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A nemgzetkozi szakmapolitikai iranyelveket megfogalmazé dokumentumok jovébemutato és
nagyratoré célul tiizték ki, hogy az oktatas biztositson minden fiatal szamara méltanyos és mi-
ndségi tanuldsi lehetséget az egész vilagon. Ez a tanulmany a PROMISE Erasmus+-tudascsere-
projektet ismerteti, mely arra iranyult, hogy tovabbképz6 tananyagok fejlesztésével e célkitiizés
megvalositasaban tamogassa az eurépai pedagogusokat. A projekt keretében Bronfenbrenner
elmélete (1979) segitségével tartuk fel az oktatasi rendszer komplexitasat, majd néztiink szembe
a komplexitasbol fakadé kihivassal, hogy valoban Europa-szerte relevansak legyenek a kifej-
lesztett tananyagok a tandrok szamara. Mikro- és mezoszinten a részt vevs orszagok tandrai
altal megfogalmazott aktualis szakmai dilemmak osszegyijtésével biztositottuk, hogy valodi
igényeken alapuljanak az ezekre adott valaszul kifejlesztésre keriil6 eszkézok. Makroszinten
pedig a projektcsapat hosszu egyeztetések soran tarta fel a részt vevé orszagok nemzeti sajatos-
sagait az oktataspolitika és a tandarképzés terén, valamint azonositotta a fiatalok azon csoport-
jait, akiket az adott rendszer nem szolgal ki megfelel6 hatékonysaggal. A tanulmany ravilagit
arra, hogy szamos nemzeti kontextusban mennyire osszetett vallalkozas mindenki szamara ha-
tékonyan megvalositani az inkluziot. Ugyanakkor bemutatja azt is, hogy a PROMISE-projekt
milyen valaszt adott erre a kihivasra olyan anyagok kifejlesztésével, amelyek meghagyjik az
europai pedagogusok szakmai onallosagat arra nézve, hogyan hasznaljak ezeket a szakmai ta-
nulasi lehet6séget a sajat, specialis oktatasi gyakorlatukban.’

! Promise: Promoting Inclusion in Society through Inclusion: Professional Dilemmas in Practice — A tar-
sadalmi inkluzid el6segitése az inklzid révén: professziondlis dilemmak a gyakorlatban.
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Bevezetés

A 2019-ben a kolumbiai Caliban megrendezett ,A sajatos nevelési igényti tanulok
nevelésérdl: Elérhetség és minéség” elnevezési vilagkongresszus emlékeztetett
arra, hogy immar huszonét éves az a Salamancai Nyilatkozat, amely az inkluziv
oktatas mellett tette le a voksat (UNESCO, 1994). Az UNESCO azéta megjelent ki-
advanyaiban Kkiterjesztette az inkluzid értelmezését a sajatos nevelési igényd ta-
nulok oktatasatol a legkiilonb6zébb marginalizalodott csoportokba tartozo tanu-
16k oktatasi igényeiig. Az UNESCO 43-as szamu szakpolitikai dokumentuma pél-
daul arra hivja fel a figyelmet, hogy egyes tanuloktol megtagadhatjak a tarsaikkal
vald egyiitt tanulas jogat nemi, foldrajzi helyzetb6l adodo, anyagi, fogyatékossagi,
etnikai, nyelvi, migracios alapon, tovabba hontalansag, szabadsagvesztés, szexua-
lis iranyultsag, nemi identitas és annak kifejezése, vallasi vagy hitbéli hovatarto-
zas miatt (UNESCO, 2020). A trend tehat az inkluzi6 fogalmanak kiterjesztése felé
mutat, ami lehet6vé teszi a marginalizaci6 veszélyének Kkitett csoportok szélesebb
korének bevonasat. A cél pedig, ahogy az az UNESCO 4. ,Fenntarthat6 fejlodés”
célkitizésében megfogalmazodott, ,az inkluziv, méltanyos és mindségi oktatas
biztositasa, valamint az élethosszig tartd tanulas lehet6ségeinek eldsegitése min-
denki szamara” (UNESCO, 2015).? Nemzetkozileg elismert tény, hogy a mindenki
szamara inkluziv és méltanyos oktatas céljanak eléréséhez az iskolakat megfelel6-
en fel kell késziteni, és tamogatni is kell 6ket abban, hogy a kozosség fiataljait
helyben képezhessék (UNESCO, 2020).

Ezeket a jovébemutatd és nagyratoré nemzetkozi iranyelveket 6rommel fogad-
tak az oktatasiigyben dolgozok, de a megvaldsitasuk soran ohatatlanul felmeriilé
kihivasok miatti aggalyaiknak is hangot adtak. A cikkiinkben bemutatott transz-
nacionalis fejlesztési projekt relevanciajat éppen az adja, hogy a mindenki szama-
ra befogado oktatas tantermi megvaldsitasat az orszagonként eltéré oktatasi rend-
szerek mas és mas torténelmi és kulturalis beagyazottsaga és meghatarozottsaga
neheziti. Ainscow (2019) szerint, bar vilagszerte biztato fejlemények példazzak,
hogyan lehet a gyakorlatban egyre jobban alkalmazni az inkluzi6 és a méltanyos-
sag elvét nemzeti és regionalis szinten, a kulcsszd a kontextus. Ainscow (2019)

?Lasd: https://en.unesco.org/sustainabledevelopmentgoals
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arra figyelmeztet, hogy az inklazi6 és a méltanyossag elémozditasa az oktatasban
nem lehet egyszertien mashonnan atvett vagy kolcsonzott iranyelv és gyakorlat.
Ehelyett azoknak az akadalyoknak az alapos elemzését szorgalmazza nemzeti
szinten, amelyek akadalyozzak minden tanulé hatékony részvételét az oktatasban.
Az elemzés alapjan megallapithato, hogyan kellene az inkluzivitas és a mélta-
nyossag iranyaba fejleszteni az egyes oktatasi rendszereket, amennyiben azt akar-
juk, hogy az emlitett nemzetkozi iranyelvek célkitiizéseinek megfeleljenek.

Felkészités az inkluziv nevelésre a pedagogusképzés soran

A mindségi tanarképzés kitiintetett szerepet jatszik abban, hogy lehet6vé valjon a
hatékony, inkluziv, méltanyos oktatéasi rendszer kialakitasa, mely lebontja az fala-
kat a tanuldk elétt (Forlin & Chambers, 2011; Black-Hawkins et al., 2016; Florian,
2019).

Az Incshoni Nyilatkozat sokak szerint tmutatast nyujt a nemzetallamoknak,
hogyan érvényesitsék oktatasi rendszeriikben az inkluzivitas és a méltanyossag
elvét azzal a kitétellel, hogy ehhez a sziikséges felhatalmazassal rendelkezd, a pa-
lyara megfelel6en kivalasztott, képzett, szakmailag felkésziilt, motivalt és tamoga-
tott tanarok, oktatdk, valamint jol ellatott és finanszirozott, hatékony, jol iranyi-
tott oktatasi rendszer sziikséges (UNESCO, 2016).> Eurépaban az Eurépai Ugynok-
ség a Sajatos Nevelési Igényd Tanulokért szamos kezdeményezésében
hangsilyozza az inkluziv oktatasra felkészité tanarképzés fontossagat (De Vroey
et al., 2019a; Symeonidou et al., 2020b).

A sokféle nemzetkozi kezdeményezés ellenére vannak arra utald bizonyitékok,
hogy sem a tanarjeldltek, sem a szakképzett tanarok nem érzik magukat megfele-
16en felkésziiltnek az inkluziv oktatasra, amikor osztalyukban fogyatékossaggal
é16 vagy sajatos nevelési igény(i tanulok jelennek meg (Avramidis & Norwich,
2002; Cochran-Smith & Dudley-Marling, 2012; Mintz et al., 2020). Kiilonésen igy
van ez a viselkedészavarral kiizd6é tanulok integralasakor mind a leendd, mind a
gyakorl6 tanarok esetében (Hind et al., 2019).

A pedagbgusképzés az egyik oka annak, hogy a pedagoégusok nem érzik magu-
kat felkésziiltnek olyan tanulocsoportok oktatasara, amelyekben megtestesil a
gyermekek sokfélesége. Gudjonsdottir és Oskarsdottir (2020) szerint a tanarjelsl-
tek képzése a mai napig arra fokuszal, hogyan lehet tanulasi lehetéségeket terem-
teni a specialis nevelési igény( (SNI) tanuldknak, ezért a képzdhelyeken kiilon

*Lasd: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48 223/pf0 000 245 656
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modulok foglalkoznak az egyes tanulasi nehézségekkel. Azonban azoknak az érté-
keknek, készségeknek és ismereteknek a fejlesztése, amelyek segitségével a jelol-
tek differencialni tudnanak egy atlagos osztalyon beliil, kevésbé kap hangsulyt a
leend6 tanarok szakmai felkészitésében. Florian és Pantic (2017), valamint Syme-
onidou (2017) szerint a kiilonb6z6 tipusi nehézségekkel kiizdé tanuldk tanitasara
felkészité6 képzés hagyomanya Eurdpa-szerte nagymértékben gatolja a jeloltek
felkészitését az atlagos osztalyban torténd differencialasra. Cochran-Smith és
Dudley-Marling (2012) szintén megjegyzik, hogy a tapasztalt tanarok szaméara
szervezett szakmai tovabbképzéseken is az egyes konkrét tanulasi nehézségekre
vonatkozo specialis ismeretek fejlesztésére helyezédik a hangsily, potencialisan
hattérbe szoritva a differencialas problémajat.

Osszefoglalva tehat: bar a mindenki szaméra befogadd és méltanyos oktatés
biztositasara iranyul6é nemzetkozi torekvés drvendetes, megvaldsitasa tovabbra is
problematikus. Ainscow (2019) szerint kihivast jelent tobbek kozott az, hogy a
torténelmi és kulturalis norméak nemzeti és regionalis szinten eltéréek. Ebbdl fa-
kadoban eléfordulhat, hogy az UNESCO és az Eurépai Ugynokség a Sajatos Neve-
lési Igényi Tanulokért és az Inkluziv Oktatasért altal képviselt inkluziéo megvalo-
sitasara hivatottak olyan hagyomanyos, jol bejaratott oktatési rendszerekben dol-
goznak, amelyek ellenallnak a valtozasnak, vagy a végrehajtok maguk képtelenek
a valtozasra. Raadasul ezeken a rendszereken belill sok tanar tapasztalata az, hogy
a pedagogusképzés nem készitette fel 6ket annak a sokszind tanuléi kozosségnek

a differencialt oktatasara, amellyel ma az atlagos osztalyokban talalkoznak.

A PROMISE-projekt

A PROMISE egy Erasmus+-tudascsere projekt volt, melyben hat eurdpai orszag-
bol hét kiilonboz6 szervezet vett részt. E szervezetek mindegyike az iskolarend-
szer kiilonb6z6 szektoraiban — az altalanos iskola alsé tagozatatol a kotelezé okta-
tas befejezése utani szakképzésig — dolgozo pedagdgusok képzésével és tamogata-
saval foglalkozik. A projekt elsédleges célja olyan szakmai tovabbképzési anyagok
fejlesztése volt, melyek segitségével a tanarok tovabb javithatjak inkluziv oktatasi
gyakorlatukat. A projektcsapat szamara az egyik kihivas olyan tananyagok létre-
hozasa volt, amelyek megfelelnek a tanarok szakmai igényeinek fiiggetleniil a
nemzeti oktataspolitikai kontextustdl, az oktatasi szektortol, és attol, hogy az
egyes pedagogusok palyajuk mely szakaszaban vannak.

33



Pedagogusképzés « 20(48), 2021/1.

Az inkluziv oktatds Osszetettségének jobb megértése érdekében a
Bronfenbrenner-modellt (1979) alkalmaztuk. Bronfenbrenner nagy jelentéséget
tulajdonitott a gyermek mikrorendszerét alkotd kozvetlen kornyezetnek (bele-
értve a csaladot, a baratokat és a pedagogusokat) és annak, ahogy a mikrorend-
szerben egymashoz viszonyuld egyének mezorendszert alakitanak ki. Ezeket a
kritikus fontossagu kapcsolatokat kortilveszi és befolyasolja — habar a gyerme-
ket nem kozvetlenil érinti — egy olyan 6koszisztéma, amelyben az iskolavezeték
dontenek arrél, hogyan hajtjak végre a szakmapolitikai iranyelveket, vagy arrol,
hogyan mikddnek egyiitt partnereikkel, példaul a szocialis szolgalatokkal, és a
makrorendszer, a mindezeket atfogd kulttra, igy a nemzeti kultira és normak,
illetve az etnikai, vallasi, gazdasagi és tarsadalmi csoportok kulturaja és normai
is. A tanulok oktatasban szerzett tapasztalatait mindharom szint befolyasolja
(lasd 1. abra). A PROMISE-projekt a két bels6 rendszerre dsszpontositott ugyan,
de ezek a rendszerek egy kozos 6koszisztémat alkotnak (Bronfenbrenner, 1979).
A projektcsoport teljes mértékben figyelembe vette a Bronfenbrenner (1979) al-
tal meghatarozott makro-, mezo- és mikrorendszereket, valamint a hatékony
inkluziv gyakorlat meghonositasara gyakorolt hatasukat az eurdpai oktatasi
rendszerekben.

Makroszint:
iskolaszervezet,
nemzeti oktatasi
kornyezet

Mezoszint:
tanar (csalad,
baratok)

Mikroszint: a
tanulod

1. abra: A Bronfenbrenner-modell sematikus abraja
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A projekt résztvevéi két szinten igyekeztek biztositani, hogy a sokféle szakpo-
litikai és gyakorlati kornyezetben dolgoz6 tanarok szamara relevansak legyenek a
kifejlesztett tananyagok: egyrészt mikro- és mezoszinten, masrészt makroszinten.
Mikro- és mezoszinten, annak érdekében, hogy megértsék a projektben részt vevé
orszagok pedagdgusai altal megélt szakmai dilemmakat, a projekt kutatdi arra
kérték a pedagogusokat, hogy irjak le valamely szakmai dilemmajukat, és azt is,
milyen megoldassal probalkoztak, amikor a leirt kihivassal szembesiiltek. Ilyen
torténeteket gytjtottek a projektben részt vevé palyajuk kilonbozé szakaszaban
tarté és az eltérd oktatasi teriileten és mas-mas nemzeti szakmapolitikai kontex-
tusban dolgozoé tanaroktol. A gyujtés folyamatat a folyodirat e szamaban megjelent
Kools altal irt tanulmany mutatja be részletesen.

A pedagogusok narrativaiban megfogalmazott szakmai dilemmak elemzése hét
olyan teriilet azonositasdhoz vezetett, ahol a tanarok kihivasokkal néznek szembe.
Ezek a kovetkezok: viselkedési problémak, inkluzio, didaktikai vagy pedagogiai
problémak, az osztalytermi munka szervezése, mas szakmakkal val6 egytittmiiko-
dés, digitalis tanulas és pszichologiai problémak (Beaton et al., 2021). A narrativak
tanulmanyozasa lehetévé tette a kutatok szamara, hogy betekintést nyerjenek
azokba a nehézségekbe, amelyekkel a pedagogusok a Bronfenbrenner-modell me-
zoszintjén szembestiilnek.

A PROMISE-projekt kutatocsoportja azonban nem feledkezett meg Ainscow
(2019) figyelmeztetésérdl sem, aki szerint az inkluziv oktatds elveinek és gyakor-
latanak promocidja és az inkluziv oktatas osztalytermi gyakorlatanak javitasa so-
ran mindig szamolni kell az egyes nemzeti kontextusok kozotti torténelmi és kul-
turalis kiilonbségekkel. Igy a PROMISE-kutatécsoport a makroszinttel is foglalko-
zott, mivel ugy vélte, ennek segitségével jobban meg lehet érteni a tanarok
narrativait. A PROMISE-csoport a transznacionalis projekt-6sszejoveteleken min-
dig hosszasan megvitatta a kiilonb6z6, a projektben részt vevé orszagokban jel-
lemz6 oktataspolitikai iranyelveket — mind a multbelieket, mind a jelenlegieket —,
azt, hogy hogyan illeszkedik az egyes orszagok pedagoégusképzése ezekhez az
iranyelvekhez, és azonositotta a fiatalok azon csoportjait, akiknek az igényeit az
adott nemzeti oktataspolitika kontextusaban nem elégitették ki megfeleléen.

Annak érdekében, hogy vilagossa tegyiik milyen dialogus folyt a transznacio-
nalis projektértekezleteken — amely dialégus formalta a tananyagok tervezését —,
alljon itt most illusztracioként harom nemzeti oktatasi kontextus leirasa. A leira-
sokat az adott orszag oktataspolitikai dokumentumaira, pedagogiai szakirodalma-
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ra és azon partnereink meglatasaira épitettik, akik az egyes nemzeti oktatasi
rendszerekben dolgoznak. Ezek a modellként szolgalo leirasok ravilagitanak a ha-
rom orszag oktatasi helyzetének néhany kozos vonasara, ugyanakkor néhany kii-
l6nbségre is. A leirasokat a projekt azon eredményeinek bemutatasa elétt szeret-
nénk ismertetni, amelyek minden pedagdgus szakmai fejlédési sziikségleteit ki-
vanjak kielégiteni, felkészitve és tdmogatva Gket Osszes tanuldjuk befogadd és
méltanyos oktatasara.

Hollandia

A holland oktatasi rendszer négy f6 célkitizés mentén szervezddik (Inspectie van
het Onderwijs, 2020), melyek a kovetkezok:
1. Pélyaorientacio és felkészités: a tanuldk felkészitése jovendé munkajukra.
2. Szocializacio: a tanuldk szocialis és interperszonalis készségeinek fejlesz-
tése, tarsadalmi ismereteik bovitése.
3. Szelekcié és esélyegyenldség: a megfelel6 oktatasi kornyezet biztositasa
ahhoz, hogy minden tanul6 ki tudja teljesiteni a tehetségét.
4. Képesités: a tanuldk alapszint(i tudasanak és alapkészségeinek (iras, olva-
sas, szamolas) fejlesztése.

A cikk kovetkezd részében a harmadik céllal foglalkozunk.

A holland tanuldk 6téves korukban kezdik az iskolat. A nyolcéves alapfoku is-
kola utan a kozépiskolaban folytatjak tanulmanyaikat. A kozépiskolanak kiilon-
boz6 tipusai vannak Hollandiaban. A megfelel tipus kivalasztasa érdekében a ta-
nuldok az alapfoku iskola utolsé évében vizsgat tesznek. A tanarok a vizsgaered-
mények alapjan kiillonbozé tipust kozépiskolat javasolnak szamukra. Ez az
ajanlas a legfontosabb dokumentum a kozépiskolaba torténé jelentkezéskor. A ko -
zépiskola két tipusa: az alapszint(i kozépiskola, amely 4 éves és az emelt szinti
kozépiskola, amely 5-6 éves képzést nyujt. Az alapszint kozépiskola utan a tanu-
16k kozépfoka szakképzésben folytathatjak tanulmanyaikat, az emelt szintd ko-
zépiskola utan léphetnek be a felséfoka szakmai képzésbe (az alkalmazott tudo-
manyok egyetemeire) vagy az egyetemekre.

Az alapfoku oktatas befejezését kovetd szelekcios folyamat heves vita targya a
holland kozbeszédben: sokan hangot adnak azon aggalyaiknak, hogy ez tarsadal-
mi igazsagtalansagokhoz vezethet. Az alacsonyabb tarsadalmi-gazdasagi statusza
csoportokbol szarmazé gyermekek ugyanis gyakrabban keriilnek az alapszintd
kozépiskolaba, mint az emelt szint(ibe (Inspectie van het Onderwijs, 2020). Mivel
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a tanarok elvarasai nagyon fontos szerepet jatszanak abban, hogy milyen tipusu
kozépiskolaba keriilnek a gyermekek, a pedagogiai kutatasok vizsgaltak a tana-
roknak ebben a szelekcids folyamatban betoltott szerepét. A pedagdégusoknak el-
téré elvarasaik vannak didkjaikkal szemben, ami megiilonboztetéshez vezethet
nem és tarsadalmi-gazdasagi statusz alapjan (Timmermans, Kuyper & van der
Werf, 2015). A tanarok ajanlasaiban kimutathat6 részrehajlas mellett tobben arra
is ramutatnak, hogy a szelekci6 tul koran zajlik le az alapszintd oktatasi szakasz
végén, amikor a gyermekek még csak 12-13 évesek, és javasoljak, hogy ezt egy
késébbi idépontra halasszak. Kiillondsen az alacsonyabb tarsadalmi-gazdasagi sta-
tuszu csoportokbdl szarmazo, valamint a migrans csaladokbol szarmazo gyerme-
kek igényelnének tobb id6t nyelvi és mas készségeik fejlesztésére, mivel sokszor
jelent6s lemaradasokkal lépnek be az oktatasi rendszerbe.

Minden holland gyermeknek 18 éves koraig kell részt vennie a kozoktatasban,
nyat). A 2014-es A Megfelel6 Oktatasrol szolo torvény (Appropriate Education
Act of 2014) értelmében az iskolaknak kotelességiik a legmegfelelébb oktatast biz-
tositani kilon segitséget igényl6 diakjaik szamara. Az oktatasi hatésagoknak sze-
mélyre szabott oktatasi megoldasokat kell ajanlaniuk raszorulé tanuléiknak az un.
regionalis iskolaszovetségeken keresztiil, amelyeken beliil kombinalt médon min-
denféle oktatasi segitség az iskolak és didkjaik rendelkezésére all. A sajatos neve-
lési igényt (SNI) tanulok (latassériltek, hallassériiltek, fizikailag vagy értelmileg
akadalyozottak, mentalis vagy viselkedési zavarokkal kiizdék) vagy az enyhébb
szintli akadalyozottsaggal kiizdé gyermekek szamara specialis gyogypedagogiai
iskolak allnak rendelkezésre (Ministry of Education, Culture and Science, 2016).
Az ilyen iskoldkban dolgoz6 pedagdégusok mind rendelkeznek pedagodgusi kép-
zettséggel, sokszor gyogypedagogiai mesterdiplomaval is.

Osszefoglalélag azt mondhatjuk, hogy Hollandidban minden didknak kételezd
iskolaba jarnia, az iskolaknak pedig kotelezé6 minden didkjuk szamara megfelel
oktatast biztositani. Kilonos figyelmet szentelnek a tanuldk sokféleségének. Min-
den tanul6é mas, mert mindegyik gyermek egyedi, kiilonleges. A Holland Oktatasi
Tanacs (Dutch Education Council, 2017) kimondta, hogy a pedagégusoknak alkal-
mazkodniuk kell ehhez a sokféleséghez annak érdekében, hogy minden didkjuk-
nak optimalis, kihivast jelent6 iskolai kornyezetet tudjanak biztositani. Felvetédik
a kérdés: Hogyan valosithatd meg ez a gyakorlatban? Hogyan tudnak a pedago-
gusok minden tanuldjuk szamara megfelel6 tanulasi lehetéségeket biztositani? Az
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alapszintd oktatasban ez sokszor ugy valosul meg, hogy kiillonb6z6 szint felada-
tokat és megoldasukhoz kiilonb6z6 szintli tamogatast kapnak a tanulok. A kozép-
foku oktatasban azonban ez sokkal kevésbé jellemz8, mert jelen pillanatban az az
altalanos vélekedés, hogy mar a kozépszint(i oktatasba torténd belépés el6tt meg-
torténik a szelekcio, igy az egyes szinteken beliil tovabbi differencialasra nincs
sziitkség. Csak az utdbbi idében kezdenek raébredni a pedagbogusok, hogy az egyes
kozépiskola-tipusokon beliill is vannak kiilonbségek a tanuldk igényei kozott, igy

a differencialas kérdése egyre inkabb el6térbe keriil.

Innovativ iskolak, amelyek minden tanulé igényeinek kielégitését tiizték ki
célul

Hollandiaban tobb olyan kézépiskola is van, amely keresi annak a médjat, hogyan
lehetne a tanulokat tehetségiiknek és igényeiknek legmegfelelébben oktatni
(Volman, Raban, Heemskerk, Ledoux & Kuiper, 2018; Kools, 2019). Néhany iskola
a Kunskapsskolan (a személyre szabott oktatas svéd koncepcidja),* masok az
~Agora” oktatasi koncepcidja mellett tették le a voksukat, de vannak olyanok is,
amelyek sajat modellt fejlesztettek ki sajat didaktikai elveik alapjan. Ezeknek az
elképzeléseknek a kozds vonasai a tanulokdzpontusag, a tanulok felelgsségvalla-
lasa sajat elérehaladasukért és a tanuldk szocialis kompetenciainak és személyi-
ségfejlddésének (példaul kreativitasanak, egyuittmiikodési készségeinek, kritikus
gondolkodasanak) er6teljes hangsilyozasa. A tanulokdzpontti oktatds iranyaba
torténé elmozdulas a pedagdgusok szerepének és feladatainak atalakulasat is
maga utan vonja (Kools, 2019). A tanaroknak els6sorban nem tanitaniuk kell, ha-
nem a tanuldk tanulasat iranyitaniuk, szervezniiik. Sokszor maguknak kell meg-
terveznitik a tanul6ik igényeinek megfelel6 tanitasi anyagokat és feladatokat.
Emellett sokszor dolgoznak kozdsen, csoportban, és kollégaikkal egyiitt viselik a
felel6sséget egy-egy tanuldcsoport elérehaladasaért. A tanuléi munka formativ,
fejleszt6 értékelése is fontos szerepet jatszik a tanulas timogatasaban és abban,
hogy a diakok feleldsséget vallaljanak sajat elédrehaladasukért. A tanul6kozponta
elképzelés elfogadasa iskolaszervezési valtozasokat is maga utan von, példaul ab-
ban a vonatkozasban, ahogy a tanulocsoportok szervezédnek, vagy ahogy az isko-
lai napirend alakul. Tovabba, bar kutatasok még nem bizonyitottak, mivel a tanu-
16kézpontu iskola masként kozelit a didkokhoz, orvosolhat olyan viselkedési és
motivacids problémakat is, amelyek eddig problémakat okoztak a tantermi munka

* Lasd: www.kunskapsskolan.com
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soran. Ugyanakkor a kutatasok azt mar bizonyitottak, hogy az 0j elképzelés men-
tén dolgozo iskoldkban a tanuldk eredményei nem romlanak (Karssen et al., 2018).

A pedagogusképzés

A holland pedagogusképzé intézményekben egyre erésodik az a meggy6z6dés,
hogy a tanari szerep valtozoban van, és a tanaroknak egyre inkabb a tanulasra
kell fokuszalniuk (Kools, 2019). Ez azonban egy olyan Gj megkozelités, amelyet
még alaposan ki kell dolgozni. A tanarképzés jellemzéen még mindig arra késziti
fel a hallgatokat, hogy tanarkézpontd modon tanitsanak, és a képzés kozéppont-
jaban a szaktargyi ismeretek és a pedagogiai készségek fejlesztése all. Sziikséges
lenne a leendé pedagdgusok felkészitése 0j szerepiikre, a parban vagy akar har-
mas csoportban tanitasra, a tanulas timogatasara, tananyagok és feladatok terve-
zésére. Kelchtermans (2018) hangsilyozza, hogy a tanarjelolteknek el kell sajatita-
niuk a kritikus, elemz6, kutatéi szemléletet, mert csak ez segitheti 6ket abban,
hogy egész palyafutasuk soran sikeresen alkalmazkodjanak az oktatas alland6an
valtoz6 igényeihez és kovetelményeihez.

Azonban nem csak a tanarjeloltek, a tapasztalt tanarok is érzik, hogy a tanulast
kell a kozéppontba helyezniiik. Szerte Hollandidban sok pedagdgus vesz részt
olyan szakmai tanulasi formakban, mint példaul a tanérakutatas vagy a ‘leerateli-
ers’, vagyis az un. Szakmai Tanulé Csoportok (Professional Learning Groups:
PLG) tevékenysége (Koopman et al., 2019). Ezekben a szakmai tanulasi formakban
a pedagogusok kozosen, egyiittmikodve tarjak fel tanuloik igényeit. Kirajzolodik
egy olyan tendencia, hogy a sajatos nevelési igényeket immar ,tanuléi igények-
ként” értelmezik, ami egy befogadobb, inkluzivabb pedagogia kialakulasa felé mu-
tat.

Anglia

Az oktataspoltikai kontextus

Az iskolaztatas rendszere jelentés mértékben diverzifikalodott Angliaban a 2010-
es konzervativ-liberalis demokrata koalicié, majd utana, a konzervativ korma-
nyok vezetése alatt. A legjelentésebb valtozas az, hogy 2010-t6] minden iskola
el6tt nyitva all a lehet6ség, hogy tGn. akadémiava alakuljon, illetve létrehozzon
vagy csatlakozzon egy tobb akadémiat tomorité alapitvanyhoz (Multi-Academy
Trust). Az akadémidk kozvetleniil az Oktatasi Minisztériumtdl (Department for
Education: DfE) kapjak pénziigyi forrasaikat, és annak is tartoznak elszamolassal,
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vagyis nem a helyhatoésagok (Local Authorities — LA) iranyitasa alatt allnak. A
minisztérum az akadémiak szamara nagyobb szabadsagot biztosit, példaul nem
kotelezd kovetniiik a Nemzeti Alaptantervet, és nagyobb rugalmassaggal jarhat-
nak el a tanulok felvétele soran is, mint a helyhatésagok iranyitasa alatt mikodo
iskolak. Ezek a kiilonbségek donté jelentéséggel birhatnak, amikor a felsévezeték
és az alapitvanyi kuratorok az inklazior6l dontenek, bar az akadémiava alakulas
hatasa ebben a vonatkozasban valtozo. Liu és munkatarsai (2020) tanulmanyuk-
ban arra a konkluziéra jutottak, hogy az akadémiava alakulas folyamatanak ink-
luziv oktatasra gyakorolt hatasa attol fiigg, hogy az atalakul¢ iskolak elézéleg ho-
gyan teljesitettek (ami meghatarozza az akadémiava alakulas folyamatat), és hogy
milyen a tanuldi kozosség Osszetétele a tarsadalmi-gazdasagi statusz tekintetében.

Angliaban az oktataspolitika tovabbi kulcsfontossagi meghatarozoi a teljesit-
ményértékelési eszkozok, amelyeket az Gsszes allami fenntartasu iskola hasznal,
igy az akadémidk is. A tanfeliigyelet sajat kritériumai alapjan értékeli az iskolakat
(Ofsted, 2019), a média pedig nyilvanossagra hozza a helyi és az orszagos iskolai
rangsorokat, amelyek a 11, 16 és 18 éves tanulok vizsgakon és teszteken elért
eredményein alapulnak. A pedagogusok teljesitményét szintén értékelik, igy fize-
tésiik részben értékelésiiktdl fiigg. Ez immar két évtizede fenntartja a Ball (2003)
altal definialt teljesitménycentrikus kultarat az iskolakban. Vannak olyan adatok,
amelyek arra utalnak, hogy a teljesitményorientaltsag az inklazi6 ellen hat, kiil6-
nosen akkor, ha osszefonddik az akadémiava alakulas folyamataval (Norwich,
2014).

Az allami gondozott gyermekek oktatasi eredményei az inkliizio
dilemmajanak illusztralasara

Annak érdekében, hogy bemutassuk, hogyan hat a fentiekben leirt iskolarendszer
az inklazidra, alljon itt egy példa. Az allami gondozott gyermekek sorsanak alaku-
lasara hatassal vannak az inklazi6 ellen hat6 tényez6k. Amikor az 6 csoportjukra
fokuszalunk, lathatjuk, hogyan hat a makroszint (az oktataspolitika és az iskola-
szervezet) a mikroszintre (a gyermekre). Az allami gondozott gyermekek jogilag
nem a sziilék, hanem a helyhatosagok feliigyelete alatt allnak. Altaldban a sziilsk
halala vagy a csalad szétesése, a gyermek elhanyagolasa, veszélyeztetése vagy
bantalmazasa miatt keriilnek ebbe a gondozasi formaba a gyermekek, de allami
gondozasba keriilnek azok a migrans gyermekek és fiatalkoruak is, akik sziil6k

nélkill, menekiiltként érkeznek az orszagba. 2020-ban az allami gondozott gyer-
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mekek szama Anglidban 80 080 volt, ami tizezer f6re vetitve 67 f6t jelent, s ara-
nyuk altalaban a legszegényebb teriileteken a legmagasabb.

Az Oktatasi Minisztérium elismeri, hogy ,a jelenleg vagy korabban allami gon-
dozasban 1évé gyermekek hatranyos helyzetben vannak az allami gondozasba vé-
telt megel6zben elszenvedettek miatt, és sokszor sajatos nevelési igénytiek” (De-
partment for Education, 2018a, p. 5). A gyenge labakon allé oktatasi inkluzi6 indi-
katorai tobbek kozott az iskolalatogatastol torténd ideiglenes eltiltas és a nem
megfelel$ tanulasi eredmények aranya. A minisztérium adatai szerint 2016-ban az
allami gondozott gyermekek 11,44%-a legalabb egy meghatarozott id6szakra el
volt tiltva az iskolalatogatastol, mig a tobbi gyermek esetében ez az arany mind-
Ossze 2,11% volt. Az iskolalatogatastol torténé meghatarozott idére szo6lo eltiltas
fegyelmezési eszkoz, és azt jelenti, hogy meghatarozott szamu napon a gyermek
nem jarhat iskolaba. A 2019/20-as tanévben a 16 éves tanuldk atlagos un. , Attain-
ment 8” vizsgaeredménye 46,7 volt a teljes tanuldi populacié korében, de csak 18,7
azoknak a tanuloknak a korében, akik el6z6leg legalabb 12 honapig folyamatosan
allami gondozas alatt voltak. A jelenlegi kozoktatasi viszonyok kozott még az is-
kolaba torténd bekeriilés is nehéz lehet egy allami gondozott gyermeknek: egy
kozelmultbeli kozérdeki adatigénylés soran nyert informaciobol kideriilt, hogy az
allami gondozas alatt 4ll6 gyermekeket egyre nagyobb szamban utasitjak el az
akadémiak annak ellenére, hogy az oktataspolitikai iranyelvek szerint nekik ab-
szolut elsébbséget kellene élvezniiik az iskolai felvételiken (Wearmouth, 2020).

A helyhatosagok virtualis iskolaigazgatokat (Virtual School Heads — VHS) al-
kalmaznak, akiknek az a feladatuk, hogy a helyhatdsagok altal dllami gondozasba
vett gyermekek iskolai teljesitményének javulasat elésegitsék (Department for
Education, 2018b). Emellett, bar az akadémidk kikertltek a helyhatosagok fel-
tgyelete alol, valtozatlanul a helyhatésagok feladata az oktatasi, egészségiligyi és
gondozasi tervek (education, health and care plans — EHCP) 6sszeallitasa, ame-
lyek azonositjak azoknak a gyermekeknek és fiatalkoruaknak az oktatasi, egész-
ségiigyi és szocialis sziikségleteit, akiket a rendszer nem szolgal ki megfelel6en, és
felvazoljak, hogy milyen tovabbi tamogatasra lenne sziikségiik. Az az allami gon-
dozott gyermekek specialis igényeinek kielégitése — akik kozott aranyaiban tobb
az SNI-s, illetve az ECHP hatalya ala es6, mint az atlagos tanul6i populacioban, és
akik kozil sokan rendkiviil sériilékenyek az elszenvedett gyermekkori traumak
(abuzus, elhanyagolas, kotédési problémak, gyasz) miatt — alapveté fontossagu

azon pedagoégusok szamara, akik inkluzivan szeretnének tanitani.
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A pedagogusképzés és -tovabbképzés korlatai

Az Anglidban nemrégen bevezetett oktataspolitikai valtoztatdsok a pedagogus-
képzésben és -tovabbképzésben (Continuing Professional Development — CPD)
jol illeszkednek a teljesitményalapu iskolai kultirdhoz, de sokkal kevésbé alkal-
masak arra, hogy a sériilékeny csoportok, igy a jelenleg allami gondozas alatt al-
16k és az allami gondozasbdl mar kikeriiltek sziikségleteit is figyelembe vegyék
(Liu et al., 2020). Anglidban a pedagdégusképzésben (Initial Teacher Education -
ITT) részt vesznek az egyetemek és az iskolaszovetségek, amelyek az iskolakoz-
pontu pedagdgusképzést (School Centred Teacher Training — SCTT) szervezik,
tovabba egy jotékonysagi szervezet, az El8szor tanits! (Teach First). A diplomas
tanari statuszt (Qualified Teacher Status — QTS) akkor nyerheti el a jelolt, ha bi-
zonyitja, hogy megfelel az Oktatasi Minisztérium altal kiadott tanari sztender-
deknek (Teacher Standards — TS; Department for Education, 2011), amely szten-
derdek azonosak minden pedagdégus szamara egész palyafutasa soran. A diplo-
mas tanari statusz elnyeréséhez a jelolteknek képeseknek kell lenniiik ,minden
gyermek erdsségeihez és igényeihez alkalmazkodva tanitani”, azaz megfeleléen
differencialni. Ehhez meg értenitik és tudniuk kell, hogyan reagaljanak egy
egész sor olyan tényezbre, amely akadalyozza tanuldikat képességeik kibonta-
koztatasaban, tisztaban kell lennitik a gyermekek fizikai, szocialis és intellektua-
lis fejlédésének folyamataval, és tudniuk kell, hogyan elégithetik ki minden ta-
nuléjuk igényeit.

2020 6ta az Oktatasi Minisztérium tovabbi kovetelményeket fogalmazott meg a
pedagogusképzés, és a palyakezdés els6 két évére a tovabbképzés (CPD) vonatko-
zasaban. Ezek a kovetkezok: a Pedagogusképzés Alapvetd Tartalmi Keretrendsze-
re (ITT Core Content Framework — CCF) és a Palyakezd6k Keretrendszere (Early
Career Framework — ECF) (Department for Education, 2019a). Mindkét keretrend-
szer a fent emlitett Tanari Sztenderdekre (TS) épiil. Azonban az inklizi6 sz6 nem
fordul el6 sem ezekben a dokumentumokban, sem a Tanari Sztenderdekben (ST).
Igaz, a CCF-hez megjelent egy iranymutat6 allasfoglalas, amely szerint a CCF ,a
magas mindségi oktatast allitja a kozéppontba, ami kiilondsen fontos a hatranyos
helyzet(i és az SNI-s tanulok szamara.” Olyan kdvetelmény azonban, amely a trau-
mak és a kotédési problémak megértését és az ilyen problémakkal kiizdé gyerme-
kek szamara megfeleld tanitasi gyakorlat ismeretét irna el6, nem szerepel sem az
ITT CCF-ben, sem az ECF-ben. Ugyanez a helyzet a Nemzeti Szakmai Képesités
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(National Professional Qualification — NPQ)> megszerzését célzo egyik szak, az Is-
kolai Viselkedés és Kultura Iranyitoja (Leading Behaviour and Culture — Depart-
ment for Education, 2020), keretrendszerével. Ebben szintén nem talalhat6 utalas
sem az inkluziora, sem a traumatizalt vagy kotédésproblémas gyermekekre. Igaz,
kimondja, hogy a képzésen részt vevé pedagoégusoknak meg kell tanulniuk ,ho-
gyan segitsék azokat a tanulokat, akiknek intenzivebb tamogatasra van sziikségiik
[...] azaltal, hogy aktivan keresik és alkalmazzak azokat az iranyelveket és szaba-
lyozdkat, amelyek a sajatos nevelési igény és fogyatékkal é16 gyermekekre (bele-
értve a jozan megfontolasoknak megfelel6 modositasokat), az allami gondozottak-
ra, a szocialis gondozoi ellatasban levé, a veszélyeztetett és az iskolabol kizart
gyermekekre vonatkoznak.” (Department for Education, 2020, p. 16). Ezért az,
hogy a pedagégusok mennyire felkésziiltek a befogadé megkozelités megértésére,
elfogadasara és gyakorlasara az allami gondozott gyerekek oktatasa soran — akik
csak egy csoportjat alkotjak azoknak a tanuldknak, akik szamara az inkluzi6 csak
csaloka remény — attdl fiigg, hogy a jeloltek milyen iskolaba keriilnek tanitasi
gyakorlatuk soran, illetve hogy milyen tovabbi, nem kotelezé tartalmakat tanul-
nak az altaluk valasztott pedagogusképzés keretében, példaul a Posztgradualis Pe-
dagodgiai Diploma, vagy a BA Pedagdgiai Diploma megszerzése soran. Amint az
el6z6ekbdl kideriilt, Anglidban egyre tobb nemzeti keretrendszer szabalyozza a ta-
narképzést és a tanartovabbképzést. Ezzel szemben a pedagdégusok szamara hirde-
tett posztgradualis képzések piaca alapvetéen szabalyozatlan. Vannak olyan joté-
konysagi szervezetek, mint az Adoptalas utan (After Adoption) vagy nem profit-
orientalt szervezetek, mint a Nevel6sziil6k tamogatasa (Foster Support), amelyek
a pedagogusképzést és -tovabbképzést segitik, hogy a leendé és gyakorld pedago-
gusok képesek legyenek kielégiteni az allami gondozott vagy orokbefogadott
gyermekek igényeit és azokét is, akik a csaladjukban maradtak, de traumakat
szenvedtek el. Az 6 szolgaltatasaikhoz vald hozzaférés azonban nem altalanos. Az
iskolavezetdk és a pedagdgusok sajat maguk donthetik el, milyen képzést biztosi-
tanak munkatarsaiknak, illetve milyen képzésen vesznek részt, természetesen a
koltségvetési és idokorlatok figyelembe vétele mellett. Ennek kovetkeztében az is-
kolak erésen kiillonbozé modon kozelitik meg az inkluziot, és a pedagogusok ez-
iranyu szakértelme is igen eltérd szinten 4ll. Igy az egyes tanulok oktatasi inkltzi-

6ja valtozé mindségben és modon valésul meg.

° Angliaban a kormany altal pedagogusok és iskolavezet6k szamara meghirdetett képzéseken szerezhet
képesitések; nem mingsiilnek posztgradualis képzésnek, és nem az egyetemek bonyolitjak le Sket. (A
fordité megjegyzése.)
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Magyarorszag

Az integracié a magyar oktataspolitika stratégiai dokumentumaiban elsébbséget
élvez, mert kiemelked6 fontossagu a korai iskolaelhagyas aranyanak és az iskolak
teljesitménye kozotti killonbségek csokkentése szempontjabol. (Kéznevelési Stra-
tégia, 2019, 2021-2030). A stratégiai célok megvaldsitasa azonban ellentmondasos
modon zajlik. Szamos az inkluziot célz6 kormanyzati fejlesztés és program meg-
valdsitasa van folyamatban, de hatékonysagukrol csak korlatozottan érheté el in-
formaci6 (Fehérvari & Szemerszki, 2019). Tovabba az iskolarendszer strukturaja is
az inkluzo ellen hat. A magyar alapfoku oktatas hatéves korban kezdédik, és a ta-
nulok tobb ponton is elhagyhatjak az alapfoku oktatast: a negyedik, a hatodik
vagy a nyolcadik osztaly utan atléphetnek a kozépiskolaba, a gimnazumba, egy a
tanulmanyi felkészultségiiket méré felvételi utan, illetve a nyolcadik évfolyam
utan valamely tipusu szakképzé intézményben folytathatjak tanulmanyaikat.

Bar az integracié évtizedek oOta a magyar koznevelés egyik kulcsfontossagu
prioritasa, a fé6 problémak ma is fennallnak. Ez féleg az oktatas torténelmi és kul-
turalis hagyomanyaira vezethetd vissza. A magyar koznevelés kultaraja tradicio-
nalisan erésen szelektiv, a tanuldk iskolai teljesitmény alapjan torténé elkiilonité-
sét szorgalmazza. Raadasul a csokkend sziiletésszam miatt erésodik az oktatasi in-
tézmények kozotti verseny, amire jelentds szamu intézmény szelekcioval reagal
(Gurzé & Horn, 2015). Az utébbi idékben felmeriilt problémakat a kovetkezékép--
pen lehet 0sszegezni: 1) a regionalis kiilonbségek, 2) az iskolak kozotti kiilonbsé-
gek jelent6sebbek, mint az iskolakon belili kiilonbségek, 3) a roma kisebbséghez
tartozo tanulok oktatési szegregacidja egyre erdteljesebb (Hermann et al., 2019).

Mivel a migrans csaladbol szarmazé gyermekek aranya Magyarorszagon vi-
szonylag alacsony, integraciéjukra kevés figyelmet forditanak (European Com-
mission, 2019). Bar kevés lehetéségiik van arra, hogy diplomat szerezzenek a ma-
gyar oktatasi rendszerben, ez a téma ritkan meriil fel a kdzbeszédben.

Az integracios torekvések fokuszaban a roma szarmazasu gyermekek inklazi6-
ja all. Magyarorszagon torténelmi okokbdl viszonylag magas a roma népesség
szamaranya, akik kozott sok az alacsony jovedelmt csalad (Kertesi & Kézdi, 2012).
Konnyl megkiilonboztethetéségiik és alacsony tarsadalmi-gazdasagi statuszuk
miatt a roma kisebbséghez tartozok a rasszizmus és az el6itéletek egyik f6 cél-
pontjai, ami az iskola vilagaban is megmutatkozik. Ennek széls6séges megnyilva-
nuldsa a roma tanulok etnikai alapa térbeli elkiilonitése (szegregacidja), viszont
ennél mélyebb probléma a rejtett, de mindent athaté romaellenes elditéletek je-
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lenléte, ami a tarsadalom jelentés részét jellemzi a pedagdgusokat is beleértve.
Bar az oktataspolitika évtizedek oOta probalja kezelni és megoldani ezt a problé-
mat, az er6feszitések eddig csekély sikerrel jartak (Fejes & Sztics, 2018).

A fogyatékossaggal él6 tanulok a koznevelés keretein beliil, integraltan tanul-
nak, vagy specialis gyogypedagogiai intézményekben. A specialis gyogypedagé-
giai intézményhalozat Magyarorszagon viszonylag koran létrejott; ehhez kezde-
tekt6l fogva magas szinvonald gyogypedagogus-képzés is tarsult. Ennek a rend-
szernek a sikeres mitkddése volt az egyik oka annak, hogy az inkluziv, a befogadé
oktatasi torekvések csak az 1980-as években jelentek meg. Jelenleg szakértdi tes-
tillet dont arrol, hogy a tanul6 részt vehet-e az inkluziv oktatasban, vagy gyogy -
pedagogiai intézményben kell folytatnia tanulmanyait. Inkluziv oktatast csak
olyan koznevelési intézmény folytathat, amelynek pedagogiai programjaban jelen
van az inkluziv oktatasi profil. Ha igen, akkor az iskolanak gydégypedagdgust is
kell alkalmaznia. Sokszor el6fordul azonban, hogy helyben nincsenek megfelel6en
képzett szakemberek, és igy a tanulok nem részestilnek megfelelé oktatasban,
gondoskodasban (Varga, 2015).

Innovacio és inklizio

Tobb, az inkluzié problémajanak megoldasat célzd orszagos projekt is folyamat-
ban van, példaul az in. Dobbant6-program, amely a korai iskolaelhagyas aranyat
hivatott csokkenteni (Eurydice, 2020), vagy az un. KIP-program (Komplex Tanita-
si Program), amely a pedagoégusok moédszertani megujulasat és attittidjeik meg-
valtoztatasat tizte ki célul (K. Nagy, 2015). A felilr6l vezérelt innovativ progra-
mokon kiviil tobb iskola dolgozott ki specialis, innovativ programokat a helyi igé-
ttzik ki célul, és a kidolgozo iskolak altalaban pedagoégus-tovabbképzési progra-
mokat is hirdetnek a program terjesztése érdekében. Megjelennek tovabba az is-
kolarendszeren kiviili kezdeményezések is, példaul az iskolaidé utani mentoralasi
programok (Tanoda), amelyek az alacsony jovedelmil csalddok gyermekeinek
nyujtanak segitséget (Németh, 2008).

Pedagogusképzés, pedagogustovabbképzés és inklizio

Az inkluzi6 témaja megjelenik ugy a pedagdégusképzési programok kimeneti ko-

//////

kompetencia indikatorai kozott (Kopp & Kalman, megjelenés alatt). A kérdés az,
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hogy ezek mennyire alkalmasak arra, hogy az inkliziohoz sziikséges attittidvalto-
zast el6segitsék.

A pedagogusképzési programok elkiilontilnek egymastol, kevés a kapcsolat ko-
zottik. Az elkiiloniilést tovabb erdsiti a kozépiskolai pedagogusképzés erés tan-
targykozpontisaga. E tényez6k miatt a tanarjeloltek tantargykozi egyiittmikodé-
si készségei fejletlenek, pedig ezekre a készségekre nagy szitkségiik lenne, hogy
késbbbi szakmai munkajukban az inkluzié komplex problémait kezelni tudjak.

Diszkusszio

Cikkiink azzal kezd6dott, hogy gorcsé ala vette azokat a nemzetkdzi és eurdpai
nie az ,oktatas mindenki szamara” elképzelésével. Emellett hangsulyoztuk azt,
hogy a sajatos nemzeti kontextus hatassal van az inkluzi6é gyakorlatara (Ainscow,
2019). A Bronfenbrenner (1979) altal kidolgozott modellt hasznaltuk arra, hogy
bemutassuk az oktatasi inkluzié komplexitasat. Megvizsgaltuk a Bronfenbrenner
altal azonositott makroszintet, annak érdekében, hogy a projektben részt vevd
egyes kutatocsoportok altal képviselt kiilonb6z6 nemzeti oktatasi kontextusokba
betekintést nyerjiink. Ez az elemzés segitett késébb megérteni a pedagdgusok
el6tt 4llo mezoszintl kihivasokat.

A harom nemzeti szintli kontextusleiras, amelyet ebben a cikkben bemutat-
tunk, jol illusztralja, hogy bar az oktataspolitika iranyit6i mindegyik orszagban
elkotelezték magukat az inkluziv oktatasi gyakorlat megvaldsitasara vonatkozo
nemzetkozi ajanlasok teljesitése mellett, mindegyik orszag szembesiilt az elképze-
lésnek a jelenlegi iskolarendszer keretei kozotti gyakorlatba torténé atiltetésének
kihivasaival. Mind a harom orszagban a pedagogusoknak kell az oktataspolitika
,oktatas mindenki szamara” elvét atiiltetniiik a gyakorlatba a sajat mikroszintjii-
kon, mikozben a pedagogusképzés sok esetben nem készitette fel ket erre.

Magyar, angol és holland példakkal illusztraltuk az oktataspolitika, az oktatasi
rendszer és intézményei, a pedagogusképzés és az inklazioba bevont gyermekek
tapasztalatai kozotti osszefiiggéseket. A nagyratord eurdpai inkluzids iranyelvek a
nemzeti oktataspolitikakon és infrastruktirakon keresztiil keriilnek megvalositas-
ra. Ezek hatarozzak meg, hogy a pedagoégusok osztalytermi gyakorlatukban ho-
gyan elégitik ki a gyermekek igényeit. Miutan a projekt csapata elolvasta és meg-
vitatta a pedagdgusok narrativait, a pedagégustovabbképzé anyagok tervezése so-
ran Bronfenbrenner elméleti modellje igen hasznosnak bizonyult.
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Ramutattunk arra, hogy a pedagogusok szakmaisaganak egyik kulcseleme az,
hogy hogyan ragadjak meg ezeket a dilemmakat, és hogyan probalnak rajuk meg-
oldast talalni (Tomlinson et al., 2003; Van Casteren et al., 2017). Cikkiinkben azt is
megallapitottuk, hogy pedagdégusképzésre és -tovabbképzésre kiemelt szerep ha-
rul a pedagoégusok inkluziv oktatasra torténd felkészitése, illetve az inklazié haté-
kony osztalytermi megvaldsitasanak tdmogatdsa soran (Gudjonsdottir & Os-
karsdéttir, 2020).

A projekt eredményei ravilagitottak arra, hogy tanarok el6tt allé szakmai kihi-
vasok nem egyszerli és egyedi, hanem komplex, sok dimenziés problémak
(Beaton et al., 2021). Mint ilyenek, magas min4ségt, az egész szakmai palyafutast
atfogd szakmai tanulasi lehetéségeket kivannak meg, mert csak ezek képesek a je-
16lteket felkésziteni, és a gyakorld pedagogusokat tamogatni uigy a kdzoktatasban,
mint a fels6oktatasban az inkluziv pedagdgiai gyakorlat megvalositasaban és fej-
lesztésében. (Florian, 2019).

A PROMISE-projekt eredményei azt mutatjak, hogy szamos kulcsfontossagu
elem jelenlétére van sziikség ahhoz, hogy ezek a szakmai tanulasi, fejlesztési
programok hatékonyak legyenek, és kielégitsék a pedagoégusok igényeit. Minden
szakmai képzési programnak el kell ismernie azoknak a szakmai dilemméaknak a
sokdimenzios voltat, amelyekkel a pedagégusok szembesiilnek (Beaton et al.,
2021). Nem szabad a pedagogusképzésre ugy tekinteni, mintha elégséges lenne a
palyara torténé felkésziiléshez: a pedagdgusok szamara szakmai tanulasi lehet6-
ségeket kell biztositani a teljes karrierit soran. Tovabba tudatositani kell a tana-
rokban, hogyan hathatnak a makroszint kiilonb6z6 aspektusai, példaul az oktatas-
politika alakulasa vagy a helyi, nemzeti, kulturalis beidegz6dések az iskolaztatas
szervezésére, az inkluzid sajat osztalytermiikben torténé megvalositasara. A szak-
mai tanulasi lehetéségeknek ugy kell az iskolat koriilvevé tarsadalom valtozasaira
reagalniuk, hogy a pedagogusok sziikségleteinek kielégitése soran a megoldasok-
ra, ne a hianyossagokra koncentraljanak. Az élethosszig tarté szakmai tanulas ak-
kor lesz a leghatékonyabb, ha elismeri a pedagogusok szakmai 6nallosagat, azt a
tudast, készségeket, hozzaértést, amellyel a tanarok gazdagitjak a szakmat, tovab-
b4 6sztonzi és tamogatja a pedagdgusok szakmai egyiittmiikodését, ami magaban
foglalhatja a mas szakmabeliekkel torténé egytttmiikodést, a hataratlépést is, an-
nak érdekében, hogy minél jobban megfeleljenek a gondjaikra bizottak sziikségle-
teinek (Thompson et al., 2021).
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A cikkiink altal javasolt tipust szakmai tanulasi lehetéségek egy példajat a
PROMISE-projekt csapata fejlesztette ki. A projekt honlapjan® a szakmai tanuléasi
anyagokat olyan, a val6 életbdl vett szakmai dilemmak és kihivasok koré szervez-
tiikk, amelyeket Europa kiillonb6z6 tertileteirél gyakorlé pedagégusoktol gytijtot-
tink 6ssze. A honlapon a tanarok hozzaférhetnek ezeknek a szakmai dilemmak-
nak a leirasaihoz rovid narrativak, vagyis vignette-k formajaban. Eldonthetik, me-
lyiket valasztjak, melyik rezonal személyes munkatapasztalataikra, és aztan a
honlapon talalhat6 tanulasi utakon feltarhatjak sajat orszaguk oktatasi rendszeré-
nek keretei kozott, illetve a sajat gyakorlatukban felmeriilé szakmai dilemmak le-

hetséges megoldasi modjait.

Osszefoglalas

Az utdbbi id6ben a nemzetkozi és nemzeti oktataspolitikai trendek abba az irany-
ba mozdultak el, hogy az ifjisag szamara az egész vilagon inkluziv és méltanyos
oktatast kell biztositani. Cikkiink ramutatott arra, hogy ennek a nagyratord cél-
nak a megvalositasa kihivast jelenthet a pedagogusok szamara, mivel sajatos kul-
turalis és torténeti, nemzeti kontextusokban kell ezt az elvet atiiltetniiik a gyakor-
latba. Ahhoz, hogy a pedagdgusok minden tanul6 szamara inkluziv oktatast tud-
janak nyujtani, olyan felkészitésre és tamogatasra van sziikségiik, amely szamol a
feladat Osszetettségével, elismeri a pedagogusok szakértelmét, és lehet6vé teszi
szamukra, hogy mas érintettekkel egyiitt tudjanak dolgozni azon, hogy kihivasok-
nak megfeleljenek. Csak az itt leirt feltételeknek megfelelé szakmai tanulasi lehe-
téségek révén remélhetd, hogy a tanaroknak sikeriil az ambicidézus, jovébe mutatd
nemzetkozi és nemzeti oktataspolitikai célt, a befogad6 és méltanyos oktatast
mindenki szamara biztositani.
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