikulturalis nevelés iranti atti-
tUdjeinek kutatdsdra vallalkozott egy sajat kidolgozasu kérddiv felhasznalasaval és elemzésével, a multikultura-
lis attitdddk mds konstruktumokkal (iskolai integracids stratégia, szakmai tovabbképzés, stb.) vald 6sszefiggés-
vizsgalata altal. Az attitUdskala értékelése soran az iskolai integracidt (tarsadalmi, kulturalis, nyelvi sokszindség
melletti sajat identitds megdrzését) tamogatdk szignifikdnsan nagyobb mértékben mutattak a multikulturdlis at-
titdddt, mint az asszimildcidt, a tébbségi csoportba ,beilleszkedést” tdmogatdk, ugyanakkor ez utdbbiak maga-
sabb multikulturdlis attitdddt mutattak, mint a szegregaciét tdmogatd tandrtarsaik nézetei. Hasonlé magasabb
attitGdértéket mutatnak az érzékenyitd (SNI, romonoldgiai, stb.) tovabbképzése(ke)n résztvevd tandrok a tarsai-
kénal. A kutatds tovabbi részében a multikulturdlis attitdd és mas tényezék, mint a mas csoportokhoz vald viszo-
nyulas (forditott xenofdbia), az interkulturalis interakcid okozta szorongas, a multikulturalis tanari tapasztalatok,
a beszélt nyelvek kozotti dsszefiggések vizsgalatara kerUlt sor. Regresszid analizissel azonositasra kerUlhettek
azon tényezdk, amelyek a multikulturdlis attitdd variancidjanak kdzel egyharmadat maqgyardzzak, iqy , a kulon-
bdz6 csoportokhoz vald pozitlv viszonyulds (forditott xenofdbia), a nyelvi, etnikai, kulturdlis mdssaggal jellemez-
hetd tanuldkkal kapcsolatos tapasztalat, a tekintélyelvdséqg (negativ irdnyban), a kilfoldi bevandorld (nem ma-
gyar anyanyelvd) didkok ardnya az iskoldban és a kilfélddel valo tapasztalat jelzik eldre a multikulturdlis attitd-
dot”(52.0.).

Szabd Mdnika, Kovédcs Mdnika, Nguyen Luu Lan Anh, Fliszar Eva a nemi szerepekkel és sztereotipiakkal kap-
csolatos tandri nézetek feltérképezésére vallalkozott, mely soran vizsgaltak az iskoldban megjelend nemi szere-
peket, a nemek szerint feltételezett jellemzdket és ezzel kapcsolatos elvardsokat, valamint a nemi szerepekkel
kapcsolatos altalanos nézeteket.

Vizsgalodasuk eredményeként azonosithatéva valtak olyan erdteljes és egyben implicit sztereotipidk, ame-
lyek a fiukat magas fokd kompetencia jellemzékkel, a redltantargyakban vald tehetség dominancidjaval, vala-
mint magatartasi problémak egyittesével, mig a lanyokat a human targyakban vald tehetséggel, az alkalmazko-
das és magas szocidlis készségekkel ruhdzza fel. A vizsgalat soran feltarasra kerUlhetett az is, hogy ezen tanari
sztereotipidk befolydssal birnak a tanari segitségnyujtas mikéntjére, valamint az egyes tantargyakhoz kapcsolo-
dé sikerélmények megélésének lehetdségére is. Megoldasi javaslatként kerUl megfogalmazasra a megkUlon-
boztetés alapjainak tudatositasa, kilonbozd érzékenyitd programok és stratégiak bevezetése a pedagdguskép-
zésben és a tényleges pedagdqusi gyakorlatban egyarant. Gordon Gydri Janos, Borsfai Krisztina és Palos Dora
egy esettanulmany bemutatasan keresztUl keresi a valaszt a kutatas alapveté kérdésére, vajon milyen multikul -
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turdlis szemléletmdddal birmak a vizsgalatban részt vevd tanarok, ez hogyan jelenik meg gyakorlati munkajuk
soran, milyen hatdssal bir osztalytermi munkajuk hatékonysagara, mely terileteken szUkséges az értékek és ok-
tatasi mddszerek Ujragondolasa.

A magyarorszagi rendszervaltast kdvetd mintegy huszondt év tapasztalatainak, valtozasainak lenyomatat is
megrajzold pedagdgiai vizsgalat tobb szempontd megkdzelités és széleskdrden megalapozott kutatds-madd-
szertani eszkdzok altal teszi lehetévé, hogy atfogd képet kapjunk a hazai pedagdgusok multikulturalis/interkul -
turdlis nézeteirdl, a jelenség felismerésérél és az arra adott és adhatd pedagdgiai valaszokrdl. A két tanulmany -
kotetbe rendezett sokréty kutatds eredményei hozzajarulnak az interkulturalis pedagdgia hazai helyzetfeltarasa-
hoz, valamint ahhoz, hogy ezen tanadri nézetek és tanari tevékenység OsszefUggésrendszerét kdnnyebben
megérthessik. Tisztabb képet kaphatunk arrdl, hogy milyen feladataink vannak az oktatasi és kulturalis diverzi-
tds, interkulturalizmus tényleges megalapozasa és tdmogatasa érdekében. , A demokratikus tdrsadalmak egyik
legfdbb értéke az egyéni és csoportos sokféleség, amelyet e politikai k6z6sségek nemcsak tolerdlnak, hanem
eldseqitik azok kialakuldsdt és mukodését, olyan tdrsas kdrnyezetet tartva fenn, amelyben az eqyének és cso-
portjaik szabadon élhetik meg mindazon értékeket, amelyek mentén Ujra és Ujra felépithetik identitdsuk kereteit,
s mukddtethetik kisebb-naqyobb csoportjaikat... A jovVO tarsadalmainak sokféleség-konstrukcioi nagymértékben
azon nyugszanak, hogy a ma iskoldjaban felnévekvd gyermekek miképpen szocializdlddnak e téren. Ez pedig a
tandraik nézeteitdl, értékeitdl és tantermi tevékenységétdl is fiigg.”’

7. Gordon Gydri Janos (szerk.) (2014): Tandrok interkulturalis nézetei €s azok hatdsa az osztalytermi munkara. ELTE E6tvos Kiadd,

Budapest. Kutatdsi eredmények. (hatso boritdlap)
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Csatlakozz a klubhoz! Hogyan valtoztathatja meg a vilagot a
tarsadalmi nyomas?

Fehérvari Andras™

*Theualy, hiasgheiiud el i s Rosenberg, Tina (2011): Join The Club, How Peer Pressure Can Trans-

JEFFREY GACHE, Maw Vork Tames Book Review

form The World, W.W. Norton & Company Inc., NY, NY, USA, 402 p.

s Az emberek interperszonalis kapcsolataikban folyamatosan hatnak

st egymasra. J6 példa erre a hatasra a peer pressure, azaz az emberi cso-
‘: port tagjai altal egymasra gyakorolt csoportnyomds, ami a szocializa-
W cié jelenségei kozUl az egyik legellentmondasosabb. Pedagdgusként,
‘z neveldként és szUlként ezt a tarsadalmi nyomast leginkabb a rosszra

mindenkit ravevd csordaszellemmel szoktuk azonositani, pedig sok
esetben a kdz0sséq ereje jOra-rosszra egyarant felhasznalhatd. Ennek
HOW PEER PRESSURE a folyamatnak a mUkodési mechanizmusa ismert, Hewstone és Stro-
CAN TRANSFORM THE WORLD ebe szerint a kognitiv és a tarsas folyamatok hatasai elvalaszthatatla-
: ' nok egymastdl, Asch hires kisérlete latvanyosan megmutatta ezt a
TINA ROSENBERG , . , R ey ,

WINMER OF THE PULITZIER FRIZE hatast. Tina Rosenberg Pulitzer-dijas amerikai Ujsagird kdnyveben
olyan programokat, gyakorlatokat mutat be, amelyek tudatosan
hasznaljak a peer pressure jelenségét pozitiv, szandékolt valtozas eléréséhez.

A legtdbb idézett program irdnyitdja nyiltan vallalja céljait, legyen az kdzdsségfejlesztés vagy az egyének sze-
mélyiségfejlddése, mddszereik kozt pedig hagyomanyos elemek is megjelennek. igy kénnyedén elkerilik az
agymosas vadjat, hiszen mindenki tudja, hogy 6k cigaretta figgdket szeretnének leszoktatni, vagy éppen HIV vi-
rus terjedése okdn biztonsdgos nemi életre buzditanak. A tarsadalmi problémdk megoldasara inditott kampa-
nyok legtdbbszor a felvildgositas eszkdzét hasznaljak, altaldban minimalis sikerrel. Tina Rosenberqg szerint tarsa-
dalmi problémakra tarsadalmi gydgyir kell, szavaival szélva ilyen ,social cure” mddszereket gyUjtott konyvébe.

A pszicholégusokat megosztja a kérdés, hogy a személyiség 6rokolt vagy tanult elemei mennyire domindn-
sak, és hogy ez utdbbi elemek szildi, neveldi, vagy inkabb korosztalyos csoport hatdsara alakulnak-e inkabb.
Tina Rosenberg Harris Judith Richet idézi, aki provokativ konyvében egyértelmden a trsadalmi, csoporthatdso-
kat tartja elsédlegesnek, olyannyira, hogy a szUl8 hatasat elhanyagolhatdnak nevezi.

A ,Join The Club, How Peer Pressure Can Transform The World" cim( kétet nehezen sorolhatd be mufaji kate-
gdridkba. Noha olvasmanyos, és laikus szdmadra is érthetd, mégis komoly tudomanyos munka eredménye. Ez
utdbbit igazolja, hogy a 350 oldal fészoveget 20 oldal jegyzet, 5 oldal bibliografia, majd végil Ujabb 20 oldalin-
dex koveti. A mU néhdny, dvatosan szelektdlt, mUkddd program tapasztalatait foglalja dssze. Szerepel benne ci-
garetta ellenes, AIDS miatt biztonsagos szexualitasra buzditd, vagy akar céges hirdetési kampany. Van tovabba
tanuldsi eredményt javitd, kulturdlis fejlesztd, gazdasagélénkitd, spiritualitassal kapcsolatos, és tébb demokrati-
z3alédast seqitd kdzosségi program is. Ezek ismertetése kdzt olvashat az olvasé arrél is, hogy mekkora negativ

hatdsa is lehet ennek a kdzosségi nyomasgyakorlasnak példaul a bindzéssel kapcsolatban. Célszerlnek latszik

*  Fehérvari Andrds az ELTE PPK neveléstudomanyi mesterképzésén felsdoktatds pedagdgia szakirdanyos hallgatd,
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kiemelni néhdnyat, az emlitett kampanyok és programok kdzUl, hogy tisztdbban latszédjanak a szerzéi szandé-
kok és az irgi-szerkesztéi mddszerek. Harom kilonds aktualitdssal bird témardl lesz szé bévebben.

Eppen csak a hatdr tlloldalan, Szerbidban, az Otpor (Okdl) nev mozgalom vezetésével/segitségével buk-
tattak meg a Diktdatort, Slobodan Milosevicset. Interjuk és visszaemlékezések segitségével a kdnyv reprodukalja
a folyamatot, amely soran a megfélemlitett, passziv, sorsaba beletorddétt szerb ifjisag, egy kis elkdtelezett, tu-
datos, lelkes csoport egyre gyorsuld és ndvekvé hatdsara egy nagy kozdsséggé valt, amely mar megallithatat-
lan lavinaként elsodorta a despotat és rendszerét. Az Otpor kezdetben maroknyi aktivistaja megtalalta a kdzos
hangot, és ,mendvé"” tette az ellenalldst. Fontossa valt kdzéjuk tartozni. Felemeld kozdsségi élménnyé tettek
minden ellenalld tevékenységet. Provokativ, figyelemfelkelté akcidikkal nehéz helyzetbe hoztdk a hatalmat,
amely vagy nem valaszolt — amivel a kezdeményezést az Otpornak hagyta —, vagy valaszolt, amivel martirokat
teremtett, akiket a kdzdsség Unnepelt, igy téve vonzdva az aktivizmust. Végul nagy (és nemcsak fiatal) tdmegek
alltak az Otpor mogé, kikényszeritve a rendszervaltast.

A torténet dsszefoglaldsa kdzben Rosenberg folyamatosan kiemeli azokat az elemeket, amk a kdzdsség for-
mald erejét mutatjak, ahol a csoportnyomas erdésen hat, véqul pedig bemutatja azokat az eseteket, ahol az Ot-
por aktivistak egy csoportja, kilfoldrél jott tandacsaddként prébalt segiteni demokratizalddasi folyamatokban.
Tobb, kevesebb sikerrel jartak: Eurépaban Gruzia és Ukrajna narancsos forradalmai (legalabb részben) sikeresek
voltak, de Belarusz, Iran, vagy Zimbabwe mozgalmai egyeldre kudarcnak tUnnek. Nem utolsdsorban azért, mert
a kormanyok okosabban és felkésziltebben fogadtak ezt a kihivast, és megakadalyoztak a ,kdz0sség” érzésé-
nek terjedését, sikeresen elszigetelték a valtozast kdveteld csoportokat.

Egy masik nagyhatdsu program (Comprehensive Rural Health Project — atfogd falusi egészségprogram) a vi-
déki, kiemelten elmaradott Indidban zajlik Jamkhed varosaban. Néhany nagyvarosi, gazdag, magasan képzett or-
vos kezdett egy olyan programba az 1970-es évek elején, ami a kornyék lakossagat megvaltoztatta meg. A kiin-
duld helyzet szamos, énmagaban nehezen megszintethetd problémat tartalmazott. Az érinthetetlenek tarsa-
dalmi helyzete a kasztrendszer betiltdsa utan is katasztrofalis volt. A nagyon fiatalon (jellemzden a 13 éves kor
alatt) férjhez kényszeritett tanulatlan, nincstelen lanyok kildndsen kiszolgaltatott helyzetben voltak. Az altala-
nos egészségi és higiéniai allapotok szornylek, kdrhazak és orvosok messze, és medfizethetetlenil dragak vol-
tak. A citalt program mindhdrom terUleten attorést hozott. A Jamkhed kornyékbeli falukban kivalasztottak nincs-
telen, fiatal érinthetetlen (tdbbnyire bantalmazott) feleségeket, akiket Jamkhedben alapképzésben részesitettek,
majd ezt heti rendszeresséqgu foglalkozasokkal ,toldottak meg”. A képzéssel ezek az asszonyok higiéniai asszisz-
tensek lettek, valdjaban véddndk, babak, fivesasszonyok, egészségugyi tandcsaddk. Eleinte rengeteg nehéz-
séggel kellett szembenéznitk, de a heti kozds foglalkozdsok Jamkhedben olyan kozdsséggé formaltak dket,
amiben dnbizalmat, megosztott élményeket, tarsakat, segitd tdmogatast kaptak, és végil a tébbség egyenként
sikerrel megvivhatta a csatait sajat kdzosségében. Amikorra eredményei lettek a higiéniai valtoztatasoknak, és
egyre tObben Lattak, hogy orvos hijan, mégis rengeteget tud segiteni, hogy a hiedelmek helyett a tudomanyos
higiénidra tamaszkodnak, a kdzdsség tovabb nétt. Minden falubdl Ujabb asszonyokat toboroztak, akikkel mar
nemcsak a higiéniai szemléletvaltds, hanem az érinthetetlen kaszt elszigeteltsége is foszladozni kezdett, a no-
vekvd ontudat pedig az elnyomott feleségek helyzetének javulasat hozta. A kdvetkezd épésben ndi vezetésy
mikro vallalkozasok indultak, mind ezzel a kdzdsségi szemlélettel, és tdamogatassal, gydkeresen atalakitva a ha-
gyomanyos kozdsségeket, mindenki jobbuldsara. A program négy évtized alatt példaul a Maharasta allami atlag
fele ala csokkentette a csecsemdhalanddsagot, és a résztvevd telepUléseken legydzték a maldridt, leprat, tuber-
kuldzist.




Csatlakozz a klubhoz! Hogyan valtoztathatja meg a vilagot a tarsadalmi nyomas? 2014/2.
Fehérvari Andras

Véqul egy harmadik programot mutat be, ami minden pedagdgia irant érdeklédé olvasé szamara tanulsagos
lehet. Ezt a programot az a sajnalatos tény hivta életre, hogy az USA-ban, az egyetemre legjobban felkészitett ki-
sebbségi (szines béry és latino) didkok is nagyon rosszul teljesitettek analizis (calculus) alapozd tantargybdl, ami
viszont elengedhetetlendl fontos lett volna a mérnoki vagy gazdasagi szakosodashoz. Uri Treisman, a Berkeley
egyetem doktori iskoldjanak hallgatdja kutatta az okokat, és azt taldlta, hogy a legsikeresebb hallgatdk (dzsiaiak
és joval kevésbé, de a fehérek is) csoportosan (is) tanulnak, mig a sikertelen didkok elsésorban egyedil. Az 1978-
ban megalakitott calculus klub erre adott valaszt, kialakitasanal minden olyan faktorra figyeltek, amivel a klubot
hatékonyan tehetik k6z6sséggé és vonzdéva. A csoportos tanulds kiemelt hatékonysaga ismert, de ezen az elvart
mértéky hatason tulmenden segitett a calculus klub a résztvevdknek olyannyira, hogy egyetemek ezrei vezették
be (és tették néhany helyen kotelezévé) a kovetkezé évtizedekben az afroamerikai hallgatdk részére. Végul sok
helyen az elébb emlitett kisebbségi didkok mar jobban teljesitettek az azsiaiaknal is.

A kiemelt példak, jé gyakorlatok latvanyosan mutatjak be a kényv legfontosabb gondolatait: a kdz0sséqg ere-
je minden terUleten alkalmazhatd és alkalmazandd. Minden példa Ujabb aspektusat mutatja meg a kdzdsség
erejének, a fejezetek is ezen aspektusok, és nem a példak mentén alakulnak, igy vissza- visszatér Rosenberg
egy-eqgy korabban emlitett programra, hogy Ujabb allitasat tovabb is igazolhassa. Jellemzé Tina Rosenberg mun-
kajara, hogy bemutat sikertelen kampanyokat is, amelyek néha csak annyiban kilénbdznek a sikeres progra-
moktdl, hogy nem haszndljak aktivan a kdzdsségben rejld nyomast konstruktiv eréként.

Ez a kdnyv tanulsagos olvasmanya lehet minden tarsadalomtudomanyi érdeklédésli embernek, hiszen sok
érdekes informacidt, és a neveléstudomany terén is haszndlhatd Ujdonsdgot tartalmaz. Jé eszkdz lehet Onbiza-
lom és identitas erdsitésére, egészséges életmddra neveléshez, spiritudlis vagy érzelmi kotelékek erdsitésére,
tarsadalmi problémak megoldasara. Gyakorld pedagdgusok hasznos segédlete lehet kdzosségformalds, nor-
mavaltas, vagy mas konstruktiv cél eléréséhez.
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Szerzdink

jelenleg a padrizsi székhelyd OECD Oktatasi Igazgatdsaganak elemzdje. Ezt meg-
elézéen egyetemi tanarként az Oxfordi Egyetem Merton College-aban politoldgi-
at, valamint a hollandiai Leiden Egyetemen a Globalis Kihivasok (Politikai Gazda-
sagtan) targyat oktatta. Doktori fokozatat az Oxfordi Egyetemen szerezte, disszer-
tacidjanak témdja a magasan képzett munkaerdvel foglakozé migracids politika
volt. Kutatdsi terUletei az oktatdsiranyitas és innovacid, a szakképzett munkaerd
migracidja, 6sszehasonlitd kdzpolitika és az Eurdpai Unid politikdja. Akadémiai
munkajan kivOl kilonbodzé nemzetkdzi szervezetek, mint példaul a Nemzetkozi
Munkalgyi Szervezet (International Labour Organisation, ILO) vagy a Nemzetkozi
Migracids Szervezet (International Organisation for Migration, IOM) tanacsaddja-
ként is tevékenykedik. Szdmos publikacid szerzéje a Journal of European Public
Policy, Policy Studies, Migration Studies és International Migration cim( szakfo-
lydiratokban, valamint tudomdnyos kotetek szerkesztéje az Oxford University
Press, Amsterdam University Press és Palgrave kiadoknal.

az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola doktorandusza és az ELTE PPK Fel-
séoktatas-menedzsment Intézeti Kozpont munkatarsa. Kutatasi terilete az okta-
tasi szakpolitikdk és fejlesztési beavatkozdsok implementdldsa, a valtozasme-
nedzsment, illetve a kurrikulumot érinté fejlesztések és oktatasi innovacidk hata-
sa. A témaban tobb tanulmanyt publikalt és részt vett szamos kapcsolddd
konferencian. 2010-ben kezdett el dolgozni ezen a terUleten az Oktataskutato és
Fejleszté Intézetben, ahol tObb kapcsold kutatasi projektben is dolgozott, majd a
fejlesztéskoordinacidban szerzett gyakorlati tapasztalatokat. Jelenleg a ,Kozokta-
tas-fejlesztési beavatkozasok hatasmechanizmusai” c. kutatas vezetd kutatdja az
ELTE PPK munkatarsaként. Az oktatasfejlesztéshez, illetve kifejezetten a kurriku-
lumfejlesztéshez és innovacié-menedzsmenthez kapcsolddd tartalmakat az ELTE
BA és MA programijaiban is oktatta.

a Magyar Tudomanyos Akadémia doktora, az ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgiai
Kardnak tanara. Vezetdje a kar Neveléstudomanyi Intézete keretei kdzott mikodd
Felséoktatas-menedzsment Intézeti Kozpontnak. Kordbban féigazgatdja volt az
Orszagos Kdzoktatasi Intézetnek (jelenleg Oktataskutatd és Fejleszté Intézet). Ez
utdbbi intézményben jelenleg is dolgozik, annak tudomanyos tanacsaddjaként.
Kutatasi terUlete az oktataspolitika és oktatasiranyitas, dsszehasonlitd és nemzet-
kOzi oktataskutatasok és az oktatasi rendszerek elmélete. Szakértéként aktiv sze-
repet jatszott az 1990 utani magyarorszagi oktatasigyi valtozasokban. Egyik meg-
alapitdja a holland-magyar egyiUttmUkddésbél 1998-ban sziletett Kozoktatasi
Vezet6képz6 Intézetnek, étrejtte éta elndke az intézmény Iranyitd Testlletének.
Tanacsaddként és intézményvezetdként aktiv szerepet jatszott a magyarorszagi
oktatdsi reformokban. Tobb alkalommal végzett szakértéi munkat kilonbozé
nemzetkozi szervezeteknek, igy kUlondsen az OECD, a Vilagbank, az Eurdpa Ta-
nacs és az Eurdpai Bizottsag szamara. 1996 6ta tagja az OECD Oktatdskutatasi és
Innovacids Kdzpontja Igazgatd Tandcsanak, melynek 2004 és 2006 kozdtt majd
2011 és 2012 kozdtt elndke volt. 2002 és 2008 kdzott tagja volt az Eurdpai Okta-
taskutatd és Fejlesztd Intézetek Konzorciuma irdnyitd testiletének, és két éven
keresztUl elndke is volt e szervezetnek.

jelenleg a Maven Seven Haldzatkutatd Zrt. adatelemzé munkatarsa, emellett az
ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak dszténdijas hallgatdja. 201 dta
tanit a Kdzoktatasi Vezet6képzd Intézet szakvizsgas képzésében. ElkOtelezettje a
méltanyossagnak és fontosnak tartja az iskola mint szervezet megismerését. Ko-
rabban dolgozott a Zold Kakas Liceumban, valamint statisztikai és az iskola vila-
gaval kapcsolatos kurzusokat vezetett az ELTE pedagdgia szakos és tanarképzé-
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sében. Az Oktataskutato és Fejlesztd Intézet munkatarsaként egy éven keresztil
részt vett a szaktandcsaddi rendszer kidolgozasaban.

esztétika-mUvészettorténet szakon végzett a Pazmany Péter Katolikus Egyetem
Bolcsészettudomanyi Karan. 2007 6ta dolgozik muzeumpedagdgusként (Kiscelli
Muzeum, IparmUvészeti Mizeum, Kovacs Gabor Mlvészeti Alapitvany, Vigado).
2009-2014 kozétt a SZTE-JGYPK draadd tandra. Jelenleg az ELTE PhD hallgatoja,
kutatdsi témaja a hazai és a nemzetkdzi mizeumpedagdgia mddszerek ¢sszeha-
sonlité elemzése muivészeti mizeumokban.

specialpedagdqus, konduktor, jogdsz, valamint féiskolai tandrsegéd a Peté And-
ras Féiskolan és doktorandusz az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola Ta-
nulds-tanitds Programjaban.

az ELTE PPK neveléstudomany mesterképzésén felséoktatas pedagdgia szakira-
nyos hallgatd. Pedagdgia alapszakos bolcsész diplomajat is az ELTE Pedagdgiai
és Pszicholdgiai karan szerezte neveléskutatas szakiranyon. Budapesten az E6t-
vOs Jozsef Altalanos Iskolaban és a Lauder Iskolaban tanitott.
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English abstracts

Lucie CERNA: The Governance of Innovation in Education

The education sector is often considered not prone to innovation. However, recent research indicates that
education can be as innovative as other sectors, if the right conditions and governance structures are in place.
This article examines the governance of innovation in education systems. It traces the role of innovation for
education, presents how innovation is measured and analyses how it can be governed successfully. Education
systems operate under considerable governance complexity which has consequences for questions of
accountability, trust, professionalism and leadership. This article proposes a simple framework of different
governance elements and examines what kind of accountability, leadership, trust and professionalism may be
suitable to promote and sustain innovation in education. The article indicates that, for instance, horizontal
accountability combined with strong professionalism and trust may generate a culture of innovation, especially
when supported by strong learning and political leadership. Nonetheless, the context and specific conditions in
countries and education systems need to be taken into consideration as there is no one-size-fits-all solution. The
findings are based on OECD publications and existing literature on education, governance and innovation.
Keywords: education, governance, innovation, reform, OECD.

Agnes FAZEKAS & Gabor HALAsz: The Implementation of Curriculum
Development-Related Programs in the Public Education Sector

This study focuses on the implementation problems of EU funded educational development interventions aimed
at developing teaching and learning in school education. Its purpose is to summarize the conclusions emerged
from the theoretical phase and the literature reviews of the research project entitled “The impact mechanisms of
education development interventions” funded by the Hungarian Scientific Research Fund (OTKA). It analyses the
implementation problems of policy interventions and development programs in general, and those related to
curriculum development in particular, placing the latter in the general context of curriculum theory. The study
examines the EU funded educational development programs in Hungary in a theoretical framework of
curriculum implementation.

Keywords: curriculum, curriculum implementation, educational development, implementation, educational

changes, EU funded development programs

Agnes Fazekas: The Impact of Organizational Characteristics on the
School-Level Implementation of Development Programs

The present paper is based on a survey conducted in the framework of the research project “The impact
mechanisms of education development interventions” funded by the Hungarian Scientific Research Fund
(OTKA). Data was collected from almost 600 schools participating in various EU funded education development
programs. Our study aimed at investigating the impact of organisational features of schools on the impact of
education development programs. Two groups of variables were analysed: those measuring the impact of
development interventions and those measuring the extent to which schools can be described as knowledge-
intensive organisations. The second group of variables was composed from several primary variables. The
analysis of the connections between the two groups of variables shows that the impact of development
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interventions is significantly higher in those schools that demonstrate the characteristics of knowledge-intensive
organisations.
Keywords: schools as knowledge-intensive organisations, schools as learning organisations, educational
development, curriculum implementation, EU funded development programs

Maté SCHNELLBACH: Integration Oriented School Development in an
Elementary School in Budapest

The current paper presents a case study conducted in an elementary school in Budapest which started educating

students with special needs in 1997, earlier than the Hungarian Education Act provisioned for integration. Our

findings identify an evalutive development process facilitated by strong leadership and teacher autonomy.
Keywords: equity, development, organization, distributed leadership, implementation

FJulianna Joo: The History of German Art Pedagogy between 1900—1980

The study of the history of art pedagogy plays an important role in mapping the national characteristics of
museum learning, however, only few relevant research papers have been published in Hungary in the field. The
current study explores the ways in which German art education in museums evolved and examines the impacts
of this process on the development of teaching in art museums. The author first investigates the history of
German art education from the turn of the century until the 1980s. Then the paper focuses on the most influential
art education movements as well as on the work of their leading figures such as Alfred Lichtwark, Carl Gétze and
Konrad Lange. Identified themes are the following: teaching — education; real object — reproduction; teaching —
growing; creation — reception; instruction — style; education as art — art as education. Finally, the pedagogical
concept of the museum of the 21st century is discussed, since this has a considerable impact on the
development of current trends.
Keywords: educational role of museums in Germany, teaching in museums, 1900-1980, teaching art in
secondary schools, artistic movements
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