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E tanulmany célja annak elemzése, milyen kihivdasokkal kell szembenézniiik a tanulas ered-
ményessé tetelét kozéppontba helyezé oktataspolitikaknak, tovabba — az e teriileten sikeres
orszag tapasztalatai alapjan — annak bemutatdsa, konkrétan mi jellemezi az ilyen oktatdspoli-
tikakat. A szerzé kiemeli: tanuldscentrikus oktataspolitikik elsésorban azokban az orsza-
gokban alakulnak ki, amelyek felismerik a tanulasnak a gazdasagi fejlédésben és vallalko-
zasaik piaci versenyképességében jatszott szerepét. Kiilonbséget tesz a tanulds ,,formalis”
és ,,autentikus” modja kozott és a tanulas eredményessé tételét kézéppontba helyezd okta-
taspolitikak egyik fontos vondsanak tekinti azt, hogy arra torekszenek, kivétel nélkiil minden
tanulonadl eredményes, ,, autentikus” tanulasra keriiljon sor. Az ilyen oktatdspolitikak fontos
jellemzojekeént irja le tobbek kézott a tanulaskutatds eredményeinek a hasznositdsat, a tanu-
lasszervezési modszereknek a figyelem eloterébe keriilését, az értékelési rendszerek megfe-
lel6 atalakitasat, az iskolai szervezet- és vezetésfejlesztés kozéppontba helyezését, mindezek
segitségeével az iskoldak intelligens tanuloszervezetté alakitasat, valamit a nemzeti oktatasku-
tatasi és innovdcios rendszerek fejlodésének tamogatasat.

A kozelmultban az egyik egyetemi kurzusom felnétt hallgatdja, miutan a jegyét az
indexébe beirtam és a tudasat megdicsértem, elmondta, milyen nagy éromet talalt a
vizsgara valo késziilésben. ,, 4z volt a jo, hogy nem kellett tanulni!” — mondta.
,Hogy érti ezt?” — kérdeztem csodalkozva. — ,, Hiszen éppen most mesélte el,
mennyi uj dolog tarult fel maga eldtt, és milyen sok uj dolgot értett meg.” Kicsit
gondolkodott, majd folytatta: ,,Igen, de ez mds volt. Azt akartam mondani, hogy
csak olvastam a feladott szovegeket, gondolkodtam rajtuk, és nem kellett kiilon ta-
nulnom a vizsgara.”

Azt gondoltam, a vizsgazom egyike azoknak, akik szamara a ,,tanulni” szo6 azt
a tevékenységet jelenti, amit akkor csinalunk, amikor — altalaban valamilyen isko-
lai ,,szamonkérésre” késziilve — megprobalunk valamit médszeresen az emlékeze-
tiinkbe vésni. Azt, hogy korabban nem latott uj dolgok tarultak fel elétte, és olyan
Osszefiiggéseket fedezett fel, amelyekrdl korabban nem volt sejtelme, a sz6 meg-
szokott értelmében nem tekintette tanulasnak. Mintha kiilén erre nem is lett volna
szava: csak korilirassal tudta ezt az élményt elmagyarazni. Hozza kell tennem: ez a
felnott hallgato gyakorld pedagdgus volt: egy kudarcos gyerekekkel foglalkozo is-
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kolaban dolgozott, és azért jott az egyetemre, hogy neveléstudomanybol szerezzen
diplomat.

A tanulas szo kétféle értelme

Az elmult évtizedben szamos fejlett orszagban lattuk azt, hogy a ,,tanulds” az okta-
taspolitikai kozbeszéd egyik leggyakrabban hasznalt szavava valt. A tanulas fej-
lesztését célzo reformok sokasagat inditottdk el, és olyan eszkdzoket probaltak
mozgasba hozni, amelyekt6l a tanulds eredményességének a javuldsat vartak.
Azok, akik ezeket a torekvéseket kezdeményezték, altalaban nem azt értették tanu-
las alatt, amit az én egyetemi hallgatom.

A hallgatém valami olyasmit értett ez alatt, mint az a diak, aki a sikertelen is-
kolai felelés utan Oszinte méltatlankodassal mondja: ,,De hdt én tanultam, tandr
ur!” Igazsagtalannak érzi a rossz jegyet, hiszen megdolgozott a jobb jegyért. Hosz-
sz oOrakat toltott tankonyvekkel a kezében, és komoly eréfeszitéseket tett annak
érdekében, hogy emlékezetébe vésse az elolvasott dolgokat. Ezeket a feleletében
talan korrekt modon el is ismételte, am amikor kapott egy szokatlan kérdést, arra
nem tudott valaszolni. ,,De hat ez a kérdés nem is volt benne a tankonyvben!” —
gondolta. ,, Milyen jogon kérdez télem a tanar olyasmit, amit nem is tanultunk, ami
nincs is benne a tananyagban?”

Mindez jol mutatja, hogy a tanulas szonak legalabb kétféle értelme van a sza-
munkra. Jelolheti a tanulds ismert iskolds formajat is — mint az én egyetemistam
szamara —, de jelolheti azt is, ami példaul egy csecsemdvel torténik, amikor a kezét
nézegeti, vagy azt, ami Pavlov kutyajaval tortént. Vagy még tagabban: jelolheti azt
is, ami megtorténik minden olyan — akar é106, akar élettelen — rendszerrel, amely va-
lamilyen médon érzékeli a kdrnyezete valtozasait, és képes ezekhez adaptalodni
(Nahalka, 1998). Az elsé értelemben a tanulas jellegzetes formaja az iskolaban ka-
pott feladatok végrehajtasa, amit tudatosan végziink, a masodik értelemben viszont
olyan dologrol van szd, amely akarhol megtorténhet veliink, és nem is feltétleniil
tudunk rola. Lehet, hogy tanulunk a szo6 els6 értelmében, de a sz6 masodik — mond-
juk ugy, hogy autentikus — értelmében nem torténik veliink tanulas: a tudatunkban,
a személyiségiinkben nem torténik emlitésre mélto valtozas.'

A két jelentés persze nem fliggetlen egymastol. A tanulas iskolai — azaz szaba-
lyozott, tervezett, tudatos — formajanak is természetesen célja az, hogy bekovetkez-
zen a masodik értelemben vett, vagyis az autentikus tanulds. A gond az, hogy a ta-
pasztalat azt mutatja: mikdzben az elsé értelemben vett tanulds jol lathatéan zajlik
a szemiink el6tt, arrol nem konnyi meggy6zdédni, vajon tortént-e a masodik érte-

Az a kiilonbség, amelyet itt a ,,formalis” vagy ,,iskolas” és az ,,autentikus” tanulas kozott teszek, ha
nem is pont ugyanaz, mint amit olyan tanulaskutatok, mint Ferenc Marton vagy Noel Entwistle tettek
a ,felszines” és a ,,mély” tanulas kozott, nagyon hasonlit arra.
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lemben vett tanulas. S6t, ami ennél is nagyobb probléma: azok, akiknek ,hivatal-
bol” feladata a tanuldas megszervezése, gyakran nem is nagyon torédnek azzal,
hogy ez a masodik értelemben is bekovetkezik-e. Ezt akar tudatosan is tehetik, sot
akar bolcs megfontolasbdl is, tudva azt, hogy ugysem lennének képesek komolyan
ellenérizni vagy befolyasolni az emberi tanulds végteleniil komplex vilagat. Ezért
van az, hogy — ahogy Richard Elmore, a Harvard Egyetem professzora, a tanulés-
centrikus oktataspolitikdk egyik ihlet6je megfogalmazta — ,, az oktatasiranyitok nem
a tanulas menedzselésével foglalkoznak, hanem a tanulast koriilvevo strukturak és
folyamatok menedzselésével” (Elmore, 2000, 6. 0.).

A tanulas két értelmének egymastol valo elszakadasa a ,,tanitas” és a ,,tanulas”
egymastol valo elvalasaban is megjelenik. A tanitast konnyebb tudatosan alakitani,
racionalisan megszervezni és ellendrizni, mint a végteleniil komplex, egyénrol
egyénre eltéré modon zajld tanulast. Annak a leirasa, hogy mit kell tennie a tanar-
nak ahhoz, hogy azt mondhassuk ra, 6 most tanit, s6t ,,megfeleléen” tanit joval
egyszerlibb, mint annak a leirasa, hogy mit kell tennie a tanulénak ahhoz, hogy el-
mondhassuk réla, 6 most (a sz6 masodik értelmében) tanul. John Cowan a felséok-
tatas-pedagogia egyik ismert szakértdje szellemes, de talalo modon igy fogalmazta
meg, mit ért tanitas alatt: ,, Tanitds alatt azt értem, amikor céltudatos modon olyan
helyzeteket hozunk létre, amelyekbil a motivalt tanulok nem tudnak ugy kiszokni
(escape), hogy ne tanuljanak vagy fejlédjenek” (Cowan, 2004, 61. 0.). A tanitas €s
a tanulas egymastol vald elszakadasat szemléletesen fejezte ki az a tréfas torténet,
amelyet a tanulasorientalt oktataspolitikdk egyik masik, Magyarorszagon is ismert
szakért6jétol, David Hopkins-tol hallhattunk néhany évvel ezelott. E torténet arrdl a
tanarrol szol, aki az osztalyteremben allva ezt mondta a didkoknak: ,, Az én felada-
tom az, hogy tanitsak, a ti feladatotok az, hogy tanuljatok, s ha ti elébb végeztek,
szoljatok.” (Hopkins, 2004). Az én egyetemistam szavai is a két jelentés elszakada-
sardl tantuskodtak.

Azok az oktataspolitikai vagy oktatasfejlesztési torekvések, amelyekkel ma a
fejlett vilag szamos orszagaban talalkozunk, a tanulds szot egyértelmiien a masodik
értelemben hasznaljék. E torekvések egyik célja éppen az, hogy az egymastol el-
szakadt kétféle jelentést megprobaljak ujra osszekapcsolni. Azaz megprobaljak az
iskolak vilagat ugy alakitani, hogy ott minél inkabb a masodik értelemben vett ta-
nulas is folyjék. Ez persze végteleniil bonyolult feladat. A tanulds komolyan vétele,
¢és az ennek érdekében mozgositott eszkdzok sokasaganak a megjelenése a modern
allamok oktataspolitikajanak egyik legjellegzetesebb és ugyanakkor legtobb kér-
dést folveto jellemezdje.
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A tanulascentrikus oktataspolitikak gyokerei

Ebben a tanulmanyban azokat az oktataspolitikakat nevezem tanulascentrikusnak,
amelyek akar explicit, akar implicit mddon felismerték és elfogadtak a formalis (az
els6 értelemben vett) és az autentikus (a masodik értelemben vett) tanulas kozotti
kiilonbséget, és arra tesznek hatarozott kisérletet, hogy az utdbbit tdmogassak. Az
ilyen — és ennek a célnak megfelelden kidolgozott eszkdzrendszert alkalmazo — ok-
tataspolitikak ma elsdsorban az angolszasz és az észak-europai orszagokat jellem-
zik, de nyugodtan elmondhatjuk, hogy emellett a megkozelités mellett az Eurdpai
Unio is jelentds részben elkdtelezte magat.

A mindennapi gondolkodas feltételezései, amelyeken az iskolazas nyugszik

A tudas a vilagban talalhato tények gyljteménye és olyan eljardsoké, ame-
lyek problémak megoldasat szolgaljak. A tények olyan allitdsokban ragad-
hatéak meg, mint példaul: ,,A Fold 23,45 fokos d6lésii tengely koriil forog.”
Az eljarasok pedig olyan 1épésrdl 1épésre kovetett instrukcido sorok, mint
példaul: ,,A tobb szamjegyli 6sszeadasnal a maradékot a kovetkezo oszlopba
kell atvinni”.

Az iskolazas célja a tények és eljarasok bevitele a tanulok fejébe. Az embe-
reket akkor tekintik iskolazottnak vagy tanultnak, ha a tények és eljarasok
nagy mennyiségét birtokoljak.

A tanarok azok, akik ismerik a tényeket, az eljarasokat, és az a feladatuk,
hogy ezeket atadjak a tanuloknak.

ElGszor az egyszeriibb tényeket és eljarasokat kell megtanulni, majd ezt ko-
vetden az Osszetettebbeket. Az ,,egyszeriiség” és az ,,0sszetettség” meghata-
rozasa, tovabba a tananyag ennek megfeleld szekvencialis felépitése a tanarok
¢és a tankonyvszerzok dolga, akik elsésorban szakértékkel, példaul matema-
tikusokkal, természettudosokkal vagy torténészekkel konzultalnak, és nem
abbol indulnak ki, hogy a gyerekek hogyan tanulnak.

Azt, hogy az iskolazas sikeres volt-e, oly médon tudjuk megallapitani, hogy
teszteljiik, vajon a tanulok a tények ¢és eljarasok mekkora mennyiségét saja-
titottak el (Sawyer, 2008).

A tanulascentrikus oktataspolitikak paradigmatikus valtast probalnak meg végre-
hajtani az iskoldzasnak a tizenkilencedik szazadban kialakult és ma is é16 mintaja-

2 Lasd a 2008-ban széles korii vitara bocsatott ,,Schools For The 21st Century” cimii bizottsagi doku-
mentumot (European Commission, 2007) és ennek nyilvanos vitajat
(http://ec.europa.eu/education/school21/index en.html).
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val szemben. Azzal a mintaval szemben, amelynek egyik legfontosabb jellemzoje
Keith Sawyer, a Washingtoni Egyetem egyik ismert, kreativitas-kutatassal és tanu-
laskutatassal foglalkozd professzora szerint az, hogy akkor alakult ki, amikor az
emberi tanulas természetérél még alig tudtunk valamit. Sawyer szerint az iskola-
zasnak ez a paradigmaja néhany egyszer(i, a mindennapi gondolkodas szamara ké-
zenfekvd, am semmilyen tudomanyos kutatas altal nem igazolt feltételezésre épiilt
(lasd a keretes szoveget).

Az autentikus tanulasnak az iskolazas kozéppontjaba allitasa els6 hallasra ma-
gatol értetddonek és egyszertinek tlinik. A valosagban ez kérdések és gyakorlati
nehézségek sokasagat veti fel. Ezek koziil az els6 mindjart az, hogy az iskola nem-
csak a tanulds céljat szolgalja, hanem egy sor egy¢€b, jol vagy kevésbé jol lathato
célt is, és a tarsadalmak nyilt vagy burkolt formaban e célok szolgalatat is hataro-
zottan megkovetelik t6le. Kicsit durvan fogalmazva szinte azt is mondhatnak, az
iskola nem arra, de legalabbis nem csak arra lett ,kitalalva”, hogy a tanulast szol-
galja. Az iskola tobbfunkcids intézmény, amely szolgalja tobbek kozott a 1étezd
kulturalis mintak valamelyikének uralkodo helyzetbe hozasat, a tarsadalmi réteg-
z6dés jratermelését vagy éppen megvaltoztatasat, a munkaerének a gazdasag kii-
16nb6z6 szektorai kdzott torténd elosztasat, a politikai rezsimek tarsadalmi elfogad-
tatasat, a gyermekek meg0rzését, a tarsadalmi szolidaritas és kohézio fenntartasat
¢és egyebeket. A tanulds eredményes megszervezése csupan egyike az iskola funk-
cidinak, és a kiilonb6z6 funkciok — pontosabban az ezek eredményes mitkodésében
érdekelt tarsadalmi csoportok — kozotti versengésben egyaltalan nem biztos, hogy
éppen ez a funkcio kap prioritast. Igaz, e funkcié eredményes gyakorlasa kiilondsen
sok tarsadalmi csoportnak érdeke, igy e mellé viszonylag konnyen szervezodhet
megfeleld politikai tamogatast biztosito koalicio (legalabbis addig, amig a tanulast
valdéban eredményesen megszervezé iskola koltségei nem valnak nyilvanvalova).

Szamos jel utal arra, hogy az elmult évtizedben az oktataspolitika erétere egy
sor fejlett orszagban ugy alakult, ami kedvezett a tanulascentrikus oktataspolitikak
kialakulasanak. Ennek egyik legfontosabb oka valdsziniileg az, hogy a technologiai
fejlodés és a termelési folyamatok atalakuldsa nyomén a gazdasag egyre tobb sze-
repléje szamara valt fontossa az emberi eréforrasok, azaz a munkaeré mindsége:
ezen beliil kiilondsen az, hogy a munkavallalok milyen tanult képességekkel® ren-
delkeznek. A munkaerd tanult képességeinek mindsége a gazdasag és a gazdasaguk
versenyképességéeért aggddo allamok szamara természetesen mindig fontos volt, és
a technoldgiai fejlodés ennek jelent6ségét korabban is mindig novelte. Az elmult
évtizedben azonban a globalizalodas atalakitotta azt az erGteret, amelyben a tarsa-
dalmak mindezt érzékelik és értelmezik. Szamos orszagban alakult ki viszonylag
stabil konszenzus azzal kapcsolatban, hogy a gazdasag szerepléinek globalis ver-
senyképességét alapvetéen meghatarozza a munkaero6 tanult képességeinek a szint-

3 Ebben a szévegben a ,,tanult képességek” sz jelentése koriilbeliil az, ami az angol skill sz6¢.
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je, és hogy ennek hianyossagai arra itélhetnek egy-egy orszagot, hogy tartdsan be-
leszoruljon a globalis piac alacsonyabb jévedelmez6ségii szegmenseibe.*

Azt, hogy a tanult képességeknek milyen nagy szerepe van a vallalatok ver-
senyképességében, és e szerep jelentdsége milyen gyorsan nd, talan semmi sem
mutatja jobban, mint azon eréforrasok nagysaganak az alakulasa, amelyeket a val-
lalatok a sajat munkaerejlik képzésére forditanak. Az angol szakszervezeti szovet-
ség elemzése szerint példaul 2000 és 2007 kozott 65 szazalékkal (24 milliard fontrol
39 milliard fontra) ndtt azoknak a kiadasoknak a nagysaga, amelyet a munkaltatok
a munkavallalok képzésére forditanak, és ezen beliil kiilondsen nagy aranyban not-
tek a kozvetlen belso képzésre forditott kiadasok (7UC, 2008). A KSH adatai sze-
rint 1999 ¢és 2005 kozott Magyarorszagon 37 szazalékrol 49 szazalékra nétt a kép-
z¢ést tamogato vallalkozasok aranya (KSH, 2007). Erre azért is érdemes odafigyelni,
mert a versenyszféraban a munkaerd képzésére nem vagy kevésbé rakodnak ra
olyan egyéb funkciok, amelyekrdl az iskolai oktatassal kapcsolatban korabban szo
volt. Itt akkor éri meg a tanulasba befektetni, ha valosagos tanulas torténik, azaz a
munkaerd tanult képességei ténylegesen javulnak. Nem véletlen, hogy a vallalati
képzési rendszerekben folyo tanulast — kifejezetten a tanulas mindsége szempont-
jébol —, sokan joval eredményesebbnek tartjak, mint a formalis iskolarendszeren
belill torténd képzést. Ennek egyik latvanyos jele az, hogy rendkiviil versenyképes
kelet-azsiai vallalatok szdmara természetes, hogy a sajat munkaerejiik szakmai
képzését nem bizzak kiils6 képzokre, hanem azt kdzvetleniill maguk szervezik
(Ashton et al, 2000; Young-Hyun, 2007).

A tanuléscentrikus oktataspolitikak kialakuldsat, azaz a tanulasnak az oktatas-
politika kdzéppontjaba helyezését a gazdasag sajatos modon egy masik iranybdl is
tamogatja, és ez nem kevésbé érdemel figyelmet. A tanult képességek piaci felérté-
kelédése kedvez annak, hogy kialakuljon a tanulas piaca, ahol egymassal olyan
szereplOk versengenek, akik azt igérik, hatékonyan és eredményesen képesek fej-
leszteni az egyének tudasat vagy a képességeit. A tudas- vagy képességfejlesztés
olyan szolgaltatasi termékké valt, amelynek — mint minden mas terméknek — a pia-
ci értékét alapvetden meghatdrozza a mindsége. Vagyis a tanulds piacan els6sorban
azok a képzések valhatnak sikeres ,,termékké”, amelyek ténylegesen és hatékonyan
javitjak a képzésben részt vevok tudasat és képességeit. Fontos persze hozzatenni,
ez a piac is tele van ,.hamis termékekkel”, vagyis olyan képzési szolgaltatasokkal,
amelyek valdjaban csak ,,papirhoz” juttatjak az azokat igénybe vevoét (aki nem egy-
szer eleve csak ezt akarja), és tényleges képességfejlesztést alig nyujtanak. Ez
azonban nem valtoztat azon, hogy e piac szamos szegmensében kozelit egymashoz
a formalis tanulas és a tényleges tanulas, hiszen normalis esetben azok, akik az ok-

* Kiilénésen latvanyosan volt ez megfigyelheté az elmult években az Egyesiilt Kiralysagban, ahol az
»alacsony képességek — alacsony jovedelem” egyensulyi helyzetbe torténd beszorulastol valo félelem
rendkiviili politikai energidkat szabaditott fel, elinditva azt a folyamatot, amelyet gyakran ,.képesség-
forradalomnak” neveznek (World Class Skills, 2007).
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tatasi szolgaltatas koltségeit alljak, nem vasaroljak meg azt az oktatast, amely nem
biztosit tényleges tanulasi lehetdséget.

A tanulas piacan persze, mint hangsulyoztuk, nem csak vevok (tanuldk) van-
nak, hanem egymassal verseng6 eladok (képzési termékeket értékesitok) is, akik uj
és 1) termékekkel probalnak piaci befolyast szerezni. Az elmult években egyre tobb
uj szereplo 1épett be erre a piacra, és e szereplok gyakran a formalis tanulas feldl a
valdsagos tanulas felé toltak el a tanulasrol valo gondolkodast. Ezen a teriileten ta-
lan harom olyan fejleményt érdemes hangsulyozni, amelyek a jovOben alapvetd
modon alakithatjak az oktatasrol vald gondolkodéasunkat. Az elsé a nem-formalis
¢és informalis tanulas soran szerzett képességek elismertetésének kiemelt oktataspo-
litikai célla valasa (Colardyn és Bjornavold, 2004; Schuur et al., 2005). A masodik
az olyan ,,vallalati egyetemnek” nevezett iskolaknak a megjelenése, amelyek erede-
tileg altalaban sajat munkavallalok bels6é képzésére jottek 1étre, de késébb megnyi-
tottak kapuikat a nyilvanossag el6tt és egyre gyakrabban a nyilvanos diplomak ki-
adasanak a jogat is megszerzik.’ Az ilyen vallalati egyetemekre altaldban a
képességfejleszté vagy ,.kompetencia-alapt” orientacio a jellemz6 (Kovdts, 2002).
A harmadik jellegzetes trend a nagy informatikai cégek fokozatos behatolsa az is-
kolai oktatas vilagaba, ami ma mar egyre kevésbé csak hardvereladast jelent, és
egyre inkabb a tanulast eredményesen szolgald pedagogiai technologiak terjeszté-
sét ¢és értékesitését is. Ennek egyik latvanyos megnyilvanuldsa volt legutobb az,
amikor a vilag két meghatarozo tanuldi eredményességet mérd szervezete, illetve
programja (az IEA és a PISA) és harom globalis informatikai 6riascég 2009 elején
megegyezett az értékelési-mérési rendszerek kozos fejlesztésérol (lasd Partners in
Education Transformation, 2009).

A gazdasag vilagaban zajlo tanuldst sok szempontbdl mas logika iranyitja,
mint az iskolak vilagaban zajlo tanulast. A gazdasagban, kiillondsen annak legin-
kabb versenyképes szervezeteiben zajlo tanulasra — aminek szervezését egyre in-
kabb erre a teriiletre szakosodott és magasan képzett professzionalis személyzet
végzi — alapvetden a képességfejlesztésben vagy kompetenciafejlesztésben torténd
gondolkodas jellemzd (Delamare és Winterton, 2005), €s ez joval erésebb, mint
ami az iskolak vilagat jellemezi. A gazdasagi szervezetekben folyo tanulds ma mar
messze nem csak szorosan vett szakmai vagy technologiai képzést jelent, hanem
gyakran olyan altalanos képességek kozvetlen fejlesztését, mint amilyen példaul az
egylittmiikodési, kommunikaciés vagy problémamegoldd képesség, és e tanulas
gyakran elvélaszthatatlanul 6sszeolvad a munkavégzéssel. Ebben a kontextusban a
tanulas valoban a képességek fejlesztését jelenti, és akik ennek az eredményessé-
géért felelnek, elobb inkabb a fejlesztendd képességeken kezdenek el gondolkodni,

> A Wikipedia e témaban irott szocikke szerint 1994 és 2001 kozétt a vallalati egyetemnek (corporate
universities) intézmények szama 400-r61 2000-re ndtt. Néhany orszagban (példaul Dél-Korea és Egye-
stilt Kiralysag) ezek szervezetek megkaphatjak a nyilvanos fels6oktatasi diploma (altalaban a legala-
csonyabb szintli fels6foktl vagy fél-felsdfoku végzettség) kiadasanak jogat.
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és csak utana azon, hogy miképpen lehet a fejlesztést a gyakorlatban tigy megszer-
vezni, hogy a bonyolult képességek valoban kialakuljanak a tanuld emberekben.

Az eddigiekkel azt szerettem volna jelezni, hogy annak a valtozasnak, amely
az elmult évtizedben az oktataspolitika eréterében lezajlott, és amely a tanulascent-
rikus oktataspolitikak meger6sodéséhez vezetett, a gyokerei jelentds részben a
formalis oktatas vilagan kiviili tanulas felértékelédésében talalhatoak. Ez a tanul-
many azonban elsésorban a gydkereknek egy masik 4dgara probalja felhivni a fi-
gyelmet: ez az a robbanasszerti fejlédés, amely emberi tanulasrol valé tudasunkban
tortént az elmult évtizedekben, az agykutatas, a kognitiv idegtudomanyok és az
ezekre épiild tanulaskutatas (learning science) eredményeinek koszonhetéen. Ugy
vélem, az eddig emlitett, a gazdasag vildgaban zajlo folyamatok nélkiil e tudés on-
magaban nem lett volna elég er6s ahhoz, hogy atrendezze az oktataspolitika eréte-
rét, ugyanakkor az itt bemutatott kiilsé hatasok nyoman atrendez6d6 erdtérben e
tudas értéke és hatasa is nagymértékben megnétt. Ennek az 0j tudasnak a fényében
ma néha szinte abszurdnak és érthetetlennek érezziik, miképpen szervezodhetett
meg az emberi tanulas legfontosabb intézménye, az iskola igy, ahogyan a tizen-
nyolcadik ¢és tizenkilencedik szazadban megszervezddott, és ahogyan mai formaja-
ban tovabbra is miikddik. E tudas felél nézve gyakran olyan érzésiink tdmad, mint-
ha az iskolak nem segitenék, hanem gatolnak az emberi tanulast: legalabbis annak
azt a formajat, amelyet korabban autentikusnak neveztem. Innen nézve néha nem
értjiik, miért nevezik ,.alternativnak™ a tanuldsszervezésnek azokat a formait, ame-
lyeknek akar a féaramot meghatarozoak is lehetnének (Sliwka, 2008).

A Keith Sawyer a korabban mar idézett tanulméanyaban sorra veszi a tanulas-
kutatasnak azokat az eredményeit, amelyek atalakitottak a tanuldsrol valdé gondol-
kodasunkat. Ezek koziil itt csupan néhanyat emelnék ki: olyan elemeket, amelyek
sokakat elgondolkodtattak arrél, vajon mennyiben képes az iskola annak mai for-
majaban a gyermeki tanulast segiteni, és sokakat késztetett arra, hogy olyan politi-
kakban kezdjenek gondolkodni, amelyek az iskolakat a tanulds szamara kedvezébb
kornyezetté alakithatjak.

A tanulaskutatas talan leggyakrabban idézett eredménye az eldzetes tudas
meghatarozo jelentdségének felismerése. Annak megértése, hogy a kiilvilagbol ér-
kezett informaciokat az agyunk oly modon fogadja be, hogy azokat meglévé men-
talis mintdkba illeszti bele, tovabba hogy ezek a meglévé mentalis mintak a korab-
ban szerzett egyéni tapasztalatok fliggvényében végteleniil sokfélék lehetnek, és
igy mindenki agyaban értelemszerien mas és mas folyamatok zajlanak le akkor,
amikor tanul. Ett6] nem fliggetlen a tanulds épitkezd jellegének a megértése, ami
arra utal, hogy az agyunk a tudasunkat (megértésiinket) nem linearis modon épiti
fel, hanem 0igy, hogy a mar meglévé dolgokra épit ra (jabbakat, és a tovabbi utat
majd az fogja kijeldlni, hogy milyen ,,épitményt” (mentalis mintat) sikeriilt felépi-
teniink, vagyis mi az, amire a késébbiekben épithetiink. A tanulas innen nézve egy-
fajta fokozatos épitkezés (scaffolding) az ismeretlen felé. Egy masik hasonlo ered-
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mény az érzelmek és a motivdacio meghatarozo jelent0ségének a felismerése. A
benniinket éré informacidkat az agyunk nemcsak meglévé mentalis mintakba ,,épiti
bele” vagy ilyenekhez kapcsolja hozza, hanem ezeknek érzelmi jelentést is ad. A
befogadasukat és a ,,beépitésiiket” alapvetéen meghatarozzak érzelmi folyamata-
ink, és érzelmi allapotunk dramai médon befolyasolja tanuldsi képességiinket (pél-
daul a szorongas nyilvanvaléoan nagymértékben rontja azt). Tovabbi eredmény a
tanulas tdarsas természetének a felismerése. Ez részben Osszefiigg az érzelmekkel €s
a motivacioval (a csoportfolyamatok meghatarozzak érzelmeinket és motivaltsa-
gunkat), részben kozvetleniil mentalis folyamatokhoz kapcsolodik: a dolgok jelen-
tésekkel valo felruhazasa kollektiv folyamat, a jelentés maga is csak tarsas térben,
dialdgusban, kommunikacioban értelmezheto.

Mindezekkel és tobb mas felismeréssel 6sszhangban az egyik legfontosabb
kovetkeztetés, amit a tanulaskutatas eredményei alapjan meg kell fogalmaznunk az,
hogy végtelen komplexitasu jelenségrol van szo. A tanulas végtelen komplexitasa-
nak — sokak szerint természeténél fogva kaotikus jellegének (Jorg, 2004) — a felis-
merése és elfogadasa tobbek kozott azzal jar egyiitt, hogy bele kell nyugodnunk:
ezt a folyamatot soha nem lesziink képesek teljes mértékben az ellenérzésiink alatt
tartani. A tanulok eredményes tanulasat ugy kell megszervezniink, hogy ekdzben
nem tudhatjuk pontosan, hogyan is alakul az a folyamat, aminek a megszervezésé-
ért feleldsok vagyunk.

Mindezeknek a felismeréseknek a fényében — ¢és itt érdemes hangstlyozni,
hogy ezek nem mindenki szamara 0jak, de a tanulaskutatas most ezeket reflektor-
fénybe allitotta — sokan jutottak arra a kovetkeztetésre, hogy az iskolai tanulas
megszervezésének az a modja, amely az iskolak torténetileg kialakult formajat jel-
lemzi, fenntarthatatlan. A tanulas természetérdl keletkezett 1) tudas tovabbi 10kést
adott azoknak a kezdeményezéseknek, amelyek célja az iskolai, osztalytermi fo-
lyamatok oly modon torténd atalakitasa, hogy azok jobban segitsék a tanulast, értve
ez alatt természetesen annak masodik értelemben vett, itt autentikusnak nevezett
formajat. Ha azonban realisan gondolkodunk, és kiilondsen akkor, ha figyelembe
vessziik a tanulasi folyamatok végtelen komplexitasat, nehezen juthatunk mas ko-
vetkeztetésre, mint arra, hogy az osztalytermi szinten megkozelithetetlenek az ok-
tataspolitika szamara. Paul Black és Dylan Wiliam, a londoni King’s College két
professzora, akik a kilencvenes évek végén tobb nagyhatasu irast tettek kdzzeé errdl
a dilemmarol, igy irtak le ezt:

»Rendszerszervezési szempontbol a mai oktataspolitika az osztalytermet fekete
doboznak kezeli. Bizonyos inputokat megprobalnak ide bejuttatni: kdvetelmé-
nyeket fogalmaznak meg a tanulokkal, a tanarokkal, az egyéb forrasokkal
szemben, meghatarozzak a szervezeti szabalyokat, esetleg a sziil6i aggodast
probaljak felhasznalni, vagy teszteket alkalmaznak és az ezeken elérendd
eredményekre vonatkozé igényeket novelik, és egyéb modokon probalkoznak.
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Ennek nyoman remélhetéen megjelennek bizonyos outputok: igy nagyobb tu-
dassal vagy fejlettebb kompetenciakkal rendelkez6 tanuldk, jobb teszteredmé-
nyek, tobbé vagy kevésbé elégedett vagy kevésbé kimeriilt tanarok. De mi tor-
ténik a dobozban? Honnan tudhatjuk, vajon az inputok adott kombinacidja
jobb outputot eredményez-¢, ha nem tudjuk, hogy beliil mi torténik?” (Black és
Wiliam, 1998)

A tanulas jobbitasat célzo oktataspolitikdk legnagyobb dilemmaja az, vajon lehet-
séges-¢ a ,,fekete dobozban” zajlo folyamatokat kiviilr6l befolyasolni. Lehetséges-e
olyan oktataspolitikat megalkotni és megvaldsitani, amely nemcsak ,,belelat” ebbe
a dobozba, de ,,bele is tud nyulni”, és az ott zajlo folyamatokat valdban jobba tudja
tenni? A tanulaskutatds emlitett eredményei egyfel6l reményt ébresztenek erre,
masfeldl, éppen a tanulas végtelen komplexitasanak a bemutatasaval gyakran lelo-
hasztjak az ezzel kapcsolatos reményeket.

A dilemma kezelését valamelyest enyhiti az, hogy ma mar nemcsak a tanulas
komplexitasat latjuk, hanem a politikakét is, és kiillondsen annak a folyamatnak a
komplexitasat, amelyet politika-implementacionak szoktunk nevezni. A kanadai
Ontario Egyetem professzora, Benjamin Levin, aki egy ideig az egyik legsikere-
sebbnek tartott tanuldscentrikus oktataspolitikat megvalositd minisztérium helyet-
tes iranyitoja volt példaul ezt irta errdl:

»-..nem szabad a reformok esetében tulbecsiilni az eléremutatd, egyenes vona-
10 racionalitas (straightforward rationality) jelentségét. Altalaban nagymérté-
ki ambivalenciaval és kolcsonds fiiggdségekkel (high level of ambiguity and
contingency) szembesiilink a politikai folyamat minden teriiletén. Minden
egyes 1épésnél sokféle és egymassal konfliktusban 1év6 hatasokat kell elviselni,
a célok valtoznak, vagy a létez0 struktarak és folyamatok kiiiritik 6ket, és a ko-
rilmények olyan médon alakulnak at, hogy modositani kell a terveket és a ter-
vezett 1épéseket” (Levin, 2001).

A komplexitas szamos oka koziil az egyik az, hogy az oktatasi rendszerek mind ho-
rizontalisan, mind vertikalisan olyan autondm mozgastérrel bird alrendszerekre
oszlanak, amelyek egymassal dinamikus interakcioba keriilnek, és altalaban nem
lehet pontosan megjosolni, hogy ennek az interakcionak milyen kimenete lesz. Igy
példéaul mikozben a fejlett vilag legtdbb oktatdsi rendszerében minden egyes iskola
6nallo vilagnak szamit, amelyben a szervezeti és vezetési sajatossagok sokasaga
hatarozza meg azt, hogy a mennyire eredményes lesz a tanulas, ezek az iskolak
ugyancsak 6nallé vilagoknak szamitd helyi rendszerekbe szervezédnek, amelyeknek
szintén megvan a maga dnmozgasa. Finnorszagban példaul azokat a lokalis tanter-
veket, amelyek alapjan a tanitast megszervezik, sok helyen ezek a lokalis (6nkor-
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manyzati) iranyitas alatt 4116 rendszerek alkotjak meg.® A tanulascentrikus oktatas-
politikdk szamara az egyik legfontosabb kiindulasi pont lett az egyszerre tobb
szintben torténd gondolkodas (intézményi, helyi és nemzeti), és annak végiggondo-
lasa, hogy az egyes szinteken minek kell térténnie ahhoz, hogy az osztalytermi fo-
lyamatok valtozzanak. Michael Fullan, aki ugyancsak az Ontario Egyetem profesz-
szora volt, és akinek munkassaga a tanulaskozpontu oktatdsi reformoknak talan
legnagyobb hatast szellemi bazisat alkotja, az egyik legfontosabb elvként fogal-
mazta meg a ,,hdromszintii reformokban” (intézményi, helyi és nemzeti szintii val-
tozasokban) val6 egyidejli gondolkodas sziikségességét (Fullan, 2008).

A tanulascentrikus oktataspolitikaknak altalaban fontos eleme az, amit curricu-
lum-politikanak szoktunk nevezni. A modern curriculum-gondolkodasnak is egyik
legfontosabb jellemzdje lett a tobbszintli gondolkodas. A holland nemzeti tanterv-
kutato intézet, az SLO vezetdje, a Twente-i Egyetem professzora, Jan van den
Akker szerint példaul egyszerre 6t szinten kell gondolkodnunk: az egyes tanulo, az
osztaly vagy tanuld csoport, az iskola vagy képzési program, az orszagos €s a nem-
zetfeletti szintben (Akker, 2005). Ez alapvet6 eltérés attdl a gondolkodastol, amely
egy évtizeddel ezel6tt még dominans volt, és amely dsszemosta az egyes szinteken
eltérd moédon kezelendd problémakat.” Abban, hogy &nallé curriculum-elméleti
szintként jelenik maga az egyes tanul6 (Akker ,,nano-szinmek” mondja ezt) a tanu-
lastudomany korabban idézett hatasat is érzékelhetjiik.

A fentiekkel kapcsolatban érdemes kiilonosen erdsen hangsulyozni: a tobb-
szintli és bonyolult belsé dinamikaval rendelkez6 rendszerek logikéjanak a felisme-
rése és az ehhez torténd alkalmazkodas nélkiil a tanulaskutatas eredményei nem vi-
hetéek at oktataspolitikai szintre. Masképpen fogalmazva: mindabbdl, amit az
emberi tanulasrél tudunk, nem lehet kozvetleniil és linearis médon kovetkeztetése-
ket levonni arra nézve, hogy az oktatias nemzeti szintli szabalyozasaban mit kellene
tenni. Azok az implicit sémak, amelyekkel a tanulaskutatok nem ritkan rendelkez-
nek az oktatasi rendszerek miikodésérdl, hajlamossa teszik Oket arra, hogy elha-
markodott oktataspolitikai kovetkeztetéseket vonjanak le, talbecsiilve példaul a
nemzeti szinti tantervek befolyasat a tanari viselkedésre vagy az iskolak miikodé-
sére. Arra van sziikség, hogy az egyénekben zajlo folyamatokra fokuszalo tanulas-
kutatok az oktatasi rendszerek miikodésben is meglassak ugyanazt a komplexitast,
amit az emberi tanulds vilagaban meglattak, és amit, mint lathattuk, azok a gyakor-
lati oktatasfejlesztéssel vagy curriculum-politikaval foglalkozé szakemberek, akik
folyamatosan a tanulaskutatas és a gyakorlat kozotti hidakon kozlekednek, helyze-
tiikkb6l fakaddan konnyebben meglatnak.

6 Beszéltem olyam finn varosi oktatasiigyi vezetékkel, akik a helyi tantervkészitési folyamatot koor-
dinaltak és olyan iskolaigazgatokkal, akik ebben részt vettek.

7 Erdemes megemliteni, hogy a hazai kozoktatasi decentralizicioval egyiitt a haza tantervelméleti
gondolkodas is atvette a tobbszintli gondolkodast, aminek tobbféle megnyilvanulasa is megfigyelhetd
(Perjés és Vass, 2008).
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A tanulascentrikus oktataspolitikak jellemz6i

Az el6z6 részben mar tobb ponton érintettem azokat az elemeket, amelyek a tanu-
lascentrikus oktataspolitikakat jellemzik, és amelyekben gyakran megragadhato
a tanulastudomany vagy tanulaskutatas altal 1étrehozott eredmények hatasa. Az ilyen
politikak egyik legfontosabb jellemzdje a minden egyes tanulora torténd odafigyelés,
vagyis annak a kovetelménynek a megfogalmazasa, hogy kivétel nélkiil minden ta-
nul6 képességfejlodését nyomon kell kovetni, €s kivétel nélkiil minden olyan esetben
be kell avatkozni, amikor problémak jelentkeznek. Ez egyiitt jar olyan rendszerek és
olyan mechanizmusok kifejlesztésével, amelyek lehet6vé teszik minden egyes tanuld
fejlodésének a szoros nyomon kdvetését, és nem engedik meg azt, hogy ,,selejtek”
keletkezzenek, azaz egyesek lemaradhassanak és kiessenek a tanulasi folyamatbol.
E folyamat mind rendszerszinten, mind intézményi szinten zajlik (Haldsz, 2008a).

Nemzeti szinten ez olyan politikakban 6lthet testet, mint amilyen példaul a
2001-ben elfogadott amerikai ,,No Child Left Behind” (,,Egyetlen gyercket sem
hagyunk magunk mogétt”) térvényben® jelent meg, vagy amelyet az angol kor-
many 2003-ban ,, Every child matters” (,,Minden gyerek szamit”) cimii stratégiaja’
fogalmazott meg. Ezek kdzos vonasa az, hogy olyan mechanizmusokat probalnak
meg létrehozni, amelyekt6l azt remélik, garantalni tudjak a ,,selejt” nélkiili miiko-
dést. Ezeknek — a korabbiakban mondottakkal dsszhangban — két kulcselemét ér-
demes itt kiemelni: az egyik olyan tesztelé rendszerek 1étrehozasa ¢s mitkodtetése,
amelyek minden egyes iskola és minden egyes gyerek tanuldsi eredményeit folya-
matosan értékelik; a masik, olyan intézkedések, amelyek kikényszeritik a korai be-
avatkozast minden olyan esetben, amikor a teszteredmények azt jelzik, hogy prob-
1émak vannak. Ennek egyik jellegzetes példajat éppen az emlitett amerikai ,,No
Child Left Behind” (NCLB) térvény teremtette meg:

A ,No Child Left Behind’ torvény hatalya alatt az allamok azon dolgoznak, hogy
megsziintessék a tanulmanyi teljesitményekben mutatkozo szakadékokat és ga-
rantaljak azt, hogy minden egyes tanulo, beleértve ebbe a hatranyos helyzetiie-
ket is, megfelelé tanulmanyi teljesitményt (academic proficiency) érjen el. Eves
allami ¢és iskolakorzeti jelentésekkel kell informalni a sziiloket és a kozossége-
ket az allam és az iskolak elorehaladasardl. Azoknak az iskolaknak, amelyek elo-
rehaladdsa nem megfeleld, kiilonleges tamogatast kell nyfijtani, mint amilyen
az ingyenes kiilonorak vagy a tanoran kiviili timogatas. Az ilyen iskolak eseté-
ben korrekciods intézkedéseket kell hozni, és ha 6t éven beliil ezek hatasara sem
torténik el6rehaladas, radikalis modon meg kell valtoztatni (make dramatic
changes) azt a modot, ahogyan miikodnek” (US Department of Education, 2004).

8 Lasd: http://www.ed.gov/nclb/landing jhtml?src=In
? Lasd: http://www.everychildmatters.gov.uk/aims/background/
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Iskolai szinten ez hasonlé6 mechanizmusok mukodtetését jelenti. Az iskolaktol azt
varjak el, hogy olyan belsé tanuldsmenedzsment rendszereket muikodtessenek,
amelyek lehetové teszik a tanuldk elérehaladasanak egyéni szintli nyomon koveté-
sét, és egyuttal olyan bels6 szervezeti és munkaszervezési formakat hozzanak 1étre,
amelyek egyfeldl kikényszeritik a reagaldst minden olyan esetben, amikor a nyo-
mon kovetd rendszerek problémat jeleznek, masfeldl segitik annak a pedagogiai
problémamegoldo képességnek a folyamatos fejlesztését, amelyre sziikség van a si-
keres beavatkozas érdekében.

Mindez tulajdonképpen egyfajta tobbszintli ¢s teljes koriinek gondolt mind-
segbiztositdsi rendszerként miikodik, amely megprobalja kizarni vagy a minimalis-
ra csokkenteni a tanulési kudarcok szényeg ala soprésének a kockazatat. Rogton
hozza kell azonban ehhez tenni, hogy az ilyen oktatasi stratégiakat rendkiviil erds
kritika éri, mégpedig a gyakran éppen az autentikus tanulas mellett elkotelezettek
részérél. Az ilyen stratégiak ugyanis — bar kétségteleniil komolyan veszik azt, hogy
tényleges és ne csak latszattanulas torténjen — a tanulas eredményességét gyakran
rendkiviil sziiken értelmezik, emellett olyan kontroll-rendszereket hoznak létre,
amelyek biirokratizaljak a tanulasszervezést, és latszateredmények produkalasara
késztetik az iskolakat. A tanulasi eredmények mérhetdségéhez valod ragaszkodas
miatt a figyelem szinte kizarolag a tanulas konnyen mérhetd eredményeire fokusza-
lodhat, ami nem eldsegiti, hanem rontja az Gsszetett, magasabb rendii képességek
fejlesztésének az esélyeit. E paradox hatas miatt érik az amerikai NCLB politikat a
legkiilonb6zobb szintekrdl néha megsemmisitd biralatok.

A korabban mar emlitett Richard Elmore példaul, arra hivja fel a figyelmet,
hogy az iskolaknak, amelyek megprobalnak alkalmazkodni a szigort kimeneti ko-
vetelményekhez, gyakran fogalmunk sincs arr6l, konkrétan mit kellene csinalniuk
annak érdekében, hogy megfeleljenek ezeknek a kdvetelményeknek, és igy az erd-
feszitéseik kozéppontjaba nem a tanulas tényleges jobba tétele keriil, hanem latszat-
eredmények produkalasa (Elmore, 2008). Elmore, masokkal egyiitt, azt hangsulyozza,
hogy a tanulds eredményesebbé tételére a kiils elszamoltatatast (accountability)
hangsulyozo politikak nemcsak, hogy nem alkalmasak, hanem egyenesen ellentétes
hatést valtanak ki. Ahhoz, hogy az iskoldk képessé valjanak a tanulds eredménye-
sebbé tételére, az kell, hogy a ,,lebutitott” kiilsé elszamoltatas helyébe az intelli-
gens belso elszamoltatas 1épjen. Ez utdbbi olyan vezetést és belso szervezeti viszo-
nyokat igényel, amelyek az iskolakat olyan intelligens tanuldszervezetté alakitjak,
amelyek képesek megérteni a tanulas komplex jellegét és nemcsak képesek, de mo-
tivaltak is arra, hogy olyan tanulasi kornyezetet hozzanak 1étre, amely kedvez az
autentikus tanulasnak.

Mindez jol mutatja, mennyire bonyolult — sokak szerint szinte reménytelen —
feladattal szembesiil minden olyan oktataspolitika, amely komolyan veszi a tanu-
last, és azt a célt, hogy az iskolakban valdban autentikus tanulas folyjék. Az ilyen
oktataspolitikakra éppen azok a csapdak leselkednek, amelyeket a NCLB torvény-
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ben testet 61t6 politika nem vagy alig tudott elkeriilni. Az ilyen politikak altalaban
jo iranyba indulnak el akkor, amikor a hangsulyt az eredményekre helyezik, és
ezeket az eredményeket kompetencidkban vagy tanulasi kimenetekben (learning
outcomes) probaljak meghatarozni, majd standardokat allitanak fel és az eredmé-
nyeket ¢ standardokkal probaljak Gsszevetni. A megvalosulas soran azonban a leg-
gyakrabban kideriilt, hogy a magasabb szintii képességek (kompetenciak, tanulasi
kimenetek) standardizalhatosaganak komoly korlatjai vannak, hiszen ezek végtele-
niil komplex természetlick. Az autentikus tanulas és az ennek eredményeképpen
kialakulo komplex képességek standardizalasara valo torekvés nemegyszer peda-
gogiai tekintetben els6 latasra rendkiviil impozans, de a gyakorlatban teljesen mii-
kodésképtelen mechanizmusokat hoz 1étre.

Erdemes felidézni ennek egyik, a kozelmultban ismertté valt jellegzetes példa-
jat a Dél-Afrikai képesitési rendszer reformjat, ahol a legprogresszivabb kompeten-
cia-alapti modelleket kovetve hoztak létre egy olyan rendszert, amely végtelen ala-
possaggal probalta leirni a bonyolult képességeket €s ezek Gsszetevoit, azonban
ennek eredményeképpen olyan attekinthetetlen leirast produkalt, amiben alig valaki
tudott eligazodni, és amely — ahogy ezt a gyakorlat kozvetleniil igazolta — nem valt
alkalmassa a pedagogiai gyakorlat tényleges orientalasara. E reform kudarcanak
egyik kiillondsen éles latasu Dél-Afrikai elemzdje Stephanie M. Allais, éppen a
komplexitas til magas szintjét és az ennek a kezelésére valo képtelenséget jeloli
meg a kimenet alapu (outcome based) reformok legnagyobb kockéazataként (A4llais,
2007). A tanulasi kimenetek vagy fejlesztendé kompetenciak legteljesebb kort le-
irasara torekvés egyfajta ,,specifikacios spiralt” indithat el, aminek eredményekép-
pen a lehetd legnagyobb vilagossagra valo torekvés végil a lehet6 legatlathatatla-
nabb dolgokhoz vezet (ldsd a keretes irdst).

Visszatérve a tanulasi eredmények méréséhez és nyomon kovetéséhez: azok az
orszagok, amelyek oktataspolitikai prioritassa tették a tanulas eredményesebbé té-
telét, e politika egyik sarokkdveként kezelik a mérési és értékelési rendszer reform-
jat. Abbdl kiindulva, hogy e rendszerek altal adott visszajelzések alapvetden befo-
lyasoljak az iskoldk ¢és a pedagogusok viselkedését, a rendszerek olyan
atalakitasara torekszenek, hogy azok garantéltan az autentikus tanulds szamara re-
levans visszajelzéseket nyujtsak. E teriileten az egyik leggyakrabban idézett és leg-
gyakrabban kovetett minta az, amelyet az elmult években a skociai oktataspolitika
hozott 1étre: egy olyan rendkiviil szerteagazé programrol van szo, amelynek céljat
jol mutatja az elnevezése: ,, Az értékelés a tanuldst szolgdlja”." E programnak ha-
rom pillére van: az elsd a ,, Ertékelés a tanuldsért”, amely azt fejezi ki, hogy az ér-
tékelésnek bele kell épiilnie a tanulasszervezés mindennapos tevékenységébe, fo-
lyamatosan orientalnia kell azt, és annak a céljait kell szolgalnia. A masodik ,, 4z

19 A program angol neve ,,Assessment is for learning” (AifL). A program weblapjét lasd itt:
http://www.ltscotland.org.uk/assess/index.asp.
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értékelés, mint tanulds”, ami arra utal, hogy az értékelés része maganak a tanulasi
folyamatnak és segiti a tanulas megtanulasat. A harmadik ,,4 tanulas értékelése”,
ami az értékelés leginkabb megszokott és leginkabb ismert jelentésére utal.'' Ez a
nagyhatasu program azt igazolja, hogy kell6 politikai elhatarozas esetén lehetséges
Osszhangot teremteni az autentikus tanulas eredményességét tamogatd oktataspoli-
tikai torekvések ¢és a tanulas megszervezésére legnagyobb hatassal bir6 intézményi
¢s szabalyozo folyamatok, ezen beliil az értékelés kozott.

»A kimeneteknek (outcomes) transzparensnek és ambivalenciamentesnek kell
lennitlik annak érdekében, hogy az értékelok ugyanolyan modon értékeljék, a kii-
16nb6z6 emberek hasonld modon interpretaljak Oket, és ennél fogva hordozni
tudjak a standardokat. Azoknak is meg kell érteniiik az adott kompetenciak fej-
lesztését szolgalo képzési programokat és azt, hogy a képzés eredményeit miként
értékelik, akik nem rendelkeznek szakért6i szintli tudassal (igy a tanuldknak, a
szlilléknek és masoknak, akik kiviil vannak az intézményeken ¢és a tanult szak-
makon). A tanulasi kimenetek leirasa azonban soha nem eléggé transzparens ah-
hoz, hogy ugy jelenitseneck meg kompetencidkat, hogy azok mindenki szamara
ugyanazt jelentsék. Ezért mindig Gjabb €s Ujabb specifikdciokra van sziikség.
(...) A tudas ebben a kontextusban apré informacidmennyiségekké valik. Mas
szavakkal a specifikaciok komplex spiralja nem kapcsolodik tudasteriiletekhez.
Annak er6ltetése, hogy a tudast a tanulasi kimeneteket leiro allitasokbol (out-
come statements) vezessék le és ilyenekhez viszonyitva értékeljék, trivializalja és
Osszefiiggéstelen informaciodarabokka aprozza a tudast” (Allais, 2007, 532. o.
¢s 537.0.).

Behatolas a ,,fekete dobozba”

A tanulast és annak eredményességét komolyan vevo tanulascentrikus oktataspoli-
tikaknak valdsziniileg két nagyobb modelljét lehet és érdemes megkiilonbdztetni.
Az egyik lemond arrél, hogy behatoljon a ,,fekete dobozba”, és elsésorban a kiilsd
standardok megfogalmazasan, az ezekre épiild kiilsé értékelésen és — sok esetben —
az értékelés nyoman alkalmazott szankciokon vagy éppen fejleszté beavatkozaso-
kon alapszik. A masik szamara viszont éppen az érdekes, ami a ,,fekete dobozban”
torténik, és megprobal behatolni abba a végteleniil komplex vilagba, amit a tanulas
¢és a tanulas szervezése jelent.

""" A harom pillér angol elnevezése ,, Assessment FOR learning”, ,, Assessment AS learning” és ,, As-
sessment OF learning”. A magyar nyelv sajnos nem érzékeny az ,, assessment” €s az ,,evaluation”
fogalmak kozotti kiilonbségre, igy itt mindkett6t az ,,értékelés” szoval jeloljiik. Az értékelés és a tanu-
las kapcsolatarol 1asd még Rapos Nora tanulmanyat e kotetben.
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Az elébbi modell, a gyakran kimenet alaptinak (outcome based) mondott okta-
taspolitika hivei legalabb két csoportra oszthatéak: vannak olyanok, akik tisztaban
vannak a tanulds természetével, és éppen ezért tekintik illuziodnak azt, hogy az al-
lami politika ebbe a végteleniil komplex vilagba eredményesen behatolhasson. Ok
is a felszinen maradnak, de nem azért, mert nem gondolnak fontosnak a mélyben
zajlo folyamatokat, hanem azért, mert tulsagosan jol ismerik azt, és ezért nem hi-
szik, hogy oda ,,le lehet menni”. A masik oldalon azok vannak, akiknek a tanulas
természetérdl egyaltalan nincs elképzelésiik, vagy legfeljebb elavult és leegyszeri-
sitd sémakkal rendelkeznek errdl. Az utdbbiakra itt nem érdemes sok szot veszte-
getni, az elobbiek viszont mindenképpen szamot tarthatnak a figyelmiinkre. A ta-
nulds természetének az a fajta megértése ugyanis, amelyet tobbek kdzott a modern
tanulaskutatas eredményei tettek lehetdvé a szamunkra, valoban kétféle oktataspo-
litikai gondolkodas felé vihet el benniinket.

Juthatunk arra a kovetkeztetésre is, hogy a tanulassal valdo komoly foglalkozast
ra kell bizni az iskolakra ¢és a tanarokra, mert kiviilr6l tigysem tudja senki meg-
mondani azt, hogy mit kell tenniiik. Ebben az esetben a tanarokat olyan szakértok-
nek tekintik, akiknek a tanult tudasuk és képességeik alapjan maguknak kell kreativ
modon kitalalniuk, hogyan szervezzék meg a tanulést a legeredményesebb modon.
Ebben persze korlatozzak oket a kiillonbozé szakmai standardok és protokollok, és
hasznalniuk kell olyan készen adott ,,technologiakat”, amelyekhez standard haszna-
lati modok tarsulnak (példaul oktatasi programcsomagokat). Ennek ellenére, alap-
jéban véve rajtuk mulik, hogyan szervezik meg a tanuldst. Az allamnak ebben az
esetben csupan annyi a feladata, hogy a kiilsé értékelés eszkozeivel minimalisra
csokkentse azoknak az eseteknek a kockazatat, amikor a tanarok nem a tanulas
jobbitasara hasznaljak a szaktudasukat, hanem példaul vallasi vagy ideologiai
indoktrinaciora, vagy esetleg a végzettségeket igazold6 dokumentumok nem korrekt
moédon torténd terjesztésére. E mellett az allam annyit tehet még, ha erre van elég
er6forrasa, hogy olyan fejleszté tevékenységekbe invesztal, amelyeknek az ered-
ményeként kiilonb6z6 standard médon hasznalhato és mindségbiztositott eszkdzok
(példaul jol bevalt oktatasi programcsomagok) keletkeznek, valamint ezeknek szé-
les kort kinalata all a tanarok rendelkezésére, tovabba tamogatja a tandrokat és az
iskolakat ezek beszerzésében ¢s hasznalatuk megtanulasaban.

A tanulas természetének a megértése és a tanulas komolyan vétele melletti el-
kotelezettség azonban egészen masfajta oktataspolitikai kdvetkeztetések levonasat
is eredményezteti. Ez abbol indul ki, hogy a tanulds megértése €s a tanulas komo-
lyan vétele olyan nagysagi kihivast jelent az iskolak és a tanarok szamara, hogy sa-
jat erejukbdl csak kevesen lesznek képesek ennek megfelelni. A komplex képessé-
gek vagy kompetencidk fejlesztése nem tervezheté ugyanolyan modon, ahogyan
korabban a megtanitandd tananyagot rogzité tanterveket alkottak meg. Ebben az
esetben olyan tanulasi helyzetek megteremtésérdl kell gondoskodni, amelyektdl azt
varjuk, hogy — a tanulaskutato Cowan korabban idézett szavaival — a motivalt tanu-
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10k ne tudjanak ugy kijutni, hogy ne tanuljanak. Az ilyen tanulasi helyzetek 1étre-
hozésa is tervezést igényel, s6t sokkal komolyabbat és mélyebbet, mint amilyet a
megtanitandd tananyagot rogzitd korabbi tantervek tervezése. Ez a tervezés két
alapvetd szempontbo6l eltér a megszokott mintatol: itt ugyanis a tervezés elsésorban
mikro-szinten, azaz az egyes iskola, az egyes osztalyterem, az egyes képzési prog-
ram vagy kurzus szintjén torténik, és — ami legalabb ilyen fontos — a tervezésnek
meghatarozo eleme a folyamatos onkorrekcio, a visszajelzések alapjan torténé fo-
lyamatos ujratervezés. Azok az iskolak, amelyek tobb évszazadon keresztiil ugy
mikodtek, és azok a tandrok, akiket Ugy szocializaltak, hogy kovessék a kdzponti-
lag meghatarozott programok merev szabalyait, onmaguktdl nem képesek atallni
ennek az 4 modellnek a kovetésére.

Azok az orszagok, amelyek kiillonb6z6 okokbol — az esetek jelentés részében
azért, mert a gazdasag kulcsszerepl6i, ahogy ezt ¢ tanulmany elején probaltam
hangstlyozni, elkezdtek hinni abban, hogy a versenyképességiiket ez szolgalja —
elkdtelezddtek a tanulascentrikus oktataspolitika mellett, altalaban nem allnak meg
a kompetencia-standardok megfogalmazasanal és az ehhez kapcsolddo értékelési-
mérési rendszerek kiépitésénél. Ehelyett tovabbi 1épéscket tesznek eldre, és meg-
probaljak az iskolak pedagogiai kultirajat meghjitani annak érdekében, hogy meg-
valosulhasson a tanulas intelligens iskolai szintli tervezése. E folyamatnak legalabb
két alapvetd eleme van: az egyik maganak a pedagdgiai gondolkodasnak, éppen a
tanulaskutatds eredményeire és a tanuldskutatasbol szerzett evidencidkra épiild
megujitasa, a masik az iskola, mint szervezet alkalmassa tétele arra, hogy ezt a pe-
dagogiai gondolkodast befogadja és a miikodését ennek megfelelden tudja meg-
szervezni.

Annak, hogy a pedagogiai gondolkodasnak a tanulaskutatas altal l1étrehozott
evidenciakra épiilé megujitasat milyen eszkdzokkel segitheti az oktataspolitika,
egyik figyelemre méltd példaja a 2000-ben elindult angliai Tanitds- és Tanuldsku-
tatas Program, amely az orszag torténetének talan legnagyobb oktataskutatasi be-
fektetése.'> A program egyik legfontosabb jellemzéje az, hogy bér sok szempontbdl
klasszikus kutatasi projekteket tdmogat, els6dleges célként mégsem a tudomanyos
ismeretek mennyiségének a ndvelését tlizte ki, hanem a tanulaskutatas eredményei-
nek az iskolai és oktataspolitikai gyakorlatba torténd bevitelét, a kutatok, az okta-
taspolitika és az iskolak kozotti ,,hidak” épitését (Pollard, 2007). A program egyik
terméke néhany Un. ,,pedagodgiai elv’ megfogalmazasa, ami részben a tanulaskuta-
tas altal 1étrehozott evidenciakra, részben a tanulaskutatok és az iskolak kozotti
konzultaciokra épiil, és amit a program egyik legfontosabb eredményeként tartanak
szamon (lasd a keretes irdst).

122006 6szén a program koltségvetése 37 millié angol font volt (Pollard, 2007). A program (Teaching
and Learning Research Programme) honlapjat 1asd: http://www.tlrp.org/index.html.
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Az eredményes pedagdgia tiz alapelve
(az angol Tanitas- és Tanulaskutatas Program kovetkeztetései)

e Az eredményes pedagdgia a legtagabb értelemben késziti fel a tanuldkat az
¢letre.
Az eredményes pedagdgia a tudas értékes formait viszi a tanulokhoz.
Az eredményes pedagodgia felismeri a korabban megszerzett tapasztalatok és
az eldzetes tanulas fontossagat.

e Az eredményes pedagogia a tanulas fokozatosan épitkezd jellegére (scaf-
folding) épiil.

o Az eredményes pedagdgianak olyan értékelésre van sziiksége, amely Ossz-
hangban van a tanulassal.
Az eredményes pedagogia eldsegiti a tanuld aktiv elkotelezettségét.
Az eredményes pedagogia egyarant timogatja az egyéni és a tarsas folyama-
tokat, valamint kimeneteket.
Az eredményes pedagogia felismeri az informalis tanulas fontossagat.
Az eredményes pedagogia sziikségesé teszi azoknak a tanulasat is, aki ma-
sok tanuldsénak a megszervezésért felelnek.

e Az eredményes pedagogidnak olyan politikai kornyezetre (policy frame-
work) van sziiksége, amely a tanulast helyezi a kozéppontba.

Forras: TLRP, 2008

Ezek a pedagobgiai elvek 1ényegében a tanulasszervezés ma eredményesnek tartott
modszereit irjak le (témank szempontjabol figyelemre méltd, hogy az egyik alapelv
éppen az, hogy a politikai kdrnyezetre a tanulascentrikus oktataspolitika jelenléte le-
gyen jellemzd). Hasonld elvek tobb orszagban is megfogalmazodnak, nemegyszer
a nemzeti tartalmi szabalyozasi dokumentumokba beleépiilve. igy példaul az Uj-
Z¢land nemzeti alaptanterve a fejlesztendé kompetenciak mellett részletesen bemutatja
azokat a pedagogiai elveket és modszereket is, amelyek a tanulaskutatas korabban
ismertetett eredményeire épiilnek, és amelyeket a sikeres kompetenciafejlesztéshez
sziikségesnek tart. Ezek: (1) a timogatd pedagogiai kdrnyezet kialakitasa, (2) a ref-
lektiv gondolkodas és cselekvés batoritasa, (3) az Uj dolgok tanulasa esetén azok
relevanciajanak hangsulyozasa, (4) a tarsakkal torténo k6zos tanulas, (5) a korabbi
tanulashoz és tapasztalatokhoz vald hozzakapcsolas, (6) a kellé mennyiségii és valto-
zatos tanulasi alkalom felkinalasa és végiil (7) a tanitas tanulasként torténd értelme-
zése. Az Uj-Zéland-i nemzeti tantervi dokumentum kiilon kiemeli azt, hogy ,,mivel
kiilonbozo kontextusokban minden tanitasi stratégia masképp miikodik, az eredme-
nyes pedagogia megkivanja azt, hogy a tandrok folyamatosan elemezzék azt, hogy
a tanitasi gyakorlat milyen hatdssal van a tanulokra” (Ministry of Education, 2007).
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A vezetési és szervezeti dimenzio felértékelodése

Emlitettem, hogy azok az orszagok, amelyek elkotelezték magukat a tanulascentrikus
oktataspolitika mellett, megprobaljak megujitani az iskolak pedagogiai kultarajat
és az iskolakat intelligens tanuld szervezetekké probaljak alakitani. Ez nélkiilozhe-
tetlenné teszi az iskolavezetés meghjitasat, igy ezekben az orszagokban a vezetés-
fejlesztés, tagabban a szervezetfejlesztés az oktataspolitika egyik kiemelt priorita-
sava valik.

Annak a felismerése, hogy a vezetés mindsége nagymértékben befolyasolhatja
a tanulas mindségét nem 10j, de azok az evidencidk, amelyek ezt komolyan alata-
masztjak, csupan az elmult egy-masfél évtizedben sziilettek meg. E tanulmany ira-
sanak idején is zajlik szamos olyan kutatas, amely a vezetés mindsége és a tanulas
eredményessége kozotti kapcsolatok természetét vizsgalja, és amelyek nyoman
ujabb oktataspolitikai és oktatasfejlesztési ajanlasok megfogalmazasa varhatd. Itt
négy olyan kutatast emelek ki, amelyeknek kiilondsen nagy hatasa volt, vagy nagy
hatasa varhato, és amelyek a témank szempontjabol is kiillondsen figyelemre mél-
tonak tlinnek

Az elso kettd olyan metaelemzés, amely masok korabban elvégett kutatasainak
eredményeit tekinti at. Az egyiket ezek koziil két amerikai kutatd, Philip Hallinger
és Ronald Heck tette kdzz¢é egy, 1998-ban megjelent, azdta igen sokszor idézett
publikacidjukban (Hallinger és Heck, 1998). Ebben attekintették az 0sszes olyan
korabbi empirikus kutatast, amelyek a vezetés jellemz6i €s a tanulas eredményes-
ségei kozotti kapcsolatot probaltak feltarni, arra keresve a valaszt, hogy bar a jozan
ész alapjan azt gondoljuk, ennek a kapcsolatnak erésnek kell lennie, a konkrét ku-
tatasok jelentds része ezt mégsem tudta kimutatni. Azt allapitottak meg, hogy en-
nek egyszeriien az az oka, hogy a legtobb kutatas hibas elméleti modellb6l indult
ki, figyelmen kiviil hagyva azt, hogy ez a kapcsolat nem direkt modon hat, hanem
kozvetitéseken keresztiil. A vezetés mindsége a szervezet bizonyos jellemzoit befo-
lyasolja, és a tanulas eredményességére ezek a szervezeti jellemzok vannak hatas-
sal. Tovabba a vezetésnek nem azok a jol mérhetd és kozvetlentil 14thato jellemzoi
szamitanak, mint példaul a vezetok neme, életkora, iskolazottsaga és hasonlok,
amelyekre a kutatok a leggyakrabban koncentralnak, hanem olyan attitiidbeli és vi-
selkedésbeli jellemzok, amelyeket a kérddives adatgyiijtések nem vagy csak nehe-
zen tudnak megragadni.

A masik metaelemzés szerzdje 26 korabbi (1978 és 2006 kozott végzett) kuta-
tas tapasztalatait foglalta 0ssze, és ennek alapjan 6t olyan vezetési dimenzidt emelt
ki, amelyek mérhet6 és szignifikans kapcsolatban allnak a tanulas eredményessé-
gével. Ezek a kovetkezok: (1) a célok és elvarasok megfelel6 megfogalmazasa, (2)
az ezeknek megfeleld stratégiai forras-allokalas, (3) a tanitas és a kurrikulum terve-
zésének, koordinalasanak és értékelésének adekvat modja, (4) a tanarok tanuldsa-

25



A TANULAS SOKSZINU VILAGA

ban és fejlédésében vald aktiv részvétel, valamint (5) a rendezett és tamogatd kor-
nyezet fenntartasa (Robinson, 2007).

A harmadik olyan kutatds, amelyet érdemesnek tinik kiemelni, az elmult
években az egyik legnagyobb hatasunak bizonyult. Az ausztraliai Bill Mulford ira-
nyitotta, aki az University of Tasmania ,, Vezetés a tanuldsért kutatocsoportjanak”
vezetdje. E kutatas keretében kilencven iskolaban kdvették nyomon azt, hogy a ta-
nuldszervezet 1étrehozasat szorgalmazo iskolavezetés milyen hatassal van a tanulok
teljesitményére, beleértve ebbe a standardizalt tesztekkel nehezen mérheto elemeket
is (Mulford és Silins, 2003). E kiilonleges modszertani alapossaggal megtervezett
¢s igen Osszetett modellt alkalmazo kutatés vilagos Osszefliggést mutatott ki a vezetés
mindsége €s a tanulas eredményessége kozott. A kiinduld hipotézis, ami a kutatés
nevében is megfogalmazodott," eleve indirekt hatasrendszerrel kalkulalt: a vezetés
azzal képes javitani a tanulas eredményességét, ha megteremti a szervezeti tanulas
feltételeit, azaz az iskolat olyan intelligens tanuloszervezetté alakitja, amelynek
megnd a tanulas szervezésével Gsszefiiggd komplex problémamegoldd képessége.

Végiil a negyedik kutatas egy olyan kutatassorozat része, amelyet az amerikai
Wallace alapitvany finanszirozott tobb éven keresztiil, és amelynek elsé eredmé-
nyei 2008-ban jelentek meg. Ennek vezetdi Karen Seashore, a Minnesotai Egyetem,
¢és Kenneth Leithwood, a Torontoi Egyetem tandrai, akik mindketten a tanulascent-
rikus-vezetés ismert kutatoi. Seashore tobb mint 4000, kiilonboz6é amerikai alla-
mokban dolgozé tanar adatainak a feldolgozasa nyoman erdsithette meg azt, hogy
a tanarok altal alkalmazott tanulasszervezési modszerek mindségét egy idoben ha-
tarozzak meg személyes kvalitasaik €s az a szervezeti-vezetési kdrnyezet, amely-
ben dolgoznak (Seashore és Wahlstrom, 2008). Ez utdbbinak két alapvetd dimen-
ziojat elemezték: az egyik a vezetOk és a tanarok kozotti kapcesolatok jellege (ezen
beliil a bizalom ¢és a vezetési funkciokba torténd bevonas mértéke), a masik a tana-
rok kozotti kapcesolatok (ezen beliil a szakmai k6zosség megléte és a kozos felelds-
ség). A szervezeti-vezetési kornyezet persze joval Osszetettebb annal, hogysem le-
irhato legyen néhany valtozoval. Ezért is hasznaltak szivesen a szervezeti kultura
vagy a szervezeti klima fogalmait.

Noha a fentiek koziil kiilonosen Mulford kutatasa helyezett nagy hangsulyt a szer-
vezeten beliili tanuldsra vagy a szervezeti tanulasra, mindegyik azt erdsitette meg,
hogy azok az iskolak képesek a tanulds eredményes megszervezésére, amelyekben
a tanarok olyan szakmai kozosséget alkotnak, amely intenziv és folyamatosan szak-
mai kommunikéciot tart fenn. Az ilyen iskolakra olyan vezetés €s olyan szervezeti
kulttira vagy szervezeti 1égkor jellemz6, amely tamogatja azt a fajta szakmai kommu-
nikaciot, amely lehetdvé teszi a folyamatos egymastdl torténd tanulast és a komplex
pedagodgiai dilemmak kollektiv megoldasat. Az ilyen iskolakban ki tudnak alakulni
azok a problémakozosségek vagy gyakorlatkozosségek, amelyek lehetové teszik

13 A kutatas elnevezése ,, Leadership for Organisational Learning and Student Outcomes (LOLSO)”.
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annak a pedagdgiai tudasnak a megosztasat, amelyet nehezen vagy nem lehet telje-
sen explicitté tenni, és amelynek a mindsége alapvetGen meghatarozza azt, hogy
egy-egy iskolaban a tanulasszervezés milyen technikai alakulhatnak ki.

Szamos olyan elemz6 van, aki a kelet-azsiai orszagok kiemelked6 oktatasi tel-
jesitményét éppen arra vezeti vissza, hogy ezekben az orszagokban hagyomanyo-
san létezik a tuddsmegosztasnak és a kolcsonds tanulasnak az a kulturdja, amely
fejlesztését. A japan iskolakra jellemzo kollektiv tanoraelemzés, amit Gordon Gyé-
ri Janos ,tanérakutatasnak” nevez (Gordon Gyori, 2007) éppen ezt a funkciot tolti
be. Ferenc Marton, a Goteborgi Egyetem professzora igy irta le ezt:

»Japanban az azonos tantargyat tanitd pedagoégusok 6-8 fos ,lesson study”
csoportokat alkotnak, amelyekben iskolan kiviil tevékenyked6 szakemberek
(kutatok, pedagdgusképzok) is részt vesznek. A csoport félévente egyszer iilé-
sezik, ekkor kidolgoz egy ,,lesson study”-t. Ennek keretében kivalasztanak egy
olyan lényeges tanulasi targyat, melynek elsajatitisa korabban nehézséget je-
lentett a tanulok szadmara. A munka folyaman a csoport sajat tapasztalataira, il-
letve a relevans kutatasi eredményekre tamaszkodik. A résztvevok kodzosen
megterveznek egy tanorat, amely elgondolasuk szerint a lehetd leghatéko-
nyabb méddon fogja segiteni a kérdéses tanuldsi targy elsajatitasat. Ezutan kiva-
lasztanak maguk koziil valakit, aki kiprobalja, azaz a kidolgozott oraterv sze-
rint megtartja az orat, mig a tobbiek iilnek és figyelnek. A tanorat megbeszélés
koveti, melyben a csoport értékeli a latottakat, és megnevezi a tanora erds, il-
letve gyenge pontjait. A csoport ezutan Ujabb oratervet dolgoz ki, amit mar
egy masik pedagogus probal ki. A tobbiek ezattal is iilnek és figyelnek. A ma-
sodik tandrat szintén megbeszélés kdveti, a tanulmany soran szerzett tapaszta-
latokat a résztvevok Osszegzik és dokumentaljak. A japan tanarok szamara
minden egyes dokumentalt ,,lesson study” egyfajta kollektiv emlék-anyagként
szolgal” (Marton, 2004, 389. o.).

Erdemes felfigyelni arra, hogy a japan példéban ,,iskolan kiviil tevékenykedd szak-
emberek” is megjelennek. A japan pedagogus-foglalkoztatasi rendszernek és a pe-
dagogusok szakmai fejlesztésének egyik meghatarozo eleme a tanarok iskolak ko-
zOtti mozgasanak a tdmogatasa (Gordon Gydri, 2002). Az eredményes tanulascent-
rikus oktataspolitikat folytatd orszdgokban szinte mindeniitt kiilonos figyelmet
forditanak arra is, hogy ez a szervezeti és vezetési kultira ne csak az egyes iskolak
belsd viszonyait jellemezze, hanem az iskolakozi kapcsolatokat is, mivel a kélcso-
nds egymastol torténd tanulasnak egy-egy iskola tulsdgosan sziik keretét alkotja. A
gyvakorlatkozdsségek iskolakon ativeld szervezdését szamos orszagban olyan tuda-
tos politikak timogatjak, amelyek mellé jelentds forrasokat is tarsitanak. Angliaban
példaul van olyan program, amely azt probalja elérni, hogy az intézményi vezetdk
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egy része un. rendszerszintii vezetési funkcidkat (systemic leadership) vallaljon, és
az iskolak kozotti tudas- és tapasztalat-megosztas hordozéja legyen."* Az egyes is-
kolakon ativeld szakmai haldzatok tudatos fejlesztésével részben azt probaljak el-
érni, hogy egyetlen iskola se maradhasson ki annak a kollektiv pedagdgiai tudasnak
a megosztasabol, amelynek a terjesztésére a hagyomanyos képzési és pedagogus-
tovabbképzési rendszerek sok okbol nem lehetnek képesek, €s részben ebben latjak
a tanulas ¢és tanitas folyamatos jobbitasahoz nélkiilozhetetlen innovaciok keletkezé-
sének és elterjedésének a lehetdségét (Sliwka, 2005).

Angliat mar tobbszor idéztem, mint az egyik olyan orszagot, ahol a nemzeti
oktataspolitika a vezetés fejlesztését a legkovetkezetesebb modon a tanulas fejlesz-
tésének a szolgalataba allitja. Ennek egyik leginkabb lathatd megnyilvanulasa a
Nemzeti Iskolavezetési Iskola (National School for School Leadership) 1étrehozasa
volt 2002-ben (e 1épés politikai stlyat jelezte, hogy az intézményt az akkori kor-
manyf6, Tony Blair avatta fel). Az iskola négy alapcélja koziil az els6 a gyerekek
tanulasi teljesitményének és jolétének jobbitasa kivalo iskolavezetés révén."

Erdemes még megemliteni egy masik olyan orszagot, ahol ma is a tanulas ha-
gyomanyos értelmezése és a tanuldsszervezés korabban iskolasnak nevezett (a ta-
nuléskutatas el6zéekben emlitett eredményei altal kevéssé befolyasolt) modja ural-
kodik, és ahol egy varatlanul radikalis modernizacios célokat kitizd, de mégis
ovatos oktataspolitika az elmult években a vezetés fejlesztését jelolte meg olyan
eszkozként, amely ezen valtoztathat. Az, hogy nem a jog kényszeritd eszkozével
viszik elére a reformokat, nemcsak az 6vatossagnak, de a politikai ligyességnek is
jele (és talan emellett még a sziikséges forrasok eloteremtésére vald képességnek
is). Az osztrak szovetségi oktatasi minisztérium 2004-ben inditott el egy ,, Leader-
ship Academy” (LEA) elnevezésli megaprojektet, amelynek célja az osztrak okta-
tastigyi vezetok gondolkodasanak és attitlidjeinek atformalasa annak érdekében,
hogy hivatali végrehajtokbol és a jogszerliség 6reibdl olyan vezetdvé valjanak, akik
képesek kreativ modon iranyitani az 6nalld és adaptiv szervezetként miikodo in-
tézményeket (Stoll et al., 2008). Szimbolikus sulya van annak, hogy e képzési
programnak, amelyben 2007 végéig tobb mint ezer iskolavezetd vett részt, nincs
német neve. E program természetérdl — arrdl, hogy mennyire kozvetleniil a tanulas-
centrikus vezetés fejlesztését kivanja szolgalni — talan az mondja el a legtobbet,
hogy sajat tanulasszervezési megoldasaiban is hatarozottan a tanulasrol valé mo-
dern gondolkodasra épit (lasd a keretes irast).

' Ilyen példaul a ,, School Improvement Partners” elnevezésti program, amely a legjobb iskolak igaz-
%at(')it felkésziti arra, hogy kevésbé jo iskolak ,,feljavitasaban” részt vegyenek (NCSL, 2008).
> Lasd a szervezet honlapjat: http://www.ncsl.org.uk/aboutus-index/about-role-index.htm
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Az osztrak Leadership Academy (LEA) sajat tanulasi és tanitasi modellje

»A LEA a vezetési képességek megtanulasat olyan komplex feladatnak tekinti,

amely id6igényes és csak tobb, egymast kovetd interakcid soran lehetséges. A

résztvevoknek nyujtott prezentaciok, az altalanos tanulaselméletnek és a felndt-

tek tanulasarol szolo elméleteknek megfelelden, a tanulok meglévo eldzetes tu-

dasara épitenek, és kombinaljak az akadémikus és a tapasztalatalapt folyamato-

kat a tudas felépitésében (combining academic and experiential processes to

construct new knowledge). Az 0j anyagok és gyakorlatok egymast logikusan és

koherensen koveto szekvencidkra épiilnek annak érdekében, hogy létrejdjjenek

az eredményes tanulds érzelmi és intellektualis feltételei. A kiinduld elméleti

konstrukcid az, hogy a programot meghatarozo alapelveknek megfeleléen szer-

vezett tréning és tapasztalatszerzés olyan tanulast eredményez, amelyet a részt

vevo iskolavezetok eredményesen tudnak majd alkalmazni a sajat iskolajukban.

E tanulasi modell kulcselemei:

e az 0j gondolatok fokozatos elovezetése (lehetbleg a résztvevok altal jol is-

mert kontextusban);

a résztvevok sajat tudasanak és tapasztalatainak aktivizalasa;

demonstralas és modellezés;

gyakori lehet6ség a kozos vitara és az alkalmazasok gyakorlasara;

a tanulas hozzakapcsolasa a résztvevok sajat szervezetében megvalosulo

projektekhez és ott jelentkezo problémakhoz;

e  Kkiilonb0z6 tanulasi stilusokhoz alkalmazkodo, tobbféle megkdzelités alkal-
mazasa;

o intellektualis és érzelmi tamogatas biztositasa, gyakori visszajelzések, a biz-
tonsagérzetet nem sérté korrekcidk, bizalmon alapulé 1€gkér;

e olyan szakmai tanulast folytatd gyakorlatk6zosség 1étrehozasa, amely képes
biztositani a tanulas és a valtozas fenntarthatésagat™ (Stoll et al., 2008, 223—
224. 0.).

A konkrét orszagokra utald példakat talan érdemes azzal zarni, hogy a magyaror-
szagi fejlesztok €s elemzok koziil is tobben felismerték a vezetésnek és a szervezeti
folyamatoknak a szerepét a tanulds eredményesebbé tételében, és bizonyos elemek
beépiiltek a hivatalos allami fejlesztési programokba. A szervezetfejlesztés és a ta-
nulasfejlesztés kozvetlen Osszekapcsolasara torténtek koncepcionalis probalkoza-
sok (Bognar, 2004), és e két teriilet szoros kapcsolatanak felismerése a beépiilt az
oktatasiigyi folyamatok értékelésébe (Golnhofer és Szekszardi, 2003). A két teriilet
kozotti kapcsolatteremtés  sziikségességét kiilonboz6 szakmai rendezvényeken
gyakran megfogalmaztak (Révész és Szabo, 2008), és tobb, konkrét fejlesztd be-
avatkozasban is érvényesitették. Ez jellemezte példaul a holland—magyar a bilateralis
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egylittmiikodés keretei kozott 2003 és 2006 kozott folyt ,,Megel6zés — alkalmazko-
das — gondoskodas” (MAG) elnevezésii fejlesztési programot'®, a fenntarthatosagot
tamogato ,,Okoiskola” programot,'” vagy késébb az unids forrasokra épiilé kompe-
tenciafejlesztést célzo programokat (Békési és Szabo, 2008).

Oktatasi innovacids politikak

A vezetés- €s szervezetfejlesztés eldtérbe helyezése mellett a tanulascentrikus okta-
taspolitikdk masik fontosabb eszkdze olyan agazati kutatasi-fejlesztesi politikak
megfogalmazasa ¢s megvalositasa, amelyek eldterében az innovdcio all. Ennek két
egyforman fontos elemét kell hangsulyozni: az egyik altalaban az oktatasi agazati
kutatas-fejlesztési tevékenység felértékelése, a masik ezen beliil az innovacids di-
menzid elétérbe helyezése, vagyis 1ényegében a K+F politika atalakitasa K+F+I poli-
tikava. Az utobbit kiilondsen erdsen kell hangstlyozni, hiszen egyaltalan nem min-
den oktatasi agazati K+F politika kedvez a tanulascentrikus oktataspolitikaknak.

Erdemes felfigyelniink arra, hogy mindazokban az orszagokban, amelyek
tanulascentrikus oktataspolitikakat probalnak megvalositani, az oktatdsi agazatra
hagyomanyosan jellemz6 az erds kutatasi-fejlesztési orientacio, illetve erdfeszité-
sek torténtek €s torténnek a nemzeti oktataskutatasi-fejlesztési rendszerek megtyji-
tasara és megerdsitésére. Az amerikai NCLB torvény négy pillérjének példaul
egyike volt a ,,tudomédnyosan megalapozott pedagogiai modszerek” (Proven Edu-
cation Methods) tamogatasa, ¢s nem sokkal e torvény elfogadasat kovetden elfo-
gadtak egy masikat is, amely az oktataskutatasokrol szolt." Ez teljesen 0j alapokra
helyezte az oktataskutatast és 0j intézmények 1étrehozasat eredményezte. Egy ma-
sik példa az Egyesiilt Kiralysag, ahol 1999-ben az akkori oktatasi miniszter 1étreho-
zott egy j szervezetet (National Educational Research Forum — NERF)," amely-
nek az volt a feladata, hogy dolgozza ki az oktatasi szektor sajat kutatasi-fejlesztési
(2009-ben) is orientalja az ottani oktataspolitikat.

E tanulmény témajat tekintve a nemzeti kutatasi, fejlesztési és innovacios rend-
szerek megujitasanak harom alapvetd jellemzdjét tlinik érdemesnek kiemelni. Az
els6 — amire mar utaltam — a K+F+I rendszereken beliil az innovacios elem el6tér-
be helyezése, a masodik a tényeken alapulo fejlesztés, a harmadik pedig a kutatas-
fejlesztés és a gyakorlat kozotti kozvetitd mechanizmusok megerdsitése (ami, mint
latni fogjuk, nagyon szorosan kotodik az elsd jellemzohdz). Néhany szot mind a ha-
romrol sziikséges itt elmondani, jelezve azt, hogy ezek miképpen tamogatjak a tanu-
lascentrikus oktataspolitikakat.

16 A program honlapjat lasd itt: http://www.oki.hu/mag.php
'7 A program honlapjat lasd itt: http://www.okoiskola.hu/
18 L4sd: Education Sciences Reform Act of 2002 (http://www.ed.gov/policy/rschstat/leg/PL107-279.pdf).
19 ., , s . .
A szervezet honlapjat 1asd itt: http://www.eep.ac.uk/nerf/index.html
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Az innovacios elemnek a K+F+I rendszereken beliil torténd kiemelése (ami-
nek egészen radikalis formaja akar a kutatasi politikanak innovacios politikaval tor-
ténd helyettesitése is lehet), az oktataskutatast hozzakapcsolja az olyan nemzeti in-
novaciés politikakhoz, amelyek altalaban igen koézvetlen gyakorlati célokat
szolgalnak (a nemzetgazdasag, illetve a vallalatok piaci versenyképességének erd-
sitését). Ez szorosan kotddik a tudomanyos kutatasrol valdo gondolkodéasnak ahhoz
az atalakulasahoz, amelyet Gibbons (Gibbons et al., 2000) nyoman ,,Mode 2” kuta-
tasként szoktunk leirni. Az innovacids politikarol valoé mai gondolkodas tobbek ko-
zott azért kedvez a tanulascentrikus oktataspolitikanak, mert ebben kiemelt szerepet
kapnak a felhasznalok, a megujitando tevékenység tényleges végzoi (jelen esetben
a tanarok), akik példaul nem vérnak arra, hogy a kutatok vagy fejlesztok kiviilrél
szallitsak szdmukra a munkavégzésiikhoz sziikséges 0j technoldgiat, hanem sajat
maguk probaljak azt folyamatosan megujitani (OECD, 2004; Bentley és Gillinson,
2007). Azok az intelligens tanuldszervezetként miikodo iskolak, amelyekrdl korab-
ban sz6 volt, mindig innovativ iskolak is. Fontos ehhez persze hozzatenni, a tanulas
természetének a megértésén alapuld innovacidé nemcsak az osztalytermekben fo-
lyik, hanem azokban a miihelyekben is, ahol orszagos szinten terjesztett tanulas-
szervezési technologiakat (példaul programcsomagokat) hoznak létre.

A tényeken alapulo fejleszté vagy oktataspolitikai gyakorlat elve (evidence based
practice) a fejlett orszagokban az elmult egy évtizedben jutott el az egészségiigy
vagy a gyogyitas vilagabol az oktatas vilagaba, tobbek kozott éppen az amerikai
NCLB politika részeként (Haldsz, 2008b). Ennek itt egy elemét érdemes kiemelni:
ez a megkozelités a dolgok gyakorlatban torténd kiprobalasat, a kisérleteken alapu-
6 igazolast hangsulyozza (szemben mas kutatasi modszerekkel, igy a kiprobalasi
elemet nélkiilo6zo, pusztan adatfelvételeken alapuloval szemben). A tanulaskutatas
eredményeire épiild tanulascentrikus oktataspolitikak szamara ez azért fontos, mert
ez éppen a tanulas végtelen komplexitasabdl indul ki, és elfogadja azt a gyakorlati
elvet, hogy csak arrdl (igy arrél a pedagogiai eljarasrél) mondhatjuk biztosan, hogy
miikddik, amit a gyakorlatban ténylegesen kiprobaltunk — kiprobalast szigora pro-
tokollokban rogzitett standardok szerint végezve (Cook és Gorard, 2007).

A nemzeti kutatasi, fejlesztési és innovacios rendszerek megljitasanak harma-
dik fontos eleme a kutatas-fejlesztés €s a gyakorlat kozotti kdzvetitd mechanizmu-
soknak a megerdsitése. Ez, mint lathattuk, ott volt mar a korabban emlitett két ma-
sik elemben is, de 6nalldan is hangstlyt kap. Ennek jellegzetes példaja a korabban
idézett angol Tanitas- és Tanulaskutatas Program, amellyel kapcsolatban emlitet-
tem, hogy ennek célja nem egyszeriien a tudomanyos ismeretek mennyiségének a
novelése, hanem a tanulaskutatas és az oktataspolitika, illetve iskolak kozotti kap-
csolat erdsitése. Ez a cél olyan 10j intézmények 1étrehozasaban is testet 6lt, amelye-
ket kozvetitd ligynokségeknek (brokerage agencies) neveznek, és amelyeknek célja a
kutatok és a gyakorlati szakemberek kozotti kommunikacios szakadékok athidalasa
(Burns és Schuller, 2007).
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Az oktatasi innovacios politikak, mint lathattuk, azért valnak a tanulascentrikus
oktataspolitikak egyik legnagyobb erejii eszkdzévé, mert atalakitjak a tudas terme-
1ésének, terjesztésének és hasznositasanak korabbi modelljeit, és lehetévé teszik,
hogy az a tudas, amelyet a tanulaskutatds az emberi tanulas természetér6l megte-
remtett — és teremt ma is — valoban az iskolai és osztalytermi gyakorlat kdzvetlen
az iskolék rutinszertien folytassdk az oktatds megszervezésének azt a biirokratikus
logikéra épiilo gyakorlatat, amely alig vett tudomast az emberi tanulas valosagos
természetér6l. A tanulascentrikus oktataspolitikdkban szorosan Osszekapcsolodik
egymassal a vezetési és szervezeti dimenzi6 hangsulyozasa és az innovacio felérté-
kelése: ezek egymast kdlcsondsen erdsitve teszik lehetéveé azt, hogy a tanulaskuta-
tas eredményei a tanulas tényleges megljitasat szolgalhassak.

Konkluzié

E tanulmany elején kiilonbséget tettem a tanulas kétféle (,,formalis” vagy ,,iskolas”
és ,,autentikus”) formaja kozott, és hangsulyoztam, hogy szamos orszagban olyan
oktataspolitikak kialakuldsdnak vagyunk a tanui, amelyek megprobéljak elémi,
hogy az iskolak az utobbira torekedjenek. E torekvésnek sokféle oka van, amelyek
egyike az emberi tanulasrol vald tudasunk valtozasa. Megprobaltam érzékeltetni,
milyen kihivasokkal és veszélyekkel kell szembenéznie minden olyan oktataspoli-
tikanak, amely komolyan megcélozza az ,,autentikus” tanulast, és nem akar letenni
arrdl, hogy minden egyes tanul6é képességei komolyan fejlodjenek. Kiemeltem azt,
hogy a tanulas eredményességét és a tanuldskutatds eredményeit egyarant komo-
lyan vevé ,tanulascentrikus” oktataspolitikaknak szembe kell néznilik a tanulas
rendkiviili komplexitasaval. E komplexitast az oktataspolitikak csak akkor tudjak
kezelni, ha képesek minden egyes iskolat intelligens, a tanulassal kapcsolatos prob-
1émak sokasaganak megértésére és megoldasara képes szervezetté tenni. Onmagaban
az iskolak elé allitott standard kdvetelményeknek a megerésitése és ezek teljesité-
sének szankcionaldsa nem eredményezheti a tanulas komolyan vételét. A tanulas-
centrikus oktataspolitikdval probalkozo orszagoknak egy része ezt felismerte, €s si-
keres erdfeszitéseket tett értékelési rendszerének oly modon torténd atalakitasara,
hogy az 6sszhangba keriiljon a tanulasfejlesztés céljaival. Ezen tilmenden ezek az
orszagok a tanulasfejlesztés egyik fontos eszkozévé tették a szervezet- és vezetés-
fejlesztést is, abban bizva, hogy ennek segitségével valhatnak az iskoldk a magas
szintii komplexitas kezelésére képes intelligens szervezetekké. Ezekben az orsza-
gokban a szervezet- és vezetésfejlesztés tobbek kozott azért valhat képessé a tanu-
las eredményesebbé tételére, mert szorosan Osszekapcsolodik a tanulaskutatas
eredményeinek mindennapos gyakorlati hasznositasaval, amit az oktatasi agazat
kutatasi, fejlesztési és innovacids politikajanak a megerdsitése és megljitasa segit.
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