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A kategoriak, sémak alapvetd részei mindennapi tarsadalmi életiinknek, személyes identi-
tasunk kialakitasanak, mindennek pedagogiai szempontbdl is van jelentésége, hisz hang-
sulyossa teszi a didkok sokféleségének, az egyéni fejlodeési utaknak és az inkluzionak az
elfogadasat. Az adaptiv-elfogado iskola koncepciojanak megfogalmazasa kozben ugy lat-
tuk, hogy fontos érték a kategoriak megkérddjelezése, mert a magyar kézoktatasban jel-
lemzé azok tulburjanzasa és reflektalatlansaga. Sok a ,,valamilyen” szerepldé — hatranyos
helyzetii, tanulasi nehézséggel biro, mozgasaban korlatozott diak; kezdd pedagogus, normal
iskola — a pedagogiai gondolkodasban. Nehéz ezekbdl a kategoriakbol kilépni, s nehezen
sejlenek at rajtuk az érintettek egyéb sajatossagai is. Ahhoz, hogy ebben valtozas indulhasson
el, sziikség van e probléma intézményi felismerésére, s arra, hogy ez a téma igényként megje-
lenjen az egyéni és a kézosségi tanulasi folyamatokban, tervekben.

Kategoriak és kategorizalas a hazai kozoktatasban

»Szakértd pedagogussa valni” — ez a legtobb pedagogus szakmai célja, még akkor
is, ha a mondat tartalma bizonyara sokféleképpen értelmezhetd. Tanulmanyunkban
egyrészt arra kivanunk ramutatni, hogy e cél nagyon szorosan dsszekapcsolodik
a folyamatos szakmai fejlodés gondolataval, s elérése mindenképp személyes szak-
mai feleldsségvallalas eredménye. Emellett azonban ugy véljiik, hogy a szakértové
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valasnak nem csak személyes dimenzidja van, mivel tarsadalmi, helyi, iskolai kon-
textusba agyazott folyamat. A szakértd pedagdégusok munkaja tarsadalmi érdek,
hisz minden gyermek fejlédésének biztositéka a pedagdgusok mindségi munkajaban
van. Nem véletlen, hogy a pedagogiai szakirodalom az utobbi idészakban egyre tobbet
foglalkozik a pedagdgusok szakmai tamogatasaval (Haldsz, 2005; Hopkins, 2001;
Fullan, 2008; Szabo, 2008a, 2008b), melyre jellemz6, hogy az egyes pedagogusok
tanuldsanak tamogatasarol a pedagoguskozosségek, iskolakozosségek tanulasara
tevddik at a hangsuly. Tovabba 1ényeges kiemelni az értelmezés fontossagat az
egyéni szakmai fejlédés folyamatéhoz' és annak tartalmahoz” kétédéen is. Az elébbi
esetében peldaul az eltérd szakmai utak elfogadasa, a személyes szakmai fejlodés
intézményi célokhoz kapcsolodasanak atgondolasa valhat az értelmezés alapjava,
mig a tartalom kapcsan a kategdriak megkérddjelezését, a tanulok megismerését és
a fejlodés tamogatasanak feladatait sziikséges értelmezni.

Az adaptiv-elfogado iskola koncepcidjanak (Rapos, Gasko, Kalman és Mésza-
ros, 2011) megfogalmazasa kozben gy tapasztaltuk, hogy a fent leirt szempontok,
kiilondsen a kategoriak megkérddjelezésének gondolata, még kevéssé részei az is-
kolai mindennapoknak. Kevés a kérdés, a kérdezo reflexid, a pedagdgusok gyakran
akaratlanul is kategoriakban fejezik ki véleményiiket a didkokrol. Ahogyan késobb
még bemutatjuk, sémaink, kategoridink a vilag megismerését szolgaljak ugyan, de
konnyen megmerevedhetnek, egyoldalu értelmezéseket hozhatnak létre, sot az el-
nyomads ¢és kirekesztés folyamatait szolgalhatjak. A tanuldkat példaul hatranyos
helyzetii kategoriaba soroljuk, a palyéja elején 1év6 tanarkollégara pedig egyszeri-
en kezd6 pedagogusként tekintiink elmosva ezzel egyéni sajatossagainak sokszinii-
ségét. Ezt tamasztja ala Erdss és Kende (2008) konyve is, mely a hazai pedagdgiai
gyakorlat és megkdzelitések kritikajat nytjtja a szociologia oldalarol. A kotet tal-
1ép a diszkriminacio, az elitéletek, a szegregacid megszokott diskurzusain, és igy
az inklazio kérdéséhez is 0j szempontokat ad. Ramutat arra, hogy a kategorizacio
talburjanzik a magyar kézoktatasban, kiilonféle szinteken jelenik meg; a szegregalo
tendenciak és a lemorzsolodas helyét gyakran az iskolai belsé kategorizald ,,diffe-
rencialas” veszi at. A hivatalosan is definialt kategoriakba (SNI, HHH) besorolt ta-
nulok valdjaban sok egyéb hattértényezé miatt keriilnek ezekbe a kategoriakba, és
az iskola szintjén a pedagogusok a legitimalt kategoriakat a ,,valamiért” problémas
didkokra hasznaljak (diszlexias példaul az, akit nehéz megtanitani olvasni). Hasonlo,
a kategoriak allandosagat feszegeto kritika huzodik meg azokban a pedagogiai ira-
sokban is, amelyek példaul a differencidlas — szegregacio (pl.: Golnhofer, 1999;
Nahalka, 2003; Kertesi és Kézdi, 2005), az integracid — inklazid (pl.: Réthy, 2002;

! Lasd bévebben a cikk 3. részében: A pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédésének tamogatasa:
mit nyujthat ehhez az adaptiv-elfogado iskola koncepcidja?
% Lasd err6l részletesebben a cikk 2. részét: A kategoridk megkérdéjelezésének elméleti alapjai.
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Schiffer, 2011), a csoportok — stabil csoportok (példaul Csapo, 2003) értelmezésé-
vel, ujraértelmezésével, hatasaival foglalkoznak.

Ugy véljiik tehat, hogy a szakmai fejlédés egyik fontos eleme az adaptiv-elfo-
gado iskola koncepcidjaban a kategoriak megkérddjelezésének értelmezése, értéke.
Bizunk benne, hogy az aldbbiakban roviden vazolt koncepcid és a koncepcid egy
kiemelt értékének megismerése segit kapcsolatot talalni, s talan kozos nyelvet is
épiteni a dontden gyogypedagogiai gydkerli inkluzivitds gondolataval, amely to-
rekvéseiben — példaul egyiittnevelés, egyéni sajatossagokra figyelés, elfogadas —
sok ponton érintkezik az adaptiv-elfogado iskola elméleti rendszerével. Célunk to-
vabba, hogy irdsunkon keresztiil példat adjunk arra, miképp tdltheté meg tartalom-
mal a folyamatos szakmai fejlddés gondolata, azaltal, hogy ramutatunk a szakmai
nyelvezetben, kommunikacidban hasznalatos kategoriaink reflektalatlansagara. Végiil
eszkozoket is kinalunk a folyamatos szakmai fejlodés tdmogatasahoz az egyének és
szervezetnek szamara egyarant.

Az adaptiv-elfogad6 iskola koncepcidja

A fenti megallapitasok megfogalmazasahoz hosszi Ut vezetett, ezért itt roviden
bemutatjuk azt a kutato-fejlesztd folyamatot, amelyben az adaptiv-elfogadd iskola
koncepcidja megsziiletett, s jelezziik annak fobb szerkezetét is’.

Az adaptiv-elfogado iskolakoncepcidé megalapozasat szolgalo kérdéseket rovi-
den a kovetkezoképp Osszegezhetjiik: 1) Milyen sajatossagai irhatok le az adaptiv-el-
fogado iskolanak? Melyek azok az értékek, alapelvek, amelyek az adaptiv-elfogado
iskolava valast meghatarozzak? 2) Milyen hazai sajatossagai jel6lhetok meg az adap-
tiv-elfogado iskolava valasnak? 3) Hogyan lehet rugalmas modellt kinalni, amely biz-
tositja az iskolai adaptivitas és a folyamatos szakmai fejlédés lehetoségét?

A koncepcid dinamikusan alakult ki, sokaig a szervezd elv meghatarozasa is
nyitott maradt. Az elméleti vizsgalataink alapjan azonban vilagossa valt, hogy az
adaptiv-elfogadd iskola koncepcidja csak értéktelitett lehet. Igy az adaptiv-elfo-
gado iskola, mint minden pedagégiai intézmény is, értékek mentén szervezddik, és
maga a koncepcio is rendkiviil értéktelitett. Elfogadtuk, hogy mind a hagyomanyos
értékek, mind azok normativ ereje megkérddjelezddik egy posztmodern térben.
Ezek az értékek tehat nem foliilrdl jovo, normativ értékek, hanem olyan értékva-
lasztasok, melyek rugalmasak, dinamikusak, nyitottak, dialogikusak, s ily médon
kozosségre épitenek. Az elméleti keretek és — az azokat értelmezo, atalakitd — vizs-
galati eredmények alapjan sziilettek meg a koncepcio legfontosabb értékei: identi-
tasalakitas, kozosségi dimenzid, adaptivitas, tanulaskézpontisag, kategoriak meg-

3 A projekt a TAMOP/3.1.1. keretein beliil ,,Az adaptiv-elfogado iskola koncepcidja cimet viselte”.
Célja: ,,Az elfogado iskola (adaptiv és egyben egyiittneveld) koncepcionalis kereteinek megfogalmazasa,
az elfogado iskolava valas szakmai programjanak kidolgozasa (Elemi projekt terv, 2009. 05. 21.).
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kérdojelezése. Az értékek egyiittesen rajzoljak ki a koncepcio korvonalait, egymas-
sal szorosan Osszefiiggnek, igy valodi jelentésiiket csak egymassal vald kdlesonha-
tasukban nyerik el (1. dbra).

ELETITE

valtozas,
tanulds/innovacio,
reflexio

kategoriak _tanulas-
megkérdéjelezése kozpontusag

rakérdezés, el e
ujraértelmezés anulas, szemelyre
szabott tanulasi utak

K6zosségiség identitasalakitas

Osszetartozas, kik vagyunk? mi az
egylttm(ikodés, iskola? ,ki” az

tanulas - kozosség iskolank?

1. abra: Az adaptiv-elfogado iskola értékei

Ez a dinamikus értékkozpontisag azt is jelenti, hogy koncepcionk szerint az adap-
tiv-elfogadd iskolaknak is ki kell alakitaniuk a sajat értékvilagukat. Természetesen
rugalmas és minél inkabb demokratikus, kozosségi modon. A vildgos és nyitott ér-
tékartikulacié minden intézmény szamara fontos, és a posztmodernitas, posztmo-
dern kihivas félreértése az, ha az értékek-nélkiiliséget, értéksemlegességet tekintjiik
a ma jarando utnak.

Az elméleti vizsgalatot hazai kvalitativ iskolakutatas kovette. Ot, magat adaptiv-
nak tartd intézményt értelmezo — értékeld, tobb esetes esettanulmannyal (Golnhofer,
2001; Szokolszky, 2004) vizsgaltunk. Nem csak a kutatdk vizsgaltak az iskolat, ha-
nem az egylttmiikodo kutatasok (Schensul és Schensul, 1992) hagyomanyanak né-
hany elemét is érvényesitettiik: a kutatas résztvevoivel valo k6zos gondolkodas és
a veliik valo egyiittmiikodés terméke. Ez az egyiittmiikodo jelleg a kutatds-modszer-
rom szakaszbol allo kutatasi folyamat soran a koncepcionk értékeinek megfeleléen
madd nyilt a kiilonbdzé szereplok ,hangjanak™ azonositasra, valamint a kutatok és az
intézmények kozti kolcsonos véleményformalasra, a szereplok bevonasara: 1) nyitott
tajekozodas, az iskola onképének, a maga altal definidlt adaptiv gyakorlatoknak a meg-
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ismerése, 2) az adaptivitas intézmény altal értelmezett fogalmanak és gyakorlata-
nak megismerése, 3) kozos reflexiok az intézmény munkatarsaival az elkésziilt
reflektiv albumok alapjan.

A kategériak megkérddjelezésének elméleti alapjai

Ahogy a pszichologiai kutatasok felhivjak ra a figyelmet (Smith és Mackie, 2001)
a sémak, kategoriak alapvetéen hozzatartoznak tarsadalmi létiinkhoz: lehet6vé te-
szik a vilag megismerését, strukturalasat és a személyek csoportba sorolasat. Meg-
1év6 sémaink segitenek minket abban, hogy hatékonyan észleljiik az informaciokat,
tapasztalatokat, ¢s informaciofeldolgozasunk alapvetéen a kategoridk 1étrehozésa-
nak kedvez. Az 6ndefinicio szintjén is fontosak a kategoriak, amelyek identitasunk
felépitésében toltenek be alapvetd szerepet. A pedagogiaban szintén kiemelked6 je-
lentéségiik van, hiszen lehetévé teszik, hogy figyelembe vegyiik a tanuldk hatterét,
valamint, hogy intézkedések, szabalyozasok szintjén jobban odafigyeljiink a gyere-
kek, fiatalok bizonyos csoportjaira. Ez 6sszefliggésben van azzal is, hogy az utobbi
évtizedekben a nemzetkdzi tarsadalmi és pedagdgiai szintéren hangsulyossa valt
a sokféleség, a diverzitas kiemelése. A tanulok kozotti kiilonbségek valnak fontossa,
amelyek sokszor kothetok bizonyos tarsadalmi helyzethez, csoportokhoz, kisebb-
ségekhez, kulturdkhoz: a bevandorld, muszlim, cigany, meleg stb. identitaskatego-
ridk példaul fontos szerepet toltenek be a tanulokkal kapcsolatos értelmezésekben
¢és pedagogiai gyakorlatban. Természetesen a kategorizalas, a sémak szerinti értel-
mezés nem csak a tanulokat, hanem a pedagdgusokat, s6t az iskolat mint intéz-
ményt is érinti.

Mikdzben latjuk a kategoriak kikeriilhetetlenségét, st a pedagogiai gyakorlat-
ban betoltott fontos szerepiiket, mégis — ahogyan a cikk elején bemutattuk — az
egyik alapvet6 értékdimenzidja lett koncepcionknak a kategoriak megkérddjelezése,
relativizalasa, amit ebben a tanulmanyban a tanarok szakmai fejlédésének szempont-
jabol gondoltunk Gjra. Miért olyan fontos, hogy ez a dimenzid a tanarképzésben,
tanartovabbképzésben, a mindennapi tanari reflexioban nagyobb szerepet kapjon?
Amellett, hogy a hazai kdzoktatasban lényeges probléma a kategoriak tilburjanzasa
és reflektalatlansaga (Erdss és Kende, 2008), a koncepcionk elméleti alapjai, kiin-
dulépontjai, a szocialis konstrukcionizmus és a kritikai pedagogia is magukkal hoz-
tak e szempont erételjes hangstlyat, fontos értékként valo értelmezését.

A szocialis konstrukcionizmus

A magyar pedagogiai diskurzusban még nem kapott kelld hangstlyt a posztmo-
dernitassal valo szembesiilés, azaz az hogy a modernitas értékein alapuld iskola
mivé valhat a posztmodern vilagban. A koncepcionk ezzel szemben erdsen tamasz-
kodik a posztmodernhez kapcsolédd nemzetkézi irodalomra. Altalaban az értékdi-
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menzidk megfogalmazasaban is ez vezetett minket, és ebben latjuk egy, a poszt-
modern kontextust figyelembe vevd, 0j, adaptivabb modell kidolgozasanak lehetd-
ségét a pedagdgusok szakmai fejlodésére vonatkozoan is. Az iskola ugyanis, amely
alapvetOen a fejlodésben és egyfajta miiveltségeszményben hivé modernitas intézmé-
nye, a posztmodern tarsadalom megkérddjelezo, sokféleséget hordozo kontextusaban
kell, hogy miikddjon (Aronowitz és Giroux, 1991). Ebben a helyzetben az intéz-
ményeknek €s a pedagogusoknak is érdemes odafigyelnie a posztmodern elméleti
megkozelitésekre.

A nyelvi fordulat utdn a posztmodernitas egyik legfontosabb ismeretelméleti
dimenzidja az értelmezés kdzéppontba allitasa, amelyet kiegészit a torténeti-tarsa-
dalmi szempont. A koncepcionkban kiemelt szerepe van ennek a megkozelitésmod-
nak, amely a vilagot, a pedagdgiai valdésagot egyrészt torténetiségében, masrészt
mint tdrsadalmi konstrukciot (és nem valami készen adottat és teljesen megismer-
het6t) szemléli. Tudataban vagyunk annak, hogy az iskola, a gyermek, a nevelés,
a pedagogus stb. mind csakis értelmezéseken keresztiil hozzaférhetok szamunkra.
Ez azt jelenti, hogy — megkdzelitésiink szerint — nem hatarozhaté meg AZ iskola,
A gyermek, A nevelés, A pedagdgus, AZ SNI tanuld stb.?, hanem csak azt tudjuk
leirni, hogy milyen tarsadalmi diskurzusok alakitjak, s6t konstrualjak meg e fogal-
makat. Ezt a megkdzelitést tobb cimkével illeti a szakirodalom: az egyik ezek koziil
a szocialis konstrukcionizmus (Burr, 2003). Eszerint ahogyan megértjiik a viladgot,
az nem a targyaktol fiigg, hanem bonyolult szocialis folyamatok €s interakciok, ér-
telmezések kovetkezménye. A valdsag konstrukcio, a szocialis jelzo pedig azt emeli
ki, hogy nem az egyén épiti fel azt, hanem tarsadalmi folyamatok, értelmezések,
amelyektol nem lehet teljesen fliggetlenedni, viszont kritikusan ra lehet e folyama-
tokra kérdezni. A szocialis konstrukcionizmus egyik sajatossaga, hogy rakérdez
egyértelmiinek vett fogalmainkra. A kategoridink e megkdozelitésben tehat valoja-
ban mindig egy tarsadalmi-diszkurziv-értelmezési haldban 1étrej6vo néha hasznos,
néha artalmas, de mindenképp relativ és dinamikusan valtozé sémdk, ahogyan épp
elbeszéljiik a tarsadalmi torténeteket és benne a szerepléket. Epp ezért Gjra és tjra
sziikség van a kategoriak lebontasara is.

A kritikai pedagogia

A kategoriak azért is megkérddjelezendok, mert elnyomoak lehetnek, mivel hatal-
mi dimenzi6 kapcsolodik hozzajuk. Erre egy masik, szintén koncepcionk alapjaul
szolgaloé elméleti megkozelités hivta fel a figyelmiinket: a kritikai pedagogia. Ez

* Amikor egy kategéridra nem mint konstrukciora, értelmezésre tekintiink, hanem — akar nem is tuda-
tosan, de — ugy hasznalunk, mintha az a leirt valésagot onmagaban, 1éténél fogva jellemezné, azt hivja
a szakirodalom esszencializaldsnak vagy ontologizaldasnak.
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a Paulo Freire (1970/2000)° munkéassagan alapuld iranyzat szintén a posztmodern-
hez kapcsolhatd, de jobban 6rzi a modernitas értékeit. A kritikai jelz6 a tarsada-
lomkritikara utal nevében. Az igazsagossag tarsadalmi értékét allitja kozéppontba:
a neoliberalis, verseny- és elszamoltathatosag-kozponti pedagdgiai megkdzelité-
sekkel szemben a k6zOsség és a tarsadalmi egyenldség kérdését helyezi el6térbe, és
nagyon fontos szamara a nevelés tarsadalmi, kozéleti (széles értelemben vett poli-
tikai) kozege, amelyet az iskola és pedagogia alakithat: ezért nevezik ezt a pedago-
giai megkozelitést transzformativnak (atalakitonak) is (Mészdros, 2005). A kritikai
pedagogia szerint az elnyomott tarsadalmi csoportok ,,hangja” nem tud megszolalni
a szocialis kozegben. Ehhez az is hozzajarul, hogy nincsenek birtokdban a megfele-
16 ,tarsadalmi irastudasnak”, és gyakran maguk is interiorizaljak az elnyomok
,hangjat”: rajuk vonatkozo értelmezéseit. Hogy ebbdl kitorjenek, sziikség van egy
olyan pedagogiara, amely egyrészt nem feliilr6l, paternalisztikusan értiikk akar ten-
ni, hanem veliik egyiitt: a valodi dialogus altal épiti fel a k6zos tudast; masrészt se-
giti a ,,tudatra ébredésiiket” (conscientizdcio): vagyis annak belatasat, hogy az el-
nyomok értelmezésével szemben nem ,,természetes” alarendelt pozicidjuk, hanem
annak tarsadalmi okai vannak, ami ellen egyiitt felléphetnek és tehetnek.

A szocialis konstruktivizmussal dsszhangban van ez a dialogust kiemeld kon-
cepcid, killondsen, hogy a kritikai pedagogiaban kiegésziil az empowerment® filozo-
figjaval is. Az adaptiv-elfogado iskola koncepcidjanak kiemelkedd pontja az empow-
ermentre épiilé dialogikus pedagogia, amely demokratikusan teret ad a kiilonféle
hangoknak, nem hagyva, hogy az egyik elnyomja a masikat, mikdzben pontosan az
elnyomassal valod szembenallas vilagos etikai elve alapjan alakitja azt a parbeszédre
épiil6 kozosséget, amelyben az egyiittes fejlodés és tanulas lehetséges.

A kritikai pedagogia egy olyan tarsadalmilag-kozéletileg elkotelezett pedagdgus
képét rajzolja meg, aki nem csak rakérdez az értelmezésekre, hanem tesz is azért,
hogy az iskola kdzege igazsagosabb legyen. A tanarok kozossége maga is atmehet
a ,,tudatra ébredés” folyamatan, 6nalld, ontudatos szakmai kdzosséggé valva, amely
tevékenyen vesz részt a sajat fejlodésének és kornyezetének alakitasaban, valamint

> Paolo Freire-t, a kritikai pedagogia atyjat, a nemzetkozi szakirodalomban nagyon sokszor idézik, n-
lunk azonban szinte egyaltalan nem ismert. F6 miive Az elnyomott pedagogidja (Freire, 1970/2000).
masrészt szamos egyéb gondolati dramlatot integralva kdnyvében.

8 Az empowerment szénak nagyon nehéz pontos, frappans magyar forditast adni. Ezért legtobbszor
megtartjak a szot ebben az angol formaban. Olyan pedagégiai jellegili valtozast (illetve annak induka-
lasat), vagyis ,.képessé tevést, valast” jelent, amely ,.hatalmat” ad annak, aki képessé valik valamire.
Van tehat a szonak egy alapvetSen tarsadalmi és emancipatorikus konnotacioja. A személy egyfajta
raébredését is jelenti a sajat erdforrasaira, erejére. Felismeri, hogy hatalma van arra, amire ugy gon-
dolta korabban (egy elnyomott, marginalizalt, hatalombdl megfosztott pozicidban), hogy nincs. Az
empowerment folyamatanak kovetkezménye, hogy redlisan is (nem csak gondolati szinten) hatalmat
(az erdvel és képességgel egyiitt) nyer, holott korabban nem rendelkezett ezzel. Az erd, képesség, ha-
talom szavak olyan Osszejatszasat jeleniti meg az angol fogalom, amit magyarul nem lehetséges visz-
szaadni.
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sajat hatalmi szerepiikre figyelve a pedagogusok segithetik a diakok kozosségeit is
a ,,tudatra ébredésben” (conscientizacioban). A sokat emlegetett tanari felelésség-
vallalas a sajat fejlodéséért itt tarsadalmi dimenziot nyer.

Ezen til a kritikai pedagdgia — a szocialis konstrukcionizmushoz hasonloan, de
némileg mas megkdzelitésben — szintén a kategoriak relativizalasat hozza magaval,
hiszen azok nem egyszerien tarsadalmi konstrukciok, hanem sokszor a privilegi-
zalt csoportok értelmezését eldtérbe helyezd konstrukciok, és a tarsadalmi elnyo-
mas szolgalataban allnak. Igy a kirekesztést, elkiilonitést, elnyomast is szolgalhat-
jék, hiszen sokszor hatalmi modon konfiguradlodé fogalmak, melyek a besorolasi
alapon miikddo rejtett kontroll eszkozei.

Az iskola, a pedagogusok és a tanulok kategorizalasa

A kategoriakra rakérdezés és tarsadalomkritikai megkérddjelezésiik nem pusztan
azt jelenti, hogy a pedagogusok diakokra vonatkozd sémait kellene relativizalni.
A kategoériak, fogalmak sokféle szinten, teriileten megjelennek. Az iskolara magara
is vonatkoznak kategoriak: altalaban és az egyes intézmények tekintetében is (pél-
daul ,,tobbségi iskola” ,,szegregalt iskola”, ,,befogado iskola” ,,tehetséggondozo is-
kola”), valamint a pedagogusok gyakran maguk is kiilonb6z6 kategoriak tagjaiként
jelennek meg (tarsadalmi, oktataspolitikai, sziildi és didk részrél is). Az erre valo
reflektalas a szakmai felelosségvallalas és a tanari empowerment része. Nem csu-
pan arrdl van sz6, hogy a pedagdgusoknak meg kell tanulniuk elkeriilni a tanulok
kategorizaldsat, hanem altalaban az iskolai kozeget, a szakmai tanul6 kozosséget és
a pedagogiai diskurzusokat sokkal inkabb at kellene, hogy hassa az értelmezésekre,
sémakra, fogalmakra vald rakérdezés, ezek elnyomé dimenzidinak kritikaja és a te-
voleges részvétel egy igazsagosabb kornyezet és kozosség megteremtésében. A peda-
gogusok szakmai fejlédése tehat ez esetben is beagyazodik egy szélesebb, atalakulo
kontextusba, amiért alulrél szervez6dbéen az egyes tanarok és tanari kozosségek
is tehetnek.

Természetesen fontos az is, hogy a pedagdgusok szakmai munkajuk és fejld-
desiik részének tekintsék a tanuloi kategoridk megkérddjelezését. Ebben a tekintet-
ben viszont a toleranciat és tanuloi sokféleséget, kiilonbozoségeket hangstilyozo
aktualis, divatos megkdzelitések nem elégségesek. A ,,massag” retorikdja maga is
problémas, mert elhalvanyithatja a konfliktusok, az egyenl6tlenségek mélyebb kér-
déseit is. A diverzitds és massag a kritikai pedagogia megkozelitésében nem dnma-
gaban vett érték (McLaren, 1997): a tanuldokra nem annyira kiilonbségeik szerint jo
tekinteni, hanem egyediségiikben és ugyanakkor tarsadalmi-k6zosségi beagyazottsa-
gukban. Az adaptiv-elfogado iskola koncepcidjaban végso soron nem a kiilonbségek,
az eltérések valnak 1ényegessé, hanem az egyes gyerckek egyedisége, sajatossagai
és a kozosségben betoltott szerepiik egylitt. Minden egyes tanuldra, pedagdgusra,
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sziilére mint 6nallé identitassal rendelkezd egyénre, 6nalld személyiségre’ tekin-
tiink, akinek kiilonféle, a valtozo kontextusokban valtozo er0sségei és gyengéi le-
hetnek, mik6ézben bonyolult tarsadalmi-halozati-k6zosségi térben konstrualodik
a személyisége.

A kovetkezdkben a tanuldk iskolai pedagogiai folyamatban értelmezett szemé-
lyiségére fokuszalunk: a réla kialakult pedagogiai, iskolai képre, amely mogott pe-
dig a gyermekkep all.

A kategoridkon tul: a gyermekkép és a tanuloi sajatossagok

A gyermekkép — az, ahogyan a gyermekre tekintiink, ahogyan értelmezziik — meg-
hatérozo kiindulopont a mindennapi pedagdgiai koncepciokban, amelyek aztan a pe-
dagdgiai valaszokat is befolyasoljak. A szocialis konstrukcionizmus megkdzelitésére
épitve elmondhatjuk, hogy érdemes szakitani a hagyomanyos, egységes gyermek-
kor értelmezéssel, ahol a fejlédési hatarokat életkori sajatossagokhoz kotik, ahol
a gyermeket a felnéttek kétely nélkiil kdvetd 1ényként értelmezik, kevés ismerettel,
racionalitassal és még kevesebb onallosaggal, akit a tarsadalom idGsebb tagjainak
kell a felnétt 1étformakra felkészitenie. Ezzel szemben tobbféle gyermekkép él, és
ez a fenti normativ megkdzelités mar egyre kevésbé tud adaptiv lenni a mai tarsa-
dalomban (Golnhofer és Szabolcs, 2005).

A tanarok folyamatos szakmai fejlodésében el6 kellene tehat mozditani a gyer-
mekképre valo reflexiot, és az egyes iskolaknak és hozzajuk kapcsolodd szakmai
tanul6 kozosségeknek meg kellene fogalmazniuk sajat gyermekképiiket, reflektalva
a tevékenységei és kategorizalasai mogott rejlo rejtett gyermekképekre is.

Az adaptiv-elfogad6 iskola koncepcidjaban felvazoltunk néhany tényez6t, amely
a hagyomanyos pedagogiai gyermekképeket kérddjelezi meg. A passziv, befogado
jelleghi képpel szemben a gyermek aktiv résztvevoként is elgondolhatd, aki nemcsak
sajat tanulasanak a részese, alakitdja, konstrualdja, hanem az iskola kdzosségének is.
Az adaptiv gyermekkép megbontja a kategorizaciokat, és egyik sajatossaga a nyi-
tottsag, a sziintelen Ujraalkotas lehetdsége, a gyermeki identitasok folytonos valto-
zasanak elfogadasa, megértése, amely ezzel egyiitt figyel a gyermekek identitasanak
kiilonbdzo, adottnak tekintett elemeire, kdzosséghez tartozdsara (etnikai kategoriak,
csoportokhoz tartozas, vagy €pp sajatos nevelési igény stb.).

A gyermek megkdzelitésének egyik fontos fogalma lett a pedagogiaban az
utobbi évtizedekben a sziikséglet vagy igény. Mi azonban kritikaval éliink koncep-
ciénkban ezzel a fogalommal kapcsolatban, mert a sziikséglet sz6 olyan neveléstor-

7 A személyiség szot itt nem a pszichologiai fogalom értelmében hasznaljuk, hanem a pedagogiai
gyakorlatban is hasznalt kifejezésként, az egyéni cselekvések mogotti ,,0sszetett valosag” értelmében;
hangstlyozva a személyiség reprezentald, konstrualt jellegét (vo.: a goérdg prosopon /személyiség/ ki-
fejezés eredetileg a szinhaz maszkot jelentette): tehat amiben a szubjektum reprezentalodik, megmu-
tatkozik és értelmezddik.
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téneti és pszichologiai hagyomanyra timaszkodik, amely az emberi személyiséget
— értelmezésiink szerint — sziikken, a megragadhato ,hianyok™ és betoltésiik fel6l
kozeliti meg. A sziikséglet vagy az igény tehat nézetiink szerint joval sziikebb re-
pertoarjat oleli fel a gyermeki tulajdonsagoknak. Az adaptiv-elfogado iskola kon-
cepcidjaban a gyermeket sajdatossdgokkal jellemezziik, mégpedig azért, mert gy
gondoljuk, ez az a megfogalmazas, ami a leginkabb tiikrozni képes a holisztikus
gyermekképet. Ez a neutralis fogalom sziikebb teriileten, tanulasi sajatossagokként
értelmezve, mar sikeresnek bizonyult olyan terminologiai problémak feloldasara,
amely a ,,szlikséglet”, ,,igény” pedagdgiai alkalmazasahoz hasonl6 modon, az ér-
telmezések zavard sokféleségében nyilvanult meg (v6. Kalman, 2009). Az altalunk
kdrvonalazott adaptiv-elfogado iskola koncepcidja tehat a sziikséglet, igény jelenté-
sénél lényegesen komplexebb, holisztikusabb gyermekképpel rendelkezik, a gyer-
mekre ugy tekint, mint akinek sajat valasztasai és 6nmagarol alkotott elképzelései
a nevelési-oktatasi folyamat szerves részét képezik. Az iskolakba jaré gyermekek-
r6l ezért ugy gondolkodunk, mint akik szdmtalan, tartosan és ideiglenesen jellemzé
sajatossaggal birnak, amelyek egy-egy pedagogiai szitudacioban kiemelkedhetnek,
kiilondosen fontossa valhatnak, de eredendéen nem tekintjiik egyiket sem fontosabb-
nak (jellemz6bbnek) a masiknal. Azért is hasznos a gyermekekre mint sokféle — az
adott szituacidhoz, kornyezethez kdtddden értelmezhetd — sajatossaggal rendelkezo
individuumokra tekinteniink, mert ez jelentheti az alapjat azoknak a pedagogiai el-
jérasoknak, amelyek a gyermekek sajatos tanulasi Gtjuk tamogatasara iranyulnak.

A sziikséglet mellett kritikusan viszonyulunk koncepcionkban — és ez fontos
lenne a pedagdgusok részérdl is — az olyan bevett fogalmakhoz, kategoridkhoz is,
mint a sajatos nevelési igényli (SNI) vagy a (halmozottan) hatranyos helyzet.
Ezek a fogalmak egyrészt tarsadalmi szinten megmerevedtek, elkiilonitd, stigmati-
zald dimenzidjuk lett; masrészt jol latszik Erdss és Kende (2008) tanulmanyaibdl,
hogy a pedagdgiai gyakorlatba értelmezetleniil és reflektalatlanul keriilnek be, és
ezért az ezek mentén mikodé pedagogiai értelmezések haldjaban nem varhatjuk, hogy
a tanulorol holisztikus képpel rendelkezzenek a pedagogusok, az intézmények. Az
adaptiv-elfogado iskola koncepciojaban ezért azt a felfogast képviseljiik, hogy a prob-
léemak, hatranyok, nehézségek — barmilyen jelzot is tarsitunk hozzajuk, legyenek
akar tanulasi vagy tarsadalmi eredetlick — inkabb egyéni sajatossagként értelmezhe-
tok, s mint ilyenek, a tanulas, valtozas lehetoségét rejtik magukban. A tanulas, val-
tozas lehetdségét latjuk ezekben a sajatossagokban még akkor is, ha olyan jellem-
z6krdl van sz0, amelyeket a gyermek nem tud befolyasolni.

Mikozben itt erésen kiemeltiik a tanuldkat, tovabbra is szeretnénk hangstlyozni,
hogy a kategorizalas mas szinteken és teriileteken is miikodik. Ugyantgy fontos az
iskolaképpel, tanarképpel kapcsolatos kategoriakra valo reflektalds, valamint alta-
laban a pedagogiaban hasznalatos fogalmak reflektalt, rakérdez6 hasznalata, Gjra-
gondolasa.
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Osszegzésiil alljon itt néhany kritérium, amely a koncepcidnk szerint a tanarok
folyamatos szakmai fejlodésében tampontot jelenthetnek elsGsorban a szakmai ta-
nuld kozosségek szamara. A pedagoguskozosség:

— A tanulordl nem sziikségletei, hanem valtozatos, nem csak a problémak-

kal, hatranyokkal 6sszefliggd sajatossagai alapjan gondolkodik.

— Az iskolardl kialakitott értelmezéseket mindig feliilvizsgalja, és batran 0j-
ragondolja az intézmény identitasat.

— A pedagogusokra vonatkoz6 kategoridkra szintén rakérdez, lebontva azo-
kat elomozditja mindenki szakmai feleldsségvallalasat.

— A tanulok identitasanak alakulasat, kifejezodését a pedagogiai folyamat 1¢-
nyeges részének tartja.

—  Keriili a kategériak alkalmazasat a tanulok, tanarok, sziilok jellemzésére.

— A tanulok jellemzését nem diagnosztizalasi, hanem pedagogiai megisme-
rési folyamatnak tekinti.

— A tanuldkkal, pedagogusokkal kapcsolatban értelmezett problémakra, ne-
hézségekre, hatranyokra mint tanulasi, valtozasi lehetéségekre gondol.

— A tanuldt aktiv szereplének tekinti, akinek sajat hangja, sajat valasztasai,
dontései vannak.

— A pedagogusokra szintén mint a sajat hanggal rendelkezd, szakmai kompe-
tenciakkal biro, a sajat és kozossége fejlodéséért felelosséget vallalo szakem-
berekre tekint, és segiti ezt a fejlodést.

— A tanuldkat egyediségiikben, de a kozosségeikbe dgyazottan, a tarsadal-
mi-kulturalis kornyezetiiket is figyelembe véve szemléli.

— Pedagogiai tevékenységiiket a tanulok egyéni tanulasi utjainak tamogatasa
alapjan szervezi.

A pedagogusok folyamatos szakmai fejlodésének tamogatasa:
mit nyujthat ehhez az adaptiv-elfogadé iskola koncepcidja?

Végiil ebben a fejezetben arra keressiik a valaszt, hogy a fentebb kifejtett iskola-
koncepcio, s a részletesebben bemutatott, a mai tarsadalmi, kulturalis, oktatasi tér-
ben kiilonosen lényeges értek, a kategoridk megkérddjelezése, hogyan jarulhat
hozza a pedagdgusok szakmai fejlodésének tamogatdsahoz. Az adaptiv-elfogado
iskola koncepcidjanak megalkotasa soran legfobb célunk éppen az volt, hogy az is-
kolak szamara olyan iranyokat, keretet, szempontrendszert, kérdéseket nyujtsunk,
amelyek abban segitik az intézményt, hogy identitasat minél pontosabban tudja
meghatarozni és felvallalni, céljait minél jobban tudja artikulalni, mindezek meg-
valésitasahoz pedig folytonosan elemezze sajat gyakorlatat, keressen 0j fejloédési
lehetdségeket és reflektaljon e tanuldsi folyamatokra. Masképp megfogalmazva azt
is mondhatjuk, hogy az elméleti kutatasokra és az iskolakkal vald egyiittmiiko-
désre is épitd koncepcio sarokkovei, az értékek, nemcsak az iskolai nevelés-oktatas
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gyakorlatara szeretnének hatni, hanem a pedagoguskozosségek szakmai fejlodésére
is, azaz a koncepcid egyarant kivan az iskolai gyakorlat és a pedagdgusok szakmai
fejlodésének szemléleti alapjava valni. Roviden tehat bemutatjuk, hogy a koncep-
ci6 sarokkovei, értékei milyen kovetkezményekkel jarnak a pedagogusok szakmai
fejlodésére, s hogy e szemléletmdd milyen irdnyokat, tamogatod eszkozoket ajanl
a szakmai fejlédéshez. A lehetséges tamogaté eszkozoket® olyan példakkal igyek-
sziink megvilagitani, melyek a kategoriak megkérddjelezésének értékéhez kapcso-
lédnak. Jelen tanulmanyunkban ugyanakkor nem vallalkozhatunk az eszkdzok tel-
jes skalajanak kifejtéséhez, csupan a kutatas-fejlesztés folyaman leginkabb eldtérbe
keriilt néhany eszkdz bemutatasara.

A pedagogusok folyamatos szakmai fejlodéséenek egy lehetséges szemléletmodja

Az adaptiv-elfogado iskolakoncepcio f6 értékei, az identitasalakitas, az adaptivitas,
a tanulaskozpontisag, a kozosségiség, a kategoriak megkérddjelezése egymassal
Osszefiiggésben adja meg a szakmai fejlédés fogalmanak sajatos értelmezési kere-
tét. Ez alapjan a szakmai fejlodés értelmezéséhez szolgald legfontosabb szempon-
tok a kovetkezok:

— Mivel az iskola adaptivitasdnak zaloga, hogy a folytonosan valtozé kon-
textusra reaktiv, keres6 modon viszonyuljon, ez azt is jelenti, hogy a szakmai
fejlodés egysége nem elsdsorban az egyes pedagogus, hanem az iskola peda-
goguskodzossége. Hiszen nem arrol van sz6, hogy csak egy-egy pedagogus
feladata és felelossége adaptivan alkalmazkodni a valtozé kornyezethez,
vagy hogy elég osztalytermi szinten adaptivan tdmogatni az egyes gyere-
keket. A folytonos és gyors valtozasokkal az iskola szintjén lehet eredmé-
nyesen lépést tartani, azaz a folyamatos szakmai fejldodeés legfébb tamoga-
10 terepe az iskolakozosség kozos fejlodése, tanuldsa.

— Az adaptivitas ugyanakkor nemcsak egyszeri alkalmazkodast jelent a val-
tozd korilményekhez, hanem aktiv, keresd, reflektald, innovativ magatar-
tast feltételez, mely a folyamatos szakmai fejlodés szempontjabdl alapvetd
tevékenységeket emel ki: a kérdezés és a reflektdlas gyakorlatat.

— A tanulaskdzpontusag értéke rairanyitja a figyelmiinket arra, hogy a szak-
mai fejlodés soran erdsiteni, tudatositani €s tudatosan tervezni kell az egyén
és a pedagoguskozosség egészenek tanulasa kozti kapcsolatot, az egymas-
ra épiilést. E szempont elotérbe allitja a pedagéogusok szakmai fejlédésé-
ben a kozosen kimunkalt értelmezéseket, reflexiokat, a k6zos mindennapi
gyakorlatban térténd tanuldst és ennek tudatositasat; ugyanakkor figyel az
egyes pedagogusok tanuldsara is. Arra, hogy hogyan lehet a pedagbogusokat

¥ Az eszkozok kifejezést itt nem a hagyomanyos didaktikai értelemben hasznéljuk, hanem tagabban.
A tamogat6 eszkozok terminus alatt minden olyan elemet, utat, eljarast, stratégiat, modszert, eszkozt
értiink, ami segitheti a pedagdgusok szakmai fejlodését.
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az dnszabadlyozott tanuldasukban tamogatni, megerdsiteni, s ezaltal a peda-

— A szakmai fejlodés tamogatasanak értelmezéséhez a k6zosségiség értéke
elsésorban a tanulo szakmai kozosségek, halozatok tamogatorendszerére
hivja fel a figyelmet. E k6zosségekben, haldzatokban a parbeszéd, a k6zos
innovacio, a kdzos tudasmegosztas ¢és reflektalas jelentik a tanulas, a szakmai
fejlodés £6 formait.

— A kategoriak megkérddjelezésének értéke olyan kérdéseket vet fel, hogy a pe-
dagogusok szakmai fejlodésének tdmogatasakor tal tudunk-e 1épni a pedago-
gusok hagyomanyos kategorizalasan, példaul a ,,szaktanar”, ,.kezd6 tanar”
vagy ,.gyakornok tanar” kategoriak alkalmazasan, s helyette tudunk-e in-
kabb a pedagogusok egyéni sajatossdagaira figyelni? S az is kérdés, hogy
ha nem a pedagogusok tipikus jellemzoihez, kategoriaihoz kotjiik a szak-
mai fejlodést, az milyen modon befolyasolja a szakmai fejlodés tamogato-
rendszerét? Tovabba, hogy egy ilyen rendszerben a pedagbdgus mennyire
valhat maga is szakmai fejlodésének iranyitdjava?

— Az identitasalakitas értéke arra mutat ra, hogy a szakmai identitas kialaki-
tasa mind egyéni, mind iskolai szinten nemcsak elvégzendd feladat, hanem
olyan kihivas, ami sok fesziiltséggel jar, mar csak azért is, mert a szakmai
fejlodés egyéni, iskolai, orszagos, nemzetkozi szintjei sokszor nehezen
harmonizalhatoak. Tovabbi lényeges szempont, hogy az iskola pedagogiai
céljait és a pedagoguskozosség szakmai fejlodését hogyan sikeriil minél
szervesebben Osszehangolni. Az adaptiv-elfogadod iskola koncepcidjaban
éppen ezért thztiik ki célként, hogy az iskola adaptivitasa érdekében az is-
kolai gyakorlat és a pedagdgusok szakmai fejlédésének szempontjait sz-
szekapcsoljuk, kozos keretben értelmezzik.

A pedagogusok folyamatos szakmai fejlédésének lehetséges tamogato eszkozei

A pedagbdgusok folyamatos szakmai fejlodésére szamos tamogatoeszkozt fejlesztettek
ki, ilyen példaul az egyéni fejlesztési tervek készitése, azok tdmogatasa; a mentoralas
rendszere; a jo gyakorlatok megosztasa; iskolakra szervezett képzések, de a hagyoma-
nyos tovabbképzések is; a fejlesztd kutatasok vagy akciokutatasok. A széles korben
ismert eszk6zok helyett most inkabb néhany olyat mutatunk be, amelyek a fentebb
korvonalazott szemléletmodhoz szervesen kapcsolodnak, amelyek ebben a formaban
kevésbé ismertek, s amelyek a koncepcio kidolgozasa soran, €éppen a kutatas-fejlesztés
folyamataban alakultak, fejlodtek ki. Emiatt a példaink is az iskolakban végzett kutata-
sokbdl, az iskolakkal vald egyiittmiikodések tapasztalataibol szarmaznak.
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A kérdezés attitiidje és gyakorlata

A kérdezés mint eszkodz erdteljesen kotddik a szocialis konstrukcionizmus (Burr,
2003) és a kritikai pedagdgia (Freire, 1970/2000) elméleteihez, melyek ramutatnak
egyrészt arra, hogy fogalmaink nem egyértelmiiek, maguktdl értetodéek, hiszen
a tarsadalmi folyamatokban 1étrejovo, azoktol nem fliggetlenithetd értelmezések.
Masreészt ravilagitanak arra, hogy a pedagogiai folyamatokban nem mindenki képes
a sajat hangjat érvényesiteni, vannak elnyomott csoportok, k6zosségek is. A szakmai
fejlodés kiindulopontjava éppen ezért az a fajta etikai rakérdezés valhat, amely a meg-
szokott, bejaratott iskolai gyakorlatok mogé néz, arra kivancsi, hogy milyen folya-
matok, miért és hogyan befolyasoljak az iskolai gyakorlatot, s hogy e gyakorlatokban,
értelmezésekben kiknek a hangja nem hallatszik. Mindez azt is jelenti, hogy nem-
csak akkor van sziikség e kérdezoi attitlidre, ha a pedagogiai gyakorlatban valami-
lyen probléma meriil fel. A kérdezés szisztematikussaga, attitiidje a 1ényeg, hogy
a ranézésre jO megoldasok kapcsan is merjiink kérdezni, dialogust kezdeményezni,
melyben lebomolhatnak az egyértelmiiségek, s megjelenhetnek ismeretlen hangok,
szempontok is.

A kérdezés gyakorlatanak elinditasahoz 0sszegy(jtottiink néhany olyan szempon-
tot, melyet az iskola pedagoguskozossége a szakmai fejlodés érdekében megbeszélhet.
E kérdések mind a kategoridk megkérddjelezésének értékéhez kdtddnek.

Milyen szempontok mentén gondolkodnak, hogyan jellemzik és hogyan beszélnek

a diakokrol a pedagogusok? Hogyan fogalmazhato meg a diakokrol alkotott kep

az iskolaban? El tud-e tavolodni az adott iskola pedagoguskozossége a ,, ha-

gvomanyos” tanuloképtol, a hianyokra épiilo értelmezéstol (pl. tanuldsi nehéz-
segekkel kiizdo diak, sériilt tanulo, hatranyos helyzetii didak), s megjelenit-e olyan
elemeket, amelyek a didkot aktiv résztvevokent kezelik, aki nemcsak sajat tanu-
lasanak a részese, alakitoja, konstrudloja, hanem az iskola kézdsségének is?

Tudatosan értelmezik-e, hogy milyen kategoriakat hasznalnak a mindennapok-

ban (pl. felzarkoztato csoport, tehetséggondozo osztaly)? Segitik-e a diakokat

abban, hogy miképp értelmezzék sajat helyzeteiket, példaul azt, hogy valaki
szegregalt intézménybe vagy felzarkoztato csoportba jar?

E rendszeres és rendszerbe szervezddo kérdezési kultara az altalunk vizsgalt is-
kolékban ilyen modon nem jelent meg, de sok olyan jellemz6t talaltunk, melyek
ezen kérdezési kultira meghonosodasanak alapjaiva valhatnak. Az egyik ilyen ki-
indulépont az a nyitottsag és szervezeten beliili egyiittmiikddés volt, amivel a mi
kutatasunk kérdései felé fordultak, amivel sajat gyakorlatuk at- és Gjragondolasa-
ban partnerek voltak. Mindezek pedig abban is segitettek, hogy a pedagdgusok ki-
Iépjenek sajat megszokott kategorizalasukbol: nem elsdsorban szaktanarok, alsos
vagy felsés tanarok voltak, hanem olyan egyénekké valtak, akiknek sajat, rajuk jel-
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lemz6 feladatuk van, s ahhoz kot6dé felelosségiik. Az alabbi interjurészlet is errdl
tanuskodik:
,,— Mindenkinek van egy feladata, amit menedzsel? — kérdezo.
— Igen, mi valamelyik palyazat szakmai felelosei vagyunk, marmint ket kiilon
palyazateé — vdlaszolja az egyik pedagogus.
— Kéthetente munkakézosségi értekezlet van — mondja a masik pedagogus.
— Ez egy nagyon egyiittmiikodo szervezet, szolunk egymasnak, nyitottak va-
gyunk — egésziti ki az egyik pedagogus.
— Nem csak a sajat teriiletemre figyelek, hanem maséra is — folytatia a masik
pedagogus.
—  Miért lehet ez igy? — kérdezi a kutato.
—  Vezeto plusz kérnyezet. Itt nem hagyjak, hogy elhaljon a kivancsisag — va-
laszolja az egyik pedagogus.”

A kérdezés gyakorlata azt is jelenti, hogy minden résztvevének teret engednek, sot
tamogatjak 6t a kérdések megfogalmazasaban (igényli is az intézmény ezt a fajta
attitidot a pedagogusaitdl). A vizsgalt iskolak némelyikében ez azt is jelentette,
hogy a didkok csoportjanak véleményére €s egyes didkok hangjara is figyeltek. Az
alabbi példak az egyik vizsgalt iskola reflektiv albumabol szarmaznak: ,, 4 Kaloz
projekt példaul azért sziiletett meg, mert a didkok nem akartik tarsasjaték-készités
és jatszas kozben ismételni az adott tanév tananyagat (ahogyan daltalaban szoktak),
hanem kalozkodni akartak. A tanitond pedig elfogadta a diakok valasztasat, s a pe-
dagogiai céljait a diakok érdeklodéséhez igazitotta (pedagogusinterju 2.). Ki szoktdak
kérni a diakok véleményét a programok kapcsan is, példaul legutobb a Piinkésd
megiinneplésénél (pedagogusinterjui 1.). Ami pedig kiilondsen fontos, hogy a didkokkal
készitett fokuszcsoportos beszélgetésbol is az deriilt ki, hogy 6k valoban partnernek
érzik magukat az iskolaban, hogy lehetnek otleteik, igényeik, kérdéseik.”

A koz6s értelmezések, reflexiok gyakorlata

Ebben a koncepcioban a szakmai fejlodés nem elsdsorban egyéni tevékenység, ha-
nem egy olyan folyamat, ami kdzdsségbe agyazott, a pedagoguskollégakkal és a pe-
dagogiai folyamatok mas szerepldivel valod interakciok és egyiittmiikddések soran
alakul (Stoll et al., 2006). A tudatosan tervezett kozos értelmezésekre, reflexiokra
szant alkalmak pedig nemcsak az iskolai célok erdsitését és a gyakorlat fejlesztését
jelentik, hanem a pedagogusok szakmai fejlodésének 1ényegi elemét is képviselik.
E kozos megbeszélések formaljak a pedagoégusok gondolkodasmodjat, az eltérd
pedagogusvélemények iitkozése segit a sajat pedagogiai koncepcio és gyakorlat
megértésében, taptalaja az 4j nézépontok megjelenésének, segit a megszokott kate-
goriak tudatositasaban, megkérddjelezésében, s egyaltalan a koz0s szakmai tevé-
kenységekben vald részvétel a pedagogusok identitasanak alakulasahoz is hozzajarul
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(VO. Littleton és Hdkkinen, 1999; Vigotszkij, 2000; Wenger, 1998). A k6z0os értel-
mezések, reflexiok gyakorlatanak az iskola mindennapijait kell athatni, azaz egy-egy
értekezlet Gnmagaban nem képes megteremteni a reflektalas gyakorlatat, a reflexio-
nak minden tevékenységben helyet kell kapnia: a tanulasban, tanorakban, értékelé-
sekben, egyiittmiikodésekben stb.
A ko0z0s értelmezések gyakorlatanak intézményi bevezetése hosszu folyamat,
az atgondolast a kovetkez0 szempontok segithetik:
Melyek azok az alkalmak, amelyek szervezett keretet nyujtanak a pedagogus
szakmai megbeszéléseire? Milyen temak azok, amelyek megfogalmazasra ke-
riilnek a fenti szakmai megbeszéléseken? Van-e mod a tanulok sajatossagairol,
fejlodésének tamogatasrol valo kozés gondolkodasra, a kialakult csoportok,
kategoridak értelmezésére? Milyen formai vannak az intézmeényen beliil és tul
az egymdastol tanulasnak?

A fentiekre szolgal példaként az egyik vizsgalt iskola gyakorlata:
Az intézmény mindennapjaiba erdsen beépiilt a gyerekek sajatossagaihoz
alkalmazkodds, a sajat munkdara valo reflektdlas, az innovacio mentalitasa. Pél-
daul ahogyan latszott: az oralatogatas nem valami ritka és kellemetlen ese-
mény a pedagogusok szamara, hanem inkabb egy ujabb alkalom a vissza-
jelzésre. Tetszett, hogy nekiink latogatoknak értékeld lapot kellett kitolteniink
az ora utan. Az egy érdekes kérdés, hogy ennek vajon mi az oka. Az igazgato-
helyettessel késziilt interjuban is elokeriil, hogy a kollégak gyogypedagogiai
hattere mas mentalitast jelent, mint a szakos targyakat tanito pedagogusoké.
Ok alapvetben és elsésorban pedagégusok, akik szakmdjukat tanulva mér ma-
gukba szivhattak (talan sokkal jobban, mint a szakos pedagogusok) azt, hogy
valaszolniuk kell a gyermeki sziikségletekbdl vagy sajatossdagokbol eredo kihi-
vdsokra.”
To6bb iskolaban jol miikkddtek a miihelyek, esetmegbeszélé csoportok. Ezek
a megbeszélések kiemelten fontosak a k6z0s értelmezések és a kozos nyelv megte-
remtésében és a megmerevedett kategoriak lebontasaban. Altalaban egy-egy tanuld
vagy probléma kapcsan alakul ki az interakcio, melyben sokféle érintett pedagogus
vesz részt, s mindegyikiiknél elsdsorban a problémahoz, tanulohoz vald viszony,
dialogus valik a szakmai fejlodés meghatarozo szempontjava. E miihelyek és eset-
megbeszélések erdssége, hogy segitenek tullépni a tanulok és pedagogusok katego-
rizalasan, s az uj szereplok meghivéasa révén 0j nézépontok megjelenésének is
kedveznek. Az egyik iskoldban példaul egy pszichologust is meghivtak, amikor
ugy érezték, hogy a didk problémainak megvitatdsahoz 0j szempontok, perspekti-
vak sziikségesek.
Az interakciok nemcsak a pedagdgusok kozt folynak, hanem a tanulok és a sziilok
is részt vesznek benne. A k6z0s értelmezések, vitak eredményei pedig latszanak
a didkok gondolkodasan, s azon, ahogyan a kategdriakra tudnak reflektalni, s nem
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fix, megvaltoztathatatlan kategorianak latjak azokat. Az egyik iskolaban a kovet-

kez6 jelenetnek lehettiink a tanui:
A didkok maguk sem latjak a kategoridkat fixnek (példaul SNI-s gyermek,
probléemas gyermek), hanem valtoztathatonak: felsé tagozatban példaul az egyik
fiu ugy nyilatkozott, hogy van a jobb és a gyengébb matekcsoport, egy lany pe-
dig kijavitotta, hogy az egyik csoport csak lassabban halad; a gyerckek egy
masik esetben pedig ugy fogalmaztak, voltak diszlexiasok nalunk, de mar telje-
sen normalisak, az év végén mindenki egy szinten volt, s kész voltunk a tan-
anyaggal (fokuszcsoportos interju).”

Reflektiv albumok és a fejleszto-egylittmiikddd kutatas

A kérdezés, a kozos értelmezések gyakorlata legtobbszor szoban torténik, azonnali
felvetések, reakciok, visszajelzések formajaban. Ez nem is meglep6 az iskolak sok-
féle elfoglaltsaga és a mindig valtozo, alakulé mindennapok mellett. Ugyanakkor
fontos lehet id6kozonként a reflexiok elmélytiltebb, atfogdbb, tervezettebb formaja
is, amihez a gondolatok, visszajelzések irasbeli megfogalmazasa hozzajarulhat, hi-
szen az iras pontositja, rendszerezi gondolatainkat, a kritikai gondolkodas egyik
legfobb eszkoze (Bdrdossy et al., 2002, 238. 0.). Mi az iskolakutatas, -fejlesztés soran
egy specialis eszkozt alakitottunk ki az iskola gyakorlataval kapcsolatos reflexidink
irasbeli megfogalmazasara: a reflektiv albumot. Kutatdi visszajelzéseinket ez az eszkoz
ontotte formaba, ebben az adaptiv-elfogadd iskolakoncepcid mentén vizsgalva ér-
telmeztiik iskolai tapasztalatainkat, s parbeszédet kezdeményeztiink az iskolaval, illetve
szempontokat kivantunk adni az iskolak6zosség tovabbi megbeszéléseihez.

Az iskolaknak sz6l6 reflektiv album sajatossagait a kovetkezdkben lehet

megragadni:

—  Dinamikus, parbeszédekre épiil6, vagyis torekedtiink arra, hogy latassuk az
egyes szereploket és véleményiiket, beleértve a kutatdcsoport tagjait is. Ezt
szOovegszerlien is megjelenitettiik, idézetekkel, képekkel.

—  Reflektiv, mert az egyes témak reflektalasara igyekeztiink késztetni a meg-
kérdezett szereploket, s mi magunk is megfogalmaztuk sajat reflexidinkat
az egyes kutatasi allomasok végén. Ezek rogzitett és strukturalt valtozatait
is beépitettiik e dokumentumba.

—  Kérdezo, mert véllaljuk, hogy nem végso igazsagokat akarunk mondani, hogy
tavol all t6liink az itélkezés, inkabb a kiilonféle hangok, érdekek, értekek,
szempontok felszinre hozasaban és a kozos értelmezésekben hisziink.

—  Konstrualt értelmezés abban az értelemben, ahogy az egyéni és kozosségi
narrativak, értelmezések teret adnak a kiilonb6z6 nézépontok megfogal-
mazasara, a torténetmondasra stb. Erre kértiik a vizsgalat szerepl6it, s val-
laltuk azt is, hogy e dokumentumban mi is gyakorta éliink majd a torténe-
tek elmondasanak erejével.
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—  Nyitott, lezaratlan, egyrészt abban az értelemben, hogy a visszajelzés is a par-
beszédnek csak egyik része, tehat szamitunk az iskola valaszaira, reakcioi-
ra; masrészt abban az értelemben is, hogy tudjuk, visszajelzésiink nem ter-
jed ki minden 1ényeges szempontra, 1ényeges megszolalasra, tapasztalatra,
toredékes, esetenként akar kiegészitésre is szorulhat.

A reflektiv album a pedagdguskozosség folyamatos szakmai fejlodésének tobb szem-
pontbol és az iskola kiilonb6z6 iddszakaiban is fontos tdmogatd elemévé valhat.
Legmeghatarozobb sajatossaga, hogy képes 0j nézépontot behozni az iskola gon-
dolkodasaba, interakcidjaba, s ezzel rakérdezni a rutinok, megszokott megoldasok,
bejaratott gyakorlatok mogotti értékekre, elképzelésekre, szandékokra. Ezt az 1j
nézbépontot természetesen nemcsak egy kutatocsoport tudja megjeleniteni, hanem
gyakorlaton 1évé tanarjeloltek, sziilok, gyerekek, civilek stb. is. A reflektiv album
tehat tamogathatja a szakmai fejlédést azzal, hogy segit a pedagdgiai gyakorlat
elemzésében; az innovaciod, fejlesztés, megujulas 0 iranyait vetheti fel; a problé-
mak értelmezéséhez, megoldasahoz 1j szempontokat vethet fel; felszinre hozhatja
az iskolakozosségeken beliili eltérd értelmezéseket. Az, hogy egy iskola végiil mire
hasznalja a reflektiv albumot, erdteljesen fiigg attdl is, hogy hol tart az iskolai iden-
titas megteremtésében és a szakmai fejlodés utjan.

A kategoridk megkérddjelezésének katalizatora, kiindulopontja lehet a reflektiv
album, hiszen éppen az iskolakban ,,bejaratott” kategoriakra kérdez ra, felmutathat-
ja a pedagogusok, didkok, vezetok, sziilok eltérd értelmezéseit, reflexioival, kérdé-
seivel, visszajelzéseivel pedig ravilagit arra, hogy e kategoriak mindig szocidlisan
konstrualtak. Néhany szempont, amit érdemes a reflektiv albumokban ez alapjan
megvizsgalni, atgondolni:

Milyen szempontok mentén gondolkodnak a gyermekekrél és a pedagogusokrol

az iskola kiilonbozo szerepldi, milyen kiilonbségeket taldalunk ezek kozt, s mi le-

het ennek az oka? Hogyan jellemzik a pedagogusok az osztdlyaikat, tanitva-
nyaikat? Ekozben milyen kategoriakat hasznadlnak, miért? Jarnak-e egyiitt bi-
zonyos kategoridak a szereplok gondolkodasaban? Kapcsolodnak-e bizonyos
kategoriakhoz negativ attitiidok, miért? Hogyan értelmezik az iskola szerepldi

a Kozoktatasi torvény altal hasznalt kategoridkat, példaul az SNI, hatranyos

helyzet, halmozottan hatranyos helyzet? Milyen ,,problemas” gyermekkeépiik

van? Mit gondolnak a diagnosztizalasrol, pedagogiai megismerésrol, fejlesz-
tésrol es fejleszthetdségrol?

Az alabbi iskolai példa, mely részlet egy reflektiv albumbol, azt mutatja, hogy a gyer-
meki egyéniségek tamogatasa, az egyes gyermekek sajatossagainak megismerése,
megértése és a pedagogiai folyamatok ehhez valo hangolasa legtobbszor bonyolult
Osszefonddasban €l egyiitt a gyermekek, csoportok kategorizalasi tendenciaival:
,Nagyon pozitiv, hogy a Pedagogiai Program explicite megfogalmazza az iskola
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didkképét. Ebbol és az interjukbdl is az a szemléletmod bontakozik ki, hogy a peda-
gogusok mint értékes személyekre tekintenek a gyerekekre, akik azonban valamiért
nincsenek tisztaban az ertékeikkel, és ezért az egyik kiemelkedo pedagogiai feladat:
segiteni a diakokat a pozitivabb, arnyaltabb énkép kialakitasaban, a sajat értekeik
felfedezéseében. A hagyomanyos kifejezés szerint ,, hatranyos helyzet” ilyen épito
megkozelitését nagyon adaptivnak, pedagogiailag gyiimolcsozonek tartjuk. [...]
Mikozben a pedagogusok mindenkiben igyekeznek meglatni a jot, a diakokat né-
hanyszor maguk is besoroljak kategoriakban, vagy akar veliik is érzékeltetik a ,, be-
soroltsagukat”: megnyilatkozasokban a diakokrol, a diakok féle, vagy metakommu-
nikativ jelekben akar oran. Példaul az egyik oran elhangzott egy tanulo fele: , ne is
vagyodj 6tos érettségire”. Ugy véljiik, akkor kovetkezetes a tanuldk pozitiv énképé-
nek megerdsitése, mint pedagogiai tendencia, ha a mindennapi kommunikdcioban
is nagyon hatarozottan ez jelenik meg. [...] A kosdarfono osztdly jelenlegi miikéde-
set, letét egyébkeént is problémasnak latjuk.... A kosarfonok elég egyértelmiien ala-
csonyabb szintre helyezédnek az iskolai hierarchiaban. A kosdarfonds mint tevé-
kenység és az ottani egyiittlét bizonyos szempontbdl fejlesztd lehet, nem igazan latszik
a valodi esélyadas (ami a vendéglatos részben igen).”

Egy masik reflektiv albumban olvashat6 példa arra mutat r4, hogy milyen ne-
héz a megszokott és a hivatalos dokumentumokban szerepld kategoriakra rakér-
dezni az érintett szereploknél, s azt is jol példazza, hogy a kategoriak milyen mé-
lyen beleivodnak a szakmai munkéaba, még akkor is, ha egyébként torekvés van
azok reflektiv értelmezésre: ,,...Taldn az iskola specidlis jellegébol adodoan (EGYMI)
a tanarok hajlamosak mint specialis gyerekekre tekinteni az idejarokra (a katego-
rizdalas problémdja), és ez megjelenhet — minden joszandek mellett is — abban, aho-
gyvan ket latjak, sét abban is, ahogy a didkok magukat latjak. A fokuszcsoportos
interju kapcsdn ugy érzékeltem, hogy a gyerekek ugyan magabiztosak, asszertivek,
nyitottak stb., meégis magukat (mivel ide jarnak!) némileg alulértékelik, vagy leg-
alabbis besoroljik a 'nem olyan jol teljesito’, 'nem olyan tigyes’, 'nem olyan okos’,
a ’kortasaiktol elterd’ kategoridkba. [...] Mindezek alapjan szamos kérdésiink me-
riilt fel, amelyek reményeink szerint a pedagogusok kozos gondolkodasat is haszno-
san tamogatjak majd:

—  Mit lehetne tenni annak érdekében, hogy a didkok ne érezzek magukat ke-

vésbe értékesnek masoknal, ne érezzék magukat ,, speckosoknak”?

— [...] Hogyan lehetne tamogatni a pedagogusokat abban, hogy darnyaltab-

ban lassak a tanuloi sajatossagokat, ne a ,,fogyatékossagtol” tegyék fiig-
gové a jellemzéseiket?”

Adaptiv utak és egy szakmai haldzat

Osszehasonlito jellegi intézményfejlesztési kutatasok szerint az eredményes fej-
lesztés kulcsa, hogy a k6zos szakmai nyelvre épiilé célrendszer — ezt szolgalja az
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adaptiv-clfogado iskola koncepcidja (Rapos, Gasko, Kalman és Mészaros, 2011) —
mellett megfeleld tamogatdsi rendszer és a nyomasgyakorids kiillonb6z6 formai is
segitsék a kiilonb6z0 szereplok kozti egyiittmikodést és a fejlesztést (Reezigt, 2001).
A hazai szakirodalomban is egyre inkabb ismert Creemers modell (1996) épp e bo-
nyolult kapcsolatrendszer harom szalat fiizi rendszerré, melyek koherenciaja elen-
gedhetetlen a sikeres fejlesztéshez. Az iskolafejlesztést vizsgalod kutatasok szerint
az iskolaknak sziikségiik van az oktatasi kornyezetbdl érkezo kiils6 nyomasra (el-
varasra) is, ami elinditja 6ket egyfajta valtozasi uton. Ez az elvaras 0sztonzo és
kényszeritd elem is egyszerre, amely nem csupan az allami szektorbol érkezhet — bar
vitathatatlanul ez jelentene egyfajta koherens és tudatos szerepvallalast —, hanem
egy szakmai halozat is megfogalmazhat ilyet tagjai felé. Az adaptiv-elfogado is-
kola koncepcio maga is értelmezhet6 egyfajta célmeghatarozasként (elvarasként),
s az ezzel azonosuld, egymastol tanuld kivano, egylitt dolgozé iskolak kdzossége
felfoghato iskolahalozatként.

Hogyan tamogathatjak a személyes szakmai fejlodést a szakmai halozatok,
s mindez miképp jarul hozza a kategoriak megkérddjelezéséhez? Ahogy utaltunk ra
koncepcionk alapja a tanulas szocio-konstruktivista értelmezése (példaul Vigotszkij,
2000). Elfogadjuk, tehat hogy a tanulas egyszerre egyéni €s kozOsségi szinten is
zajlik, s meghatarozonak tartjuk, hogy e két parhuzamos folyamat kozt milyen
egymasra hatas zajlik. Az egyéni és kozosségi tanulasi folyamatoknak is mindig
van azonban egy tagabb tarsas kontextusa, amely ,,allvanyzatként” képes tamogatni
a tanulési folyamatot. Ilyen értelemben az egyénben zajlo tanulési folyamatok ér-
telmezéséhez is kiilondsen fontos értenilink a kdzosség, tarsadalom szintjén végbe-
mend tanulast. Az iskolai és pedagogiai gyakorlat fejlodését szolgald 1ényegi tevé-
kenységek pedig — mint a reflektalas és az innovacio is — nem képzelhetok el
kozosségi tamogatas nélkiil, a kozosségi tanulas kontextusai nélkiil. Mindez egyér-
telmten rairanyitja a figyelmet a szakmai haldzatokra és az iskolak egymastol ta-
nulasara (Fox, A., Haddock, J. és Smith, T., 2007). Az egyén és az iskola szamara
a halozati tanulas tehat egyszerre lehet a sajat szakmai gyakorlatra reflektalas elo-
segitdje, mig mas adaptiv utak reflektiv megismerésének terepe, a kdzosségi tanulas
Osztonzoje. A tanulas ilyen kontextusa bévitheti az egyes problémak, esetek értelme-
zésnek lehet6ségét, Uj szempontokat adhat a didkok megismerésében, tdmogatas-
ban, segithet kilépni olykor megmerevedd gyakorlatokbol, kategoriakbol.

A halézat mint a tudasalkotas és megosztas ,,helyszineként” fontos szamunk-
ra, s € nézépontbdl érdemes kialakulasat és miikddését szolgald szempontokat at-
gondolni:

Milyen kiilso szakmai kapcsolatok segithetik az iskola és a benne levé szerep-

16k tovabbi fejlodeset, uj szempontokkal valo gazdagodasat? Milyen belso ta-

nulasi folyamatok sziikségesek ahhoz, hogy egy intezmény, s a benne dolgozo
pedagogusok képesek legyenek megosztani tudasukat masokkal gy, hogy ma-
guk és mdsok aktiv tanulast is szolgaljak? Vagy mdsképpen, hogyan oldhato
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fel ebben a folyamatban a hagyomanyos tandr — didk viszony és tanuldsértel-
mezes, ahol a ,,jol mitkédo iskolatol” jon tanulni ,,egy nehézségekkel kiiszkodo
iskola”?

Epp erre a dilemmara vilagit ra az egyik iskolaigazgat6 a vele késziilt interju soran:
,»Mi most elindultunk egy uton, hogy jogyakorlatokat adunk at. Itt annyi minden
felhalmozodott, hogy ennek folytatasanak kell lennie. Az azonban nehéz, hogy
ténylegesen ugy atadni, hogy beépiiljon... Az egy dolog, hogy egy pedagoégus eljon
ide, kap egy 16kést, egy motivaciot és ennyi. De az, hogy mindez hogyan ¢épiil be
majd el6szor a pedagogus vilagaba, aztan a munkakdzossége vilagaba, aztan az is-
kolai rendszerbe. Na, ennek atgondolasa még varat magara... Par 6rara elmegy a pe-
dagdgus mashova, ez még nem az, amire sziiksége van... Az lenne a mi feladatunk,
hogy a téliink elvitt jogyakorlat egy fenntarthato allapot legyen.”

Lathat6, hogy milyen fontos 1épés, hogy az iskolak azonositsak, értelmezzék gya-
korlatuk erdsségeit és azokat akar implementaljak, vagy egy kozos tanulasi folyamat
részévé tegyék. Lényeges azonban, hogy tudataban legyenek annak, hogy:

— a gyakorlatok nem kontextus fiiggetlenek, vagyis reflektalas, elemezés, ér-

telmezés nélkiil atvehetok,

— nem skalazhatok egy abszolut normahoz képest a gyakorlatok — jo kontra
nem jo — ezzel is megerdsitve azt a gondolatot, hogy a gyakorlati megol-
dasok onmagukban mindsithetok, vagyis fliggetlenek az adott pedagogiai
szituaciotol,

— azegyes fejlesztések fiiggnek a pedagogiai folyamat mas hatasrendszerei-
t6l, igy nem lezarhatok,

— a pedagogiai fejlesztéseket nem elegendd jo — nem jo dimenzidban értel-
mezni,

— a,jogyakorlatok” aruba bocsajthatok, s piaci elemmé tehetok.

Epp e szempontok miatt az adaptiv-elfogadé iskola koncepcidjaban a jogyakor-
latok bevett kifejezése helyett az ,,adaptiv utak” fogalmat hasznaljuk utalva arra,
hogy minden intézményben vannak olyan folyamatok, amelyek az adaptivva valas
részei. Ez azt is jelenti, hogy ezekben jelen van az fiton levés dimenzioja is: az Gt-
kereséssel, a hibakkal, a valtozasokkal. Az ilyen adaptiv utak leirdsa és megosztasa
sokkal termékenyebb lehet az iskolafejlesztés és a tobbi iskolaval vald egyiittmii-
kddés szamara, s egyben jobban szolgélja a kategoridk Gjraértelmezését is. Leheto-
séget teremt ugyanis Uj szempontok felvetésére; a valtoztatas utjanak bemutatasara;
a fejlesztés 1épéseinek, nehézségeink azonositasara; valds szakmai parbeszédre, a ta-
nulas kolcsondsségének megteremtésére. Erre a folyamatosan keresé és kozos
épitkezésre nyitott tanulasra példa az alabbi intézményvezetdi interjurészlet: ,,...Fo-
lyamatosan keresiink. Azért, hogy azt lassuk, miben tudnank fejlédni. Megyiink ha-
sonlo iskoldkba mint mi vagyunk (EGYMI)... Masrészt megytink tobbségi iskoldkba,
hogy lassuk példaul, hogy hogyan integrdlnak, kompetenciacsomagot hogyan al-
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kalmaznak. Mi ugy kezdtiik el a sajat palyazatunkat, hogy megnéztiik a tobbségi is-
koldkat, hogy ok hogyan mitkodtetik a kompetenciacsomagot, az integraciot, a ket-
tot egyiitt. Azert, hogy tudatosan tudjuk majd, hogy milyen innovacios gyakorlatot
érdemes majd nekiink kifejleszteni. (...) és olyat mutattak nekiink is, hogy mi is tanul-
tunk toliik. Igen tehat mi is megytiink és kerestink. Keresiink, de nem dssze-vissza,
hanem folyamataban lehet latni, hogy nadlunk 2000-t6l van egy nagyon tudatos
épitkezés, egy nagyon tudatos iranyban haladas. S most mi is eljutottunk oda, hogy
ezt mar at kell adni, ami itt van...”

Osszegzés

A tanarok szakmai fejlédésében természetesen fontos a koncepcionk minden érté-
ke, de ugy véljiik, hogy a pedagogus, a kozosség, az iskola és altalaban a pedagogia
akkor tud igazan az identitasalakitdst segitd, adaptiv, tanulaskézpontu, kozdsségi,
komprehenziv, igazsdagos és inkluziv lenni, ha nem a kategoriakra, hanem a k6z0os-
ségekhez tartozd €s a tarsadalmi kontextusban €16 egyének sajatossagaira fokuszal,
¢és mindig rakérdez a kiilonb6z6 szinteken megjelend fogalmak értelmezéseire. A ka-
tegoriak viszonylagossaganak ¢s megkérddjelezésének témakore ez idaig nem jelent
meg elég erdteljesen a magyar pedagogiai diskurzusokban, szamunkra viszont épp
ez jelenti a garanciat arra, hogy valoban érvényesiilni tudjanak a fenti értékdimen-
ziok, illetve azok mentén a tanulok fejlodésének tAmogatasa, nevelése-oktatasa. Ez
az a pont, ahol az inkluzié szemléletét a legegyértelmiibben 6ssze tudjuk kdtni az
adaptivitaséval, és ahol az inklizié megkozelitésmoddja a legtobbet adott a koncep-
cionkhoz, ahhoz, hogy valdban adaptiv-elfogadé iskolakoncepcio lehessen.

A fentiekben igyekeztiink ravilagitani a kategdoriak megkérdéjelezésének kon-
cepcionkban vazolt értelmezésre és a folyamatos szakmai fejlodésben betoltott sze-
repére. A tanulmany témajahoz kotédéen pedig szorgalmazzuk az egyes szereplok
kozotti parbeszédet, a kozos nyelv kialakitasat, amely elengedhetetlen az eredmé-
nyes iskolai gyakorlatok muikddtetéséhez, s az intézményi célokba agyazott szak-
mai fejlédéshez.

Az egyes szereplok kozti parbeszéd mellett hangsulyosnak latjuk a pedago-
gusképzés szerepét. Egyrészt abban, hogy segitsen a palyara késziil6 hallgatoknak
felismerni sajat nézeteiket, s a mogottiik rejlé sémakat, kategoridkat. Tamogassa
Oket a képzés abban, hogy alternativ értelmezéseket kinaljon egy esetleges 11j néz6-
pont, fogalomrendszer, kés6bb gyakorlat felépitéshez. S ugy, ahogy a palyara 1ép6-
ket segiteni kell ebben, a tovabbképzésekben is kapjanak nagyobb szerepet a fent
leirtak egyéni €s szervezeti szinten egyarant.
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