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| PAUL FEYERABEND |

Tartozzunk bér a csodavdrék, vagy a csoda-
tev8k mindig népes csalidjéhoz, egyardnt
oriilhetiink annak, hogy 2013-ban, a Nem-
zedékek Tuddsa Tankonyvkiadé magyar
nyelven is megjelentette Pasi Sahlberg:

A finn példa. Mit tanulbat a vildg a finn-
orszdgi oktatdsi rendszer reformjdbél? cimi
munkdjit®. A kotet vildgos okfejtéssel

és egyszer( szavakkal irja le a ,finn csoda”
gyakorlatias kulisszatitkait. A kotet el8-
szavdt és bevezetd tanulmdnydt jegyzdk
(Pokorni Zoltdn és Haldsz Gdbor), ha
finom migonddal és tapintattal fogalmaz-
nak is, nem rejtik véka ald a véleményiiket,
hogy a finnek 4ltal kitaposott ,,negyedik
ut” csakis azoknak mutathat irdnyt, akik
ellent tudnak 4llni a m4solds csdbitds4-
nak, s egyben képesek arra is, hogy a sajdt
ttjukat megtaldljék.

A szerz8® lényegi mondanivaléjit mdr-mér
zavarba ¢jt6 el8zékenységgel tiz pontba
stiritve el8legezi, hogy aztdn ezeken a pon-
tokon vezesse végig a finn példdbdl tanulni
akaré olvasét. E tiz pont akdr esszencidja is
lehetne a majd’ 200 oldalt kitevd részletes
elemzésnek, igy célszeri mindjért ezek
dttekintésével elkezdeni az ,utkeresést™

LA finn oktatdsi rendszerben a fiatalok

jol tanulnak, és kicsik a teljesitmény-

kiilonbségek — mindez ésszer(i emberi

hozzdjéruldssal és koleségekkel valésul

meg.

Ez nem volt mindig igy.

Finnorszdgban a tanitds elismert hivatds,

sok tanulé szeretne tandr lenni.

Ennek készonhetben feltehetéen

Finnorszdg biiszkélkedhet a legkom-

petitivebb, legversengébb tandrképzési

rendszerrel.

' A tanulmdny alcimei a kotet 25., 30., 37., 39., 104. és 172. oldaldnak szovegrészeibdl valok.

2 Az irdsban a kényvre vonatkozé hivatkozdsokat csak az oldalszdm megaddsdval jeldljiik.

3 A szerz6rél a kotet végén tudhatjuk meg, hogy a Helsinki Egyetem és az Oulu Egyetem docense, jelenleg a finn
Oketatdsi és Kulturélis Minisztérium éltal szervezett CIMO (Nemzetkozi Mobilitdsi és Egyiitemiikodési Kézpont)
ligyvezetd igazgatdja, kordbban tandrként és tandcsaddként is dolgozott, az utébbi évtizedekben a vildgban zajlé

oktatdsi reformokat kutatja.
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Kovetkezésképpen a finn tandrok jelen-
t8s mértékli autonémidval rendelkeznek
hivatdsuk gyakorldsa sordn, és egész
palydjukon végigkiséri 8ket a céltudatos
szakmai tovabbképzés.

Azok, akik olyan szerencsések, hogy
tandrok lehetnek, 4ltaldban egész életiik-
ben tandrok is maradnak.

16 éves korukra (amikor elhagyjik az
iskoldt) a tanulék csaknem fele vett részt
valamilyen specidlis oktatdsban, kapott
személyi segitséget, egyéni fejlesztést.
Finnorszdgban a tandrok kevesebbet
tanitanak, és a didkok kevesebb idét
toltenek tanuldssal mind az iskoldban,
mind azon kiviil, mint kort4rsaik mds
orszdgokban.

A finn iskoldkban nincs sztenderdizélt
felmérés, tesztfelkészités és magdnokta-
tds, mint az Egyesiilt Allamokban és

a vildg mds orszdgaiban.

Mindazok a tényezdk, amelyek a finn si-
ker mogore dllnak, szembemennek azzal,
ami jelenleg az Egyesiilt Allamokban és
a vildg nagyobb részén zajlik, ahol a ver-
seny, a felméréseken alapuld elszdmol-
tatds, a sztenderdizdlds és a privatizdcid
dominil.” (37. 0.)

Az 6t fejezetre tagolt kotet szerzdi
bevezetje tovébbi 6t olyan irdnyjelzd
okot ajdnl az olvasé figyelmébe, amelyek
mindvégig emlékeztethetnek arra, hogy
»... miért szerezhetnek érdekes és relevans
otleteket téliink azok a nemzetek, amelyek
oktatdsi rendszeriik fejlesztésének médjait
keresik”. (30. o0.)

Lissuk teh4t ezen okokat. Az elsé:

a finn oktatdsi rendszer az elmult harminc
esztenddben jutott el a kozépszer(ibdl

egy sikeres oktatdsi rendszer modelljéhez.
A miésodik: ezt a modellt nem a piaci
alapon irdnyftott oktatdspolitika alapjén
alakitottdk ki, hanem egy olyan okta-

tasfilozéfidra épitettek, amelynek kozép-
pontjdban a bizalom, a szakszer(iség és a
felel8sség 4ll. A harmadik: a finn iskoldkat
azok a gyakorlatias dontések is segitették
a sikerességben, amelyek a pozitiv intéz-
ményi klimdhoz is kothetdk (nem gy,
mint mds orszdgokban, ahol az intézmé-
nyi ethosz zavarai olyan krénikus oktatdsi
problémakban mutatkoznak meg, mint
példdul a kozépiskolakbdl kimaraddk
magas ardnya, a tandrok korai lemorzsold-
ddsa, kiégése, a specidlis okratds elégtelen
volta). A negyedik: a finn iskoldk érzé-
keny kapcsolatban dllnak a kozszféra mds
intézményi rendszereivel (egészségiigy,
foglalkoztatds, gazdasdg, technolégia stb.),
igy a tanitdsi-tanuldsi kdrnyezetben pro-
fessziondlis tanuldsi kozdsségként segit-
hetik, tdimogathatjék a didkok tanuldsit,
fejlédését. S végiil az 6todik: a finn példa
reményt adhat azoknak, akik hitiiket
vesztették a kdzoktatds megvaltoztathats-
sdgdban, s egyben arra is emlékeztet, hogy
egy kulttrdjéhoz hii, ugyanakkor més jo
példakbél tanulni képes okeatdspolitika is
lehet mordlis értelemben méltdnyos, tdrsa-
dalmi-gazdasdgi értelemben pedig sikeres.

A kétet adatokkal és tényekkel béségesen
aldtdmasztott ot fejezetében tehdt 6t j6
okunk is lehet arra, hogy egy oktatdsi
rendszer sikerét értelmezhessiik. Aligha-
nem azonban akkor jirunk igazdn j6 tton,
ha nem csupdn okokként, hanem egyben
a siker feltételeiként is mérlegre tesszitk a
szerz8 érveit. Amennyiben gy tessziik fel
a kérdést, hogy milyen peremfeltételei is

4 ,PLC - professional learning communities: olyan oktaték, tandrok kozossége, akik rendszeresen, szisztematikusan
egylittmiikddnek azért, hogy tanitdsi technikdikat, gyakorlatukat és a didkok tanuldsdt fejlesszék.”

Gyakorlatiassdg, kreativitds és jézan ész ‘

Az oktatasi rendszer fejlesztésének tényezoi

Oktatési modell
Az esélyegyenl8ségre alapozott oktatdsi modell felépitése

Oktatasfilozéfia

A bizalomra épiil oktatdsfilozéfia elterjesztése

Iskolai ethosz
A méltdnyossdgon alapuld iskolai ethosz gyakorlatba valé 4riiltetése

Tanulési kérnyezet
A megolddskozponti tanitdsi-tanuldsi gyakorlat kivitelezése

lehetnek egy oktatdsi rendszer méltdnyos
és sikeres fejlesztésének, akkor a szerzd
dleal kifejtett elsé négy feltételt nevezhet-
jik meg: (1) az esélyegyenl8ségre alapozott
oktatdsi modell felépitése; (2) a bizalomra
épiild oktatdsfilozéfia elterjesztése; (3)

a méltdnyossdgon alapuld iskolai ethosz
gyakorlatba val6 dtiiltetése; valamint (4)

a megolddskozpontd tanitdsi-tanuldsi gya-
korlat kivitelezése. E négy feltétel egyiittes
okozata adja meg tehdt a vdlaszt a finn
titok mibenlétének kérdésére (1. dbra).

A kotet ezen feltételek érzékeny ex-
ponildsdval foglalkozé fejezeteit olvasva
nem csupdn abban a meggy8z8désiinkben
er8sodhetiink meg, hogy a negyedik utat
jéréknak sem volt kénny( a dolguk, ha-
nem abban is, hogy a reformok ezer széllal
kot6dnek a tdrsadalmi élet mds szerve-
z8déseihez. Azok sikerei és kockdzatai

egyrészt az oktatdsi rendszer reformjainak
sorsdra is kihatnak, mdsrészt viszont az ok-
tatdsiigy tdrsadalompedagdgiai hatdsai is
dtsugdroznak a tdrsadalom mds rendszere-
ibe. E kolcsonds érzékenység természetérdl
sok apro, de mégis megfontoldsra alkalmas
részletet tudhat meg az az olvasé, aki a
siker miértjeire és hogyanjaira is kivancsi.
A kévetkez8kben arra teszek kisérletet,
hogy e pdratlanul szines szvetbdl néhdny
olyan értelmezési mintdzatot emeljek ki,
amelyek a finn oktatdsi rendszer sikerét
jelz8 négy ponthoz csatlakoznak.

Az esélyegyenldségre alapozott oktatdsi
modell felépitése. A finn oktatds legenddvd
érett komprehenziv iskoldjanak modell-
jét (az igynevezett peruskoulu-t) egyféle
ossztdrsadalmi nyomds segitette életre
kelteni. A régi oktatdsi rendszer alapfel-
vetése az volt, hogy nem képes mindenki
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mindent megtanulni, tehdt az iskoldz-
tatds sem lehet képes a szociokulturdlis
kiilsnbségek kiegyenlitésére. A hdbort
utdni, vélsdgokkal és felemelkedésekkel
tarkitott tdrsadalmi-gazdasdgi élet azon-
ban ricifolt erre a tézisre. ,,...A sziilék a
jobb élet, a felemelkedés biztositdsdnak
reményében tobb és teljesebb oktatdst
koveteltek gyermekeik szdmdra.” (49. o.)
Az egyre erételjesebb tdrsadalmi nyo-
mdsnak is készonhetSen hdrom egymadst
vélto bizottsdg is dolgozott azon, hogyan
lehetne az oktatdsi rendszert egy olyan
modell szerint megreformélni, amelyben
az esélyegyenldség elve a gyakorlatban is
minél teljesebben érvényesiilhet. Sokéves
munka eredményeképp, 1985-ben jutot-
tak el addig a pontig, hogy a kilencéves,
helyi oktatdsi hatésdgok 4ltal irdnyitott
iskoldkban minden tanulé azonos tanterv
alapjdn tanul, melyben a pélyaorientici6
keretében a szisztematikus tandcsadds’
mellett a didkok két hetet tdltenek el
az 4ltaluk kivélasztott munkahelyen.
Emellett az egyéni hidnyossigokat kordn
azonositjdk, és megfelel8en kezelik.
Ezen tényezdk, illetve az iskoldk egymadst
tdmogat6 hdlézatdnak sikerét mutatja,
hogy jelenleg a didkok teljesitménye ko-
zotti iskoldnkénti eltérés kisebb, mint 5%.
A bizalomra épiils oktatdsfilozdfia elter-
Jjesztése. A mér emlegetett komprehenziv
iskolareform oktatdsfilozéfidja tobbek
kozott abbdl a hitbél téplilkozik, hogy
minden tanulé tud tanulni, ha megkapja
a lehetéséget és a megfeleld tdmogatdst.
Ahhoz viszont, hogy e pedagdgiai hit raci-
ondlis alakot dlthessen, egy dinamikusabb
tudds- és tanuldselmélet elterjesztésérdl
is gondoskodni kellett. A 80-as évekre
datdlhaté korszakban ezért az (j iskola-
rendszert ,,... azzal a filozéfiai és oktatdsi
alapelvvel inditottdk el, hogy a kézoktatds
legfontosabb feladata a kritikusan és 6ndl-

l6an gondolkodé polgdrok képzése.
Az akkori iskolafejlesztési torekvések egyik
f8 témdja a dinamikusabb tuddselmélet
gyakorlati megvaldsitdsa volt.” (63. o.)
A pedagdgiai gondolkodds formaldsit
azzal tdmogattdk, hogy szdmos tandrbarit
jegyzetet kiildtek ki az iskoldkba, igy
az Uj kutatdsok és elméletek nem csupdn
az oktatdskutaté6i korokre, hanem
a tandri gondolkoddsra és gyakorlatokra is
jotékony hatdst gyakoroltak. Az eredmény
nem maradt el: a tudds és tanulds
elmélecérdl sz616 vitdk fokuszai — ha
lassan is, de dtrendezddtek, s egyre inkdbb
a megértés, a kritikus gondolkodis,
a problémamegoldds és a tanulds tanuldsa
felé fordult a kutatdi és a pedagdgiai
érdeklédés irdnya. Kétségtelen tény,
hogy a pedagégiai szemléletviltdsban
a kutatdsalapd tandrképzésre vald dctérés
is jelentds szerepet jdtszott. A ,,tudds
tandr” finn ikonjdba éppuigy beleértendd
a sajdt szaktdrgy legfrissebb kutatdsi
eredményeinek ismerete, mint annak
hatékony tanitdsa és a tanulds tdmogatdsa.
»Ez magdban foglalja az elemz§ és
nyitott hozz4dlldst, valamint azt, hogy
oktatdsfejlesztési kovetkeztetéseket tudnak
levonni a friss kutatdsok eredményeibél,
illetve sajdt kritikai és szakmai megfigye-
1éseikbdl és tapasztalataikbdl.” (117. o.)

A méltanyossdgon alapuls iskolai
ethosz gyakorlatba vald driiltetése. Ha arra
keressiik a vdlaszt, hogy honnan is ered
a méltdnyossdgon alapuld iskolai ethosz,
és hogy ezt a klimdt miképpen is lehet az
iskola hétkdznapi gyakorlatdba dtiiltetni,
akkor leghelyesebb a finn nép mentalitd-
sabdl kiindulnunk. Ldssuk, hogyan is ldtja
népét a szerz8: ,,Méltdnyossdg, becsiilet,
8szinteség és a tdrsadalmi igazsdgossig
értékei mélyen gydkereznek a finn életsti-
lusban. Az emberek kozosségi felel8sség-
tudata erds, nem csupdn sajdt életiikére,

> A hdroméves alsé kdzépfoku iskoldban minden tanulé heti kétérdnyi tandcsaddsra jogosult.
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de a tobbiekért is kiizdenek, kidllnak.”
(36. 0.) Igy konnyt — mondhatndnk —
olyan iskoldt dlmodni, ahol a méltdnyos-
sdg légkore a maga természetességében
veszi koriil a didkot, a tandrt, és magdt

az iskoldt is. A soksziniiség tolerdldsa,

az autonémia és persze a — mindig meg-
erdsitésre vard — bizalom épitése nélkiil
aligha lehetne az iskoldkat ,kisméreti
demokricidknak” (52. o.) dlmodni.

A demokricia nagy leckéjében bizonydra
a,,jol jegyezd meg” keretes részében
kapna helyet az a bandlis tétel is, hogy
demokricidhoz (kicsihez és nagyobbhoz)
bizony demokratdkra is szitkségiink van.
A demokratdk (kicsik és nagyok, didkok
és tandrok) viszont értik is egymdst, igy
nem csupdn szdmoknak hisznek, de a sz5-
veges értékelésben sem értik félre a jobbitd
szandékot.® A demokrata nem fél. Viszont
egy iskoldban mindig lehet alkalmunk

a kockdzatkeriilésre, az unalom és a
vizsgafélelem 4télésére, igy j6 okunk lehet
ezek mérséklésére is. Finnorszdgban —
emlékeztet Sablberg — ... .a legtobb alsé
kozépfoku iskolai tandr azért tanit, hogy
segitse a didkokat tanulni, nem azért,
hogy jél teljesitsenek a felméréseken.””

A megolddskizpontii tanitdsi-tanuldsi
gyakorlat kivitelezése. A mir emlegetett
professziondlis tanuldsi kozosségek kiala-
kitdsa soran arra 6sztondzték az iskoldkat,
hogy ,,... optimdlis tanuldsi kérnyezetet
teremtsenek, és olyan tanitdsi tartalmat
hozzanak létre, amely a leginkdbb segiti
a didkokat abban, hogy az iskoldzds
4ltaldnos céljdc elérjék.” (69. 0.) S mivel
igen kordn (a 90-es években) konszenzusra
jutottak abban, hogy a sztenderdek és érté-
kelések mellete (és helyett) inkdbb a tanitds
mindségére kell koncentrélniuk, a profesz-
szionalizmus tartalmdt is er8sen 4tszinezte

a hatékony tanuldsszervezés eljérdsainak
gyakorlatba valé 4tiiltetése. A finnek nem
voltak restek arra, hogy a vildgban fellel-
hetd j6 gyakorlatokat ,,importdljik”,

igy a kooperativ tanulds, a példdzatos
tudoményoktatds modern gyakorlata,

az okrtatdspszicholdgia eredményeinek gya-
korlati érvényesitése, a tandrképzés szerke-
zetének gyokeres 4talakitdsa, vagy éppen
az oktatdsi valtozdsok kezelésének djkelett
megolddsai sikeresen meggydkeresedhettek
a finn iskoldk gyakorlatias vildgdban.

A hatds itt sem maradt el, igy ,,... olyan gj
értékek erdsodtek fel, mint az innovacids
torekvések és a ndvekvd bizalom az iskoldk
irdnt, hogy képesck a didkok tanuldsi mi-
ndségének emelésére. A tudds és a tanulds
mélyebb megértése megerdsitette az isko-
lék erkolesi alapjdc. (...) Ez azt jelzi, hogy
az iskoldk valéban fejlédtek a tanitds és
tanulds terén.” (65. 0.) Ha pedig azt kér-
dezziik, hogy mindez hogyan fiigg ssze

a térsadalom és a gazdasdg ,elvdrdsaival”,
gy elég, ha a mdsik jol ismert finn ikon, a
Nokia példdzatdval élniink. ,A nokidsok és
mds hasonlé nézépontti emberek logikdja
egyszer(i volt. Annak érdekében, hogy

a mobilkommunikdcids iparban az innovi-
ci6 élén jérjanak, ragaszkodtak hozzd, hogy
az emberek legyenek a kozéppontban. (...)
A kudarctél valé félelem nem ad teret

a kreativitdsnak. Ennyire egyszer(i volt.”
(156. 0.)

Sablberg gondolatmenetében az el-
lenpélddkra is rdirdnyitja a figyelmiinket.
Michael Fullan kanadai oktatdsi szakért6t
idézve arra emlékeztet, hogy a globilis
oktatdsi reformmozgalom (GERM) irdny-
elvei gyakran homlokegyenest ellenkezd
irdnyba hajtjdk a rendszerszintl reformpo-
litikdkat. E kudarcokkal tarkitott irdnyba
nemegyszer olyan ,rossz hajtéer6k” terelik

¢ LA tandrok minden 6-7 hetes szakasz végén értékelik a didkok teljesitményét, igy a tanuldk iskolaévenként és
tantdrgyanként 6t-hat szoveges visszajelzést kapnak.” (55. o.)
7 Nem meglepd tehdt, hogy ... a finn didkok kevesebb fesziiltséget élnek 4t a matematikatanulds sordn, mint

kortdrsaik mds orszdgokban.” (56. o.)
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a szakpolitikdkat, mint ,,...az elszdmolta-
tds (szemben a szakmaisdggal), az egyes
tandrok munkdjdnak szinvonala (szemben
az egylittmikodéssel, a kollegialitdssal),
a technoldgia (szemben a pedagdgidval)
és a toredezett stratégidk (szemben a rend-
szerszer(i gondolkoddssal).” (138. o.)

A szerz természetesen elismeri, hogy
a finn 1t sajdtossdga abban is rejlik, hogy
a nyugati oktatdsi rendszerek bizonyitot-
tan magas teljesitményé-
ben egyiitt érvényesiils
tanuldsi eredmények és a
méltdnyos oktatds mintdja
(a radik4lis centrizmus
fémjelezte harmadik ur)
inspirdlta a mdr emlegetett
negyedik (finn) ut kijels-
lését. A finn példa egyik tanulsdga taldn
éppen ebbdl az eldgazdsbdl kovetkezhet,
nevezetesen abbdl, hogy a harmadik utat
jéré oktatdspolitikdk szdmdra egyrészt
milyen alternativdk kindlkoznak a tovébbi
folytatdshoz, mdsrészt pedig, milyen fel-
tételek szitkségesek egydlraldn egy sikeres
reformpolitika kidolgozdsdhoz és végre-
hajtdsdhoz. Ha hihetiink a szerz8 egyik
legerdsebb tizenetének, akkor az oktatdsi
rendszer modelljének id8igényes 4talaki-
tdsa eldtt a bizalomra épitd oktatdsfilozé-
fia mentdlis és szellemi kornyezetée kell
kialakitani, s ennek normdit a kollektiv
emlékezet reprezentdcidiban lehorgonyoz-
ni. Sahlberg persze ezt sokkal praktiku-
sabban fogalmazza meg, amikor a ,finn
dlom” irdnti vonzalom bukrtatéirdl igy ir:
»Ez azt is jelzi mindazon nemzeteknek,
amelyek oktatdsukat akarjdk 4dtalakitani,
hogy jobb, ha van sajit 4lmuk, mint ha
mdsoktdl kélcsondznek egyet.” (32. o.)
Bizonydra igy van, 4m hogy egy dlom egy
mdsik nemzet kollektiv emlékezetébdl is
elshivhaté legyen, nem haszontalan arra
is figyelniink, honnan és hovd vezethet
egy sajat dlom (bizalmon alapul$ oktatds-
filozéfia) megfogalmazdsa.

a bizalomra épité
oktatdsfilozéfia mentdlis  a sokat ldtott dreg rokonnal
és szellemi kornyezetét

kell kialakitani

A bizalom rendkiviili erejét és kockdza-
tat Mdrai Sdndor: Eszter hagyatéka cim(
regényében, a t8le megszokott lemondé
dertivel idézi meg. ,,A tdvirattal, mely
Lajos érkezésérdl adott hirt, Eszter rogvest
a kertbe sietett, hogy a rég
vért vendég fogaddsdnak
kortilményeit Nunuval,

latolgassa tovdbb. Nunu
a hirt rezzenéstelen arccal
fogadva el6bb azt kérdezte,
mikor jon? Holnap.
J6 — folytatta —, majd elcsukom az eziistot.
Eszter, aki majd’ 30 éve vdrt erre az utolsé
ldtogatdsra, nem szdllt vitdba az 6rok
kétkedével. Miért is tette volna, hiszen
Lajos mdr elmult 6tven, eziistkanalakkal
mdr bajosan lehetne segiteni rajta.
De ha mégis — gondolta —, hdt csak vigye.
Es Lajos vitte is — kanalastul, mindenestiil,
amit még elvihetett hdtrahagyott életéb6l.”
Nem hinném, hogy a kozszféra iskold-
iban sokdig elboldogulndnk, ha sutba dob-
ndnk a jézan észt, és a végzetet is elfogadd
bizalmas der(ivel vdrakozndnk a mindig
kétséges végkifejletre. Jollehet a tanitds a
tandr feleldssége, a tanulds pedig a tanulé
felelssége marad, az iskolai élet 6rok kate-
kizmusa, a kérdés-felelet megéllithatatlan
ingdja arra figyelmeztet, hogy a bizalom
(mindig) vékony jegén jarunk, amikor
e feleldsség beteljesiilése felett elmulasztjuk
az 8rkodést. Nem az a kérdés tehdt, hogy
sziikséges-c az ellenbrzés és az éreékelés
(annak barmilyen formdja), hanem az,
hogy e finom ingamozgdsdt a tanitds és
a tanulds teljesiilésének miképpen tartjuk
egyenstlyban. Minden eltdlzott kilen-
gés megbosszulja magit, s hidba min-
den érvelés a tanitdsorientdltsdg versus
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tanuldscentrikussdg, a folyamatorientdltsdg
versus eredménycentrikussdg vagy éppen

a tdrsadalmi bizalom versus tdrsadalmi
elszdémoltathatésdg valamelyike mellett.
Amennyiben valamelyikiik feliilkerekedik,
gy el6bb vagy utdébb, de eldérdiil

a ,csehovi puska”.

Ha bérmelyik el8bb emlitett paradigma
addig erdsodik, hogy végiil eluralkodhat a
tdrsadalmi vagy akdr egyetlen iskolai életvi-
ldgban, felbomlik az az emberi gesztusok-
ban is 4télhetd, finom vonatkoztatdsi rend-
szer, mely a személyes tapasztalatokbdl,
emlékekbdl, a kiilonb6z6 oktatasfilozéfidk-
bdl és a bel6litk eredeztethetd gyakorlatok-
bél szovddik ossze. Az dnigazold rendsze-
rek egyik kellemetlen tulajdonsiga éppen
az, hogy e vonatkoztatdsi rendszerek 4ltal
biztositott finom egyensilyrdl nem akarvin
tudomdst venni, akdr a m(ikddésképtelen-
ség hatdrdig is kitartanak egy igazolhat6 elv
érvényesitése mellett, mig végiil nincs mdr
az az ellensily, ami megfékezhetné az elsza-
badult hatalom hajédgydit.® Az olyan nagy
szolgdltat$ rendszerekben, mint amilyen az
oktatdsi rendszer, mindig csébité egyetlen
vezéreszme mentén racionalizdlni, bizva
abban, hogy a jél azonosithatd, transzpa-
rens elvekbdl levezetett miikodési szabdlyok
betartdsdt jél azonosithatd, transzparens
ellenérzési mechanizmusokkal lehet és
kell irdnyftani. Mint ahogy abban is lehet
bizni, hogy az irdnyitok (vezet8k) dontéseit
végrehajté intézmények és emberek kozote
éreék- és érdekazonossdg van, s igy a szol-
galtatds mindsége is biztosithatd. De abban
miér kevésbé bizhatunk, hogy az dgazat
szervezeti homdlyossdgdra ez a megoldds
fényt deritene; hogy az el6re nem ldthatd,
komplex vagy még inkdbb turbulens szer-
vezeti kdrnyezetben meghozott dontések

feliigyelhet6k-e; arrdl nem is beszélve, hogy
a sztenderdekre alapozott kontrollok e
sziikségszer(i feliigyeletre érzékenyen rea-
gdlnak-e majd. Az efféle kétségeket — ldssuk
be — nem kénny kisepriizni a rendszerek
folote 6rkodék dontéseit drnyalé motivu-
mok koziil, s taldn ezzel is magyardzhato,
hogy a tiszta képletek kedvel8i a Quinn 4l-
tal kozismertté valt kultiramodellek koziil
a kifelé dsszpontosité és szoros kontrollra
alapozott, célorientdlt rendszerek és szerve-
zetek kiépitésén faradoznak.

Egy anémidval terhelt tdrsadalmi kli-
mdban valéban embert prébélé feladatnak
tlinik eldénteni, hogy a bizalmatlansig és
bizonytalansdg légkérében a centralizdcid
vagy éppen a decentralizdcié Gtjdra volna-e
helyes terelni az oktatdsi rendszer folya-
matait. Mint ahogy az sem csupdn izlés
kérdése, hogy a szolgéltatdsban kozvetleniil
részt vevé iskoldk szervezeti életében —
mar ha valéban a tandrok szdmitanak® —
az intézményi célok vagy a személyes
felel6sséggel dtélt szakmai szabadsdg mellett
tessziik-e le a voksunkat.

Fukuyama az éllamigazgatds fehér foltjairdl
szélva (Fukuyama, 2005) arra hivja fel a fi-
gyelmiinket, hogy a szervezetek homdlyos-
sdgdnak egyik oka az, hogy a végrehajtok
osztonzése nem feltétleniil esik egybe

a vezetdk érdekeivel és szandékaival. Folot-
tébb érdekes okfejtése szerint a kozszféra
szervezeteinek ,termelékenysége” — 1évén
ezek tébbnyire szolgaltatdsokat nydjtanak —

8 A tdrsadalmi kézérzet természetérdl szolva Hunyady Gyirgy a hatalmi vdlstly kockdzatdt igy jellemzi: ,A hatalom
végzete, hogy (...) nemcsak viselt dolgai dtlithatatlan folyomdnyaiért teszik felel8ssé, hanem magdra vonja az dltala
nem kezelt problémak és belviszalyok, s6t sorsszer(i véletlenek és természeti csapdsok érzelmi kévetkezményeit is.”

(Hunyady, 2010, 21-22. 0.)

% Utalds a témdhoz kapcsolédé kétetre: OECD (2007).
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eleve nehezen mérhetd, igy ha pontatlanok
az eredménymérések, akkor a transzparen-
cia és a szdmonkérés formdlis eljirdsaitol
sem virhatunk tdl sokat. E nem meglepd
tételt egy frappdns értelmezési keretbe
helyezve a szerz§ arra is rdmutat, hogy

a kozszféra mikodésée két szempontbdl
ftélhetjitk meg. Egyrészt a tranzakciondlis
intenzitds mértékével (a szervezetek dltal
meghozott és sziikséges dontések szd-
mdval), mésrészt pedig a specifikdcié
mértékével (az adott szolgdltatds kimeneti
mérésének képességével). Az igy feldllitott
koordindta-rendszerben négy kvadrdnst
kiilonit el, actdl fiiggben, hogy magas vagy
alacsony egy szervezet tranzakciondlis,
illetve specifikdcids szintje. Péld4ja szerint
egy hadjdratot irdnyité tdbornok jellemz6-
en magasan specifikalt (jol mérhetd, hiszen
ha elbukik, mindenki tudni fogja). Ezzel
szemben példdul a pélyavalasztdsi tandcs-
addsnak nagyon alacsony a specifikdci6ja
(a didkok vagy megfogadjék a tandcsokat,
vagy nem, vagy csak késébb, de se igy,

se gy nem tudhatjuk biztosan, hogy mi
tortént volna ellenkezd esetben). A szerzé

a kozoktatds és a felsGoktatds rendszereirdl
sz6lva arra is emlékeztet, hogy esetiikben
kivaltképp nehéz a vezetSk és a végrehajidk
érdekeit intézményesen dsszeegyeztetni, hi-
szen ,,...ezek kimeneteit, outputjait nehéz
mérni, a tandrok személyes szdmonkérése
pedig tulajdonképpen lehetetlen. (...) Még
az olyan tehetds, adatokban duskdlé orsza-
gokban is, mint az Egyesiilt Allamok, 6ridsi
eréfeszitésbe keriil a szamonkérés sztenderd
mechanizmusainak kifejlesztése. Az ilyen
irdnyu igények kielégitésére most tobb
4llam is hajlandésdgot mutat, jéllehet a
tandrok, az iskolavezet8k és a helyi kozossé-
gek hevesen tiltakoznak, tartva az esetleges
alacsony eredmény kovetkezményeitdl.”
(82-83. 0.) Mindez persze nem zdrja ki,

hogy az dllamépitdk egyre szofisztikdltabb
mérési és ellendrzési rendszereket dolgozza-
nak ki, kiilonésen akkor, ha nem 4ll tdvol
t8litk a neoklasszikus kozgazdasigtanbél
jol ismert feltételezés az emberi magatartds
természetérdl. A tétel szerint az ellenérzés
rendszereire azért van sziikség, mert a
munkavallalé a munkavégzés minimaliz4-
ldsdban érdekelt, igy bar ha vannak is, akik
jéval tobbet dolgoznak az elvartndl, jobb
félni, mint megijedni alapon a munkake-
riilés feltételezésébdl célszerli kiindulni.

A j6 és hatékony tandri munkdt igényld
oktatdsi rendszer kiils$ (dllami) kontrollja
tehdt nem valamiféle égi csapds, ,,csupdn”
(roppant koltséges és egyben kétséges haté-
konysdgt) eszkoz egy szolgdltatdsi szektor
mindségi mitkodésének ellenbrzésére.

Az efféle megolddsokbol ad6dé kettds
fénytorés viszont nemegyszer nemhogy
tisztitand, inkdbb még homdlyosabbd teszi
a képet. Az egyik torés abbdl a jél ismert
szocidlpszicholégiai jelenségbdl ered,

hogy a folyamatos (netdn egyre fokoz4do)
kiils6 kontroll (ellenérzés és szamonkérés)
nyomdsa alatt él8k énreprezenticidja is
egyre szinpadiasabbd vilik, s f6ként a mért
és értékelt mutatdkhoz illeszkedik (ha nem
éppen az eldl rejtézkddik). Ez a helyzet
ritkdn kedvez a kreativitdsnak, a kockazat-
véllaldsnak, a belsé kontrolld magatartds
feleldsségvdllaldsdnak. Ha van is szabadsdg,
az inkdbb negativ,'® hiszen nem valamiért,
hanem valami ellen 1épiink fel. Tetejében
pedig b8ven akadhat terep a tiltakozdsra
is, hiszen — iskoldkrél 1évén sz6 — adédhat
olyan helyzet, hogy egy szinte mindenre ki-

1 [saiah Berlin filozéfus szerint a szabadsdgnak két oldala van: a negativ szabadsdg (,szabadsdg valamitdl”, azaz
»reedom from”) és a pozitiv szabadsdg (,szabadsdg valamire”, azaz ,freedom to”).
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terjedd tantervi dokumenticié, a szervezeti
élet legaprébb részleteit is dokumentdlni
akaré biirokratikus miikodés, vagy alkal-
masint az egyre differencidltabb mérési-
éreékelési eszkozok visszacsatoldsai még

a prébdkban igencsak jeleskedd vezetdk-
ben, tandrokban és didkokban is egyrészt
kollektiv dacot valthatnak ki, mésrészt pe-
dig egyre f4j6bb kovetkezményekkel jérhat
a valédi emberi jelenlét hidnya.!!

A misik torést abbdl a szervezetelméleti
jelenségbdl eredeztethet-
jiik, amely a kiilsé kont-
roll mechanizmusainak
szokdsos bonyoléddsabdl
fakad. A célorientdle
irdnyitds, szabdlyozds és
ellenérzés tdbora dhatat-
lanul is arra térekszik,
hogy mind a bemeneti,
mind a folyamat-, mind
a kimeneti szabdlyozds (szdmdra) 4tldchato,
kezelhetd és megoldhaté legyen. Am, ha
nem sikertil megilljt parancsolni az el8ir4-
sokban, szabdlyokban és mérési eszkozok-
ben a folyamatos gyarapodds, a burjinzds
biirokratikus lendiiletének, a végrehajtds
keser(i kenyerére fanyalodott szervezetek-
ben dolgozd, tanulé emberek életében
menthetetlenill bekdszont az 6romtelenség
hlivés évszaka. S bar a kiilsé, sztenderdizalt
kontrollok el6bb a komfortérzetet ndvel-
ték, a szabadsdg fokozatos elvesztése az
orémforrdsok megcsappandsiban, majd az
ebbdl fakadd veszteségek tudatosuldsdban
is megnyilvanul.’? Ami ezutdn jon, az
jobbdra a tobbé-kevésbé sajndlkozé bele-
tor8dés motivélatlan 4llapota,’ melybél
kikecmeregve a pragmatikusok mdr ,,...
nem azt remélik, hogy a j6vé egy tervhez

fog igazodni, egy immanens teleolégidt fog
beteljesiteni, hanem hogy meglepé lesz,
és jokedvre derit”. (Rorty, 1998.12. 0.)

E fényt6rések 6nmagukban még nem
indokolndk, hogy ha némiképp sajdtos (és
nem minden vonatkozdsiban valds) képet
is adnak egy oktatdsi rendszer igazi termé-
szetérél, az oktatdsirdnyitds felel8seinek fel-
tétleniil el kellene vetniiik azt a megkozeli-
tést, hogy az oktatds egy trividlis rendszer,
ennélfogva j6l definidlhaté paraméterek

mentén, stabilan
irdnyithaté. Amennyiben

a végrehajtds keserti kenyerére  viszont mégis, Fukuyama
fanyalodott szervezetekben
dolgozé, tanulé emberek
életében menthetetleniil
bekoszont az oromtelenség
hiivés évszaka

nézépontjat osztva,

az oktatds rendszerét
olyan nem-trivialis
szolgaltatdsként fogjuk
fel, amely autonémidra,
onszervez8désre épiil,
alrendszerei folyama-
tosan viltoznak, természete szerint pedig
dinamikus, komplex és befejezetlen, gy
egy mdsik lehetséges it kodképével is
szdmolnunk kell.

A Daron Acemoglu és James A. Robinson
szerz8péaros méltdn nagy siker(i konyvében
arra keresi a vdlaszt, hogy miért buknak

el a nemzetek. A t6bb mint egy évtizednyi
kutatds egyik legfontosabb tizenete az,
hogy a tédrsadalmi-gazdasdgi siker vagy
bukds elsésorban az intézményi, hatalmi
strukeardkedl fiigg. Ugy vélik, hogy ,az

intézmények napi szinten befolydsoljdk az

Y Serge Moscovici (2002. 127. 0.) tirsadalom-lélektandban igy ir err8l: ,,Ha valaki azt akarja, hogy szeressék, hogy a
tdrsadalmi &sszehasonlitds etalonjdvd tegyék meg, hogy azok kozé tartozzon, akiked! tdrsadalmi jévahagyds szdrmaz-
hat, akkor a ldthaté emberek sordhoz kell csatlakozzon a vdlogatds felett 8rkoddk szemében.”

12 E veszteség bonyolult hdlézatdt Amartya Sen (2003. 28. o.) igy dsszegzi: ,A szabadsdg gyakorldsit éreékek kozve-
titik, az értékeket pedig a nyilvdnos vitdk és a tdrsadalmi kapcsolatok befolydsoljak, azokat viszont az befolydsolja,

hogy milyen szabadon vehetiink részt a vitdkban és a térsadalmi kapcsolatokban.”

13 Ezt a jelenséget jdrja koril Scizrovsky Tibor: Az dromtelen gazdasdg cimi konyve.
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Osztonzdk rendszerét és az emberek visel-
kedését, igy viszik el8re az orszdgot a siker
vagy a kudarc atjin. Egyéni tehetségre

de nélkiilszhetetlen egy olyan intézményi FAZEKAS AGNES
keretrendszer, amely képes pozitiv erdvé

formdlni a tehetséget”. (Acemoglu és Robin-

valamennyi tdrsadalmi szinten sziikség van, | son, 2013, 48. o.) Az unios OktatéSfejleSZtéS
] )4 )
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TANULMANYOK

OSSZEFOGLALO

A tanulmdny a kozdsségi forrdsokbél finanszirozott oktatdsfejlesztési lehetdségekkel foglal-
kozik, bemutatja az Uni6 fejlesztési gyakorlatdnak az oktatds teriiletét érintd Gjabb véltozd-
sait, illetve kiemelten foglalkozik azzal az implementdci6s tuddshdctérrel, ami a most kezdd-
d6 id8szakban nagy hangsilyt kap a programok tervezése és értékelése sordn. A tanulmany
elsé része drrekint néhdny olyan fejlesztési tapasztalatot, melyek sziikségessé tették az unids
fejlesztéspolitika Gjragondoldsdt, majd bemutatja a megerdsodott tartalmi és implemen-
tcids kontrollhoz kapcsol6dé 1j, vagy részben 1j szabdlyozdsi eszkdzoket. Tébbek kozote
kitér az ex-ante feltételekre, az orszdgspecifikus ajdnldsra, a koztes feltételek teljesitéséhez
kotote tartalékokra, valamint arra, hogy immadr az EU a tagdllami fejlesztések megvaldsitdsa
kozben is dtcsoportosithatja a pénziigyi forrdsokat 0j kihivdsok kezelésére. A tanulmény
mdsodik része hazai és nemzetkdzi implementdcié-kutatdsok eredményeire tdmaszkodva

a kdzoktatdst, illetve a kurrikulumot érint8 beavatkozdsok megvaldsitdsdval foglalkozik.
Bemutat néhdny olyan 8sszefliggést, amelyek ismerete a programok tervezéséhez, illetve

az ex-ante éreékelések elvégzéséhez alighanem nélkiilozhetetlenek.

Kulcsszavak: Okratdsfejlesztés, implementdcid, Eurdpai Unid, fejlesztési politikdk

E részen beliil ismertetiink pdr olyan,

BEVEZETES

Tanulmdnyunk az Eurépai Uni6 fejlesztési
gyakorlatdban 2014-t8l virhat6 f8bb, az
oktats teriiletét érintd véltozdsok dtrekin-
tésére, illetve az 4j stratégiai irdny szerint
felértékel8doet implementdcids tuddshdttér

kritikus elemeinek bemutatasara véllalkozik.

A tanulmény elsd része a 2014-t8l kez-
d8d8 programozdsi id8szak néhdny olyan
jellemzéjével foglalkozik, melyek jél mu-
tatjdk a tAmogatdsi alapok felhaszndldsdra
vonatkozd vdltozdsok irdnydt és mértékét.

az elmule évekre jellemz8 unids fejlesztési
tapasztalatot, melyek sziikségessé tették

a kozosségi fejlesztési politika djragondold-
sat, majd ezt kdvetben bemutatjuk

a megerdsédott tartalmi és implementdcids
kontrollhoz kapcsol6dé uj, vagy részben 1j
unids szabdlyozdsi eszkdzoket. Tobbek ko-
z6tt sz6 esik az ex-ante (elézetes) feltételek
és éreékelés megerdsodott szerepérdl,

a koherensebb forrasfelhasznaldsrél,

a koztes feltételek teljesitéséhez kotote
tartalékokrél, valamint az orszdgspecifikus
ajénldsok 4j szerepérdl.
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Mint ltni fogjuk, az Eurépai Bizott-
sdg az értékelési és menedzsment rend-
szerek vonatkozdsdban az (in. elméleten
alapul6 és kontrafaktudlis' megkézelitések
egyidejli alkalmaz4sdt javasolja. Emiatt az
elézetes hatdselemzést tartalmazé ex-ante
értékelések elvégzéséhez nélkiilozhetet-
lenné vilik az implementdcids hatdsrend-
szerek mélyebb ismerete, a megvalsitdsi
folyamatok ok-okozati viszonyainak
megértése. A tanulmdny mdsodik része
ezért a hazai és nemzetkozi implementd-
cié-kutatdsok eredményeire tamaszkodva?
a kozokratdst érintd — ezen beliil pedig
kiemelten a tdgan értelmezett tanuldsi
koérnyezet, illetve kurrikulum formdldsdt
megcélzé — beavatkozdsok hatdsdra végbe-
mend véltozdsi folyamatok sajdtossdgaival
foglalkozik. Bemutat néhdny olyan fontos-
nak itéle dsszefiiggést, elméletet, modell,
amelyek vdrhatéan hozzdsegitik az olvasét
az implementécids folyamatok jelent8ségé-
nek és komplexitdsinak megértéséhez.

A 2000-es évektdl hazdnkban oktatdsfej-
lesztési programok szinte kizdrélag

az Eurépai Unié tdmogatdsdval zajlottak,
zajlanak. Igy a nemzeti szakpolitika ala-
kuldsdt nagymértékben befolydsoltdk

a strukturdlis alapok felhaszndldsdhoz ko-
t8d8 szabdlyok, célrendszerek és menedzs-

menteszkdzok.? A forrdshidnyos kozép-
eurdpai régidban a kdzdsségi politika ha-
tdsdt erdsiti, hogy itt a kdzosségi alapok-
bél finanszirozott programok mellett csak
ritkdn valésultak meg tisztdn nemzeti
forrdsokra épiil§ oktatdsfejlesztési beavat-
kozdsok. Ennek hétterée az adja, hogy

a tagdllami 6nerd sok orszdg esetében —
igy Magyarorszdg esetében is — lényegé-
ben kimeritette az 4gazati fejlesztésekre
szdnt belsd pénziigyi kereteket, azaz nem
jelentett addiciondlis forrdst (Hermann és
Varga, 2011).

Az alapok [étrehozdsardl sziiletett
dontés 6ta’ a felhaszndlds szabdlyai
jelentds valtozdsokon mentek keresztiil.
Igy példdul a kohéziés politika multjaban
a tdmogatdsok még dont8en a nemzeti
stratégidkhoz kotddtek, az elmilt hisz
év hozadéka, hogy a tagdllamok ma mdr
egyre inkdbb a kozosségi célrendszereknek
és stratégidknak megfelel8en kotelesek ala-
kitani fejlesztési programjaikat (Manzella
és Mendez, 2009). Alapvetd véltdsnak
tekintjiik azt is, hogy az el6z8 ciklusban a
lisszaboni stratégia ald rendelték az alapok
felhaszndldsdt. A valtozdsok sztdnzdje
tobbek kozott az alapok szerepének dtér-
telmezése, illetve a fejlesztési és implemen-
tdcids tudds fejlddése volt (ldsd pl. Fazekas,
2013a; Széllosi, 2012). Az elmult két évben
nyilvdnossdgra hozott kozosségi doku-
mentumokbdl (ldsd pl. Eurdpai Bizottsdg,
2011a; Az Eurdpai Parlament. .., 2013a)
jol ldszik, hogy a 2014. és 2020. kozdtti
programozdsi idészak is jelentds vélto-
zdst hoz: az Eurdpai Bizottsdg a jov6ben
vérhatéan sokkal komolyabb tartalmi és

' A tényekkel torténd szembesitésen alapulé kisérleti megkozelités.

2 Jelen tanulmdny kiemelten épita 101579 A kdzokrtatds-fejlesztési beavatkozdsok hatdsmechanizmusai cimt OTKA-
kutatds eredményeire, melynek vezetd kutatéja e cikk szerzéje. A kutatds dtfogé célja annak vizsgdlata, hogy az
iskolai pedagdgiai gyakorlat fejlesztését célzd, uniés forrdsokbdl finanszirozott magyarorszdgi oktatdsfejlesztési beavat-
kozdsok milyen feltételek mellett fejtenek ki jelentds és tartés hatdst. A kutatdsrél bévebb tdjékoztatds itt elérhetd:

www.impala.elte.hu
3 PL: élethosszig tart6 tanulds, kozéptdvu tervezés.

4 Az 1958-as els6 Rémai Szerz8dés rendelkezik az Eurépai Szocidlis Alap létrehozdsirél, melynek feladata fedezetet

nydjtani a megjeldlt célok megvaldsitdsahoz.

Az unids oktatdsfejlesztés ij feltételei

implementécids kontrollt alkalmaz majd a
kordbbi programozdsi iddszakok gyakorla-
tdhoz képest.

Az Unidban a szakpolitika-alkotds és
implementélds organikusan formdlédé
kisérleti tanuldsra alapozott folyamat. Az
akeudlis problémdk megolddsdrt a tagalla-
mok vezetdi el6zetes fejlesztési tuddsukra
alapozva keresik, 4ltaldban minden fél
szdmdra elfogadhaté megéllapoddsokat
mérlegeld tdrgyaldsok sorozatdn keresztiil,
a leghatékonyabb megolddsok pedig foko-
zatosan beépiilnek a koz8sségi politikdba
(Haldsz, 2012). A most
kezdddé id8szak vjitd-
sai is lényegében ennek
a kisérleti tanuldsnak
a kovetkezményei. A
tanuldsi folyamatot
meghatdrozdé komplex
rendszerbdl taldn érdemes itt kiemelni
néhdny meghatdrozé fejlesztési, vagy koor-
dindcids tapasztalatot.

Az egyik ilyen, az EU fejlesztési gon-
dolkoddsdt meghatdrozé eseményt a volt
szocialista blokk csatlakozdsa jelentette, ez
kordbban nem ismert kihivdsokat hozott
az Uni6 versenyképessége és belsd kohézi-
6ja vonatkozdsdban: , feler8sodtek a gazda-
sagi fejlédésben mutatkozé kiilonbségek,
kelet felé tolédott az egyenlétlenségek
problémadja, és romlott a foglalkoztatdsi
helyzet” (Az Eurdpai Unié Tandcsa, 2004).
A strukeurdlis politika a kezdetekben nem
volt felkésziilve a forrdshidnyos és alacsony
intézményi kapacitdsokkal rendelkezd
régi6 sajdtos szitkségleteire. [gy nem
is tudott adekvit vélaszt adni az olyan
alapfeltételek megteremtésére vonatkozd
fejlesztési igényeikre, mint amilyenek pél-
ddul a fizikai infrastruktdra fejlesztésével

oktatdsfejlesztési programok
szinte kizdr6lag az Eurépai Unié  ment mechanizmu-
tdmogatdsdval zajlottak, zajlanak  saibél kovetkeztet az

kapcsolatban fogalmazédtak meg (Bradley
és Untiedt, 2012), az intézményi kapacitd-
sok gyengeségébdl fakadrak, illetve olyan
problémdkhoz kapcsolédtak, mint amilyen
a ,jaradékvaddszat™ gyakorlata (Kdlmdn,
2011). Az e régiéban megvalésitott elsd
kozdsségi fejlesztések tapasztalatai utdn a
Bizottsdg immdr kiilonos figyelmet fordit
az intézményi kapacitdsok fejlesztésére,

a kiils8 eréforrdsok koltséghatékonyabb

és szabdlyosabb felhaszndldsdra. Ennek
megfelel8en elézetesen vizsgdlja a forrds-
felhaszndlds vdrhaté hatékonysdgdt, mely-
nek részeként tobbek
kozote a tagillamok
pénziigyi és menedzs-

orszdgok abszorpcids
kapacitdsara.

A 2008-as gazdasdgi vdlsdg szintén je-
lentésen befolydsolta az EU stratégiai gon-
dolkod4sdt. Ez a krizis alapvetd miikodési
problémdkra mutatott rd. Egyértelmiivé
tette, hogy a helyi politikdk és dontések a
kozdsség minden tagjdra hatdssal lehetnek,
olyan extra pénziigyi hozzdjdruldsokat téve
szitkségessé, melyek konnyen kivélthatjak
a befizetd orszdgok polgdrainak ellenérzé-
sét. Az ilyen indulatokbdl sziilet§ ellendl-
ldsok pedig akdr az Unié létjogosultsdgat
is megkérddjelezhetik (Eurdpai Bizottsdg,
2012¢). Ennek hatdsdra sziiletett meg
az uni6s gazdasdgpolitikai koordindcié
fokozdsdnak igénye, amelyhez kapcsol6dé
elsd intézkedések egyike az Eurdpai Sze-
meszterrél° valé dontés volt, illetve ehhez
kapcsolhaté az a mostani tdrekvés is, ami a
kozosségnek az unids forrdsokra épiild tag-
llami fejlesztéspolitikdk feletti kontrolljat
kivdnja egy 0j, magasabb szintre emelni.

> ,Mesterségesen létrehozott szlikdsség okozta jéradékért folyé tdrsadalmilag kdros verseny” (Lérincz, 2010)

¢ Az évente ismétl6dd Eurdpai Szemeszter hat hénapja sordn a tagéllamok dsszhangba hozzék kdltségvetési, mak-
rogazdasdgi és strukturdlis politikdikat, hogy az uniés megfontoldsokat a nemzeti koltségvetésiik kidolgozdsanak korai
szakaszdban, illetve a gazdasdgpolitikai dontéshozatal egyéb szempontjainak kialakitdsa sordn figyelembe tudjik

venni”. (Eurdpai Bizottsdg, 2012c).
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A fejlesztési beavatkozasok hataslogikaja

PROGRAMOZAS
Stratégia
Sziikségletek
Specifikus cél SZéndél,(Olt
eredmény
Projektek kivalasztdsa

MONITOROZAS ES ERTEKELES

Tényleges Egyéb

eredmény tényez8k

Hozzéjdrulas (hatds)

Az unids oktatdsfejlesztés ij feltételei

pl. Eurdpai Bizottsdg, 2013¢; Eurdpai
Bizottsdg, 2013f). Eszerint elvdrdsként
jelenik meg, hogy a programok tervezése-
kor a szdndékolt eredmények a tényleges
hatdsok felé mutassanak, illetve a tényle-
ges hatdsok igazolhatdan a beavatkozdsok
kovetkeztében jojjenek létre (1. dbra) (Ha-
ldsz, 2013). Mindez azt is jelenti, hogy a
tagillamoknak a programok tervezésekor
szdmolniuk kell a beavatkozdsok hatds-
mechanizmusainak térvényszertségeivel,
melyek koziil néhdny — a kurrikulum-

implementici6 szempontjdbdl kiilonésen
relevdns — dsszefliggést a kovetkezd fejezet
is bemutat.

Az 4j programozdsi idészakban — az
oktatds, illetve kurrikulum-fejlesztésre is
fordithaté — forrisok felhaszndldsanak
elsédleges célja a 2010 mérciusédban elfo-
gadott Eurdpa 2020, illetve emellett
az Oktatds és képzés 2020 stratégia imple-
mentéldsa lesz. Utdbbi az Oktatds és képzés
2010 munkaprogramon alapszik, és mér
2009-ben elfogadtdk.

Oktatas és képzés 2020

Stratégiai célkitlizések:

»Az egész életen 4t tarté tanulds és a mobilitds megvalésitdsa: elérelé-
pésre van sziikség az egész életen 4t tartd tanulds stratégidinak végrehajdsd-
ban, valamint az eurdpai képesitési keretrendszerhez k6t6d8 nemzeti képe-
sitési keretrendszerek és a rugalmasabb tanuldsi lehetéségek fejlesztése terén.
Bdviteni kell a mobilitdst, és alkalmazni kell az Eurépai Mobilitdsmindségi

A kozdsségi fejlesziési tuddst, a straté-
gidk és kontrollmechanizmusok alakuldsdt
azonban nemcsak az el6z8 két példihoz
hasonlé tapasztalatok befolydsolhatjdk
jelentésen, hanem egyes, a fejlesztéspo-
litika szempontjédbdl relevdns tuddsterii-
letek fejlédése is. Az utdbbi évtized ilyen
nagyhatdsu el8relépése volt az értékelési
gondolkodds és médszerek ldtvdnyos fejlé-
dése. Az, hogy ezen a teriileten jelentdsen
tobb tudds 4ll rendelkezésre, mint az el6z8
tervezési ciklus el8tt, el8idézte a hardselem-
gzések szerepének kozosségi feléreékelésée
is. Ennek egyik jele volt, hogy a Bizottsdg
2006 végén létrehozta a Hatdsértékelési
Bizottsdgot (Impact Assessment Board, IAB).
Az IAB kézvetleniil az Eurépai Bizottsdg

elndkének irdnyitdsdval miakodik, olyan

képviseldkkel, akik gazdasdgi és tdrsa-
dalmi kérdésekben is komoly elemzési
szakértelemmel rendelkeznek. A testiilet
feladata, hogy koordindlja és véleményezze
a kozosségi szakpolitikai beavatkozdsok
hatdsvizsgélatait.”

Tobbek kozotr e fejlédésnek koszon-
heten az Unié tehdt egyre inkdbb az
olyan értékeléseket tdimogatja, melyek
nem csupdn a kozosségi prioritdsok
tagdllami adaptdcidjat képesek vizsgdlni,
hanem a beavatkozdsok tényleges tdrsa-
dalmi és gazdasdgi hatdsar is. Igy péld4ul
az el6zetes hatdselemzésektdl (ex-ante
impact assessment) most mér tobbek kozott
azt vérjak, hogy értse a beavatkozdsok
logikdjdt, és ellendrizni tudja a mégottes
oksdgi osszefliggések helyességét (ldsd

7 Ldsd bdvebben az IAB honlapjén: http://ec.europa.eu/smart-regulation/impact/iab/iab_en.htm

Chartat.

Az oktatds és a képzés mindségének és hatékonysdgdnak javitdsa: min-

den polgdrnak lehetéséget kell biztositani a kulcskompetencidk megszerzé-
sére, valamint az oktatds és képzés minden szintjét vonzébbd és hatékonyab-

b4 kell tenni.

A méltinyossig, a tdrsadalmi kohézi6 és az aktiv polgdri szerepvilla-

lis el6mozditdsa: az oktatdsnak és képzésnek minden polgdrt képessé kell

tennie arra, hogy megszerezze és fejlessze a foglalkoztathatdsdghoz sziikséges
kompetencidkat és készségeket, valamint elé kell segitenie a tovdbbi tanu-
ldst, az aktiv polgdri szerepvallaldst és a kultardk kozotti parbeszédet. Az

oktatds terén jelentkezd hdtrdnyokat magas szinvonali befogadé és kisgyer-

mekkori oktatdssal kell kikiiszobolni.

A kreativitds és az innovici6 — a véllalkozéi tevékenységet is beleértve —
fejlesztése az oktatds és a képzés minden szintjén: segiteni kell, hogy
minden polgdr megszerezhesse a transzverzilis kompetencidkat, valamint

biztositani kell a tuddshdromszog (oktatds-kutatds-innovicid) miikodését.

El8 kell mozditani a véllalkozdsok és oktatdsi intézmények kdzotti partnersé-

geket, valamint a civil tdrsadalmat és egyéb érdekelt feleket is bevoné széle-
sebb tanulékoézosségeket.” (Az Eurdpai Bizottsdg Kommunikdcids. .., 2009)
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Az Oketatds és képzés 2020 stratégi-
4dval (Az Eurdpai Unid Tandcsa, 2009)
osszhangban 1évé, referenciaériékkel
meghatdrozott indikdtorok koziil kett§
bekeriilt az EU 2020 stratégidba, hang-
stlyosan mutatva az oktatds és képzés
teriiletének jelentdségét. A kiemelt célte-
riiletek a korai iskolaelhagydk ardnydnak
csokkentése (legfeljebb 10%) és a felséfokd
iskolai végzettséggel rendelkezd 30-34
évesek ardnydnak novelése (legaldbb 40%)
(Eurdpai Bizottsdg, 2013¢).?

Az Eurdpai Szocidlis Alap (ESZA)
négy tematikus célkitlizés megvaldsitdsit
tdmogatja majd: (1) a
foglalkoztatottsdgot és
a munkavillalék mobi-
litdsdt; (2) a tdrsadalmi
befogaddst és a szegény-
ség elleni kiizdelmet;
(3) az oktatdsba, a
(szak)képzésbe torténd
beruhdzdsokat a készségek fejlesztése és
az egész életen 4t tartd tanulds érdekében;
valamint (4) az intézményi kapacitds-
épitést. Emellett az £SZA 4ltal tdmo-
gatott tevékenységek egyéb tematikus
célkitlizésekhez is hozzdjdrulhatnak (Az
Eurdpai Parlament..., 2013a). Tekin-
tettel arra, hogy az alapok kéornyezete
folyamatosan véltozhat, fontos, hogy a
Bizottsdg azok tervezését nyitva tartja.
Eszerint megmarad a lehetdsége annak,
hogy az esetleges 6j kihivdsokra reagdlva
Uj prioritdsokat helyezzenek elétérbe,
az alapok tervezési mechanizmusdnak
pedig elég ,rugalmasnak kell lennie
ahhoz, hogy a pénziigyi forrdsokat adott
esetben 4j kihivdsok kezelésére lehessen

a Bizottsdg szamdra
a kozoktatds teriiletén
az iskolai lemorzsol6dds
lesz a legfontosabb kérdés  stlyosabban a hatékonysdg

dtcsoportositani” (Eurdpai Bizottsdg,
2012b). A Bizottsdg eredeti javaslata értel-
mében a folyamatban 1év8 beavatkozdsok
tdmogatdsai is mdédosithatéak, illetve
dtcsoportosithatdak lesznek, amennyiben
a Bizottsdg olyan kihivdsokkal szembesiil,
melyek kezelése 0j kozosségi stratégidk
elfogaddsdt teszi sziikségessé (Eurdpai
Bizottsdg, 2012b). Mindez jol kifejezi a
tagdllamok kdzosségi alapokbdl finanszi-
rozott fejlesztéseinek fokozott aldrendelé-
sét az uniés politikdnak.

A 2014-t6l kezd8d6 id8szak Gjdon-
sdgairdl sz616 beszdmoldk, kozlemények
és a stratégiai dokumen-
tumok (ldsd pl.: Eurdpai
Bizottsdg, 2012a; 2012b;
2013d) a f8bb viltozdsok
osszefoglaldsdnal leghang-

és a teljesitmény ismételt

megerdsitését, tovdbbd a
kifizetések és a tényleges tdrsadalmi hatds
osszekapcsoldsdt emlitik. A kiilonbszd
teriileteket érintd valtoztatdsok szinte kivé-
tel nélkiil sszefonédnak e szempontok
felértékel8désével.

Az egyik ilyen, a beavatkozdsok
tényleges hatdsdnak vizsgilatdhoz szoro-
san kapcsolddé véltoztatds az Gn. ex-ante
feltételek szigoritdsa. Ennek értelmében a
Bizottsdg a timogatdsokat a forrdsok haté-
kony felhaszndldsdhoz sziikséges tagdllami
eléfeltételek teljesitéséhez koti. A feltéte-
lek a nemzeti politikdkhoz, szabdlyozdsi
és intézményi keretekhez kapcsolédnak
majd, mivel kordbban ezek gyengeségei
akaddlyoztdk a kozosségi fejlesztések
hatékonysdgat (Eurdpai Bizottsdg, 2011a).

8 Tovabbi, az Oktatds és képzés 2020-hoz kot8dé referenciaéreékkel rendelkezd indikdtorok: (1) a négy év feletti, de
még az induld kotelezd alapfoki oktatdst meg nem kezdd gyermekek legaldbb 95%-dnak részt kell vennie kisgyer-
mekkori (6vodai) nevelésben; (2) azon 15 évesek ardnya, akik nem rendelkeznek megfeleld irds-olvasds, matematika
és természettudomdnyi kompetencidkkal, ne érje el a 15%-ot; (3) 4tlagosan a feln8tt népesség legaldbb 15%-a vegyen
részt az élethosszig tartd tanuldsban; (4) legaldbb a felséfoku végzettséglick 20%-a és a 18—34 éves, szakképzettséggel
rendelkez8k 6%-a vegyen részt kiilfsldi képzésben; (5) a hdrom éven beliil végzettséget szerzett alkalmazott diplo-
mésok (20-34 évesek) ardnydnak legaldbb a 82%-ot el kell érnie (Az Eurdpai Unié Tandcsa, 2009).
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A feltételek 8sszességében hdrom nagy
teriiletet érintenek:

(1) az unids jogszabalyok dtiiltetését a
nemzeti jogba;

(2) a nemzeti vagy regiondlis stratégiai
keretek elfogaddsdr; és

(3) azoknak a konkrét intézkedéseknek
vagy kozigazgatdsi struktirdknak a lécre-
hozdsat, amelyek biztosithatjik az alapok
hatékony és eredményes felhaszndldsat.
Az ex-ante feltételek keretrendszere

tizenegy, a kohézids politika tematikus
célkitlizéseihez kdzvetleniil kapcsolddé és
hét dtfogd, az EU 2020 stratégia megva-
16sitdsat biztositd témakorhoz’ kotédé
eldzetes feltételt tartalmaz (Az Eurdpai
Parlament..., 2013b). A Bizottsdg szdmdra
a kozoktatds teriiletén az iskolai lemorzso-
16d4s lesz a legfontosabb kérdés, de fontos
teriilet a kuleskompetencidk fejlesztésének
témdja is. Az ezekhez kot6d4 el8zetes felté-
teleket az aldbbi keretes irds foglalja 8ssze.

Ex-ante feltételek a k6zoktatas teriiletén'®

Korai iskolaelhagyas:

»A korai iskolaelhagyds csokkentését célzd, az EUMSZ 165. cikkének keretein
beliili stratégiai szakpolitikai keret megléte.

Olyan megfeleld szintti, a korai iskolaelhagydsra vonatkozé adat és informd-
cidgyjtési, valamint -elemzési rendszert alkalmaznak, amely:
megfeleld tuddsalapot biztosit a célzott politikdk kidolgozdsihoz, és biztositja

az eredmények monitoringjit.

Létezik a korai iskolaelhagydsra vonatkozé stratégiai szakpolitikai keret,

amely:
bizonyitékokon alapul;

a megfeleld oktatdsi szektorokra, tobbek kozott a kisgyermekkori fejlédésre
is kiterjed, és kiilonésen a korai iskolaelhagyds kockdzatdnak leginkdbb

kitett csoportokat célozza meg, beleértve a marginalizdlt kozosségekbdl
szdrmazékat, és megfeleld megel6z8, intervencids és kompenzicids

intézkedéseket tartalmaz;

a korai iskolaelhagyds kérdésében érintett minden szakpolitikai dgazatot
és érdekelt felet bevon.” (Az Eurdpai Parlament. .., 2013b)

9 Atfogé témék: (1) Hitrdnyos megkiilonboztetés elleni intézkedések; (2) Nemek kozotti egyenldség; (3) Fogyaté-
kossdg; (4) Kozbeszerzés; (5) Allami tdmogatds; (6) Kornyezeti hatdsvizsgélat és stratégiai kornyezeti vizsgalattal
kapcsolatos kdrnyezetvédelmi jogszabdlyok; (7) Statisztikai rendszerek és eredmény-mutaték (Az Eurdpai Parla-

ment. .., 2013b).

1 Az oktatds tematikus kritériumrendszere tovabbd kiterjed a szakképzéshez és felsdoktatdshoz kothetd eldzetes

feltételekre is (14sd: Az Eurdpai Parlament..., 2013b).
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Egész életen at tarto tanulas:

»Egész életen dt tarté tanulds: Az EUMSZ 165. cikkének keretein beliili nem-
zeti és/vagy regiondlis stratégiai szakpolitikai keret megléte az egész életen 4t

tartd tanulds elésegitésére.

Olyan nemzeti vagy regiondlis stratégiai szakpolitikai keretrendszer van

érvényben az egész életen 4t tartd tanulds el8segitésére, amely intézkedéseket

tartalmaz:

az egész életen 4t tartd tanuldst célzé szolgdltatdsok fejlesztésének és 6sz-

szekapcsoldsdnak tdmogatdsdra, beleértve azok végrehajrdsit és a képessé-

gek fejlesztésée (...), valamint az érdekelt felek bevondsdrdl és a veliik vald

partneri viszony kialakitdsdrdl térténd gondoskoddst;
a kiilonboz8 célesoportok (...) készségfejlesztésére, amennyiben ezeket a
nemzeti vagy regiondlis stratégiai szakpolitikai keretekben prioritdsként

azonositottik;

az egész életen 4t tartd tanuldshoz vald hozzaférés kiszélesitésére, tobbek

kozott az dcldthatdsdgi eszkdzok (...) tényleges alkalmazdsdra irdnyuld

erbfeszitések révén;

az oktatds és képzés munkaerd-piaci megfeleléségének javitdsira és az azo-

nositott célcsoportok (...) igényeihez valé igazitdsira” (Az Eurdpai Parla-

ment..., 2013b).

A tervek szerint az ex-ante feltételek
teljesiilését els6ként maguk a tagdlla-
mok értékelik majd. A Bizottsdg ehhez
az értékelési tevékenységhez részletes
utmutatét ad, ami nemcsak az értékelés
tartalmi orientdldsdt szolgdlja, de elésegiti
az orszdgok belsd ércékelési tuddsdnak
megerdsddését is. Ha a feltételek nem
biztositottak, a tagdllamoknak cselekvési
tervet kell késziteniiik.

Az el8zetes feltételek teljesitése bekeriil
a partnerségi megdllapoddsba, illetve a
programokba, ezekért a nemzeti szint(i
hatésdgok feleldsek. A Bizottsdg az el8ze-
tes feltételrendszerekben foglaltak teljesi-
tését ezutdn a megdllapodds éreékelésének
keretében vizsgdlja, elemezve a tagdllamok

4ltal benyujtott informdcidk és intézke-
dések megfelel8ségét, kovetkezetességét,
alkalmazhat6sdgit (Cazalano és mtsai,
2012). A Bizottsdg ennek fiiggvényében
akdr fel is fliggesztheti a programok
idékozi kifizetéseit, vagy visszatarthatja
azok egy részét (Az Eurdpai Parlament.. .,
20136).

Az 1j id8szakrdl sz016 beszdmoldk, kozle-
mények (l4sd pl. Eurdpai Bizottsdg, 2012a;
2012b) az ex-ante feltételek mellett jelentds
Ujitdsként értelmezik az elérhetd forrdsok
koherensebb és eredményesebb felhaszni-
ldsdra vald torekvés er8sdodésée is. 2014-t8l
egy-egy beavatkozds a Kizds Stratégiai Ke-
ret'” (KSK) tobb alapjabdl,!"! valamint mds

12 A KSK-t a stratégiai programozds megerdsitése céljabol hoztdk létre, angol megfeleléje (Common Strategic Fra-

mework) utdn magyar nyelvii szévegekben gyakran: CSE

" Eurdpai Regiondlis Fejlesztési Alap, Eurépai Szocidlis Alap, Eurépai Mez8gazdasigi Vidékfejlesztési Alap, Kohé-

ziés Alap, Eurépai Haldszati Alap.
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unids eszkozbdl is kaphat tdmogatdst.?
Ezzel egyiitt elvdrdsként jelenik meg, hogy
a nemzeti reformprogramok ésszhangban
legyenek az Eurdpa 2020 célkitlizéseivel.
A kohézi6s politika és az EU gazdasigi
kormdnyzdsa vdrhatéan szorosabban
osszekapcsolédik majd a makroskonémiai
feltételek biztositdsa érdekében. Ennek
értelmében a Kozds Stratégiai Keret forrdsai
4tirdnyithatdk lesznek az egyes tagorszd-
gok gazdasdgi problémdinak enyhitésére,
hogy ezek felhaszndldsdval hatékony 1épé-
seket tehessenek a gazdasdgi kormdnyzds
kontextusdban. Ennek elmaraddsa esetén
a Bizottsdg itt is fenntartja a jogot a kifi-
zetések felfliggesziésére, figyelembe véve

a felfiiggesztés gazdasdgi és tdrsadalmi
helyzetre gyakorolt hatdsdt és az egyenld
bdndsmdd alapelvét.

A jelentds tjitdsok kozdtt szerepel
tovabbd a koztes feltételek teljesitéséhez
kotote tartalékok elkiilonitése. Az ,egyes
alapok pénzeszkozeibdl a tagdllamok
dltal felhaszndlhaté rész dsszesen 5%-a
keriil elkiilonitésre — ehhez az 6sszeghez
csak azok a tagdllamok juthatnak hoz-
z4, akiknél a félid8ben elvégzett, koztes
felmérés a program mérfoldkoveinek
hidnytalan teljesitését 4llapitja meg. Ezen
a teljesitményfiiggd tartalékoldson kiviil
a mérfoldkovek teljesitésének elmaraddsa
a forrdsok felftiggesztését is maga utdn
vonhatja, s6t a program céljainak jelentds
alulteljesitése akdr a finanszirozds meg-
sziintetésével is jarhat” (Eurdpai Bizottsdg,
2011b). A teljesités igazoldsdhoz immdr
az orszdgos mutatdk véltozdsa nem lesz
elegendd, a fejlédés mikroszintd folya-
matainak kézvetlen nyomon kévetése
kap kiemelt figyelmet. Ennek hétterében
annak felismerése 4ll, hogy az aggregilt
adatok nem képesek kifejezni a kontextus

szerint valtozé mikroszint(l vdltozdsokart,
illetve nem képesek rdmutatni a stratégi-
4k helyi bevéldsdra. Az oktatds teriiletén
ez tobbek kozott a tanuléi szintl adatok
kovetését teheti szitkségessé, ezzel kap-
csolatban érdemes kiemelni, hogy a korai
iskolaelhagydk vonatkozdsdban az egyéni
és a teriileti adatok gytjtése, elemzése —
a probléma jellegébdl adéddan is — kii-
16n6s jelent8ségli. Ezzel kapcsolatban
érdemes megjegyezni, hogy a korai iskola-
elhagyds csokkentését célzd unids szakpo-
litikai ajdnlds (Az Eurdpai Unié Tandcsa,
2011) megval6sitdsit elékészitd briisszeli
konferencidn Anglia és Hollandia mellett
Magyarorszdg mutatott be kapcsolédé jo
gyakorlatokat. A magyar jé gyakorlat a
tanuldi életutak longitudindlis kovetése
volt, amely lehetévé teszi a korai iskolael-
hagyds okainak mélyebb elemzését (ldsd
b8vebben: Eurdpai Bizottsdg, 2012d).

Az 4 id8szak véltozdsai koziil 4ltaldban
kiemelik még az adminisztrdcids kapacitds
megerdsitésének novekvd igényét is. Immdr
a Bizottsdg kérheti a bevezetni kivdnt
programok feliilvizsgilatdt, ha nem ldtja az
orszg abszorpcids kapacitdsit elég erdsnek
azok hatékony megvaldsitdsdhoz, illetve
megfeleld ,korrekcids 1épések” hidnydban
dénthet a kifizetés felfiiggesztésérdl (Az Eu-
répai Bizottsdg Kommunikdcids ..., 2011).

Végiil, a legtobb kapcsol6dé doku-
mentum a fontosabb innovécidk egyike-
ként értelmezi az orszdgspecifikus ajdnlé-
sok megjelenését és az ezek érvényesitésére
irdnyulé torekvéseket. Ennek értelmében
a Bizottsdg ajanldsokat tesz az egyes
tagorszdgoknak a nemzeti koltségvetési,
jogszabdlyi déntésekre, valamint a stabili-
tdsi és konvergenciaprogramokra vonatko-
zéan. Itt érdemes megjegyezni, hogy bdr
ezek teljesitését figyelembe fogjak venni

12 Ennek feltétele, hogy egy adott kiaddsi tétel nem finanszirozhaté kétszer a KSK-alapok vagy egyéb unids eszks-
zok keretén beliil. Ily médon példdul lehetéség nyilhat arra, hogy egy adott mivelet az ERFA-bdl és az ESZA-bdl,
vagy az ERFA-b6l és a Horizont 2020 keretprogrambdl is timogatdst kapjon” (Eurdpai Bizotrsdg, 2012b).
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a strukturdlis alapok elosztdsdn4l,

ez nem a strukturdlis politika része,
hanem a kozos gazdasdgpolitikai kor-
ményzds eszkoze. Igy az orszdgspecifikus
ajénldsok a pénzeszkozok felhaszndldsa
nélkiil is irdnymutatdsként funkciondl-

nak. 2013 méjusdtdl elérhetdek a Magyar-
orszdgot érintd orszdgspecifikus ajinld-
sok (Eurdpai Bizottsdg, 2013a, 2013b),
ezeknek a kozoktatds teriiletét érintd
f8bb megallapitdsait az aldbbi keretes irds
foglalja dssze.

Magyarorszagra vonatkozé oktatasi orszagspecifikus ajanlasok

»(15) Magyarorszdgnak sikeriilt csokkentenie a korai iskolaelhagydék

szdmdt. Mivel még mindig jelent8sek a regiondlis kiildnbségek, ha nem kell8

gondossdggal hajtjik végre a kdzpontositott kbzoktatdsi rendszer 4j elemeit,
azoknak negativ hatdsa lehet, és fokozhatjék a tirsadalmi egyenldtlenségeket
és a szegregaciét. Noha a felsGoktatdsba keriil tanuldk szdma jelentSsen nétt
az elmile években, az unids 4tlag és az Eurdpa 2020 stratégia tagillami

célkittizésének eléréséhez tovabbi munkdra van sziikség. Kétséges, hogy

a folyamatban 1év§ felsGoktatdsi reform javitani tudja-e a hdtrdnyos helyzett

tanuldk bejutdsdt.

Magyarorszdg 2013-2014-ben tegyen intézkedéseket a kovetkezdk érde-

(...
kében:
(...

(6) Hajtson végre a korai iskolaelhagydkra vonatkozé nemzeti stratégidt,
és gondoskodjon arrél, hogy az oktatdsi rendszer minden fiatalnak biztositsa
a munkaerdpiacra jutdshoz szitkséges készségeket, szaktuddst és képesitéseket.

Javitsa az inkluziv 4ltaldnos oktatdshoz valé hozzaférést, kiilondsen a romak

szdmdra. Segitse az oktatds kiilonbdz8 szakaszai kozotti, és a munkaerdpiac

felé val6 dtmenetet. Hajtson végre olyan felséoktatdsi reformot, amely na-

gyobb ardnyban teszi lehet8vé felséfoku végzettség megszerzésée, kiilonosen
a hdtrdnyos helyzetl tanuldk korében” (Eurdpai Bizottsig, 2013a).

Ahogy a kohéziés politika egyre
inkdbb a tényleges tdrsadalmi hatdsok
felé orientdlédott, ennek kovetkeztében
és ezzel pdrhuzamosan, az éreékelési
rendszerek mindsége, illetve megbizha-
tosdga is hangsilyosabbd vélt. Immdr az
e teriileten dolgozdktdl azt vérjk, hogy
a helyi kontextust, illetve a fejlesztés és

az értékelés elméleti hdtterét egyardnt jol
ismerd fiiggetlen szakért6ként miikddje-
nek. Egyszerre ldssdk az implementicié
hatdsmechanizmusainak és a programok
értékelhet8ségének szlik keresztmetszeteit,
illetve ex-ante értékelések keretein beliil
adjanak el8rejelzést a varhaté menedzs-
ment és értékelési problémakrdl.

Az unids oktatdsfejlesztés ij feltételei

Az ex-ante érékelések bedgyazddnak
a tervezési folyamatba, és ott kulesfontos-
sdgu szerepet toltenek be. Ez az értékelési
mechanizmus lesz az, mely vizsgdlja a
beavatkozdsok kiilonb6z8 komponenseinek
megfelel8ségét, a monitoring és értékelési
rendszer életképességét. Az ex-ante éreékelé-
sek tagdllami megvaldsitdsdnak tdmogatdsa
érdekében a Bizottsdg kiadott egy titmu-
tat6t (Eurdpai Bizottsdg, 2013f), mely jo
gyakorlatokat is bemutatva, a programok
mogotti beavatkozdsi tedridk feltérképezésé-
hez és értékeléséhez segiti hozzd a 2014. és
2020. kozotti idészak tervezdit, éreékeldit.
Az Gtmutaté megel6zd tapasztalatokra
hivatkozva az ex-ante értékelések f6bb 1épé-
seit 6t pontban foglalja 6ssze. Az els§ (1) a
programstratégia értékelése, a mdsodik (2)
az indikdtorok, a monitoring és az értéke-
1és vizsgdlata, a harmadik (3) a pénziigyi
juttatdsok konzisztencidjinak elemzése, a
negyedik (4) az Eurdpa 2020 stratégidnak
valé megfelelés értékelése, és végiil (5) az
otodik a stratégiai kdrnyezet vizsgilata.

A nemzeti programok stratégidinak
vizsgdlata kapcsdn a célkittizések kon-
zisztencidja kap kiilénds hangstlyt. Itt az
értékelSk figyelmét arra irdnyitjak, hogy
vajon mennyire felelnek meg a programok
célkitizései egymdsnak és az EU 2020
stratégidnak, illetve hangsilyosan az
orszdgspecifikus ajénldsoknak. A regio-
nalis vagy teriileti programok vizsgilata
kapcsdn mindez kibéviil a sajétos helyi
igények figyelembevételével is. A doku-
mentum az ESZA felhaszndldsdval kapcso-
latban a korai iskolaclhagydssal példdzza,
hogy az egyes régidk mutatdi lényegesen
eltérhetnek egymdstdl, igy az orszdgos
célkitizések az egyes teriileteken djra-
értelmezésre szorulnak. A konzisztencia
problémdjdt a horizontélis célkit(izések és
az id8 perspektivdjdbdl is értelmezi, utébbi

az idében megel6z8 programokkal valé
kapcsoléddsok elemzésekor jelenik meg.
Az implementécids folyamatok hatdsme-
chanizmusaival a kovetkezd fejezetben
foglalkozunk, itt csak annyit érdemes
megemliteni, hogy az e javaslatok mogott
meghtiz6dé tedridk (pl. a kontextus szere-
pe, az dgazatkdzi kapcsoléddsok jelent8sé-
ge, a fejlesztések evolicidja) megegyeznek
az implementdcidkutatdsok eredményei
szerint (ldsd pl. Fullan, 2008; Altrichter,
2005; Mourshed, Chijioke ésBarber, 2010)
a beavatkozdsok tényleges hatdsdt legin-
kdbb meghatdrozé 8sszefiiggésekkel.

Hasonléan a nemzeti programok
stratégidinak vizsgdlatdhoz, a masik négy
ajanlds mogott is fontos megvaldsitdsi
kérdések htizéddnak meg. Maradva az
id8 problémateriileténél, az indikdtorok-
kal foglalkozé mdsodik részben példdul
elvdrdsként fogalmazddik meg, hogy a
mérfoldkévek megéllapitdsa az implemen-
tdcié ritmusdnak megfeleléen torténjen,
ami a fejlesztések megvaldsitdsi stddiumai-
nak ismeretére és figyelembevételére utal.”
Ide kapcsolhaté az ezt felvezetd témakor
is, ami azt a kérdést tédrgyalja, hogy mely
célkitlizés teljesiilése mikor vérhaté. Ez
ut6bbi példakkal illusztrdlva mutatja be
a folyamat kozben is mérhetd kimenet
(output indicator), az azonnali eredmény
(immediate result indicator) és a hosszabb
tdvon elérhetd eredményindikdtorokat
(longer-term result indicator), jelezve,
hogy az ESZA-felhasznéldst programok
esetében mind a kimenet, mind az ered-
ményindikdtor monitoringjdt tervezik.

Az indikdtorokkal kapcsolatban
felmeriild dilemmdk jél mutatjék, hogy
nemcsak a megvalésitdsi kérdések kapesdn,
hanem az értékelési médszerekhez kétd-
dden megjelenhetnek problémak.

Sét, ezek a legtobbszor kélesdndsen hatnak

13 A kovetkezd fejezetben ldtni fogjuk, hogy a programok jellemzéen milyen fejlédési stddiumokon mennek

keresztiil.
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egymdsra. A fenti példdndl maradva, ha az
indikdtorok meghatdrozdsa nem igazodik
a fejlesztések ritmusdhoz, a mérések nem
lesznek képesek kimutatni a beavatkozdsok
tényleges eredményét. Ez megakaddlyozza
a célzott id6kozi beavatkozdsok inditdsdt,
és igy vdrhatdan csokkenti a fejlesztésbe
vont szerepl8k elkotelezettségét, illetve né-
veli a nem vért (negativ) hatdsok ardnyit.
Az éreékeléssel kapesolatban megjelend
lényeges kérdés péld4ul, hogy az id6kozi
monitoring-jelentések valéban be tudjik-e
tolteni funkcidjukat, hogy az alkalmazott
eszkdzok képesek-e visszajelzést adni a
tdrsadalmi vdltozdsokrdl, hogy az adatok
ténylegesen elérhet8ek-e, hogy a fejleszté-
seket koriilolels komplex hatdsrendszerbél
miként mérhetd a beavatkozds tényleges
hatésa, illetve, hogy a kapcsolédé intéz-
ményi appardtus kapacitdsa vdrhatéan
megfelelének bizo-
nyul-e majd a felada-
tok elldtdsdra. Az
értékelési folyamat
mindségbiztositdsa
érdekében a Bizott-
sdg azt javasolja,
hogy az értékeldk
pontosan hatdrozzdk meg minden indik4-
tor tartalmdt, forrdsdt és mérési eszkdzeit,
illetve ezeket kézikonyvben foglaljik ssze.
Habdr az ércékelési és menedzsment-
mechanizmusok jésdgdnak, hatdsinak
elézetes becslése jellemzden teéridkon
alapszik, a Bizottsdg szerint fontos, hogy
az értékelési és menedzsment rendszerek
kisérleti jelleggel is rendelkezzenek, illetve,
hogy elég nyitottak legyenek az idékozi
véltoz4sra, amennyiben a monitoring-
eredmények az eljirdsok karakterének
véltoztatdsdr teszik sziikségessé (Eurdpai
Bizortsdg, 2013f). A Bizottsdg ennek
megfeleléen az elméleten alapulé (theory
based) és a kontrafaktudlis (conterfactual),
azaz a tényekkel t6rténd szembesitésen ala-
puld vagy kisérleti megkozelités egyidejt

a Bizottsdg a kezdetekben nem
volt felkésziilve a forrdshidnyos és
gyenge intézményi kapacitdsokkal  hatdssal vannak az

rendelkezd régié sziikségleteire

alkalmazdsit javasolja. Az ex-ante értéke-
lések elvégzéséhez igy nélkiilszhetetlenné
vélik az implementdcidkutatdsok 4ltal fel-
tdrt megvaldsitdsi hatdsrendszer ismerete,
melynek figyelembevétele jél titkroz8dik
az Gitmutato javaslataibdl is.

A kozdsségi forrdsokbdl finanszirozott
fejlesztési beavatkozdsok kapcesdn taldn a
legfontosabb kérdés az, hogy a tagdllamok
képesek-e az elérhetd forrdsokat hatékony
médon felhasznélni, illetve hosszabb t4-
von ezek vdrhatéan milyen valés tdrsadal-
mi és gazdasdgi hatdsokat generdlnak. Ezt
a képességet a fejlesztési szakirodalomban
gyakran az abszorpciés
kapacitds fogalméval
irjak le. Az abszorpcids
képességre kozvetlen

olyan kontextudlis saji-
tossdgok, mint amilyen
az intézmények (igy

az iskoldk) fejlettségi szintje, dinamikus
képessége, implementdcids kapacitdsa, a
gazdasdgi fejlettség, a politikai kulttra,
az intézményrendszerek kiépiiltsége, a
pénzosztdsi, idézitési, informdcids mecha-
nizmusok, a rendelkezésre 4ll6 humdn-
erdforrds, ezen beliil a vezetdk stratégiai
és menedzsment kapacitdsa, az oktatdsi
dgazat esetében pedig kiiléndsen meg-
hatdrozé a pedagdégusok szakértelme és
fejlédési-valtozdsi képessége. Az abszorp-
ciés kapacitdst meghatdrozé tényezd-
ként értelmezhet8k az olyan kognitiv

és affektiv elemek is, mint amilyen az
elkotelezettség, a meggydz8désrendszerek,
a fejlesztési célok megértése, a motivé-
cid, vagy a felel8sségi korokbdl adodé
motivaciés konfliktusok (Kdlmdn, 2011;
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Reszketd, 2008). A bevonhaté eréforrdsok
egyardnt jelenthetnek pénziigyi forrdso-
kat, infrastrukeardt, technolégide, humdan-
erdforrdst, vagy tuddst. Ha kurrikulum-
fejlesztéseket tdimogaté erdforrdsokban
gondolkozunk, akkor ilyen eréforrdsok
lehetnek az 4j tipust IKT-eszkozok, az
innovativ médszerek, az ezekhez kothetd
know-how-k, de a tdimogaté intézmények
és szakértdi csoportok is (Fazekas, 2013a).

Az abszorpcids kapacitds 4ltal érintett
tényezdk széles spektruma megengedi,
hogy a problémakérrél ugy gondolkoz-
zunk, mint ami feloleli az implementdcids
folyamatok minden f8bb teriiletét (Hervé
és Holzmann, 1998). Az abszorpcids
kapacitds komplexitdsdnak kezelése érde-
kében érdemes kiilonbséget tenni annak
jellemz teriiletei kdzott. A kdzgazdasigi
elemzésekben 4ltaldban megkiilonbdztetik
az adminisztrativ abszorpcids kapacitdst,
ami a timogatdsokat eloszt6 intézmény-
rendszer miikodésének hatékonysdgit jel-
zi, a pénziigyi abszorpcids kapacitdst, ami
a nemzeti kéltségvetés tdrsfinanszirozdsi
képességét, a magdnerdforrdsok bevon-
hatésdgit, illetve a kapcsolédé pénziigyi
tervezést jelzi, és a makrodkonémiai
abszorpcids kapacitdst, ami azt mutatja
meg, hogy az orszdgok adott GDP mellett
mennyi tdmogatdst tudnak vdrhatéan
hasznosan felhaszndlni (Haldsz, Gdspdr
és Somogyi, 2005; Horvat, 2005).

Az abszorpcids kapacitds kérdése a
volt szovjet blokk és az egykori szovjet
tagdllamok nyolc orszdgdnak' 2004-es
csatlakozdsdval keriilt az Eurépai Bizottsdg
érdeklédésének kdzpontjaba. Ahogy fen-
tebb is emlitettiik, a Bizottsdg a kezdetek-
ben nem volt felkésziilve a forrdshidnyos
és gyenge intézményi kapacitdsokkal
rendelkezd régid sziikségleteire, az itt szer-
zett fejlesztési tapasztalatok kovetkeztében

azonban ma mér kiilénés figyelmet fordit
az intézményi kapacitdsok fejlesztésére és
a forrdsfelhaszndlds varhaté tirsadalmi
hatdsainak elemzésére (Koning, Korolkova,
Maasland és van Nes, 2000).

Az abszorpciés tényez8k fenti felsoroldss-
bol lathaté, hogy a makro- és mikroszint(i
kapacitds egytittesen hatdrozzdk meg a
fejlesztési beavatkozdsok implementéldsd-
nak sikerét. Leegyszertsitve azt mondhat-
juk, hogy a makroszint kezdeményezéseire
kialakulé mikroszint( vélaszok déntik
el, hogy a fejlesztések milyen mindségben
valésulnak meg. A két szint megkiilon-
boztetése, illetve a mikroszint( feltételek
és torténések feléreékelése jelzi, hogy a fej-
lesztéssel foglalkozdk figyelme a komplex
rendszerek kezelésére irdnyul, illetve, hogy
a beavatkozdsok logikdja a déntéshozatalra
fokusz4ld, programozott (top-down) meg-
kozelités fel6l a megvaldsitdsi mozzanato-
kat kdzéppontba 4llitd, adaptiv-evolicids
(bottom-up) megkozelités felé tolédik el.
Fentebb a mikroszintd abszorpcidt
befolydsolé lehetséges tényezdk kozote
emlitettiik az intézmények, azaz az iskoldk
fejlettségi szintjét. Habdr e problémakorre
4ltaldban a rendszer egészét befogé
perspektivabdl tekintenek, az igy nyert
tudds kénnyen értelmezhetd az egyes
iskoldk szintjén is. Az oktatdsi vdltozdsok
kutatdsdnak kiemelkedd kanadai profesz-
szora, Michael Fullan szerint minél
magasabb teljesitményt produk4ld
intézmények fejlesztése a cél, anndl inkdbb
tdmogatja a sikeres implementiciét egy
decentralizdlt stratégia, ami laza irdnymu-

14 Cseh Koztdrsasdg, Eszt Koztdrsasdg, Lengyel Koztdrsasdg, Lett Koztdrsasdg, Litvania, Magyarorszdg, Szlovakia,

Szlovénia.
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Az adaptacio formai és az implementacio médja: a Rand Study modellje

Magas szintii intézményi adapticié

Technikai szint(i implementdci6

Alacsony szintii
projekt-adaptici6

Sikertelen implementici6

Teljes implementdci6

Magas szinti
projekt-adapticié6

Formilis implementacié

Alacsony szintii intézményi adapticié

FORRAS: Fazekas és Haldsz, 2012

tatdssal teret enged a helyi szakmai
dontéseknek, a tandrok kreativitdsdnak,
az egyéni felel8sségvéllaldsnak és az
iskoldakon beliili innovaciéknak (Fullan,
2008). Ezzel az algoritmussal rokonithatd
elképzelést taldlunk a médsodik McKinsey
jelentésben (Mourshed, Chijioke és Barber,
2010) is, amely 6t olyan fejlettségi szintet
kiilonbéztet meg, melyek mindegyikét
fejlesztési célokra is lefordithaté sajdtos
problémateriiletek jellemzik. E szintekhez
hozzdrendelhetd egy-egy olyan beavatko-
z4si klaszter, mely a leginkdbb megfelels-
nek bizonyul a kévetkezd szintre torténd
tovabbfejlédés tdmogatdsdra.
Szisztematikus, részletes el8irdsokat
alkalmazé stratégidval az alacsony szakmai
kompetencidkkal rendelkez8 pedagégusok
modszerbeli tdmogatdsa, illetve a kaotiku-

san mkodd rendszerek kiviilrdl irdnyi-
tott rendezése lehet elérhetd cél. Ennek
hozadéka az irds-olvasdsi és szdmoldsi
készségek fejlddése, a tanuléi teljesitmény
alsé kiiszobének emelése, és a teljesitési
szakadékok mérséklése lehet. Ilyen straté-
gidval az okrtatdsi implementdcidkutatdsok
kezdetét jelentd Rand Change Agent Study
(McLaughlin és Berman, 1975) modellje
dltal meghatdrozott négy bevezetési szint
kozil (2. dbra) legfeljebb a technikai adap-
tdcié szintje érhetd el. A modell az adap-
tdcid két kiilénbozd tipusdt kiilonbozteti
meg: ,az egyik, amikor a fejlesztés sordn
bevezetett 4j technikdt (példdul programot
vagy tanuldsszervezési moédot), azaz magdt
a fejlesztési projektet igazitjdk hozzd a
sajdtos helyi-intézményi adottsigokhoz, a
midsik, amikor az 4j technikdt alkalmazé
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intézmény (vagy az ott dolgozdk) prébdl-
nak alkalmazkodni az 4j technika és az
azt bevezetd projekt igényeihez” (Fazekas
és Haldsz, 2012).

A technikai implementdcié szint-
jén a pedagégusok ugyan mér képesek
alkalmazni az innovativ technikdkat és
modszereket, de még nem kovetkezik
be az a kognitiv és affektiv valtds, ami
lehetdvé tenné az intelligens adapticidt,
azaz az adott kontextusnak megfeleld
alkalmazdst. Ennek veszélye, hogy a
fejlesztések dltal tdimogatott gyakorlatok
és technoldgidk a helyi feltételeknek meg-
feleld ércelmezés nélkiil hosszabb tdvon
alkalmazhatatlannd védlnak (7aylor és
Clarke, 2008). Az alacsonyabb teljesitési
szinteken, a gyenge szakmai kompetenci-
dkkal rendelkez8 pedagdgusok esetében
azonban a kevésbé szorosan irdnyitott és
ellenérzott implementdci6 kaotikus folya-
matokat generdlhat.

Ennél fejlettebb kompetencidkkal ren-
delkez8 pedagdgusok, illetve eredménye-
sebb rendszerek esetében mar mélyrehatd
és tartdsan fenntarthat$ valtozdsok elérése
lehet a cél. Az implementdcids folyamat e
szinteken akkor lehet sikeres, ha a pedagé-
gusok a rendelkezésre 4116 id6 alatt képessé
vélnak a kurrikulum sajdt kézegiikben
toreénd értelmezésére, az eldire gyakor-
latok és technolégidk ennek megfeleld
alkalmazdsdra, illetve, ha sajdt szakmai
meggy6z8désiiket, gondolkozdsukart és
viselkedésiiket a javasolt irdnyba tudjk te-
relni. E célok elérése mar nem képzelhetd
el csupdn informdaciégazdag eldirdsokkal,
itt a pedagégusok a tantermi folyamatok
tervezésében mdr lazdbb irdnymutatdst
igényelnek."” Olyan 4tfogé iskolafejlesztés
lehet itt célravezetd, amely szakmai tanulé
kozdsségek és tanuldszervezetek kiala-
kitdsa révén a kreativitds és az innovécié
tdmogatdsdval segiti a pedagégusok, illetve

a rendszer eredményességét (Fullan, 2008;
Mourshed, Chijioke és Barber, 2010).

Mieldtt ratérnénk a tanulészervezetek
szerepére, érdemes pdr szot ejteni az eddig
szisztematikusnak és lazébb irdnymuta-
tdsokra épiilének nevezett stratégidk be-
azonositdsdrdl. A szisztematikus stratégidk
két generdcidjat tudjuk megkiilonboztetni:
az elsé azt a dontéshozatalra fokuszals,
szorosan irdnyitott és ellendrzote imp-
lementdciét jelenti, amely mogétt 4116
fejlesztési gondolkodds nem érti és nem is
tudja kezelni a komplex rendszerek dina-
mikdjét. Azonban az implementdci6s ldnc
alsé szintjeinek viselkedését kozéppontba
4llitd tervezés is taldlkozhat olyan fejlesz-
tési tereppel, ami szisztematikus stratégia
alkalmazdsit teszi indokoletd. et mér a
programozott szemlélet (ij generdcidjdrdl,
egy karakterében megviltozott, intelligens
és érzékeny, a komplex rendszerek kezelé-
sére torekvd megkozelitésrdl beszéliink.

E megkozelités az oktatdsi rendszerek
adaptivitdsdt, abszorpcids és implementd-
cids kapacitdsdt hivatott névelni, és képes
arra, hogy ha elérte korldtait, adaptiv
fejlesztéssé alakuljon 4t (I4sd b8vebben:
Fazekas és Haldsz, 2012).

Visszatérve a tanulészervezetek
problémakorére: az intelligens tanuldszer-
vezetként mikodd iskoldk lényege, hogy
pedagégusaik és vezetSik belsd, horizon-
talis kommunikdciét mikodeetve, illetve
kiilsg, tuddsmegoszté héldzatok tagjaként
az egylittm(ikddés sordn megszerzett
tuddst sajdtos igényeiknek megfeleléen
képesek adaptdlni, igy elérhet6vé téve
akdr az egyes tanul6k szintjén felmeriild
problémdk azonositdsdt, megértését és
adekvat megolddsdt (1dsd pl. Iszance és
Kobayashi, 2012; Szabd, Singer és Varga,
2011; Mulford és Silins, 2003). A szak-
mai tanulékdzosségek lehetévé teszik,
hogy a mindenkori ,,4j” tudds, illetve az

> Erdemes megemliteni, hogy a II. McKinsey jelentés Magyarorszdg kozoktatdsi rendszerét a ,,j6” szintre sorolja.
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innovativ megolddsok a kdzdsség min-
den tagja szdmdra elérhetdk legyenek. A
tuddsmegosztds jelentheti az informdcidk
akeiv cirkuldcidjdt az egyes intézményeken
beliil és a kiilonb6z8 intézmények, akdr az
oktatds kiilonbdz8 alrendszereihez tartozé
intézmények kozott egyardnt. Ugyanigy,
az egylittmiikodés megvaldsulhat az egyes
szereplécsoportokon beliil (pl. pedagégu-
sok kozott), vagy a kiilonbozd szereplécso-
portok kozdte (pl. pedagdgusok, vezetdk,
fejlesztdk kozotr). A tuddsmegosztd
halézatok alakuldsa torténhet az iskoldk
onszervezd tevékenysége dltal, de dltaldban
nem ez a jellemz8, leggyakrabban kiviilrél
tdmogatott folyamatként valésul meg.

A szakmai tanul6kézosségek hdlézatdnak
épitése ma mdr az implementdcids eszkoz-
tdr egyik legfontosabb elemévé vélt, a fej-
lesztések gazddi jél ismerik az ilyen tipust
egylittm(ikddések el8nyeit, tudjék, hogy a
komplexitds kezelését a tanulérendszerek
miikodése és orientdldsa teszi lehetévé.

A pedagégusok egymds kozott az ilyen
egylittm(ikddések alkalmdval jellemzden
tanuldsszervezési problémdkat dolgoznak
fel. Nyilvdnossd teszik az osztélyter-

mi gyakorlatot, dn. ,,jé gyakorlatokat”
fejlesztenek, illetve vesznek 4t egymdstdl.
Egyiittm(kodésiik emellett kiterjedhet
tobbek kozote technikai vagy szervezési
kérdésekre is. Az itt megvalésuld tanuldsi
folyamatok legfébb inputjai a kdzdsség
tagjainak kiilonboz8ségébél szdrmaznak
(Gordon Gyéri, 2009; Baldzs és mtsai,
2011; Istance és Kobayashi, 2012).

Az egytittmiikodéssel térténd tanuldsi
formak megvaldsitdsa sordn a résztvevk
rendszerint kiilonosen tigyelnek a részle-
tekre, és felel8sséget éreznek tdrsaik szak-
mai fejlddéséére is. A kolesonds feleldsség-
véllalds és értékelés felvélthatja az egyéb
hivatalos fiigg8ségen alapulé elszdmolta-
tdsi intézkedéseket, emellett az egyiittm(-
kodések kialakitdsdval visszaszorithatéak
a destrukeiv harcok is. Az igy felszabadulé

energidk, illetve az egytittmiikdés sordn
keletkezd 4j energidk pedig lendiiletet
adhatnak a fejlesztésnek (Mourshed,
Chijioke és Barber, 2010; Fazekas, 2012).
A tandri tanulds jelent8sége az imple-
mentdcids folyamatban tobbek kozott az,
hogy ez teszi lehetévé a fejlesztési beavat-
koz4sok intelligens értelmezését.
A kordbban mér emlitetc Rand Change
Agent Study elészér dllitote fel olyan
elméletet, amely prébélta magyardzni az
oktatdsi vdltozdsok implementdldsdnak
eredményességét (McLaughlin és Berman,
1975). Ennek kapcsdn jelent meg az a
gondolat, hogy az iskoldk komplex adaptiv
rendszert alkotnak, ezzel 6sszhangban
pedig az implementdci6t olyan folyamat-
nak tekintették, melynek sordn kiildndsen
nagy jelent8ségiivé valik a pedagbgusok
tanuldsa, ami egyardnt jelent egyéni és a
kollektiv tanuldst. A kognitiv dimenziét
ért6 ,konstruktivista implementdcié-ku-
tat6k” (lasd pl.: Coben és Heather, 2003;
Darling és Hammond, 1990) a tandri tanu-
l4s kapcsdn kiemelik az el8zetes tudds, a
szakmai viselkedést orientdld vélekedések,
illetve az egyéni szir8k jelent8ségét. A pe-
dagdgusok tanuldsira tehdt (csakdgy mint
a tanuldi tanuldsra) komplex hatdsrendszer
altal befolydsolt folyamatként tekintenek,
melynek jél ismert elemei koz¢é tartozik
tobbek kozott a sajitos kompetenciaérzet,
a feladat Qjszertiségének redlis megitélése,
a sikeres teljesités esélyérél valé gondolko-
dds, a sajdt képességekrdl alkotott elképze-
1és, a feladat irdnti érdeklédés, a megel6z8
tanuldsi élmények, az eréforrdsokkal val6
gazddlkodds, illetve a tanuldsi kdrnyezet
sajédtossdgaira térténd tudatos reflekedlds
(ldsd: Réthy, 2002; Boekaerts, 2010).

A tanuldsi folyamat természetére
visszavezethetd az az implementdcids
jelenség is, amit implementdciés godornek
(implementation dip) neveziink (Fullan,
2001). Ezt az id6leges recesszids iddsza-
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kot minden olyan iskola megéli, amely
hosszabb tivon a tandri viselkedés és a
kompetencidk fejlesztésében sikereket ér el.
A ,godor” kifejezés azt a teljesitménybeli
és bizalmi visszaesést jelzi szimbolikusan,
amely az j kompetencidk és gondolko-
ddsmdéd kialakitdsdt megcélzé beavatko-
zdsok bevezetését kdvetden 1ép fel. Azok a
vezetdk, akik értik a véltozdsi folyamatok
természetes ritmusdt, tudjik, hogy munka-
tdrsaik két alapvetd problémdval kiizdenek
a fejlesztések kezdeti szakaszdban: a valto-
z4stdl valé félelemmel és a modernizdcids
eszkozok alkalmazdsihoz szitkséges meg-
feleld kompetencidk, technikai ismeretek,
know-how hidnydval.

A tandri tanulds kapcsdn fontos
kiemelten kezelni annak affektiv dimen-
zi6jdt is. A tanuldszervezetek jelentdségét
feléreékeli, hogy az itt kialakulé egyiite-
miikddések, a szitkséges informdcidkhoz
valé hozzéférés, vagy a tuddsteremtd
szerepkor mind olyan, a tanuldszerve-
zeti miikddésbél szdrmazé elény, amely
el8segiti a szerepl8k vdltozdsi-véltoztatdsi
hajlanddsdgit, illetve azt, hogy a beavat-
kozédsok ,koltségeit” kezelni tudjak. A
ykoltségek” kiilonosen nagyok lehetnek
azok szdmdra, akiknek viselkedésiiket
jelentés mértékben kell megvéltoztatniuk,
illetve komolyabb kéltségek jelennek meg
azok oldaldn is, akik elveszitik szakmai
vagy tdrsadalmi pozicijukat. A vezetd
amerikai politikatudomdnyi kutaték
egyike, Theodore J. Lowi sokat idézett
munkdiban a kézpolitikdk megvalésuldsd-
nak konfliktusait és kockdzatdt is tulaj-
donképpen az érintettek érdekiickozéseivel
hozza 6sszefiiggésbe (ldsd pl. Lowi, 1972).
E szerint a fejlesztést megcélzé konstruktiv
kozpolitikdk esetében jelentds implemen-
taciés konfliktusok akkor varhaték, ha az
adott politikdnak jelentds redisztributiv
kévetkezményei vannak, ha el8idézik a
hatalmi erétér valtozdsdt, illetve ha olyan
intézményi formdkat hoznak létre, melyek

hétrdnyosan érintenek vagy veszélyeztet-
nek egyes csoportokat.

Az, hogy az implementécié6s ldnc aljén
1év8 pedagdgusok viszonyuldsa a fejlesz-
téshez tdmogaté-e, s ha igen, ez milyen
mérték, erésen befolydsolja a t8bbi szint
és a kapcsol6dé érdekcsoportok hozzi-
dlldséc is. E kolesdnhatdsok koziil talin
érdemes kiemelni, hogy a pedagégusok
irdnt még alacsony rendszerteljesités
esetén is nagyobb az 4ltaldnos bizalom,
mint a politikai szerepl8k és a koncepci-
ok irdnydban, igy az olyan iskoldn kiviili
érintett csoportok egytittmikodése, mint
a sziil6ké, nagyban fiigg az 8 elkotelezett-
ségiikedl (1asd pl. Thomas, 1994; Fullan,
2008; Altrichter, 2005; Mourshed, Chijioke
és Barber, 2010). Pontosabban, a helyi
kozosség és a pedagégusok kozott aktiv
kolcsonhatds van, 6k azok, akik
a fejleszt8k modernizdlé és a tdrsadalom
4ltaldban konzervativ elvdrdsai kozt van-
nak, 6k kiizdenek meg a két vildg taldl-
kozdsdbél adédé fesziiltséggel, mikozben
sajdt (sokszor valtozd) szakmai meggyd-
z8désiik, nézeteik, hiedelmeik segitik
tdjékozoddsukat ebben a dinamikus és fe-
sziiltséggel teli erétérben (Zaylor és Clarke,
2008; Fazekas és Haldsz, 2012).

A kdzszféra abszorpcids kapacitdsdn azt

a strukrturalis, funkciondlis és kulturilis
képességet értjiik, amely lehetdvé teszi,
hogy a kozponti szint a sziikséges és elér-
heté forridsokat bevonzza, és el8idézze

a célkittizések helyi szint(i intelligens
adaptdcidjit. A makroszintli abszorpcids
kapacitds részeként értelmezhetd tobbek
kozote az emberi, a pénziigyi, a technolé-
giai és a logisztikai kapacitds, ehhez pedig
olyan menedzsmenteszkdzok, forrdselosz-
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tési és kontrollmechanizmusok kapcsolha-
téak, melyek segitségével kezelhetévé valik
a fejlesztés kontextusinak diverzitdsa.
Sokan az implementicié problémavildgdt
éppen ezért a menedzsment problémavil4-
gdval azonositjik.

A hagyomdnyos menedzsmenteszkd-
z6k lehetnek a kontrolling, a projektme-
nedzsment, a sziikségletelemzésre épiils
logikai keretmdtrix (logframe), a fejlesztési
terep sajdtossdgainak és a szerepl8k vdrhatd
viselkedésének elemzése (stakeholder
analysis), az abszorpcids és implementdcids
kapacitds értékelése, vagy a kozigazgatds
egészét tekintve az j kozmenedzsment
(new public management) szinte teljes
kapcsolddé eszkdzrendszere. Emellett a
makroszint(i abszorpcids kapacitds magé-
ban foglalja az olyan, kézvetleniil nehezen
megragadhatd feltételeket is, mint amilyen
az adminisztrativ intézményrendszer mun-
katdrsainak motivdcidja, elkotelezettsége,
energidja, kitartdsa, illetve minden olyan
immateridlis attribdtum, ami szitkséges a
kihirdetett célok gyakorlattd alakitdsdhoz
(Brynard, 2005).

A komplexitds ellendrzésének és
menedzselésének eszkozei kozdree kiilon
figyelmet érdemel a résztvevdk vérhatd
viselkedésének feltdrdsa (stakeholder
analysis). A beavatkozdsok egy bonyolult
és komplex rendszerbe érkeznek, ahol a
résztvevdk dllandé interakcidban dllnak
egymdssal. Az érintett csoportok elemzé-
se sordn olyan véltozdk keriilnek el8tér-
be, mint a szerepl8k és szerepl8csoportok
vélekedései, érdekei, hatalmi befolydsa
és aktivitdsa, ezzel 8sszefiiggésben pedig
a szerepl8k egymdsra hatdsdnak vdrhaté
dinamikdja és mintdzata. Ezek alapjdn
kévetkeztetni lehet a fejlesztés megva-
lésuldsdt befolydsold, elére nem ldthaté
viselkedésekre, eseményekre, arra, hogy
az egyes aktorok és aktorcsoportok
milyen mértékii befolydssal rendelkeznek
majd, milyen egyiittm(iksdés alakul ki

kozoretiik, a beavatkozds nyertesei vagy
vesztesel lesznek, illetve tdimogatjék vagy
ellenzik a beavatkozist, esetleg vissza-
htzédban viselkednek majd (Gustafson
és Ingle, 1992).

Minthogy a kurrikulumot érin-
t6 beavatkozisok kiilonésen sokféle
érdekcsoportot feldleld kontextusba
érkeznek, nem kérdés, hogy a szereplék
elemzésének sziikségszertien ott kellene
lennie minden ilyen szakpolitikai be-
avatkozds mogott. Az érintettek elemzése
olyan, az egész folyamatra hatdst gyakorlé
elemek vizsgélatdt, el8rejelzését segitheti,
mint amilyen a kontingencia (egymds-
ol valé fiiggés), a lehetséges vétopontok
(vagyis az egyes résztvevik lehet8sége
az egylittmikodésbdl valé kilépésre),
a kumulativ hatds (azaz a kisebb viltoz3-
sok id8vel torténd osszegzddése), illetve
a kritikus tdmeg mértéke, kialakuldsa és
a fordulépont bekdvetkezése. Az elemzés
fontos eleme lehet tovdbb4 az érintettek
kognitiv feltételeinek vizsgdlata is, annak
elemzése, hogy a résztvev8k képesek-¢
a komplex adaptiv rendszerekben gondol-
kod4sra, az id8dimenzié figyelembevéte-
lére, a valtozdsok evoliiciés rendszerként
értelmezésére, az implementdcid 4ltal érin-
tett vildgok eltérd logikdjanak kognitiv ke-
zelésére, a makro- és mikroperspektivaban
toreénd egyidejii gondolkoddsra.
A kurrikulum-implementdcié szempont-
jabdl kiilénosen érdekes kérdés, hogy
a pedagdgusok hogyan tudjék kezelni
a komplexitdst. A fejlett oktatdsi rendsze-
rekben a modern tanuldsszervezési méd-
szerek osztdlytermi bevezetése ugyanis
olyan komplex, dinamikus kornyezetben
torténd folyamat, amely a pedagégusoktdl
ebbe az irdnyba is nyitott, fejlett imple-
mentdcids képességet kdvetel. Az érintett
szerepl6k elemzése kiilonosen fontos
eleme az alternativ szcendriékban torténd
fejlesztdi gondolkoddsnak, ilyenkor a
stratégia megtervezdi tudatosan, az egyes
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Az oktatasi valtozasok tipusai

Kurrikulumot célzé valtoztatas

Atfogé kurrikulum-reform

Minden intézményt
érint8 véltoztatds

Atfogé, nem, vagy els6sorban
nem a kurrikulumra irdnyuld
oktatdsi reform

Célzott kurrikulum-fejlesztési
beavatkozds

Egyes intézményeket
vagy intézmény-
csoportokat érintd
viltoztatdsok

Célzott, nem, vagy elsésorban
nem a kurrikulumra irdnyulé
oktatdsfejlesztési beavatkozds

Nem kurrikulumot célzé valtoztatas

FORRAS: Fazekas és Haldsz, 2012

szerepl8k viselkedésétdl fiiggen mds-mds
moédon alakuld, eltérd forgatdkonyvekkel
kalkuldlnak.

Az érintett szerepldk vérhatd
viselkedése kapcsdn érdemes kiemelni,
hogy az implementicié szempontjibdl
egészen mdsként hatnak, masként hatéko-
nyak azok a véltozdsok, amelyek az adott
oktatdsi rendszer minden intézményét cél-
ba veszik (reformok), mint azok, amelyek
csak egy meghatdrozott kériikre irdnyul-
nak (fejlesztési beavatkozdsok). A fejlesztési
programokba dltaldban énkéntes alapon

16

kapcsolédnak be a szerepl8k, ez pedig

a valtozdsnak kedvezdbb kontextudlis fel-
tételeket teremt, mint a mindenkire nézve
kotelezd érvényli reform. A fejlesztések
jellemzden kevesebb résztvevéi ellendlldsba
titkdznek, illetve a résztvevdk jobban értik
és ismerik feladataikat. Fontos tovabbd,
hogy a reformok megvaldsitdsat inkdbb
kiséri kiemelt figyelem, itt a kit(izott célok
elérésének dltaldban komoly politikai silya
van, melynek sikere vagy bukdsa jelentheti
akdr kormdnyzati vezetd(k) sikerét vagy
bukdsdt is.'°

Az implementici6s tudds jelentds része éppen ezért a teljes oktatdsi rendszert érinté valtozdsok kapcsin keletkezett,

bar jél értelmezhetd a célzott beavatkozdsok vonatkozisdban is.
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A szerepl8k viselkedése szempontjabdl
relevdns, mdsik lehatdroldsi dimenzié lehet
az, hogy a véltozds érinti-e a kurrikulumot
vagy sem. Ez kiilénbozteti meg az olyan
véltoztatdsokat, melyek pl. az iskolai
étkeztetéssel kapcsolatos elirdsokat
érintik, azoktdl, amelyek a mindennapi
pedagdgiai folyamatokat, a tanuldsszerve-
zés mélyebb rétegeit célozzdk meg.

A kurrikulumot érintd reformok és
fejlesztési beavatkozdsok implementd-
cids szempontbdl tobbek kdzdtt abban
térnek el azoktél, amelyek nem, vagy nem
els6sorban a kurrikulum megvéltoztatd-
sara irdnyulnak, hogy az eldbbiek a tandri
szakmai viselkedés alapvetd jegyeinek
megvaltoztatdsit célozhatjik, ami kiils-
nodsen bonyolult implementdcids feladatot
jelent. Az oktatdsi vdltozdsok fenti tipusok
szerinti osztdlyozdsdt a 3. dbra mutatja be.

Itt fontos megjegyezni, hogy az imp-
lementéci6 nem feltétleniil reformok vagy
célzott fejlesztési beavatkozdsok megva-
18sitdsdt jelenti, vannak olyan feladatok,
amelyek nem innovativ karaktertiek.
Ilyenek példdul azok, amelyek a szabdlyo-
z4si kérnyezet, vagy az elosztdsi viszonyok
megvaltoztatdsit célozzdk. Ezek egészen
mds implementiciés kihivdsokkal szembe-
siilnek, mint azok, amelyek az emberi vagy
szervezeti viselkedés jelent8s dtalakuldsdc
igénylik.

Az abszorpcié kapesdn eddig megkiilon-
boztettiik a makro- és a mikroszintet, ezek
mellett azonban a menedzsment kérdésé-
nek tdrgyaldsdhoz sziikséges legaldbb még
egy szint, a mezoszint figyelembevétele is.
Ez az a koztes szervezédési szint, ahonnan
még jol lathatk a mikroszintd torténé-
sek, feltéeelek, sziikségletek, de ahonnan
mdr a rendszer egészének miikodése is
4tldchaté. A helyi szint gyakran a koz-
igazgatdsi és kormdnyzdsi rendszer lokdlis

szintjét jeloli, a legtobb eurdpai orszdgban
ezek a telepiilési vagy (kis)térségi dnkor-
mdnyzatok. Habdr £8 profiljuk 4ltaldban
olyan feladatokhoz kapcsolhatd, mint az
integralt varosfejlesztés, finanszirozdsi
déntések kapesdn gyakran fenntartéként
taldlkoznak az iskola vildgdval, pedagdgiai
programokkal, helyi innovacidkkal, tanu-
16i teljesitményekkel. Emellett irdnyitdsuk
alatt dllhatnak olyan intézmények is, me-
lyek az iskoldk eredményességét (a szakmai
fejlédést, a méltdnyossdg novelését,

a tanuldi teljesitményeker) segitik.”

Mivel az 6nkormdnyzatok lokilis, integralt
egységek, felel8sségiik és hatalmuk tobb
dgazatra is kiterjed. Fontos szerepet tolt-
hetnek be az dgazatkozi egyiitemiikodések
erdsitésében, a horizontilis célok megva-
16sitdsdban. Feloldhatjék az dgazatok és az
dgazatokon beliili alrendszerek izoldltsd-
gdt, a hasonlé forrdsokért folyd rivalizdldst,
illetve kialakithatjdk az dgazatkdzi tanuld-
si folyamatok elinduldsdnak feltételeit. Per-
sze az dgazatkozi egytittmiikddések is csak
gy tudnak létrejénni, ha az ezt feltételezd
komprehenziv szemlélet a szintek mind-
egyikén meghatdrozé szerephez jut.

Az oktatdsfejlesztési beavatkozdsok eseté-
ben példdul sziikséges, hogy az egyes fej-
lesztési programok kdzponti elékészitése és
koordindcidja sordn érintettekként kezeljék
a kapcsol6dé egyéb dgazatok szerepldit is.
A rendszerek tobbsége azonban ma még
nem rendelkezik az dgazatkozi kooperdcidt
hatékonyan tdmogatd, belsé intézményi
mechanizmusokkal (Wiirzburg, 2010).

Ha a koztes szint lehetséges implementd-
ciés funkcidiban gondolkozunk, akkor az
dgazatkozi kapcsolatok erdsitése mellett
még legkevesebb hdrom ilyen tdmogaté
tevékenységet tudunk megkiilonboztet-

ni: (1) az iskoldk célzott tdmogartdsdt, a
problémék azonositdsit és orvosldsdt, (2)

7 Tlyen intézetek példdul a pedagégiai intézetek, az AMK-k, a pedagégiai szakszolgélatok, vagy pedagdgiai szakmai

szolgdltatok.
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az iskoldk és a fejlesztd szervezet kozotti
kozvetitést, valamint (3) az iskoldk hori-
zontdlis egyiittmtikodésének kialakitdsdt
és erdsitését (Mourshed, Chijioke és Barber,
2010). E funkciénak az implementécids
folyamatot leginkdbb befolydsold tényez8k
alakitdsdban van meghatdrozé szerepe: igy
példdul a résztvevdk elkdtelezettségének és
kompetencidinak erdsitésében, az adaptdl-
ni kivdnt modell helyi igényekhez igazi-
tdsdban, az 4cldthatdsdg és ériékelhetdség
biztositdsdban és érvényesitésében,

a tanuldsi folyamat egyéni, horizontdlis

és szervezeti szintd megvalésuldsiban.

A koztes szint érvényesiilése drdmai
mddon alakithatja 4t az implementacids
folyamat dinamikdjdt, ezen a szinten
hatalmas energidk és eréforrdsok 4llnak
rendelkezésre, amelyek magukkal repithe-
tik az implement4ciét, és hatalmas blokko-
16 er8k, amelyek megbénithatjik azt.
Ezeket az intézményi funkciékat azonban
mdr a legitim hatalommal rendelkezd
onkormdnyzatok mellett a legkiilénbo-
z8bb dgensek is gyakorolhatjdk. Emellett
arra is gyakran ldtunk példdt, hogy a
kozvetitd szint tdgabb, mint a kdzpont és
az iskoldk kozotti — piaci vagy 4llami —
intézmények kore, és dtnyilik a fejleszeést
koordindlé intézményi egységbe, vagy
éppen az iskolai szervezetbe.

Az Eurdpai Unién beliili kozosségi fej-
lesztésekkel kapcsolatban a szintek kérdése
kiilonds jelentdségli. Az Eurdpai Bizott-
sdg azon fejlesztései esetében ugyanis,
melyeket az Unién beliil 1év8 tagdllamok-
ban visz véghez, de amelyek a tagéllamok
sajdt belsd fejlesztési politikdjdn beliil
valésulnak meg, nem lehet egyértelmiien
megéllapitani, vajon ezek kiilsé vagy belsd
fejlesztések-e (Szdllési, 2012). Itt egyszerre
értelmezhetd a fejlesztés gazddjaként az
EU és a tagdllam, igy a kozosségi fejlesz-
tések esetében az implementicids szintek
kezelésének problémdja tulajdonképpen
a kiils6 és belsd fejlesztési értelmezés

titkdzéseként is felfoghaté. Az, ha az Unié
figyelme kiterjed a fejlesztési terep imple-
mentdcids szintjeire, azok hatdskoreire
és erdviszonyaira, tulajdonképpen
a tdgabb értelemben vett kulturdlis dimen-
zi6 egyik, kiilonssen jelentds elemeként
értelmezhetd. Ennek jelent8sége oridsi,
hiszen a vdrhat6 implementdcids cstszd-
sok, torzuldsok, deficitek nagymértékben
fiiggnek attdl, hogy a fejlesztések mennyire
felelnek meg a befogadé orszdgot, azaz
a fejlesztés terepét jellemzd kulturlis ko-
zegnek, a politikai vezet8k és a tdrsadalom
elvardsainak, nézeteinek, hiedelmeinek,
a helyi erdviszonyoknak, a kiépitett
intézményrendszernek. E tekintetben érde-
mes kiemelni: bdr az oktatdsi programok
nemzeteken beliili és nemzetkozi terjesz-
tése régdta létezik, és a huszadik szdzadra
kiilondsen jellemzd lett, az ezek sikeressé-
gét vizsgald kutatdsok szerint a kiilonb6z8
kornyezetekbe importélt programok csak
ritkdn képesek az eredeti kdrnyezetitknek
megfeleld médon mikoédni (7homas, 1994;
Phillips és Ochs, 2004).

Ezzel kapcsolatban fontos kitérniink
a fejlesztések nem vért hatdsainak kérdésé-
re is. A tdmogatdsi forrdsok nem feltétle-
niil eredményeznek pozitiv vdltozdsokat,
s8t, gyakran eléfordul, hogy rombold
hatdst generdlnak (Moyo, 2010; Fazekas
és Haldsz, 2012). A kelet-kozép-eurépai
tagorszdgokban a kiilsé forrdsfelhasznd-
ldsra épiilé fejlesztések taldn legsilyosabb
kockdzata, hogy jelentdsen csokkenthetik
a belsé problémdkra fékuszdlé politika-
alkotdst, emellett a bedramlé forrdsok
jelentés kdrokat okozhatnak a piaci mu-
kodésben is. Nagymértékben emelhetik az
egyes szolgdltatdsok 4rdt, igy késdbb, kiilsd
forrdsok bevondsa nélkiil ezek elérhetdsége
bizonytalannd vélhat. Jelentés kdrokat
okozhat a forrasok felhasznal4sit ellenérzd
biirokratikus kontroll is, mivel az értékelé-
sekhez, monitoringhoz és pénziigyi elsz4-
moltathatdsdghoz kapcsol6dé adatszolgdl-
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tatdsi kdtelezettség adminisztricids terheit
az érintettek a legtobb esetben tilzottnak
itélik, és ez negativan befolydsolhatja

a fejlesztésekhez valé viszonyuldsukat
(Fazekas, 2013). Emellett jelentds problé-
mdt okozhatnak az 4ltaldban a kdzbeszer-
zésekkel kapcsolatba hozhaté korrupcids
folyamatok. Az okratdsfejlesztésre szdnt
forrdsok jelentds hdnyada kéthet ki ,,poli-
tikai pdrtok vagy egyéb, a fejlesztésekben
tényleges szakmai munkdt nem végzd
szervezetek és magdnszemélyek kasszdiban
vagy zsebében. Ennek a kockdzata kiilons-
sen azoknak a forrdsoknak az esetében (...)
jelentés, amelyeket pdlydzati alapon helyi
onkormdnyzatok nyertek el, és amelyek
nem kozvetleniil az oktatdsi intézmények-
hez keriiltek” (Haldsz, 2010).

Végiil a negativ hatdsok kapcsin
érdemes roviden kitérni az indikdtormu-
taték kérdésére, hiszen nem megfelel6en
érzékeny indikdtorok megjelolése esetén
tényleges fejlddés nélkiil vagy akdr rombo-
16 hatdsok mellett is elérhet6k, kimutatha-
ok az elvdrt céléreékek. S8, sok esetben
éppen ezek az indexszdmok idézik el8
a fejlesztések negativ hatdsic.

Az adatredukcids jelleg és az éreékel
funkcié nemcsak a véltozdsi folyama-

tok nyomon kévetését, az eredmények
mérésé, illetve mindezek gordiilékeny
kommunik4l4sdt teszik lehetévé, hanem
jelentés kockdzati tényezdket is magukban
rejtenck. Alkalmazdsuk egyik leggyako-
ribb, nem virt negativ kdvetkezménye,
hogy a jelenségek mutatészdmokkal
jellemzett osszetevdi hdttérbe szoritjak
azokat, melyekre a mérések nem terjednek
ki. Ha érdeklédésiink kézpontjdban a ta-
nuléi tanulds 4ll, vagyis egy olyan komplex
jelenség, aminek szdmos megnyilvdnuldsi
formdja természetébdl adédéan nem, vagy
csak nehezen és nem teljes kortien mérhe-
t6, szitkséges, hogy az indikdtorok hasz-
ndlata kiegésziiljon a jelenség komplexebb
vizsgilatdval is. Ilyen nehezen mérhetd

eredmény példdul a magas szintl kognitiv
képességek kialakuldsa és fejlédése, mint
a komplex problémamegoldé képesség,

a kritikus vagy a rendszerben t6rténd
gondolkodds, melyek csupdn ,,mély tanu-
ldssal” (deep learning) (Idsd példdul Biggs,
2003; Entwistle, 2000) érhetdk el. De a
nehezen mérhetd eredmények kdzé sorol-
hatdk a tanulds nyomén fejl6d6 nem kog-
nitiv, illetve csoportszint(i képességek is
(l4sd Scardamalia, 2002; O’Neil, Chuang
és Chung, 2004; Scardamalia és Bereiter,
2006; Brunello és Schlotter, 2011).

A 2000-es évektdl a hazdnkban megva-
16sulé oktatdsfejlesztési programok szinte
kizdrélag az Eurépai Unié tdmogatdsdval
zajlottak, igy a nemzeti szakpolitika
alakuldsar szitkségszertien befolydsoltdk
a tdmogatdsi alapok felhaszndldsihoz
kotd8dé szabdlyok, célrendszerek és
menedzsment eszkozok. Az alapok
létrehozdsdrol sziiletete dontés Sta ezek
jelentds véltozdsokon mentek keresztiil.
Az elmilt két évben nyilvdnossdgra hozott
kozdsségi dokumentumokbdl mér jol
ldtszik, hogy a 2014. és 2020. kozoeti
programozdsi iddszak is jelent8s vélto-
zdsokat fog hozni: az Eurdpai Bizottsdg
vérhatéan sokkal komolyabb tartalmi

és implementécids kontrollt alkalmaz
majd a kordbbi programozdsi id8szakok
gyakorlatdhoz képest. A valtozdst kivéltd
okok kéziil taldn kiemelt figyelmet
érdemel a volt szocialista blokk csatlako-
zdsa, ami alacsony intézményi kapacitdsd-
val 4j kihivésok elé 4llitotta az EU-t;

a 2008-as gazdasigi valsdg, ami alapvetd
problémdkra és fenntarthatatlan tenden-
cidkra mutatott rd, de jelentds befolydssal
volt az értékelési gondolkodds és modsze-
rek ldtvdnyos fejlédése is.
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Az Gj programozdsi iddszakban a for-
rasok felhaszndldsdnak elsédleges célja az
Eurdpa 2020, illetve emellett az Oktatds
és képzés 2020 stratégia implementdldsa
lesz. Az Gjdonsdgokrdl sz616 beszdmolék
a leghangsilyosabban a hatékonysdg és
a teljesitmény ismételt megerdsitését,

a kifizetések és a tényleges tdrsadalmi
hatds 6sszekapcsoldsdt emlitik. A kiilén-
b6z6 teriileteket érintd véltoztatisok szinte
kivétel nélkiil 6sszefonddnak a tényleges
hatékonysdg kérdésének felértékelésével.
Ilyen kapcsol6dé valtoztatds tobbek kozoet
az ex-ante feltételek szigoritdsa, az elérhetd
forrdsok koherensebb felhasznildsira
torekvés erdsddése, a kohézids politika

és az EU gazdasdgi kormdnyzdsdnak 6ssze-
kapcsoldsa, a koztes feltételek teljesitéséhez
kotott tartalékok elkiilonitése, a mikro-
szint(i indikdtormutaték felértékelése,

az adminisztrcids kapacitds er6s6dé
igénye, valamint az, hogy az EU immdr

a tagdllami fejlesztések megvalésitdsa
kozben is dtcsoportosithatja a pénziigyi
forrdsokat 4j kihivdsok kezelésére.

Az Ujitdsok kapcsdn érdemes kiemelni

az orszdgspecifikus ajinldsokat is, amelyek
bar a kozos gazdasdgpolitikai kormdny-
zds eszkozel, az ezeknek valé megfelelést
figyelembe fogjdk venni a strukeurdlis
alapok elosztdsdndl is. Ahogy a kohézids
politika egyre inkdbb a tényleges tdrsadal-
mi hatdsok felé orientdlédott, az értékelési
rendszerek mindsége, illetve megbizhats-
sdga is egyre hangsilyosabbd vélt.

A Bizottsdg az értékelési és menedzsment
rendszerek vonatkozdsdban az elméle-

ten alapuld és a kontrafakeudlis kisérleti
megkozelités egyidejl alkalmazdsit
javasolja. Az ex-ante értékelések
elvégzéséhez igy nélkiildzhetetlenné vilik
az implementdcids hatdsrendszer ismerete.

A kozdsségi forrdsokbdl finanszirozott
fejlesztési beavatkozdsok implementdcidji-
nak hatdsmechanizmusai kapcsdn taldn a
legfontosabb kérdés az abszorpcids kapaci-

tds kérdése, vagyis az, hogy a tagéllamok
képesek-e az elérhetd forrdsokat hatékony
médon felhaszndlni. A makro- és mikro-
szint(i abszorpcids tényezdk egyiittesen
hatdrozzdk meg a fejlesztési beavatkozdsok
implementéldsdnak sikerét. Leegyszeri-
sitve azt mondhatjuk, hogy a makroszint
kezdeményezéseire kialakulé mikroszint(i
vélaszok déntik el, hogy az implementdcié
milyen mindségben valésul meg.

A mikroszint{i abszorpciét befolydsold
lehetséges tényez8k kozdet emlitettiik az
iskoldk fejlettségi szintjét, kiemeltiik, hogy
minél magasabb teljesitményt produkélé
intézmények fejlesztése a cél, anndl inkdbb
tdmogatja a sikeres implementiciét egy
olyan decentralizlt stratégia, ami teret
enged a helyi szakmai déntéseknek, a
tandrok kreativitdsdnak, az egyéni fele-
18sségvillaldsnak és az iskoldkon beliili
innovécidknak. Ezzel kapcsolatban a
szisztematikus stratégidk két generdciojit
kiilonboztettitk meg: az elsd azt a szorosan
irdnyitott és ellenbrzott implementaci-
6t jelenti, amely mogétt 4116 fejlesziési
gondolkodds nem tudja kezelni a komplex
rendszerek dinamikdjdt, a mdsodik viszont
az implementdcids ldnc alsé szintjeinek
viselkedését kozéppontba 4llitd tervezés
sajdtja, itt a fejlesztési terep sajdtossdgai
indokoljék a programozott megkozelités
alkalmazdsdt. A bonyolultabb fejlesztési
célkittizések elérése kapcsdn a tanuldszer-
vezetek miikddtetésée kezeleiik kiemelt
problémateriiletként. Az ilyen szervezetek
lényege, hogy pedagdgusaik és vezetd-
ik belsé, horizontalis kommunikdciét
miikédtetve, illetve kiilsd, tuddsmegosztd
hélézatok tagjaként az egyiittmiikodés
sordn megszerzett tuddst sajdtos igényeik-
nek megfelel6en képesek adaptdlni.

A tandri tanulds jelent8sége az implemen-
tdciés folyamatban tébbek kozott az, hogy
ez teszi lehetdvé a fejlesztési beavatkozdsok
intelligens értelmezését. A fejlesztések 4ltal
tdmogatott gyakorlatok és technoldgia
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implementécidjinak legfontosabb jellem-
z8je, hogy ezek a helyi feltételeknek meg-
feleld értelmezés nélkiil hosszabb tdvon
alkalmazhatatlanokkd vadlnak.

A tandri tanulds konstruktiv értelmezé-
se, vagyis annak hangsilyozdsa, hogy

az egyéni értékeld rendszernek jelentés
szerepe van az ismeretszerzésben, a kom-
petencidk alakuldsdban, mdr megjelenik
az implementdcié problémavildgit vizsgdld
kutatdsokban is. A tanuldsi folyamat ter-
mészetére visszavezethetd az implementd-
ciés godor jelensége is, eszerint a hosszabb
tdvon, a tandri viselkedés és a kompetenci-
4k fejlesztésében sikereket elérd iskoldk egy
id8leges recesszids idészakot élnek meg.

A tanuldszervezetek jelentéségét feléreéke-
li, hogy az itt kialakuld egyticemiikodések,
a sziikséges informdcidkhoz valé hozzd-
férés és a tuddsteremtd szerepkor aktivan
hozzdjdrulhatnak ahhoz, hogy azon
szerepl8k, akik gyakorlatdban véltozds-
nak kell t6rténnie, hajlandéak legyenek
megtenni ezeket a véltoztatdsokat, illetve
hajlanddak legyenek kezelni a beavatko-
zdsok koltségeit. Az, hogy a pedagbégusok
viszonyuldsa a fejlesztéshez tdmogaté-e,
ersen befolydsolja a tobbi szint és a kap-
csolddé érdekesoportok hozzddlldsar is.

A kozponti szinten értelmezett
abszorpcids kapacitdson azt a képességet
értjiik, amely lehetdvé teszi a sziikséges és
elérhetd forrdsok bevonzdsit és a kozponti
célkittizéseknek megfeleld helyi szintl
intelligens adaptdciét. A makroszinti
abszorpcids kapacitdshoz olyan menedzs-
menteszkdz6k mikodtetése kapesolhat,
melyek biztositjék, hogy a forrdselosztdsi
és kontrollmechanizmusok kezelni tudjik
a fejlesztés kontextusdnak diverzitdsét.

A makroszint(i kapacitds magdban foglalja
az olyan kdzvetleniil nehezen megragad-
haté feltételeket is, mint amilyen az admi-
nisztrativ intézményrendszer munkatdrsa-
inak motivécidja, elkotelezettsége, illetve
ide sorolhaté minden olyan immateridlis

attribatum, ami sziikséges a kihirdetett
célok gyakorlattd alakitdsdhoz. A komp-
lexitds ellenérzésének és menedzselésének
eszkodzei koziil kiemelten kezeltiik a része-
vevdk varhaté viselkedésének feltdrdsit,
mely segiti példdul a kontingencia,

a lehetséges vétdpontok, a kumulativ
hatds, a kritikus tdmeg bekovetkezésének
elérejelzését. A menedzsment kérdésének
tdrgyaldsa sordn kitértiink arra, hogy

az implementdcié szempontjibdl egészen
mas helyzetben vannak azok a véltozdsok,
amelyek az adott oktatdsi rendszer min-
den intézményét célba veszik (reformok),
mint azok, amelyek csak egy meghatd-
rozott koriikre irdnyulnak (fejlesztési
beavatkozds), illetve azok, amelyek érintik
a kurrikulumot és azok, amelyek nem.

A fejlesztési programokba a szereplék
ltaldban 6nkéntes alapon kapcsolédnak
be, ez pedig a véltozdsnak kedvezdbb
kontextuadlis feltételeket teremt, mint

a mindenkire nézve kotelezd érvény(i
reformok, illetve a kurrikulumot érintd
véltozdsok, mivel ezek a tandri szakmai
viselkedés alapvetd jegyeinek megvil-
toztatdsdt célozhatjék, ami kiilonosen
bonyolult implementdcids feladatot jelent.
Az implementici6s szintek kapcsdn
hangstlyoztuk a helyi szint jelentdségét.
Az dnkormdnyzatok tevékenysége vonat-
kozdsiban elmondtuk, hogy kiilénésen
fontos szerepet vallalhatnak az dgazatkozi
egylittmikodések erdsitésében, illetve a
koztes szint lehetséges implementdcids
funkci6iként azonositottuk még az iskoldk
célzott tdmogatdsdt, az iskoldk és a fej-
lesztd szervezet kozotti kozvetitd szerepet,
valamint a horizontdlis egytitemikodés
kialakitdsdt, jelezve, hogy utébbi hdrmat
piaci szerepldk is betdlthetik. A beavat-
kozdsok kontextusa kapcsdn kiemeltiik a
kiilsg és belsd fejlesztések sajitos karakte-
rét, elmondtuk, hogy azok a fejlesztések,
melyek egyszerre bels6ként és kiils6ként
is értelmezhetdek, kiilénleges helyzetben
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vannak, mivel egyszerre értelmezhetd amennyiben jelentésen megemelik az

a fejlesztés gazddjaként a kozdsség és egyes szolgéltatdsok 4rdt. A negativ ha-
tasok kérdéséhez szorosan kapcsoltuk az

indikdtormutat6k vizsgélatdt, hiszen nem

a tagdllam is. Végiil a fejlesztések nem
vért negativ hatdsainak kérdését érintet-
titk. A kiils forrdsfelhaszndldsra épiild
fejlesztés taldn legsilyosabb kockdzata,

megfelelden érzékeny indikdtorok megje-

161ése esetén tényleges fejlédés nélkiil vagy
hogy a minimélis szintre redukdlhatja akdr rombol6 hatdsok mellett is kimu-
a belsé nemzeti problémakra fokuszdlé tathatdk az elvdrt céléreékek, illetve sok
politikaalkotdst, de jelentds kdrokat

okozhatnak a piaci m(ikédésben is,

esetben éppen ezek az indexszdmok idézik

eld a fejlesztések negativ hatdsit.
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Az Oktatdskutaté és Fejlesztd Intézet elészor 2012-ben hirdette meg gyakor-
noki programjdt doktoranduszok szdmdra. A program résztvevéi egy-egy
mentor segitségévével végzik kutatd-fejlesztd tevékenységiiket, majd egy
kozos vagy pdros tanulmdnnyal zdrjék a kutatéi évet. Rovatunkban a 2013-as
gyakornoki program tjabb dolgozatit kozoljitk: Gyokos Eleonéra gyakornok
és Szemerszki Marianna mentor kozos tanulmény4t.

GYOKOS ELEONORA -
SZEMERSZKI MARIANNA

Hol tart ma az oktatds-
eredményességi kutatas?

OSSZEFOGLALO

A kézoktatdsban a mindségnek és az eredményességnek szdmos értelmezése lehetséges, nem
csupdn a megkozelitésmdd és a fogalomhaszndlat vonatkozdsdban, hanem a mérési méd-
szereket és a vizsgdlati fékuszokat illet8en is. A tanulmdny ezeket, valamint az oktatdsered-
ményességi kutatdsok multjdt, jelenée és jovébeli potencidlis kutatdsi teriileteit veszi sorra,
elsésorban a nemzetkozi szakirodalom néz8pontjabdl. Kitér a kutatisi teriilet legfontosabb
mddszereire és eddigi eredményeire éppugy, mint a hidnyossdgokra és a mddszertani bukta-
tokra, valamint a tovdbbi kutatdsban rejl8 lehetdségekre.'

Kulcsszavak: mindség, eredményesség, oktatdseredményességi kutatds, kozoktatds,
mérés, értékelés

A kozokratdsi rendszerek mindsége, ered- tanuléi teljesitménymérések (pl. OECD
ményessége, hatékonysdga a fejlett orszd- PISA-mérés), illetve dllami politikdk (pl.
gokban fontos oktatdspolitikai kérdéskorré | No Child Left Behind — USA) is, ame-
nétte ki magat az utdbbi évtizedekben. lyek az oktatdsi eredményességmérések
Hozz4jérultak ehhez azok a nemzetkozi fontossdgdra, az eredményekbdl levonhaté

! A szakirodalmi feldolgozds a TAMOP 3.1.1. XXI. szdzadi kozoktatds (fejlesztés, koordindcid) — I1. szakasz kereté-
ben késziilt. A tdmogatdsi szerz6dés szima: TAMOP-3.1.1-11/1-2012-0001.
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kovetkeztetésekre, azok visszacsatoldsi
lehet8ségeire hivedk fel a figyelmet. Az
OECD 2013-ban megjelentetett temati-
kus 6sszefoglaldja is azt mutatja, hogy az
egyes orszagok egyre nagyobb hangsulyt
fektetnek a tanuldk, tandrok, iskolavezet8k
és oktatdsi rendszerek értékelésére

és mérésére, amelyek visszajelzéssel
szolgdlnak a rendszer egészének miiks-
désérdl (Synergies.. ., 2013). Jelen tanul-
mdnyban els6sorban ezen oktatdspolitikai
fejlemények elméleti el6zményeit és
megfontoldsait kivinjuk bemutatni.

Létezik egy igen tdg meghatdrozdsa az
eredményes iskoldnak: Madaus, Airasian
és Kellaghan definicidja szerint (1980) az
eredményes iskola azt jelenti, hogy eléri a
maga elé kit(izott célokat. A definiciébdl,
mivel nem szabja meg az oktatds elfogad-
haté céljait, az kovetkezik, hogy egy iskola
szamtalan teriileten lehet eredményes.
A sziiken vett pedagdgiai célrendszeren
tal (nevelés, oktatds) egyéb tdrsadalmi
és gazdasdgi elvdrdsok is felmeriilhetnek
(Townsend, 1994).

Egy adott iskola eredményességében
és mindségében azonban nemcsak az a
dontd, hogy mennyiben felel meg a maga
4leal feldllitott céloknak, hanem az is,
hogy a tobbi iskoldhoz képest hogyan
teljesiti a kiildetését. A mindség biztositdsa
tehdt csak akkor lehetséges, ha valamilyen
formaban mérhetévé, vagyis dsszehason-
lithat6vé vélik a rokon célkitlizésekkel
rendelkezd iskoldk teljesitménye (Fizz-
Gibbon, 1996).

Mivel ez a kérdés az iskoldk eredmé-
nyességét kutatd tudomdny és az oktatdsi
rendszer teljesitményét mérni szdndékozé

oktatdspolitika esetében is az érdeklédés
kereszttiizében 4ll, nem 4rt tisztdzni, mit
jelenthetnek az eredményesség kapcsdn
gyakran felmeriil fogalmak. A hatékony-
sagot sokszor az oktatds eredményességé-
nek vagy mindségének szinonimdjaként
haszndljik (,pedagdgiai hatékonysdg”),
mdskor pedig a kiaddsok csokkentésének
értelmében (minél kevesebbet kéltiink
valamire, anndl hatékonyabb a rendszer),
holott a hatékonysdg nem énmagaban a
riforditdsok mennyiségét és nem 6nma-
gdban az eredményességet jeloli, hanem
a kettd egymdshoz val viszonydt (Her-
mann, 2004).

Mig tehdt a hatékonysdg mindig
az input és a (hozzdjuk tartozd) output
tényez8k sszevetését jelenti, ahol az input
tényez8ket 4ltaldban valamilyen pénz-
egységben vagy pénzre is dtszdmolhatéd
raforditdsban (pl. munkaid8) mérik, addig
az eredményesség vizsgdlata arra a kér-
désre ad vélaszt, hogy a rendelkezésre 4116
er8forrdsoknak van-e valamilyen pozitiv
hatdsuk (eredményiik) a teljesitményre,
és ha igen, akkor mekkora ez a hatds. Akdr
rendszer-, akdr iskolai szinten nézziik,
ha valami eredményesnek bizonyul, nem
biztos, hogy egyben hatékony is (Hanushek
és Lockheed, 1994).

Tovébbi dilemma, hogy — figyelembe
véve az esélyegyenl8ségi/méltinyossdgi
szempontokat is - a leginkdbb hatékony
(vagy kéltséghatékony) oktatdsi politika
nem feltétleniil optimdlis tdrsadalmilag.
Ugyanez a dilemma azonban az eredmé-
nyesség kapcsdn is megfogalmazédhat,
mint ahogyan az is, hogy az oktatdssal
elérendd 4tfogd tdrsadalmi célok sokféle-
sége miatt a kiilénb6z8 célok tekintetében
kiilonbézé kovetkeztetésekre juthatunk
a hatékonysdgot és az eredményességet
illetéen (Hanushek és Lockheed, 1994).

Egy oktatdsi intézmény vagy rendszer
mikodésének megitélésében azonban mds
szempontok is felmeriilhetnek. T4rsadal-
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milag nagy hordereji kérdés, hogy egy
adott oktatdsi rendszer vagy egy adott
iskola mennyire tudja csékkenteni a
tanuldk kiilonbozd képességeibdl és eltérd
szociokulturdlis csalddi hdtterébél eredd
kiildnbségeket, amelyek a tanulmdnyi
eredményeikben, igy a tovdbbtanuldsi
esélyeikben is megmutatkoznak. Ebben az
osszefiiggésben ez az in. méltinyossigi,
mig a teljesitménybeli kivdlésdg az in. mi-
ndségi dimenzid (Creemers és Kyriakides,
2008). A két dimenzié kozotti kapesolat
feltdrdsa, illetve annak megdllapitdsa, hogy
lehet-e eredményes egy iskola mindkét di-
menzidban (Creemers és Kyriakides, 2010),
tovabbd annak aldtdmasztdsa, hogy az is-
kola hatdsa hdtrdnyos helyzet(i didkok ese-
tében valéban pozitiv és negativ irdnyban
is nagyobb (Bryk és Raudenbush, 1992),
Ujabb eredményességi
kutatdsokat
igényelne. A nemzet-
kozi 6sszehasonlitd
PISA-vizsgélatok
mindenesetre arra az
eredményre jutottak,
hogy a méltdnyos
oktatdsi rendszerben tanulé didkok 6sz-
szességében magasabb szint(l teljesitményt
nyUjtanak, mint a szelektivebbekben
(Lannert, 2004).

Az oktatds mindségét tehdt t5bb
szempont is meghatdrozhatja, s csak akkor
beszélhetiink mindségrél az oktatdsban,
ha intézményi és rendszerszinten az
eredményesség mellett a méltdnyossig
és a hatékonysdg teljesiilése is biztositott
(Lannert, 2004). A fogalomhasznélatot
tovabb 4rnyalja, hogy megkiilonbéztethe-
tiink helyi (az oktatds kiilsnbdz6 kliens-
csoportjai dltal meghatdrozott) és dllami
(oktatdsirdnyitdsi) célokat is. Ebben az
esetben az eredményesség és a hatékonysdg
az oktatdsi rendszerrel szemben tdmasztott
orszdgos elvdrdsokat testesitheti meg, a
mindség pedig a felhaszndldk elképzelésein

a méltdnyos oktatdsi rendszerben
tanulé didkok dsszességében
magasabb szint{ teljesitményt
nyUjtanak, mint a szelektivebbekben

alapul6 kozosségi igények teljesiilését is
jelentheti (Sezényi, 1999).

A helyi kozosségek iskoldztatdsban
érintett résztvevdinek (igazgatdk, tandrok,
iskolatandcs-tagok, sziilék és tanuldk)
mind meg lehet a maguk véleménye az
eredményesség kritériumairdl, 4m az ok-
tatds els6sorban orszdgos koziigy, és egyre
nagyobb az igény arra, hogy az oktatdsi
rendszer eredményei nemzetkozileg is
osszehasonlithatéak legyenek, a mérési
kultdra kialakuldsit pedig elsésorban ez
utébbi tényezdk befolydsoledk.

A nagy oktatdsi rendszerek teljesitmé-
nyének mérésére a tanuldk tanulményi
eredményei, az iskoldk bukdsi, évismétlési,
tovdbbtanuldsi rdtdi kindlkoztak a legkézen-
fekv8bb megolddsként, igy az 1960-as és
’70-es évek forduldjdn sziiletett 0j diszcip-
lina, az iskolaered-
ményességi kutatds
(school effectiveness
research) is ezeket
kezdte hasznilni.
Reynolds és térsai az
iskolai eredményes-
séggel kapcsolatos
kutatdsok hdrom f8 irdnydt kiilénitik el:
az iskolai hatdsok vizsgalatdt (school effects
research), az eredményes iskola kutatd-
sat (effective school research), valamint
az iskolafejlesztési kutatdsokat (school
improvements research). Az iskolai hatd-
sok vizsgdlata - jellemz8en t6bbvéltozés
modellek hasznilata révén — azt a kérdést
allitja kozéppontba, hogy milyen mértéki
az iskola hatdsa a tanuléi teljesitményre,
figyelembe véve természetesen egyéb
kontextudlis hatdsokat is. Az eredményes
iskola jellemz8it vizsgdlé kutatdsok
els8sorban a folyamatra koncentrdlnak, és
sok esetben kvalitativ és kvantitativ méd-
szerek egyiittes haszndlatdval a kiilénésen
jol teljesitd iskoldk jellemz8it, az osztdly-
termi és az iskolai folyamatokat 4llitjak
a kutatds fokuszdba. Az iskolafejlesztési
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kutatdsok az eredményességgel kapcsolatos
tuddsanyag egyszer(i alkalmazdsdval vagy
kifinomult modellek haszndlata révén azt
vizsgdljik, hogyan tehetdk (még) ered-
ményesebbé az egyes iskoldk (Reynolds és
mtsai, 2000).

Az oktatdsi rendszerek elszdmoltathaté-
sdgdt, mindségéreékelésée és 8sszehasonlit-
hatdsdgdt ovezd globdlis érdeklddés abban
is megmutatkozik, ahogy a szociol4gidbdl,
kézgazdasdgtanbdl, pedagdgidbol és szocidl-
pszicholdgidbdl meritd iskolaeredményesség
kutat6i immdr egyetlen, szdmos rokon té-
mit dtfogd tudomdnyteriilet eléfutdraiként
tartjék szimon a maguk teljesitményét.

A napjainkban egyre inkdbb okta-
tdseredményességi kutatds (education
effectiveness research) néven jegyzett
diszciplina (Reynolds, 2010; Teddlie, 2010;
Creemers és mtsai, 2010) 6 kutatdsi kérdé-
se azoknak a véltozéknak/indikdtoroknak
az azonositdsa és vizsgdlata a tanitdsi-ta-
nuldsi folyamatban, illetve a tantervben,
amelyek kézvetlen vagy kozvetett hatds-
sal vannak a tanuldk teljesitményének
mérhetd kiilonbségeire az oktatdsi rendszer
kiilonboz8 szintjein (osztdlytermi, iskolai
és iskoldndl magasabb szintek). Az okta-
tdseredményességi kutatdsok mds fontos
hdctérvéltozékat is bevonnak a vizsgélatba,
Ugymint a tanuldk képességeit, csalddi hdt-
terét, el6zetesen megszerzett tuddsdt. Vagyis
a tudomdnyteriilet olyan hipotéziseket 4llit
fel és tesztel, amelyek megmagyardzhatjik,
hogy bizonyos iskoldk és tandrok kdzremda-
kodése miért eredményez jobb kimeneti
teljesitménymutatdkat a tanuldkndl.

A tandrok eredményességét (teacher
effectiveness research) érintd vizsgalatok
eleinte szinte teljesen fiiggetlenek voltak az
iskolaecredményességi kutatdsoktdl: mig az
egyik az iskolai tényez8kkel foglalkozott
(pl. az iskola klimdja, misszidja, tanitdsi
gyakorlatra vonatkoz4 irdnyelvei), a mdsik
a tandri és az osztdlytermi tényezdket
helyezte elgtérbe (tandri viselkedés, tandri

elvdrdsok, osztdlyszervezés, osztdlytermi
er6forrasok hasznalata). A két teriilet
osszekapcsoldsdnak igénye az ezredforduld
tdjdn erésodote fel. Az oktatdseredményes-
ségi kutatdsok név is a két tertilet szimbid-
zisdt hivatott megjeleniteni, azt a felfogdst,
hogy a két diszciplina csak egyiict alkal-
mas arra, hogy megmagyardzza, meny-
nyiben felel8s az iskolai, az osztdlytermi
és a tanuléi szint a tanuldk kognitiv és
nem kognitiv teriileten elért eredményeiért
(Creemers és mtsai, 2010).

A diszciplina elnevezésének mddo-
sitdst egy mdsik paradigmavéltds is
indokoltta tette (Sammons és Bakkum,
2011): a hagyomdnyos iskolacredményes-
ségi kutatdsok 4ltaldban a kotelezd iskolai
oktatds hatékorére terjedeek ki, a frissebb
vizsgilatok azonban az iskolai el8készi-
téket és az évodakat (Sammons és mtsai,
2008; Melhuish és mtsai, 2008; Sylva és
mtsai, 2010), tovabb4 a féiskoldkat és
felsGoktatdsi intézményeket is goresé ald
veszik (Marsh, 2007).

A teriilet 8 teoretikusainak ambiciézus
4lldspontja szerint az oktatdseredményessé-
gi tuddsbézis az oktatdsi rendszer egészérdl
dtfogd informdcidkkal szolgal, hiszen az
dltaluk kifejlesztett modellek (Scheerens,
1992; Stringfield és Slavin 1992; Creemers,
1994; Creemers és Kyriakides, 2008) segitsé-
gével megmagyardzhatd, miért teljesitenek
eltérben a kiilonboz6 oktatdsi rendszerek
és alrendszerek, vagyis az iskolafejlesztés te-
riiletén dolgozdk és a politikai déntéshozok
munkdjdt is nagyban tdmogathatjak
a kutatdsi eredmények.

Az Gjabb 6sszefoglalé munkdk (Creemers
és mtsai, 2010; Reynolds és mtsai, 2011)
a legfbb kutatdsi kérdések és az elméleti
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irdnyultsdg szerint ot szakaszt kiilénitenek
el az oktatdseredményességi kutatdsok
négy évtizedes torténetében, bdr a méd-
szertani valtozdsok némiképp szétfeszitik
ezt a korszakoldst. Jéllehet kordbban

mir sziiletett magyar nyelv{i dctekintés a
tudomdnydg multjdrdl és kutatdsi eredmé-
nyeirdl (Lannert, 2006), nem haszontalan
ezeket ismét szdmba venni, hiszen a jelen
kutatdsok szemszdgébél a diszciplina
torténete is mds hangsilyokat kap.

A kutatdsi teriilet sziiletését két olyan
jelentés publikaldsdhoz szokds kotni
(Coleman, 1966; Jencks és mtsai, 1972),
amelyek az iskoldk hatdsdt vizsgdltdk

a tanuldk teljesitményére az Egyesiilt Alla-
mokban. Mindkét kutatds arra az ered-
ményre jutott a tanuldk egyéni képességeit
és csalddi hdteérét is figyelembe véve, hogy
a tanuldk teljesitményét csak kis méreék-
ben befolydsoljék az iskolai vagy egyéb
oktatdsi tényezdk. Egyfajta ellenreakcis-
ként az 1970-es évek végén és az 1980-as
évek elején szamos kutatds igyekezett
bemutatni, hogy az oktatdsi rendszernek
igenis van hatdsa a tanul6i eredményes-
ségre, képes kompenzdlni a térsadalmi
kiilonbségeket. Az els6 két, mar kimon-
dottan iskolaeredményességi kutatdst az
Egyesiilt Allamokban (Edmonds, 1979),
illetve Anglidban (Rutter és mtsai, 1979)
folytattdk, egymadstdl fiiggetleniil, 4m
igen hasonlé kérdéseket feszegetve.

Az 1980-as évek elsé felében az alapvetd
kérdés az iskola hatdsdanak mértéke volt.
Az akkori kutatdsok feltdrtdk, hogy a kii-

16nb6z8 iskoldk és tandrok kiildnbdz8en
hatnak a didkok teljesitményére, s hogy
a hdtrdnyos helyzeti tanulékra mind po-
zitfv, mind negativ értelemben nagyobb
hatdsa van az iskoldnak (Scheerens és
Bosker, 1997). Ezek a vizsgalatok a kiug-
réan jé eredményt produkalé iskoldkat és
tandrokat céloztédk meg, de egyszersmind
el8futdrai voltak a tovdbbi kutatdsoknak,
amelyek arra irdnyultak, hogy milyen
tényez8k szdmitanak az iskoldban.

A kiemelked$ teljesitményi iskoldk
vizsgalatdc ért kritikdkat kdvet8en,
az 1980-as évek folyamdn féként longi-
tudindlis kohorsz-vizsgélatok folytak,
amelyekbe t6bb intézményt és tanulét
vonhattak be. Az 1990-es években
tovdbb nétt az ilyen tanulmdnyok szdma.
A tobbszint(i modellezést lehet6vé tevd
hierarchikus regressziés megkozelités
fejlédése kovetkeztében az oktatdsi
rendszer tobbszint{i strukeirdjde is be
lehetett épiteni az elemzésekbe (Creemers
és mtsai, 2010).

Az oktatdskutatdsban ugyanis az
eredményesség tobb szinten és tobb
dimenzidban is értelmezhetd. Az értel-
mezés egyik szintjét a tanul6k tanuldsi
teljesitménye és fejlédése jelenti, hiszen
az oktatdsban valé részvétel legfontosabb
célja az egyén képességeinek fejlédése
mind tanulmdnyi, mind szocidlis téren, s
a teljesitmény névekedése legféképpen az
egyén tanuldsi eredményeiben, szocidlis és
egyéb készségeinek fejlddésében mérhetd.
Miutén a tanuldi teljesitmény az iskoldhoz
mint rendszerhez, s ezen beliil egy-egy
konkrét intézményhez két8dik, az ered-
ményességkutatdsok f6 terepe az iskola,
illetve az iskolai szintii adatok vizsgélata.
Mir a kérdés felmeriilésének kezdetétdl
nyilvdnval6vé vélt ugyanakkor, hogy a
tanuldk iskolai teljesitményének vizsgédlata
onmagdban nem elégséges, a kutatdsok
nem nélkiilézhetik a kontextudlis ténye-
26k feltdrdsit.
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Arra is szdmos kutatds szolgdlt
bizonyitékul, hogy a kordbbi iskola,

a megel6z6 oktatdsi szint hosszabb tévon
is hatdssal van a tanuldi teljesitményre,
igy az alapfoku képzésben megszerzett
tudds, ismeretek, készségek kihatdssal
vannak a késébbi teljesitményre is,

ezért magdnak a rendszernek a miikdése
is a vizsgdlat tirgya. Az 1980-as években
London belsé keriiletében végzett longi-
tudindlis vizsgédlat eredményei azt mutat-
tak, hogy a 16 éves korban letett GSCE
vizsga eredményeire szignifikdns hatdsa
volt az alapfoki iskoldnak (Sammons

és mtsai, 1994).

A bemeneti, a folyamat- és a kimeneti
tényez8k kozotti osszefiiggés vizsgala-
ta sokkal kifinomultabb4 vilt, amikor
megjelentek a hozzdadott éreék (value
added) tipusti modellek (fejlddésiikrdl Id.:
Saunders, 1999), amelyek tanuléi szinten
figyelembe vették a kordbbi eredményeket,
a csalddi és az iskolai hdttértényezdket
vagy az osztily osszetételét (Sammons és
mtsai, 1997). A korai kutatdsi eredmények
ugyanis felhivtdk a figyelmet arra, hogy a
csaldd szociokulturdlis hdttere a magasabb
iskolai szinteken is meghatdrozd, s hogy az
un. intézményi hozzdadott éreék vizsgélata
sordn mind ezt, mind pedig a kordbbi
iskolai végzettséget, teljesitményt figye-
lembe kell venni, kiilénben hdtrdnyba
keriilnek azok az iskoldk, amelyek kedve-
z8tlenebb hétterl tanulékat iskoldznak be.
Megbizhatatlanok tehdt azok az oktatdsi
rangsorok, amelyek pusztdn a nyers vizs-
gaeredmények alapjén probéljdk mérni az
intézmények teljesitményét (Sammons és
mtsai, 1994).

A tesztek és felmérések terjedésével
tovabbd nemcsak az alapvetd képességek
(irds, olvasds, matematikai feladatmegol-
dds) jobb mérésére nyilt lehetdség, hanem
a magasabb szintd kognitiv, s6t az affektiv
és a szocidlis eredmények tanulmanyozdsd-
ra is (Creemers és mtsai, 2010).

Az 1980-as évek végén és az 1990-es évek
elején tobbek kozott az foglalkoztatta a
kutatékat, hogy a j6 tanulmdnyi telje-
sitmény milyen iskolai tényezdkkel fiigg
ossze, milyen okok magyardzhatjik. En-
nek eredményeként jottek létre az iskoldk
és tandrok eredményességét befolydsold
kulcsfaktorok listdi (Levine és Lezotte,
1990, Sammons és mtsai, 1995, Scheerens
és Bosker, 1997).

A kutatdsok mdr a kezdetektdl lényegé-
ben az eredményes iskoldk 6t £ tényezdjét
azonositottdk, amelyeket a tovdbbi kutatd-
sok megerésitettek, esetenként kiegészitet-
tek (Edmonds, 1979). Ez az 6t jellemzd:

megfeleld (szakmai) vezetés,

az alapkészségek fejlesztésének el8térbe
helyezése,

rendezett és biztonsdgos kornyezet,
magas elvdrdsok a didkok ismereteit
illetéen,

a tanuléi el6rehaladds gyakori éreékelése.

A kés8bbi kutatdsok ezeket kiegé-
szitve leginkdbb a pedagégusok kozotti
szakmai egyiittmtikddések mindségét, a
sziil8k bevondsit, az oktatdsi tartalmat és
mindséget, valamint az iskolai, illetve osz-
tdlytermi klimdt jeldlték meg azon fontos
tényez8k kdzott, amelyek szintén alapve-
téen meghatdrozzdk egy-egy intézmény
eredményességét (Scheerens, 2005).

Az eredményességi kutatdsoknak eb-
ben a fzisiban késziiltek az elsé dttekin-
tések a tudomdnyteriilet eredményeirdl,
amelyek szémos meghatdrozénak tting
tényezdt Osszesitettek az oktatdsi rend-
szer kiilonboz4 szintjein. A diszciplina
(viszonylag késén jelentkezd) intézmé-
nyesedésének jeleként 1990-ben létrejoret
a Congress for School Effectiveness and
Improvement (ICSEI) és folydirata,

a School Effectiveness and School
Improvement (SESI).
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Az 1990-es években és a 2000-es évek
elején sziilettek meg az oktatdseredmé-
nyességi elméleti modellek azzal a céllal,
hogy megmagyardzzdk, miért éppen az
adott szintet jellemz8 adott tényezdk
szdmitanak a tanul6k tanulmdnyi telje-
sitményében (Scheerens, 1992; Stringfield
és Slavin, 1992; Creemers, 1994), s ekkor
publikdltdk a tudomdnyteriilet eredménye-
it osszefoglalé elsd kézikonyvet is (Teddlie
és Reynolds, 2000). Az elméleti alapvetés
hdrom tdrstudomdny:
a kdzgazdasdgtan, a
szociolégia és a pszi-
choldgia hatdsa mentén

megbizhatatlanok tehdt azok
az oktatdsi rangsorok, amelyek

fiz8d6 kapcsolatdt, arrél a hozadékrdl nem
is beszélve, hogy osztdlytermi vagy tanuldi
szinten lehetne a koltséggel kalkuldlni. Sét,
egyesek szerint a koltségtényezd mellett

az id8fakeor is hasonlé kutatdsok tdrgya
lehetne (Reynolds és mtsai, 2011).

A szocioldgiai megkozelités a tanuldk
miiveleségi és csalddi hdtterének hatdsait
vizsgdlta (pl. szociookondmiai stétusz,
etnikai hovatartozds, nem, tirsadalmi téke
és kortdrs csoportok mentén), tovabb4 azt,
hogy az iskola mennyire képes kompen-
z4lni a tdrsadalmi egyenl8tlenségeket. Az
iskoldk mindsége mellett (a tanulék meny-
nyire teljesitenek j6l)
a méltdnyossdgukat is
vizsgiltdk. Az iskolai
folyamatok kapcsdn

rajzolédott ki. Erdemes  pusztdn a nyers Vizsgaeredmények pedig a szervezetelmé-

réviden szdmba venni
azokat a szempontokat,
amelyek az egyes
tudomdnyteriiletek
oktatdshoz kapcsolddé feltevései koziil
iddrél-id6re Gjabb lendiiletet adtak az
oktatdseredményességi kutatdsoknak.

A kozgazdasdgi megkozelités hivta
életre az oktatdsi termelési modelleket,
amelyek mogott az a - kés@bb tévesnek
bizonyulé - meggydz8dés huzédott, hogy
csupdn nagyobb anyagi raforditdsokkal
névelni lehet az okrtatds teljesitményét. 1dé-
vel azonban mdr nemcsak az eréforrdsok
mennyiségét, hanem az osszetételét és a
megfeleld felhaszndldsdt is vizsgdledk.

Az Gjabb hatékonysdgi megkozelités
osszefiiggéseket keres a réforditdsok és az
eredmények kozott: az iskola tobbek kozote
csak akkor lehet eredményes, ha a rendel-
kezésére 4ll6 forrdsokat hatékonyan hasz-
ndlja fel (Kertesi, 2008). Ujabban felmeriilt
az a gondolat is, hogy az eredményességi
vizsgilatokban a kéltséget lehetne egysze-
rden kimeneti valtozénak tekinteni, igy
jobban fel lehetne térképezni az oktatdsi fo-
lyamatokhoz és a teljesitménymutatékhoz

alapjdn probaljak mérni az
intézmények teljesitményét

letek hatdsa (intézmé-
nyi klima, kulctra és
struktira vizsgdlata) is
jelentésnek mondhaté
(Creemers és mtsai, 2010).

Az oktatds irdnt érdeklddd pszichold-
gusok szintén a tanuldi hdtteret vizsgdltdk
a maguk szempontjdbdl: tanuldsi hajlamort,
motiviciét mértek, és az osztdlytermi
tanulds folyamatdt elemezték. Tovdbbd a
hatékony tanitdsi gyakorlatot is kutattdk,
és megprobdltdk beazonositani a tandri
viselkedés azon elemeit, amelyek tartésan
pozitiv hatdstinak bizonyultak a tanuléi tel-
jesitményekre. Igy sziilettek meg a kiilonbs-
z8 tanitdsi modellek, amelyek vagy a tandr
dominancidjét, vagy a tanul6k bevondsat
hangsilyozzdk (Creemers és msai, 2010).

Az iskolai eredményességet meghatdrozd
faktorok koziil egyre nagyobb hangsuly he-
lyez8dott a tandri munka eredményességének
vizsgdlatdra, melynek kapcsdn egyre tobben
fordultak a kvalitativ médszerek irdnydba
— tobbek kozott az osztdlytermi megfigye-
lésekhez —, ami lehetdséget adott az iskoldn
beliili folyamatok és néz8pontok vizsgilatdra
a formadlis szervezeti tényezdk helyett.
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A kutatdsok sordn egyardnt tanulmd-
nyoztdk a hatékony tanitdsi stratégidkat
és médszereket, valamint a tandri értéke-
1és és a tanul6val szembeni vdrakozdsok
tanuléi eredményességben jdtszott szerepét
(,Pygmalion-effektus”). Késdbb a tandri
kompetencidk, valamint a tanuldk tanuldsi
stratégidi, motivdciéi és a tanitdsi folya-
matban valé részvételiik vizsgalatdnak
terén toreéntek eldrelépések. A kutatdk
érdeklddése ezek utdn a tandr tapasztalatai
felé fordult, és azt kezdték vizsgdlni, mit
gondolnak a sajdt szakmai gyakorlatuk-
r6l, eredményességiikrél. A tobbszint(
modellezés terjedésével azonban ismét
felértékel8dote a tanuldsi-tanitdsi folya-
matok elemzése. A kutatdsi eredmények
alapjdn jelenleg az osztdlytermi vagy tanu-
l4si-tanitdsi szint( faktorokat tekintik az
eredményesség kulcstényez8inek (Creemers
és Kyriakides, 2008), ami kedvez az iskolai
tanuldsi elméletek és modellek fejlédé-
sének, s ezek hidat jelentenek a tanuléi
teljesitmény, valamint az osztdlytermi és
iskolai szint{i folyamatok kozétt.

Bér az intézményi eredményesség
mutatdi igen sokfélék lehetnek, s kdzdeeiik
a pedagdgus szerepét figyelembe vevok is
fontos szerepet kapnak, a tandri munka
eredményességének vizsgdlata rendkiviil
nehéz, részben a megfeleld adatok hid-
nya miatt, részben pedig azért, mert az
seredményes tandr” vagy az ,eredményes
tanitds” sokféle szempontbdl vizsgdlhatd,
fiigg8en attdl, hogy milyen tantdrgyrdl,
milyen hdtter( tanul6krdl, illetve mi-
lyen iskoldrél van szé. Szdmos kutatdsi
eredmény sz0l arrdl, hogy egy zomében
alacsony szociodkondmiai osszetételli
tanulécsoportot oktaté pedagdgus més
modszereket tud eredményesen alkal-
mazni, mint az, aki magasabb tdrsadalmi
stétust didkokat oktat, illetve tantdrgyak
szerint is eltérd silya van a tandrnak vagy
az iskoldnak a tanuldsi eredményekben
(Reynolds és mtsai, 2011).

Az ezredfordul6 utdn megszaporodtak a
kutatdsi eredményeket 6sszegzd kézikony-
vek: egy nemzetkdzi kutatdsokat bemutatd
(Townsend, 2007), egy elméleti (Creemers
és Kyriakides, 2008) és egy médszertani
jellegi (Creemers és mtsai, 2010) , leltdr”

is sziiletett.

A kiilonb6zd kimeneti mutatdk 4l-
landdsdgdnak és stabilitdsdnak vizsgdlatai
nyomdn ekkor jelentkezik az a kutatdsi
trend, amely az oktatdsi rendszerek ered-
ményességének idSbeli véltozdsdt vizsgilja
(Kyriakides és Creemers, 2009). Elgtérbe
keriilt az a felfogds is, hogy az iskoldk és a
tandrok teljesitménye kiilonboz6 teriileten-
ként és didkcsoportonként véltozhat. Ez
a kutatdsi irdny hozta magédval a nagyobb
1éptékli, rendszeres vizsgdlatokat, amelyek
hosszabb idétdvon vizsgdljdk a tandrok
és az iskoldk hatdsat (Kyriakides és mtsai,
2009; Pustjens és mtsai, 2004).

A negyedik szakasz elméleti modelljei
nem hangsulyoztdk kell8képp az oktatdsi
rendszer komplexitdsat és dinamikdjdc,
ezért az, hogy a korabbiakhoz képest
szorosabb kapcsolat alakult ki az iskolafej-
lesztés teriiletével, tudomdnyelméletileg is
megtermékenyitdleg hatott, és elvezetett
az okratdsi eredményesség dinamikus mo-
delljének (1. dbra) felallitisdig (Creemers és
Kyriakides, 2008). Ezek a fejlemények arra
is rdmutattak, milyen hasznos lehet az ok-
tatdsirdnyitds szervezeti vdltozdsait feltdrd
vizsgalatok nyomon kévetése.

A negyedik és az 6t6dik szakaszban
megjelend tobbszintli elméleti és struk-
turdlis modellek részben a mdr meglévd
tudds rendszerezését, a kordbban is vizsgdlt
tényez8k egyiittes hatdsdnak elemzését,
részben a tanul6k teljesitményére kozvetet-
ten haté tényez8k vizsgélatdt (pl. az iskola
vezetésének hatdsa: Silins és Mulford,
2002) céloztik, tovabba az elméleti model-
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lek tesztelését. Az 6tddik szakaszban vilt
igazdn egyértelm(ivé a t5bb mint hirom
évet dtfogé longitudinilis vizsgdlatok
szitkségessége, nemcsak azért, hogy az
iskoldk és a tandrok hosszt tdvd hatdsat
ki lehessen mutatni, hanem azért is, hogy
érthetdvé véljanak az oktatds eredményes-
ségét befolydsolé faktorok miikodésének
valtozdsai (Creemers és mtsai, 2010).
Ezzel 4l 6sszefliggésben a novekedési
modellek terjedd haszndlata, amelyek
alkalmasak a nem linedris természet(i
folyamatok vizsgélatdra, igy a tanuldk
tanulmdnyi, actictidbeli, szocidlis és vi-
selkedésbeli fejlédésének tanulményozd-
sdra két id8pontndl
tobbszdri mérés

esetében. A tanulék  jelenleg az osztlytermi vagy tanuldsi-
tanitdsi szint(i faktorokat tekintik
az eredményesség kulcstényezdinek

tanulmdnyi eredmé-
nyeinek novekedési
gorbéjét vizsgaledk
6vodds kortdl 6.
osztalyos korig, és megdllapitottdk, hogy
az alacsony szociookondémiai stdtuszd
gyerekek tdrgyi tuddsdnak névekedése
eltér a tobbiekétdl (Reynolds és mtsai,
2011). A médszer a nem kognitiv
képességek (pl. motivdcié és akadémiai
énkép) fejlédésének tanulmanyozdsira

is haszndlatos (Van de Gaer és mtsai,
2009), de lehetséges immadr reciprok4lis
kapcsolatokat keresni a motivicié vagy
az akadémiai énkép és a tanuléi eredmé-
nyek kozéret kiilonbozé idépontokban
gyUjeott adatok felhaszndldsdval (Marsh
és mtsai, 20006).

Az eredményességkutatdsok kapcsdn sok-
szor megfogalmazédnak kritikdk, amelyek
alapvetSen hdrom 6 csoportba rendez-
hetdk: a médszertani kérdéseket érintdk,

az ideoldgiai objektivitdsra vonatkozdk és
az elméleti korldtokra utalék csoportjaira
(Sandoval és Hernandez, 2008). A kritiku-
sok koziil Trupp az iskoldn beliili folya-
matok ttlzott leegyszertisitésével vidolja
a tudomdnyteriilet mivel8it, az elméleti
megalapozottsdg hidnydr réja fel, vagy azt
veti a kutaték szemére, hogy nem képesek
megakaddlyozni, hogy eredményeiket
politikai célokra haszndljak fel (Zrupp,
2001). Mdsok — f8ként az inkluziv oktatds
kapcsdn -, olyan alapkérdéseket feszeget-
nek, mint hogy kinek a szimdra eredmé-
nyes az iskola (Slee és Weiner, 2001), vagy
az eredményesség mérhetdségét, a mérések
konkrét metodikd-
jat, illetve a mérések
eredményeinek
megbizhatésdgit
vitatjak. A kvan-
titatfv médszerek
megfelelen szigort
és koriiltekintd haszndlata kétségkiviil
hozzdjirul az eredmények objektivitdsd-
hoz, ugyanakkor az objektivitds szempont-
jabdl az informécidgyjtés, a médszertan
kivdlasztdsa és az eredmények interpretdld-
sa is meghatdrozé.

A kutatdsi mddszereket illetd kri-
tikdk jellemz8en hdrom f8 kérdéskor
koré osszpontosulnak. Egyrésze, amit
sok kutatd iskolai eredményességként
interpretdl (azaz a tanuldi teljesitmény-
kiilonbség, ami nem magyardzhaté mds
hattéreényezdkkel, mint pl. a tanulék
egyéni adottsdgai, korabbi teljesitmé-
nye, csalddi héctere), az valéban minden
esetben az iskoldhoz kothetd-e, vagy
csupdn az iskolai szinten megjelend, de
mdsbdl eredeztethetd kiilonbség. Mdsrészt
a nagymintds adatbdzisok hasznélata, a
mérdszdmok, standardok, tdbbvaltozds
elemzések dominancidja jobbdra viszony-
lag felszini informéciékat ad, megreked a
tanuldi teljesitmény és az azt magyardzé
véltozok szintjén, s esetenként - a mérési
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Az oktatasi eredményesség dinamikus modellje
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hiba és a magyardz6 valtozék bonyolult-
sdga, Osszetettsége miatt — egymdsnak
ellentmondé eredményekhez vezethet.
Kritik4val illetik a kutatdsi médszereket
azért is, mert tébbnyire egy pillanatképet
rogzitenek, és nem szolgdltatnak elegendd
informdcidt az iskolafejlesztések szdmdra,
tovébbd jellemzd8en a jol teljesitd iskoldkat
vizsgiljak, holott eredményesnek maradni
és azzd vélni két igencsak eltérd dolgot
jelent (Luyten és mtsai, 2005).

A téméval foglalkozé kutatdk gyakran
onmaguk is kritikusak az eddig elért
eredményeket illetéen. Az egyik ilyen
onkritikus megnyilvdnulds a kvantitativ
médszerek tdlzottan domindns hasznélatit
illeti, ami miatt az eredményességkutatdsok
sok esetben megragadtak a nagy
mennyiségli adat és a nem tdlsdgosan
finom leirdsok szintjén. Még az olyan
tényezdk vizsgdlata esetén is, amelyek
korabban inkabb a kvalitativ médszerekhez
kotbdeek (pl. tandri attitlidok, iskolai
ethosz, tanuldsi kornyezet, tanuldk
nézetei), a kutatdk sokszor a kérdSives vagy
a strukturdlt interjikra épiild megolddsokat
vélasztjék (Reynolds és mtsai, 2011).

Egy mdsik kritikai elem az iskolai szint
tilzott dominancidjdra vonatkozik. Miutdn
az eredményességkutatdsok kiindulépontja
annak cdfolata volt, hogy ,az iskola nem
szdmit”, a kutatdk azt akartdk bizonyitani,
hogy az iskola igenis szdmit, ezért a kuta-
tdsok megrekedtek az iskolai szint vizsgala-
tdndl, s nem foglalkoztak sem a tankeriileti
vagy az osztalyszinttel, sem a pedagdgussal.
Ez az iskolakézpontd megkozelités csok-
kentette az iskolaeredményességi kutatds
magyardz erejét, hiszen szdmos vizsgi-
latbdl egyértelmiien kideriil, hogy a tandr
hatdsa nagyobb, mint az iskoldé (Reynolds
és mtsai, 2011), vagy az adott iskoldn belii-
li kiilsnbségek sokszor nagyobbak, mint az
iskolak kozottiek (Townsend, 2001).

A témival foglalkozé kutatdk, ta-
nulmdnyok szdmdnak révid id6 alate

tortént megemelkedése nem kedvezett
annak, hogy az oktatdseredményességi
kutatdsok teriiletén kozos elméleti alap
formalédjon, igy az egyes tanulmdnyok,
elemzések gyakran eltéréen fogalmaztik
meg az eredményesség faktorait, és azutdn
kiilonbdz8képpen mérték Sket. A kutatds
modszereivel, eredményeivel foglalkozd
kézikdnyvek a kutatdsok viszonylag kései
stddiumdban ldttak napvildgot (Reynolds és
mtsai, 2011).

A tobbszint(i elméleti, a strukturilis
statisztikai, valamint a novekedési
modellek és a kombindlt — kvalitativ és
kvantitativ — médszertannal dolgozé vizs-
gélatok mellett a tudomdnyteriilet fejl6-
dése szempontjabol mérfoldkdnek szdmit
a metaanalizisek megjelenése (Reynolds és
mtsai, 2011).

A metaanalizis médszerét az 1970-es
évektdl fogva haszndljak a tdrsadalomtu-
domdnyok a kutatdsi eredmények 6ssze-
kapcsoldsdra. Az dsszegyjtott eredmé-
nyek metaanalizisének egyik legnagyobb
tanulsdga az, hogy nem azok a kutaték
jutnak wjabb felfedezésekre, akik elséd-
leges kutatdsokat végeznek, hanem azok,
akik metaanalizist folytatnak, mert ez a
vizsgdlati médszer nemcsak arra alkal-
mas, hogy megrostdlja és poziciondlja a
kutatdsi eredményeket, hanem segit dtldtni
a kutatdsi teriilet hidnyossdgait és jovdbeli
feladatait is (Hunter és Schmidt, 2004).

Az eredményességkutatdsok harmadik
és negyedik szakaszdban szdmos 8sszefog-
lalé munka sziiletett a kutatdsi eredmé-
nyekrél, hogy tdjékozdddsi pontként
szolgdljanak a kutat6kozosség, illetve a
szakpolitika szdmdra (Creemers és Reezigt,
1996; Levine és Lezotte, 1990; Sammons
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és mtsai, 1995), 4m ezek nem 4ltaldnosan
megfogalmazott, explicit elveken nyu-
godtak, hanem a szerz8k érdeklddését
titkrozték és leird jellegliek voltak.

E téren a metaanalizis megjelenése dttorést
jelentett, mert lehet8vé tette az dltaldnos,
és az oktatdsi rendszer bizonyos szintjeihez
kothetd specidlis tényezdk azonositdsdt.

Scheerens és Bosker (1997) készitettek
elészor kvantitativ médszer(i szintézist,
hogy meghatdrozzdk a tanulék kimeneti
teljesitményét befolydsold valtozdk hatdsd-
nak becsiilt éreékée. Ezt kovetben terjedtek
el a specidlis faktorokon vagy faktorok
egy csoportjin végzett hasonld elemzések
tandri vagy iskolai szinten (Creemers és
Kyriakides, 2008; Scheerens és mtsai, 2005;
Seidel és Shavelson, 2007). A politikai és
gyakorlati érdeklédés kovetkeztében olyan
faktorokat vizsgdltak, mint az iskolaveze-
tés, a sziilék bevondsa (Fan és Chen, 2001;
Jeynes, 2007; Senechal és Young, 2008), a
hdzi feladat (Cooper és mtsai, 20006), vagy
az osztdlyméret (Goldstein és mtsai, 2000).

Kyriakides és Creemers (2010) szintén e
modszert alkalmazva tesztelték az oktatdsi
eredményesség dltaluk kidolgozott dina-
mikus modelljét. A hipotézisiik az volt,
hogy az iskolai szint(i faktorok a tanitdsi
gyakorlat és a tanuldsi kérnyezet megte-
remtésére irdnyuld iskolai elképzelések
implementdcidjin, fejlesztésén, ércékelésén
keresztiil hatnak a tanitds-tanulds szintjé-
re. A kutatdsi eredmények aldtdmasztot-
tak, hogy az eredményes iskola a tanitdsi
gyakorlattal és a tanuldsi kornyezettel
kapcsolatban is intézményi szint(l irdny-
mutatdssal szolgal.

Az eredményes iskola jellegzetességeit
bemutaté 8sszegzd kutatdsban Scheerens és
munkatdrsai az aldbbiakat hatdroztdk meg
a legfontosabb tényezdkként:

teljesitményorientdcié, magas elvdrdsok;
jo vezetés;

tantestiileten beliili konszenzus és
kohézié;

a tanterv prioritdsai és mindsége, lehetd-

ség a tanuldsra;

iskolai klima;

intézményi ércékelési potencidl;

a sziilék bevondsa;

tantermi klima;

a tanuldsi id8 hatékony kihaszndldsa;

strukturdlt tanitds: differencidlds, meg-

erdsités és visszajelzés (Scheerens, 2005).

Jol ldthatd, hogy e tényezdk kozott

igen nagy szerepet kapnak azok, amelyek
az intézményen beliili viszonyokat, azon
beliil is a tanitdsi tevékenységhez és a
tanérdkhoz kozvetleniil kapcsolédé ténye-
z8ket jelenitik meg. Egyre t6bb kutatdsi
eredmény mutatja azt, hogy a tandrok
szerepe nagyon fontos, ugyanakkor nehéz
pontosan azonositani azokat a tandri jel-
lemzdket, amelyek megbizhatéan hozzdjs-
rulnak a tanuldi eredményességhez.

Szdmtalan lehet8ség kindlkozik rendsze-
rezni, finomitani és bdviteni az okta-
tdseredményességi tuddsbdzist, f6ként

a mddszertan tovdbbfejlesztésével. Az
iskolafejlesztési programokban és értékelési
rendszerek kidolgozdsdban valé szorosabb
egylittmiikodés vagy az azokban valé
kozvetlen részvétel kiilonosen siirgetd
kivinalmak (Creemers és mtsai, 2010).

A kutatdkat manapsag leginkdbb az a kér-
dés foglalkoztatja, hogy az egyes faktorok
milyen médon hatnak a tanulék ered-
ményeire. Creemers és Kyriakides (2008)

kidolgozott egy elméleti keretet, amely 6t
dimenzié mentén méri a faktorokat: a mar
kordbban is bevettnek szdmité gyakorisdg
mellett a fékusz, az stddium, a mindség és
a differencialitds szerint vizsgéljik ezeket.
Biér az elméleti keret tesztelése elkezd8dott
(Kyriakides és Creemers, 2008), még t5bb
vizsgilatra, vagy pedig alternativ meg-
kozelitések kidolgozdsdra lenne sziikség

a tanari és iskolai faktorok mtikédésének
feltardsahoz.

Mir sziilettek olyan tanulményok,
amelyek az iskolai faktorok direkt/indirekt
hatdsdt vizsgaljdk (pl. De Maeyer és mtsai,
2007), am erés koz-
vetett hatdst ritkdn

2000), 4m ennek feltérképezéséhez jobb
modszerekre és hosszabb iddszakot dtfogd
longitudindlis vizsgdlatra van sziikség.
Vizsgdlni kellene az egy szinten elhelyez-
ked§ faktorok kapcsolatdt, és ugyancsak
kihivés a faktorok jobb csoportositdsa,
mert ezek szintén hatdssal lehetnek a
tanuldk kimeneti eredményeire (Kyriakides
és mtsai, 2009).
A kutat6knak mindség és méltdnyossdg
tekintetében egyardnt azonositaniuk kell
a tandrok és az iskola hosszd tdvi hatdsait,
ami elméleti, politikai és elszdmoltatha-
t6sdgi szempontbdl egyardnt szitkséges.
Tovébbd kordntsem
biztos, hogy a révid

mérnek, holott az kordntsem biztos, hogy a rovid tdvd  tdvii pozitiv/negativ
elméleti modellek pozitiv/negativ hatdsok hosszti tivon  hatdsok hosszti tdvon

szerint az iskolai
faktoroknak ink4dbb
indirekt hatdsaik
vannak (Creemers és Kyriakides, 2008;
Scheerens, 1992; Stringfield és Slavin,
1992). A tanarok és iskoldk kiilénb6z6
didkcsoportokra gyakorolt eltérd (differen-
cidlis) hatdsit leképezd modellek tesztelése
hasonld problémakkal kiizd (Campbell és
mtsai, 2004), mert a virakozdsokkal ellen-
tétben a vizsgilt faktorok dltaldnos hatd-
stinak mutatkoznak valamennyi didkcso-
portra (Kyriakides, 2007; Muijs és mtsai,
2005). A rendelkezésre 4ll6 médszerekkel
regiondlis, nemzeti és nemzetkozi szinten
is lehetséges vizsgdlni az eltérd kontextus
hatdsét az iskolai eredményességre. Ez az
elméleti modellek 4ltaldnosithatésdgat
eredményezheti, ugyanakkor néhdny
faktor eltérd vagy szituativ (csak bizonyos
kontextusban jelentkez8) hatdsait is kimu-
tathatja (Reynolds, 2006; Teddlie és mtsai,
2006; Creemers és Kyriakides, 2009).
Szintén jovébeli feladat a nem linedris
kapcsolatok azonositdsa kiilonboz6
faktorok és a tanulmdnyi eredmények
kozote. Az egyik rejtélyes faktor a tandrok
targyi tuddsa (Darling és Hammond,

is megtériilnek/kdrt okoznak

is megtériilnek/kdrt
okoznak (Creemers és
mtsai, 2010). Az isko-
ldknak lényeges térsadalmi szerepiik van
abban, hogy a hdtrdnyos helyzet( tanuldk
az otthonrdl hozott kognitiv, szocidlis és
emociondlis hidnyossdgokat hosszu tdvon

lekiizdjék (Spielhagen, 2006).

Az iskoldk eredményességi stituszdban
bekovetkezett vdltozdsok nyomon kove-
tése elengedhetetlen. Ez az intézményi
véltozdsok komplex folyamatdrdl is jobb
képet ad, feltérképezhetbvé vélnak olyan
egylttdlldsok vagy oksdgi viszonyok,
amelyek megjoésolhatjék a vdltozdst.
Kombinalt kutatdsi médszerekkel érdemes
tanulmdnyozni a drdmai 4talakuldson
dtesett intézményeket (Creemers és mtsai,
2010). Ugyanakkor a legeredménye-
sebb iskoldk sem eshetnek ki a kutaték
l4t6sz6gébdl, hiszen a rendelkezésre 4116
csekély szakirodalom szerint ezeknek
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az intézményeknek is folyton fejleszte-
niiik kell az iskolai szint(i faktorokat,
hogy ne essenek vissza a kozépmezdnybe
(Kyriakides és Creemers, 2009; Day és
mtsai, 2009).

Kivdnatos volna elméletileg aldtdmasz-
tott és bizonyitékokon alapuld beavatko-
zdsi programok fejlesztése, de ezek hatdsdt
a tanuléi teljesitményekre ugyancsak
mérni kell. Az idedlis tobbszintd fejlesz-
tési modellbe be kell épiteni az iskolai és
az osztalytermi tényezdket is. Az el6bbi
nélkiil elhalhat a reformkezdeményezés,
az utébbi nélkiil pedig eredménytelen
lehet. Kisérleti tanulmdnyok segithetik
eldonteni, melyik elméleti keret alkalmas
a hatékony beavatkozds el6készitésére.
Id&vel az is kitapasztalhat6, mikor van
sziitkség erre, és mikor akcidkutatdson ala-
pulé gyakorlatorientdlt fejlesztésre. Kom-
bindlt mddszerrel érdemes megvizsgdlni,
hogyan lehet a tandrokat és az iskoldkat a
fejlesztéssel szembeni ellendll$ actit(idrél
elmozditani. Igy azonosithatok lesznek
olyan véltozdk is, amelyek egyiitt jirnak a
fejlesztési stratégia eredményes implemen-
tacidjdval, kiildndsen ott, ahol a tanul-
mdnyi eredmény alacsony és az ellendllds
nagy. Kvantitativ vizsgdlatok is kellenek,
hogy a valtozds folyamatdt és hatékony
implementdcidjdt 4ltaldnosan modellezni
lehessen (Creemers és mtsai, 2010).

Fontos szemléleti vdltozds, hogy mig
a kordbbi oktatdseredményességi kutatdsok
tobbnyire a mdr 1étezd j6 gyakorlatokat
vizsgdltdk, most az a cél, hogy tuddsba-
zist biztositsanak a fejleszt8i gyakorlat-
nak és a szakpolitikdnak. Az elméletileg
aldtdmasztott értékeld tanulmdnyok dj
kapcsoléddsi pontot jelenthetnek a hdrom
teriilet kdzote, mert {gy tudomdnyosan
is eldonthetd, mely reformtorekvések
sikeresek és melyek nem. Igy a szakpoliti-
kdban megvaldsulhat a tényeken alapulé
déntéshozatal, az iskolafejlesztésben pedig

az elméletileg aldtdmasztott tervezés és
értékelés (Creemers és mtsai, 2010).

Immir nyilvdnvald, hogy egy iskola akkor
eredményes, ha valamilyen teljesitményrt,
hozzdadott értéket hoz létre. Egy olyan
komplex rendszer teljesitményét azonban,
mint amilyen az iskola, vagy tdgabban az
oktatds, nem egyszerti mérni. Az egyik
probléma, hogy bér az eredményesség
mérésére haszndle kiilonféle teljesitmény-
mutatdk igen sok informdciét adnak, nem
nyujtanak teljes képet még akkor sem,

ha egyébként j6 az adatok mindsége és
megbizhatdsiga. A tanuldi teljesitmény-
mérések és a vizsgaeredmények az okrtatdsi
rendszer, illetve az egyes intézmények tel-
jesitményének j6 — de nem kizdrélagos -
indikdrtorai.

Mdsrészt az indikdtorok esetében torzi-
t6 hatdsok is felléphetnek, amelyek részben
szandékoltak, részben nem szdndékol-
tak. Esetenként a szereplék szdndékosan
hamisitjak az eredményeket, hogy jobb
teljesitményt mutassanak fel (szdndé-
kolt torzitds), maskor viszont az okozhat
problémat, hogy az iskoldk olyannyira meg
akarnak felelni az indikdtoroknak,

s annyira arra koncentrdlnak, hogy ezéltal
éppen a mindség és a teljesitményndve-
kedés ellenében tesznek (nem szdndékolt
torzitds) (Fitz-Gibbon, 1996).

Az oktatdsi rendszer komplexitdsa
tovabbi problémit jelent a mérések terén,
miutdn az dsszetettebb célok esetében
nehezen hatdrozhaték meg 4ltaldnos
mér8szdmok, illetve az egyes mérészamok
egymdshoz viszonyitott stilya ismeretlen,
ezért 6nmagukban a mérdszdmok sokszor
nem elegenddek az oktatds mindségének és
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eredményességének a mérés¢hez (Lockheed
és Hanushek, 1994).

Az is sokszor felmeriil kérdésként,
hogy vajon mennyire konzisztensek ezek
a mutatk. A mutatdk kozotti kapesolatot
tobb szempontbél is mérni lehet, péld4ul
fontos megvizsgdlni azok idébeni kon-
zisztencidit, vagy
az iskoldn belil a
kiilonbszs évfolya-
mok kozotti, illetve
az egyes tantdrgyak
kozotti egyezést.
Az adatok azt mutat-
jdk, hogy az iskolai
teljesitményt, eredményt tekintve az idé-
beli stabilits dltaldban nagy, mig az egyes
tantdrgyakra vonatkozé eredményesség-
mutatdk kozotti dsszefliggés iskolai szinten
joval kisebb (Scheerens és mtsai, 2000).

Az oktatdseredményességi kutatdsok mad-
sodik és harmadik szakaszdban rendszerint
az anyanyelvi és a matematikai teljesit-
mény mérésére koncentréleak, jollehet az
elmult két évtizedben sziilettek tanul-
ményok affektiv teriiletek (Mortimore és
mtsai, 1988; Knuver és Brandsma, 1993;
Kyriakides, 2005; Opdenakker és Van
Damme, 2006), illetve mds tantdrgyak
eredményeinek mérésérél is (Kyriakides és
Tsangaridou, 2008).

A kutaték azonban még most sem ké-
pesek az iskolai tanterv teljes spektrumdn
monitorozni a tanul6k teljesitményét, sét a
legtjabb oktatdsi célok, igy a metakognitiv
képességek fejlédésérdl is keveset tudunk
(Campbell és mtsai, 2003). fgy viszont az
oktatdseredményességi kutatdsokban a
kognitiv képességek vizsgdlata ardnyta-
lanul nagy szerepet kap, vagyis az iskolai

azok az iskoldk, amelyek sikeresen
fejlesztik a tanuldk kognitiv
képességeit, az affektiv teljesitményiik
novekedését is timogatjak

tanulds eredményességét voltaképp a
tdrgyi tudds szlik toredékein keresztiil
monitorozzik (Slee és mtsai, 1998).

A kognitiv eredményességmutatdk til-
stlydt 4ltaldban azzal magyardzzdk, hogy
az affektiv, pszichomotoros, szocidlis és
4j tipust tanulmdnyi eredmények mérése
megfeleld mérdesz-
kéz hijdn nehéz-
ségekbe iitkozik,
egyes tanulmdnyok
azt bizonyitjdk,
hogy hagyomd-
nyos mddszerek-
kel is érvényes
és megbizhat6 eredmények nyerhetSk
szdmos kimenet mérésekor. Jé példa erre a
kreativ gondolkoddst méré Torrance-teszt
(TTCT) (Clapham, 1998; Kim, 2006),
amely a megbizhatd pszichometrikus vizs-
gélatok fontossdgara is felhivja a figyelmet.
Kyriakides és Tsangaridou (2008) kifej-
lesztett egy testnevelési teljesitménymérési
tesztet, de a mérés lefolytatdsa és feliigye-
lete az iskoldtdl és a kutatdkedl is sok iddt
kovetelt. Valddi deeorés akkor vdrhatd,
ha a politikai szdndék is arra irdnyul,
hogy ne csak a f8kompetencidkat mér-
jék, hanem a tanterv teljes célrendszerét
(Creemers és mtsai, 2010).

A t6bbviltozés, tobbszinti modelle-
zéssel immdr kimutathatdk az dltaldnos
eredményességi faktorok, amelyek képesek
megmagyardzni a kiilonbz8 iskolai ered-
ményességmutatdk kozotti eltéréseket,
4m bizonyos faktorok csak bizonyos
kimenetek esetén rendelkeznek magya-
rdz6 erdvel. A konzisztencia vizsgélatdval
lehet8ség kindlkozik a tandr és az iskola
eredményességének tesztelésére, valamint
a teljesitményteriileteket az eredmények
eltérése szerint klaszterekbe rendezni.

A kiilonféle kimeneti eredmények kozdtti
reldcié feltdrdsa azért is fontos, mert a
kognitiv és nem kognitiv (affektiv és
metakognitiv) teriileteken elért eredmé-
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nyek kozotti kapesolat még nem tiszedzott
(Brandsma és Knuver, 1993; Opdenakker
és Van Damme, 2000; Kyriakides, 2005).
Az eredményesség kiilonb6z kritériumait
hasznélva kideriilhet az is, hogy a kognitiv
kimenetekben jelentkez8 eredményes-

ség fokozhatja-e més teriiletek fejlédését
(pl. motivdcid, elégedettség). Az eddigi
kutatdsok szerint azok az iskoldk, amelyek
sikeresen fejlesztik a tanulék kognitiv
képességeit, az affektiv teljesitményiik ns-
vekedését is tdmogatjdk, mert az iskoldzds
irdnti pozitiv actit@idoket er8sitik (Knuver
és Brandsma, 1993; Kyriakides, 2005).
Eddig még nem sziiletett olyan vizsgdlat,
amely negativ kapcsolatot 4llapitott volna
meg a tanulmdnyi, a szocidlis és az affektiv
kimeneti eredmények kozott (Creemers és
mtsai, 2010).

Jelenleg szinte nincs olyan empirikus
tanulmdny a relevdns nemzetkozi szakiro-
dalomban, amely a méltdnyossdg dimen-
ziéjdban mérné az eredményességet, pedig
az oktatdsi eredményeket jéslé tanuldi és
csalddi hdttéreényezdk, tovdbbd a tanulmi-
nyi eredményekben kimutathaté mélea-
nyossagi szakadék megkeriilhetetlen téma
(Creemers és mtsai, 2010).

Ujabb kutatisokra lenne sziikség
annak kideritésére, hogy bizonyos tanitdsi
technikdk vagy 6raszervezési médszerek
eredményesebbek-e a hdtrdnyos helyzetd
tanulécsoportok esetében. Van der Werf
(20006) attekintése szerint a direkt tanitdsi
modszerek jobban bevélnak az alacsony
szociobkonémiai stdtusza gyerekek, a
kisebb gyerekek vagy az alulteljesitdk
esetében. Azt sem jértdk még koriil
kell8képp, hogy a hédttértényez8k hogyan

hatnak egymadsra osztdlytermi és iskolai
szinten (Sammons és mtsai, 2008). Ezen a
téren nagy eldrelépést jelentene az olyan
iskoldk azonositdsa, amelyek mindség és
méltdnyossdg szempontjdbdl is megdlljdk
a helyiiket, mert csak igy van esély arra,
hogy az iskola megsziintethesse az okta-
tdsi rendszer 4ltal fenntartott térsadalmi
egyenldtlenségeket (Sammons, 2007).

Tobb kutaté is felhivja a figyelmet
arra, hogy az eredményességmutatok
kialakitdsa és értékelése sordn azt is
figyelembe kell venni, hogy melyek az
adott intézmény céljai, hiszen ezek a célok
erSteljesen befolydsolhatjdk azt, hogy
milyen eredményességi kritériumokat
érdemes figyelembe venni (Madaus és
mtsai, 1980). Legtobbszor nem egyetlen
cél 4ll a kozéppontban, hanem egy egész
célstrukeira a maga differencidltsigdban
és esetenként ellentmonddsossdgdban,
amit tovdbb 4rnyalnak a kiilonb6z8
szerepldk (pl. dllam, fenntartd, sziilgk)
igényei (Townsend, 1994).

Egy ausztrdl kutatdsban kiilonbo-
z8 szerepl6k (igazgatdk, pedagbgusok,
sziil8k és tanulék) véleményét vizsgdledk
az iskoldk eredményességével kapcsolatos
4ltaldnos kérdésekben: az iskoldk lehet-
séges szerepérdl, a tényez8krdl, amelyek
hozzdjirulnak az iskoldk eredményes-
ségéhez; illetve a sajdr iskola eredmé-
nyességével kapcsolatban. A felmérés azt
mutatta, hogy az iskolavezetés, valamint
az iskoldval kapcsolatban 4llok a célok,
elvdrdsok sokféleségével rendelkeznek,
amelyek kozott vannak oktatdsi jellegliek,
de azon messze tilmutatdak is, ily médon
ezek mindegyikét meg kell vizsgélni,
amennyiben az iskolai eredményességet
nézziik. Az oktatds teriiletén elért fejlédés
tehdt csupdn egyike a céloknak, s mig ez
4ltaldban orszdgos szinten fontos, helyi
szinten azok a célok, amelyeket a helyi
kozosségek hatdroznak meg (pl. énkép
fejlddése, dllampolgdri és munkavéllal6i

Hol tart ma az oktatdseredményességi kutatds? ‘

59

ismeretek fejlesztése), ugyanolyan fontosak
lehetnek, s e teriileteken a gyerekeknek
ugyanigy fejlédniiik kell ahhoz, hogy az
iskola eredményesnek legyen mondhatd.
A kutatds azt is megmutatta, hogy a helyi
intézményi viszonyok (pl. a sziil8k iskol4-
zottsdga, régid) is meghatdrozdak abban,
hogy ott helyben milyen intézményi célo-
kat tartanak fontosnak (Townsend, 1994).

Az oktatdseredményességi vizsgdlatok
nagyban hozzdjdrultak ahhoz, hogy
a tobbvéltozés mddszerek és a tobbszintl
modellezés révén egyre kifinomultabb,
az oktatds kiilonboz6 szintjeit és a ta-
nulék kiilénboz8 csoportjainak diffe-
rencidltsdgdt egyardnt figyelembe vevd
elemzések ldttak napvildgot, amelyek
felhivtdk a figyelmet az 4n. hozzdadott
éreék mérésének jelentSségére is.
Ez utdbbi az iskoldk kozotti 6sszehason-
litds sordn kiemelten fontos, hiszen az
egyes intézmények nyers teszteredmények
vagy vizsgaeredmények alapjén valé
értékelése bnmagdban nem ad megbizha-
t6 képet az intézményekben folyé munka
mindségérdl és eredményességérdl.

Az eredményességet mérd indikdtorok
fontos elemei a kutatdsoknak, ugyanakkor

az eredményességvizsgalatok nem nélkii-
16zhetik az alapos elméleti és médszertani
megfontoldsokat, amelyek nem csupdn az
adatelemzés részleteit érintik, hanem az
elemzésbe bevont valtozék korét is.
A kapott eredményekre és a beldliik
levonhaté kovetkeztetésekre ugyanis az is
erdteljes befolydst gyakorol, hogy milyen
indikdtorokat, mutatékat vonunk be a
vizsgélatba, s mennyire tekinthet8k azok
megbizhaté, objektiv mér8szdmoknak.
A kvalitativ kutatdsi elemek pedig tovabb
drnyalhatjdk az adatelemzés eredményeit.
A t5bb évtizedes mult dacdra az okta-
tdseredményességi kutatdsok még mindig
nem képesek rendszeresen monitorozni
az iskola 4ltal kozvetitett (kognitiv és
nem kognitiv) tudds széles spektrumi, és
tovabbra sem képesek teljesebb képet adni
az iskoldk teljesitményérdl. Az oktatdsered-
ményességi kutatdsokbdl tudjuk tovabbd,
hogy az iskoldk eredményességét nagyban
befolydsolja kdrnyezetiik és az odajdrdk
kulturdlis, tdrsadalmi és gazdasdgi héteere.
Ha az iskoldk koriil formdlédé kozdsségek
jobban el tudndk ismertetni sajét isko-
ldztatdssal kapcsolatos céljaikat, vagyis
az eredményességmutatdk jobban kife-
jeznék a helyi igényeket, s ezek vizsgélata
is beépiilhetne a mérési kultiirdba, az az
egész iskola vagy akdr az oktatdsi rendszer
eredményességét/mindségét kedvezden
érintené.
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Az egész napos iskola nevelési-oktatasi
programjanak részvételi alapi fejlesztése

MUHELY

OSSZEFOGLALO

A tanulmdny célja bemutatni az egész napos iskola pedagégiai koncepcidjanak alakuldsit
nemzetkdzi és hazai példdk, valamint a hazai jogszabalyi vdltozdsok titkrében. Az egész
napos iskoldk szakmai munkdjét segitd nevelési-okratdsi programok fejlesztése jelenleg az
Okratdskutaté és Fejlesztd Intézet TAMOP 3.1.1 21. szdzadi kézoktatds (fejlesztés-koor-
dindcid) I1. szakasz elnevezésii projektjének részeként zajlik. A fejlesztési folyamat fontos
eleme a fejlesztést megalapozd és kisérd kutatds, e kutatdsok elsd eredményei is ismertetésre
keriilnek a tanulmédnyban. Bemutatjuk az el8zetes kutatdsok tapasztalatai alapjan kidolgo-
zott keretrendszert, a nevelési-oktatdsi programok kutatdsi-fejlesztési-innovécids folyama-
tdnak felépitését, a fejlesztés és a kidolgozandd nevelési-oktatdsi programok célrendszerét,

a fejlesztést tdmogaté kutatdsok rendszerét, valamint a fejlesztd iskoldk szerepvéllaldsit a

folyamatban.

Kulcsszavak: egész napos iskola, kutatds, féjlesztés, innovdcid, differencidlds, esélyteremiés

BEVEZETES

Az Oktatdskutaté és Fejlesztd Intézet
2012. augusztus 1. és 2015. janudr 31.
kozdtt a TAMORP 3.1.1 21. szdzadi kizok-
tatds (fejlesztés-koordindcid) II. szakasz pro-
Jekt keretében fejleszti az egész napos iskola
szakmai koncepcidjdt, valamint a koncepcié
gyakorlati haszndlatdt segitd nevelési-okta-
tdsi programokat. A fejlesztés egy komplex
kutatdsi-fejlesztési-innovacids tevékeny-
ségrendszerben valdsul meg, pilot iskoldk
bevondsdval. A fejlesztés tehdt nem a 2013

szeptemberében életbe épett, az iskoldk-
ban délutdn négy 6rdig tarté benntartdz-
koddst célzé intézkedésre épiil, hanem egy
hosszabb tdvi cél, az egész napos iskola
mint iskolatipus tdmogatdsdt szolgdlja.'
Célunk egy hér elemii pedagdgiai rendszer
(Falus, 2012) kidolgozdsa. Az egész

napos iskolai tanuldsszervezési forma
tdmogatdsdra 6t nevelési-oktatdsi program
késziil. E programok a kerettantervek 4ltal
le nem kotott, de egész napos iskolaszer-
vezési forma esetében tovabbi pedagdgiai
szakmai tartalommal kitdltendd id8keretre
nyujtanak timogatdst az intézmények
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szdmdra. Az egész napos iskoldk szdmdra
rendszerszintii program késziil alsé és felsé
tagozaton a kerettantervek dltal le nem
fedett, tandrin kiviili iddkeretre, ehbhez
kapesolddnak a tematikus programok: a ter-
mészettudomdnyos nevelés, a komplex mii-
vészeti nevelés és a gyakorlati életre nevelés
programjai. Elkésziil az 6koiskola nevelési-
oktatdsi programja, mely az Okoiskola cim
kritériumrendszerének teljesitéséhez nyujt
teljes kord segitséget az intézményeknek.
Megtorténik a tandrdn kiviili foglalkozi-
sok jd gyakorlatainak gyiijtése,
a j6 gyakorlatok megujitott struktirdjénak
kialakitdsa, kozzétételiik az 0j strukedrd-
ban, és az dtvételitk nyomon kovetése.
Az alsé és felsd tagozaton 17 intéz-
ményben megvaldsulé pilot-fejlesztések
tapasztalatai az egész napos nevelés-ok-
tatds bevezetésével kapcsolatos dontések
meghozataldt is tdmogatjék. A modellek,
modellvaridcidk kialakitdsa a nevelési-
oktatdsi intézmények erdfeszitéseit segitik
az egész napos oktatdssal kapcsolatos j6
gyakorlatok megvaldsitdsdban, azokon
keresztiil az esélyteremtésben.

Az elmule évtizedek oktatdsfejlesztési
tapasztalatai (Davies, 1999; Wang, 2012)

! Az egész napos iskoldt a Nemzeti koznevelési torvény 4. § 4. pontja a kévetkez8kben hatdrozza meg: ,egész napos
iskola: iskolaszervezési forma, ahol a tanérai és mds foglalkozdsokat a déleldtti és délutdni iddszakra egyenletesen
szétosztva szervezik meg, miikddését, feltételrendszerét az oktatdsért felelds miniszter jogszabélyban hatdrozza meg”.

egyértelmiivé tették, hogy azoknak a
fejlesztéseknek lesz varhatéan nagyobb
eredménye, melyek egyrészt tényeken
alapulnak, mdsrészt mind kidolgozdsukat,
mind bevezetésiiket az érintettekkel vald
folyamatos kommunikdci6 kiséri.

A tényeken alapuld beavatkozds és a
fejlesztés célcsoportjdnak (vagy akdr
célszemélyének) aktiv bevondsa a fejlesztés
folyamatdba az oktatdsfejlesztés minden
szintjén terjedd megkozelitésmdd, ezért
projektiink megkezdésekor vildgos volt,
hogy olyan algoritmus hasznélata sziik-
séges, mely garantédlja ezen fejlesztési
szempontok érvényesiilését.

A projekt kezdetén szdmos nemzetkézi és
hazai j6 gyakorlatot, térekvést megvizsgal-
tunk. Kerestiik azokat az elemeket az egyes
kezdeményezésekben, melyek programunk
szdmdra példaérékiiek lehetnek. Egyben
fontos szempont volt a hazai és kiilfsldi
példdk tanulmdnyozdsa sordn a programok,
programelemek adaptdlhatdsdga is.

Tovabb4 irdnyadé a 20/2012. (VIIL. 31.) EMMI rendelet 19. §-a az aldbbiak szerint:

»Egész napos iskolai nevelés és oktatds esetében a kotelezd tanérai és egyéb foglalkozdsokat a déleldtti és délutdni
id8szakra egyenletesen szétosztva, egymdst vdltva, a tanuldk ardnyos terhelését figyelembe véve kell megszervezni.

Az iskola a pedagégiai programjdt az Nkt. 26. § (3) bekezdésében meghatdrozottak alapjdn késziti el.

(2) Az egész napos iskolai nevelés-oktatdst a kdzoktatdsi torvény 52. § (3) bekezdésében az adott évfolyamra meg-
hatdrozott kételezd tanérai foglalkozdsok megtartdsdval, tovabbd legaldbb az 52. § (7) bekezdésében és az 53. § (4)
bekezdésében az adott évfolyamra meghatdrozott nem kotelezd tandrai foglalkozdsok és napkézis foglalkozdsok
idékeretében kell megszervezni, biztositva tovdbbd az 52. § (11) bekezdésében szabdlyozott egyéni foglalkozdsok

megtartisit szolgdlé idkeretet.

(3) Az egész napos iskolai nevelés-okratds keretében kell biztositani

a) a segitségnyjtdst a hdzi feladatok elkészitéséhez,

b) a tananyag megértéséhez és elsajdtitdsihoz kapcsolédd tobblet pedagdgiai tdimogatdst azon tanuldk részére, akik

barmely okbdl kifolyélag egyéni tanuldsi nehézséggel, a tananyag értelmezési problémdjdval kiizdenek,
¢) a felzdrkdztatdssal és a tehetséggondozdssal kapcsolatos feladatok elldtdsdt.

(4) A fenntarténak az egész napos iskolai nevelés és oktatds megszervezése esetén is biztositania kell az ingyenes
tankonyvelldtdst és étkezést mindazon tanul6k szdmdra, akik a kiilon jogszabélyban foglalt feltételeknek megfelelnek.
A fenntarténak az intézményvezetd kozremiikodésével meg kell teremtenie tovdbbd a feltételeket a tankdnyvek,

fiizetek és mds tanuldi felszerelések biztonsdgos iskolai tdroldsdhoz.”
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Az extended school, azaz a kiterjesztett iskola
mindenki szimdra nyitva 4ll tanuldsi és egyéb
szabadidés tevékenységek céljdbol, minden
nap 8 és 18 6ra kozote, az év 48 hetében, szii-
netekben is. A modellben erdteljes torekvés
volt arra, hogy egyfajta teljes kort szolgalta-
tést nyjt6 (full-service) gyakorlat alakuljon
ki. Az 4j iskoldk épitésekor az orvosi rendeld,
a fogorvosi rendeld, a joléti szolgiltatisok
iroddi, a rendérkapitinysdg, a konyvtir mind
egy helyre osszpontosul (Darvas és Kende,
2009; Emesz Zrt., 2012b). Az iskola nemcsak
a tanuldsra szolgdlé tér t6bbé, hanem befo-
gadja a gyermekek és felnéttek véltozatos te-
vékenységeit, megteremtve ezdltal a lehetdsé-
get a tanuldst segitd
foglalkozdsok, jarék,
rekredcid, sport,
zene, milvészeti
tevékenységek, kéz-
miives foglalkozdsok
vagy egyéb specidlis
érdekl8dési kornek megfeleld tevékenységek
(6nkéntes feladatok és -munka, {izleti- és
vallalkozdsi tevékenységek) szervezésére.

Az intézmény gyermekfeliigyeletet biztosit

az alapfoku okratdsi intézményekben,
emellett a sziil8ket csalddi tanuldsi lehetd-
ség biztositdsdval is timogatja. A sziildk,
felndttek tanfolyamokon, képzéseken,
csoportos foglalkozdsokon vehetnek részt,
mikézben gyermekeik is szakszerd elldtdsban
részesiilnek. A modellben megvaldsul a gyors
és konnyli hozzaférés bizonyos specidlis szol-
galtatdsokhoz (példdul logopédia és beszéd-
terdpia), az intézmény emellett elérhetdséget
biztosit a kdzdsség szdmdra a rendelkezésére
4ll6 eszkoz és infrastruktira igénybevételéhez.
Egyes szolgéltatdsok a sziil8k 4ltali finansziro-
zést igényelnek (példdul gyermekfeliigyelet),
azonban a legtobb tevékenység ingyenesen
igénybe vehetd.

az iskola nemcsak a tanuldsra szolgdlé
tér tobbé, hanem befogadja a gyermekek  Development
és felndttek valtozatos tevékenységeit

A kiterjesztett iskoldk létrehozdsdt
a brit kormdny kezdeményezte, s 2010-ig
meghatdrozta az iskoldknak, milyen szol-
géltatdsokat kell nytjtaniuk (nyitva tartds,
ingyenes szabadid8s programok, sziil8k
iskoldja, specidlis fejlesztd szolgéltatdsok).
25 ,demonstricids projektet” inditottak,
ezzel parhuzamosan megtéreént a kodifi-
kdcid, amelyet a hivatalos kormdnystra-
tégidba vald beépités kovetett 2004-ben
(Strategy for Education). Onkéntesek és
piaci szereplék bevondsa is megtdrtént
az infrastruktira fejlesztésébe. 2008 és
2011 kozotee t8bb mint 1 millidrd fontot
forditott a program finanszirozdsdra a
korményzat, emellett 200 millié fontos
osszeget forditanak hdtrdnyos helyzeti
fiatalok segitésére, szabadidds programjaik
tdmogatdsdra. A folyamatot mddszertani-

lag t6bb szervezet
is timogatja:
Training and

Agency for Schools
(TDA-D), a
ContinYou, a
4Children, Extended Schools Remodelling
Advisors (ESRAs), a Department for Educa-
tion (Emesz Zrt., 2012b).

Kezdetben a f8 kihivist a kiilonbz4,
elsz6rtan miikodd programok, szervezetek
osszehangoldsa jelentette. A fejlesztések
lényeges eleme, hogy minden iskola m4s-
mids tevékenységeket vezethet be a tanuléi/
sziil6i igényeknek megfelel6en (Emesz
Zrt., 2012b). Az intézmények t5bbségében
klaszterszert, tdrsuldsos megoldds alakult
ki. A program célja fejleszteni a sziil6i, se-
git6i kompetencidkat, tdimogatni az 6n4llé
tanuldst, s ezzel 8sszefiiggésben fejleszteni
a gyermekek tanuldsa irdnt valé elkétele-
zettséget, empdtidt és reflektiv készségeket.
Kozéppontba keriilt az egészséges életmdd
és a testmozgds. A kovetd vizsgdlatok
sordn kérddives adatfelvétellel és interjik,

telefoninterjik segitségével deriile fény
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arra, hogy a hatékonyan mi(ik6dé intézmé-
nyekre demokratikus vezet8k, egyiitem(i-
kéd6 tanuldszervezet, valamint a sziil8k
és a szlikebb-tdgabb kérnyezet bevondsa
jellemz8 (Darvas és Kende, 2009). Kiilo-
nosen érdekes a hidnyzdsokkal kapcsolatos
tapasztalat — az intézményekben novekvd
jelenlét tapasztalhaté, az érai munka haté-
konyabb, a szocidlis és egészségiigyi hdlé
szorosabb, igy az iskoldn kiviili nehéz-
ségek gyorsabban oldhat6k meg. A részt
vevd didkok tanulmdnyi eredményeire,
pontossdgdra, figyelmi jellemzdire pozitiv
hatéssal volt a programban val4 részvétel.
A csalddok munkaerd-piaci helyzeté is
vizsgdltdk; jobb elhelyezkedési lehetdsé-
gekkel jért a programban val6 részvétel:

a részt vevd csalddok korében a tanuldsi-
és részképesség-problémds, nem iskolds-
kort gyermekek szdma a felére csokkent.
(Extended Services: Evidence of Impact and
Good Practice)

A modellt a hagyomdnyos tandrai oktatds
utdni szabadidds tevékenységek szervezése
jellemzi, emellett az intézmények egész
évben nyitva tartanak (Darvas és Kende,
2009). A full-service school-ok esetében
az iskola segitségével biztositjak a hozzd-
férést a szocidlis és egészségiigyi szolgdl-
tatdsokhoz (Emesz Zrt., 2012a). Jellemz8
kiilonb6z6 6nkéntes szervezetek bevondsa
(Darvas és Kende, 2009). A kezdeményezés
célja volt elkeriilni az év elején a hetekig
tart6 ismétlést, el8segiteni a fiatalkord
biinézés visszaszoritdsdt, levenni a dolgozd
sziil6k vallirdl a gyermekfeliigyelet terhét,
csokkenteni a csellengdk szdmdt, a bling-
zés mértékét, elérni a tanulmdnyi eredmé-
nyek javitdsit (Darvas és Kende, 2009).

Az egész napos iskola az erésen szelektiv né-
met oktatdsi rendszerben a csalddok segitését,
az egyéni fejlesztést és a kompetenciaalaptsi-
got tdmogatja. Egész napos feliigyeletet bizto-
sit délutdn 4-5 6rdig, az iskolai sziinid8kben
is. Rendkiviil elterjedt oktatdsi forma, a
német gyerekek fele egész napos iskoldba jir
(Darvas és Kende, 2009; Emesz Zrt., 2012a).
A 2000-es PISA-sokk hatdsdra top-down
reform kezdédott, ennek része az egész
napos iskola fejlesztése is. 2003-ban indult a
Zukunft Bildung und Betreuung (A jové ok-
tatdsa és gondoskoddsa) cimii program, mely
az egész napos iskoldk bevezetését timogatta
orszégszerte. F6 célja a mindség és az elérhe-
t6ség javitdsa, valamint a tanuléi kreativitds
fejlesziése volt. A programban megvaldsul

a dolgozé sziildk gyermekeinek feliigyelete,

a szabadid® hasznos eltoltése, napi egyszeri
meleg étkezés és a hdzi feladat elkészitése
(Darvas és Kende, 2009). It is megjelenik az
egytittmiikodés kiilonbozd kiilsé akeorokkal:
a szabadid8s programokar, szakkoroket
onkéntes ifjisdgi csoportok, egyhdzak és
sziil8i szervezetek segitik, gyakran szervezik is
(Darvas és Kende, 2009).

A Studie zur Entwicklung von Ganz-
tagsschulen (Projekt StEG, Az egész napos
iskoldk fejlédésének kutatdsa) fontos
adatokat tartalmaz a fejlesztésrél, annak
eredményeirdl. Kiemelendd, hogy a tandri
erbforrds-gazdalkodds vizsgélata szerint a
pedagdgusok terhelése csokkent a program
bevezetésével (Darvas és Kende, 2009).

Finnorszdgban az egységes, egész napos élta-
lanos iskola 9 éves képzést nytjt mindenki
szdmdra, itt tehdt csekély a lehetdség a sze-
lekciéra. Csak az 4ltaldnos iskola utdn valik
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ketté a képzés: a didkok hdrom évig a , felsd
kézépiskoldban” (upper secondary school),
vagy a szakképzd iskoldkban (vocational
education) tanulhatnak tovabb (Darvas és
Kende, 2009). Komprehenziv iskoldk 1étre-
hoz4sdra hazdnkban is megjelent a torekvés,
Nahalka Istvin és Lordnd Ferenc nevé-

hez kothetden. A komprehenziv iskoldk
egységes iskoldk, melyekben nincs felvételi,
az emancipatorikus szemlélet jegyében
heterogén csoportdsszetétel a jellemzd az
osztdlyok szintjén, s az iskola minden eleme
befogadé, elfogad6: minden tevékenység

a gyermek sajdtos igényeinek kielégitése,
sokoldalti fejlddése érdekében 4ll. A kom-
prehenziv iskola mindenkit igyekszik a sajét
lehet8ségei 4ltal elérhetd legmagasabb szint-
re eljuttatni (Nahalka, 2008; Réri, 2011).
Azt a PISA-mérések eredményeit vizsgdlva
is ldttuk, hogy az iskolarendszer teljesitd-
képességére negativ hatdssal vannak az erds
szelekciés mechanizmusok (Radd, 2005),
igy feltételezhetd, hogy pozitiv hatdssal
lehet azok megsziintetése.

Az elmult két évben e témdban
Magyarorszdgon is fontos reform-lépések
jelentek meg: tdmogatdst nyert az egész
napos iskola nevelési-oktatdsi programji-
nak kidolgozdsa, pilot programok megva-
16sitdsa. A program fejlesztését tdmogatd
torvényi véltozdsok — a 2011. évi CXC.
torvény a Nemzeti kiznevelésrél vonatkozé
paragrafusai — elinditottdk a kodifikdci-
6hoz vezet6 folyamatot. A fenti reform-
lépések indokoltak, koncentrdltan a
konkrét kutatdsra, fejlesztésre, innovaciéra
— kiprébaldsra — irdnyulnak. A kutatdsi-
fejlesztési-innovéciés (K+F+I) program
megvaldsuldsdban ezért jelentds feleldsség
hérul a kiemelt projekt megvalésitéira.

A hazai kezdeményezéseket kiilon ta-
nulmdnyban tekintettiik 4t (Mayer, Kerber
és Vigh, 2012), 4m fontos kiemelni, hogy a
napkoziotthonos nevelés, az iskolaotthon gya-
korlata, a tanulészobdk, szakkorik, klubok,
klubnapkozik, valamint a tanoddk szdmos

eleme tovdbbélhet az egész napos iskola
koncepcidjaban. Célunk megtaldlni a hazai
és nemzetkozi gyakorlatok adaptiv tovébb-
fejlesztésének, beépitésének utjdt, elemezve
sikereik mibenlétét, hatdsukat a fenntartha-
t0sdg szempontjdt is figyelembe véve.

A hazdnkban és kiilfsldon fellelhetd pél-
ddkat tanulmdnyozva hatdrozott célld vlt,
hogy ezek a tapasztalatok a jelen fejlesztési
folyamatba is be tudjanak épiilni. A fejleszté-
si folyamattal kapcsolatos elvdrdsok rogzi-
tése egy fejlesziési keretrendszerben tortént
meg, mely garantdlja a kidolgozds alatt 4ll6
nevelési-oktatdsi programok azonosan magas
szakmai szinvonaldt és gyakorlati hasznosit-
hatésdgét. A keretrendszer lényege, hogy a
kiilsnb6z8 témdk szdmdra egységesen hasz-
nalandé elemeket kindl-javasol a kutacék,
fejlesztdk, valamint a programokat alkalma-
26k szdmdra. Kidolgozdsinak célja bizto-
sitani a fejlesztés és alkalmazds, tovdbbd az
dtadhat6sdg és adaptdlhatdsdg Ssszhangjdt.

A nevelési-oktatdsi programok fej-
lesztési keretrendszerének kidolgozdsa a
hazai (pl. Havas, 2003; Falus, 2012) és
a nemzetkozi szakirodalom (pl. OECD
2001; Pfeifer, 2008) a meglévd pedagdgiai
rendszerleirdsok (pl. kompetenciaalapti
programcsomagok) dttekintésén, kordb-
bi fejlesztési programok (pl. Dobbantd)
tapasztalatainak dsszegzésén alapul.

A keretrendszer gerincét a fejlesztés-
be bevont iskoldkkal valé kozds munka
menetének leirdsa alkotja. A kozos fej-
lesztés eredményeképp létrejévé progra-
mok haszndlhatésdgdrol, hatdsossdgdrdl a
partnerintézmények 4ltal végzett gyakorlati
kiprébdldsi folyamatot kisérd kutatdsok
szolgéltatnak adatokat, melyek alapjin tor-
ténik a programok korrekci6ja és véglegesi-
tése. A keretrendszer alapelvei a kovetkez6k:
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Az egész napos iskola (ENI) K+F+l keretrendszere

Komplex mérés-értékelés
(bevéldsvizsgilat,
hatdsmérés)

PARTICIPATIV
Akcidkutatds

Kiilsé férumok,
szakmai egyeztetések,
disszemindcié

A fejlesztés az iskola egészére és annak
a téma szempontjibdl relevdns kornye-
zetére vonatkozik. Ezt azt jelenti, hogy a
folyamatban az iskola és pedagdgusai aktiv
szereplk, fejlesztenek és kiprébélnak,
visszajeleznek a folyamatra, reflexidjuk
eredményeként korrigdlhaté a program.

Az egyiittmikodésben megvaldsuld
fejlesztési folyamat minden iskola esetében
elézetes feltdrdson alapul. A fejlesztés ref-
lektiv folyamat, azaz id6tartama alatt a fej-
leszt8k és az OFI K+F munkatdrsai egyiitt
kovetik és értékelik a kittizote céloknak
valé tartalmi és metodikai megfelelést,
elemzik az eltérés okait, ha sziikséges,
akkor a folyamat kozben is korrekcidkat
végeznek.

PEDAGOGIAI KONCEPCIO

A folyamatos onreflexié magdra a fejlesz-
tésre is vonatkozik — erre lehet alapozni
a know-how leirdsét (a fejlesztés ,szakdcs-
konyvét”), tovdbbd a fejlesztéspolitikai
ajanldsok megfogalmazdsit is. A folyamat
végén az ériékelt fejlesziési tapaszealatok
dtadhatdsdgdra-drvehetdségére vonatkozd
leirds is elkésziil.

A keretrendszer rogziti a fejlesztési folya-
matot megalapozé, illetve kisérd kutatdisi
tevékenységeket:
Helyzetfeltdrd kutatdsok: a program
megvaldsithatdsdgdnak feleéeeleire, a
kapcsolédé igényekrél, elvdrdsokrol
képet nyujté desk research, kérddives,
valamint fékuszcsoportos kutatdsok.
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Folyamatba dgyazott kutatds: £6 eleme

a tanuldsi kdrnyezetben végzett par-
ticipativ akcidkutatds, mely alkal-

mas a tanuldsi kornyezet komplex
vizsgdlatdra: a fejlesztés folyamatdban
vizsgdlja a program hatdsd, illetve tobb
olyan tényezdt tdr fel, amely a program
bevdldsdval kapcsolatban kulcselemnek
bizonyulhat. A participativ akcidkutatds
ilyen felhaszndldsa része a kidolgozott
nevelési programok mindségbiztosi-
tdsdnak is.

A folyamat lezdrdsdt kovetd kutatds,
amely bemeneti és kimeneti mérésbdl
épil fel, kontrollcsoport felhaszndld-
sdval.

A kisérleti fejlesztésben részt vevd
partnerintézmények kivdlasztdsa és felké-
szitése a fejlesztésre és az innovdciora.

A felkészités sordn kiemelt figyelmet kap
az intézményvezetés folyamatos bevondsa,
felkészitése.

Az (j nevelési-oktatdsi program kidolgo-
zdsa a partnerintézmények bevondsdval.
Az intézmények felkészitett pedagdgusai
részt vesznek az \j program gyakorlati meg-
valdsitdsdhoz sziikséges elemek kifejleszté-
sében. A célcsoportok bevondsa a fejleszeési
folyamatba azt a célt szolgdlja, hogy nem
a célesoporttdl fiiggetleniil kidolgozott
fejlesziési algoritmus végrehajtdsdt vdrjuk
el, hanem a fejlesztési folyamat kialakitdsd-
ban maga a célcsoport is aktivan részt vesz.

Felkészités a kisérleti program megvals-
sftdsdra.

A fejlesztés eredményeinek intézményi
szint(i megvalésitdsa, és a megvaldsitds
folyamatos monitorozésa, a sziikséges
korrekcidk elvégzése.

A kisérleti program végrehajtdsdnak
osszegzd ériékelése, az adapticié lehetd-

ségeinek feltdrdsa és a nevelési-oktatdsi
program véglegesitése az intézményi szint(
tapasztalatok alapjdn.

A keretrendszer jelentds eszkdz annak
érdekében, hogy az egész napos iskola
ne egyedi fejlesztések eredményeképpen
létrejovd spontdn cselekvési terep, hanem
rendezett, 4tldthatd, az esélyek megterem-
tése érdekében torténd, hatdsit mérni tudéd
fejlesztés legyen.

A téméban foly6 fejlesztésekrél vald
kozos gondolkodds eléfeltétele annak,
hogy az elkovetkezd id8szakban az egész
napos iskola elismertsége megalapozddjon,
ndvekedjen, orszdgos szinten is vonzereje
legyen. Ahogyan bemutattuk, progra-
munk a hazai és nemzetkdzi gyakorlatok
feltdrdsdval, s legféképp az iskoldk és
a pedagdgusok egyiittmiikodésével
kivdnja megalkotni az egész napos iskola
modelljét. Az egyiitemikodés, kozos
fejlesztés alatt a fent vdzolt eredményekre,
tapasztalatokra és alapelvekre épitenck
munkatdrsaink, azonban célunk, hogy a
pilot iskoldk sajdt szempontjai, gyakorlata
egyenrangu elemként jelenhessen meg
a program kidolgozdsa sordn.

Az egész napos iskola koncepcidjanak
fejlesztése 2013 szeptemberében kezd8dott
meg a kivdlasztott 55 pilot-intézményben.
Alprojektiink a kutatds-fejlesztés-innovaci6
hérmasdbdl, s ezekhez szorosan kot6dben
a participativitds alapelvébdl indul ki,
ezért elengedhetetlennek tartottuk az
egész napos iskoldval kapcsolatos véleke-
dések, elvdrdsok eldzetes feltérképezését.
Ezt a célt szolgdltdk a négy intézményben
felvett vezetdi interjik, valamint az online

vezetdi kérdbiv.
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A négy vezetdi interjit budapesti intéz-
ményekben késziilt 2012 novemberében.
A félig strukturdlt, egyenként 40-60 perces
interjiikra lehet8ség szerint olyan intéz-
ményvezetSket kértiink fel, akik az egész
napos iskoldhoz két8d8en rendelkeztek
mdr valamilyen tapasztalattal. A hdtrdnyos
helyzetli csoportokkal foglalkozé, dtlagos
kornyezetben miiksds, kiil- és belvérosi
intézmények, valamint egy specidlis iskola
vezetdje is interjdalanyunk volt.

Az interjik lehet6vé tették, hogy a szak-
irodalmi orientdlédds
mellett gyakorlati
tapasztalatokat gy(jt-
siink, melyek segitették
a késdébbi online kérdéiv
kidolgozdsdt, valamint

a fejlesztés munkafolya-
martait.

Az interjuk tartalomelemzése alapjin
az egész napos iskola célja lehet a gyermek
felé fordulds elvére alapozva megteremteni
a lehetdséget a tanulok mélyebb megisme-
résére. Teret kaphat a kreativitds mind a
gyermekek, mind a pedagégusok oldald-
16l, a teljes tandri kar egyiittmi(ikodésében.

Tébb interjialany is kiemelte, hogy a
differencidldsnak kivald terep lehetne egy
egész nap miiksds, nyugodtabb tanuldsi
kornyezetet teremtd iskola. Ez abbdl is
kovetkezik, hogy a tanulnivalé igy jobban
eloszthatd, a didkokat és a sziil6ket nem
terhelné az iskola hdzi feladattal, mely az
iskoldkban gyakran tapasztalhatd, a csalddok
nehézségeibdl ad6dé tanuldsi problémékra is
vélaszt jelenthetne — volt, aki ezt a felzdr-
kéztatds eszkdzeként értelmezte. Emellett
a sport és a kultdra szerepére hivedk fel a
figyelmet az interjialanyok: a szabadid
értelmes eltoltése, a mozgds és a kulttira eb-
ben betslett szerepe er8sddhetne. Az egész
napos iskoldk el6nye, hogy a pedagégusok
32 6ras munkaidejével jol osszeegyeztethetd.

A megkérdezettek olyan nebézségekre
is rdvildgitottak, melyek a pilot program

a differencidldsnak kivélé
terep lehetne egy egész napra
elosztott, nyugodtabb tanuldsi  segiteni a gyermek-

kornyezetet teremtd iskola

fejlesztése szempontjébdl kulesfontossdgu-
ak. Tobb intézményvezetd kiemelte, hogy
a gyerekek zomében olyan tandrdn kiviili
programokon vesznek részt, melyek nem
az intézményben zajlanak, ez szervezési
problémat vet fel. A tanuldk kozel fele
kiesne egy esetleges egész napos iskolai
elldtasbol. Ez felveti a szegregdci6 veszé-
lyét, mert a tapasztalatok azt er8sitik meg,
hogy 4ltaldban azok a gyerekek maradnak
bent az intézményben, akiknek a sziilei
nem tudjdk a kiilonb6z8 magdnérikar,
sportfoglalkozdsokat,
nyelvérékat finanszi-
rozni, 4m a sziil8 vagy
mds csalddtag nem tud

nek a felkésziilésben,
kozos tanuldsban sem.
Ennek kovetkezménye,
hogy délutdnra az osztdlykozdsségek
széthullanak, igy az 6rék, foglalkozdsok
szervezése mar mds szocidlis kozegben
zajlana. Nehézség, de egyben lehetdség s,
hogy az egész napos iskolai foglalkozdsok-
ra a pedagbgusoknak is megutjult médsze-
rekkel, tartalommal kell késziilniiik.

Ez eleinte megterheld feladat lehet,
azonban helyet és lehetdséget ad a peda-
gogusok és a munkakozosségek egyiitt-
miikodésére. Egy interjialany kiemelte,
hogy éppen ezért rendkiviil fontos lenne
feléleszteni az iskoldk, egyéb pedagd-

giai szolgdltaté intézmények kozotti
kommunkdcids csatorndkat, tdmogatni
az intézmények kozotti egytitemikddést
is. A pedag6gusok szempontjdbdl fontos,
hogy igazdn hasznos tovabbképzéseken
vehessenek részt. A megkérdezett intézmé-
nyek felében probléma, hogy a pedagé-
gusok nagyon ritkdn ldtogatjdk egymads
érdit, nem élnek az egymadstdl valéd tanulds
lehet8ségével. Mdsik két intézményve-
zetd viszont éppen azt emelte ki, hogy
iskoldjukban ez j6l mikodd szokds, ami
szintén az iskoldk kozotti egyiitemiks-

Az egész napos iskola nevelési-oktatdsi prog

Lo

i alapii fejlesztése ‘

73

désre, akdr vezetdi szinten a nyitottsdgra,
a kolcsonds tandcsadds fontossdgdra hivja
fel a figyelmet. Nehézségként emlitették,
hogy a sziil6kkel val6 egytittmiikodés,
kommunikdcié nem zavartalan, a csaldd-
beli szerepek tisztdzatlansiga az iskolai
életre is hatdssal van. Mindez a kordbban
bemutatott brit gyakorlat tapasztalataira
irdnyitja figyelmiinket abban a vonatko-
zdsban, hogy siirgetd sziikség mutatkozik
a sziil8knek szervezett egyéni vagy cso-
portos tandcsaddsokra, az iskola nyitdsdra
a sziil8k felé — a gyermekek érdekében.
Tobb intézményvezetd is felhivta rd a
figyelmet, hogy az egész napos koncent-
ricié megterheld a gyerekek szdmdra, igy
fontos a pihendidd, a szabadfoglalkozds,
a jarék idejének tervezett beiktatdsa.

A miikidd gyakorlatok kozott az in-
tézményvezetbk f8ként a napkozit és a
szakkoroket emlitik, el8bbi célja a hdzi
feladatok elkészitése, a médsnapi tan-
6rdkra vald felkésziilés és a korrepetalds.
Kiemelték azonban, hogy a nevelési
feladatok koziil az 6nellatds, az 6ndllé
tanulds tdmogatdsa fontos szerephez jut.
Egy intézményvezetd elmondta, hogy a
jétékos tanulds alapvetd cél a tandrdn kiviili
foglalkozdsokon, s ennek kapcsin szoros
egylittmiikodés alakult ki a pedagégusok
kozdte. Megjelenik a mds iskoldkkal, kiilsd
szakemberekkel valé hdlézati mikddés
tapasztalata is, melyre a fejlesztések sordn
programunk is tdimaszkodni kivén. Erre
egy olyan intézmény utalt, amelyben
komoly el6zménye van a projektmunkdnak,
palydzati egyiittmiikodéseknek. A gya-
korlatok azonban f8ként a tandrdn kiviili
teriiletre vonatkoznak, ezért a fejlesztés
sordn fontos feltdrni azokat a miksdd
gyakorlatokat, kezdeményezéseket, melyek
az egész napos nevelés felé mutatnak.

Az intézmények fontosnak tartjak, hogy
nyissanak a szzildk felé. Jelenleg is mikod-
nek gyakorlatok (nyitott nap, éraldtogatds,
fogadddrik, kozos kirdnduldsok), de ennél

dtgondoltabb, motivaldbb és szinesebb
kindlatra lenne sziikség (nem csak tandrén
kiviili teriileten). Két intézményvezet§ is
megerdsitette, hogy — bdr ez nehézségekkel
jr — a megvaldsitdst tdimogatjak az egész
napos iskoldban rejld lehet8ségek.

Az interjik tapasztalatainak felhasznd-
lasdval elkésziilt az online vezetdi kérddiv.
Az egész napos iskola program keretei ko-
z6tt 2013. februdr 18. és mércius 6. kozott
keriilt sor a kés6bbi fejlesztési tevékenységet
el8készitd kérdbiv kikiildésére és kitdlteré-
sére. A kitoltést a program ajdnlattéeeli eljd-
rdsa sordn ismét megnyitottuk, a kérd8ivet
az dltaldnos iskoldk teljes kore megkapta.
Szdmszerlisitve ez a kovetkezbket jelenti
(Oktatdsi Evkinyv 2011/12 valamint KSH):

Altaldnos iskolai nevelés és oktatds (1990)

2227 db

Feladatelldtdsi helyek szdma 3252 db

Intézmények szdma

Az adatok tisztitdsa sordn az deriilt ki, hogy
a kérddivek kitdltéséhez 864 intézményben
kezdtek hozzd, és 699 esetben a feltetr kérdések
mindegyikére vdlaszoltak. Az nem tudhatd,
hogy a kérddivek kitsltésében ténylegesen
hdnyan vettek részt, mint ahogyan az sem,
hogy ebbe a feladatba az érintett intéz-
mények milyen beosztdsti munkatdrsaikat
vontak be. Megdllapithaté azonban, hogy

a kérd6iv hossza, a kérdések jellege miatt
szinte bizonyos, hogy a vezetd mellett mds
kollégék is foglalkoztak a kérddiv kitoleésé-
vel. A 2013 szeptemberében kezd3dé fejlesz-
tés egyik fontos célja a kivdlasztott pilot isko-
lak motivicidinak kozvetlen megismerése,
hiszen a kérd8ivet magdt — mint a program
el6futdrdt — jelent8s érdeklédés Gvezte.

Az értékelés soran kivancsiak voltunk
arra, hogy a kérd6iver kitoleSk kozoee
tapasztalunk-e kiilonbséget az egész napos
iskolai vagy tanérdn kiviili gyakorlattal
mar rendelkezé, és az ilyen formdt nem
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miikédtetd intézmények kozoet. Fontos
megjegyezni, hogy a minta torzit hatdsa
esetiinkben a fejlesztésekben valé rész-
vétel és az egész napos iskola programja
irdnydban érvényesiilhet. A kérdSivben
rakérdeztiink egyes egész napos iskoldhoz
kothetd tevékenységek, szervezeti for-
mdk meglétére, igy mérve fel a teriileten
miik6dé gyakorlatokat. Ennek alapjén az

1. tdbldzatban jelzett eloszldst ldtjuk: az in-
tézmények tobbségében miikodik napkozi
és szakkori rendszer, valamint jellemzd a
tanuldszoba is. Iskolaotthonos oktatds és
kiilsé intézménnyel vald egyiicemtikodés
mir csak az iskoldk alig tobb mint egy-
harmaddban jellemzd, mig klubnapkézi,
klub és tanoda az intézményeknek csak
alacsony hdnyaddban miikédik.

Tanoran kivilli szervezeti formak megjelenése az egyes intézményekben (N=762)

Tanéran kiviili szervezeti forma

Intézmények Eloszlas (%)

szama

Szakkor

Napkozi

Tanulészoba

Kulturdlis intézménnyel kdzos szervezést,
rendszeres tevékenység

Tanoda

Osszesen 336 intézmény jelezte, hogy
az egész napos iskola teriiletén mikods jd
gyakorlattal is rendelkezik (N=836).

Az intézmények kevesebb mint felében
mikédik olyan tanérdn kiviili tevékeny-
ség, melyet az intézményvezetd mds isko-
lédkban is adaptdlhaténak, példaéreékiinek
tart (40%). A tanérdn kiviili foglalkozd-
sokrol sz616 vélaszok megerdsitik, hogy az
intézményekben a szakkori tevékenység je-
lentés. Ugy tiinik, hogy szdmos tantirgy/
miiveltségteriilet jelenik meg a szakkérok

programjdban, ami sejtetni engedi, hogy
az eredeti cél egyrészt ezekkel a formdk-
kal a tehetséggondozds, mésrészt pedig a
tandrai ismeretek bdvitése, az érdekl6débb
tanuldk igényeinek a kielégitése lehetett.
Fontos ldtnunk, hogy amennyiben

van az egész napos iskolai gyakorlatoknak
mérhetd hatdsa a tanuldk egyes jellemzdire,
akkor ezeket a fejlesztés sordn mélyebben is
fel kell tirnunk. Meg kell érteniink a hdt-
térben meghtz6dé okokat, épitkezni kell

a meglévd gyakorlatok elemeire. Ameny-
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nyiben azt tapasztaljuk, hogy a miikodd
gyakorlatok nem mutatnak 8sszeftiggést

a tanuléi jellemz8k vagy a pedagégusok
egyes jellemzdinek kiilosnbségében, akkor
a fejlesztés feladata a programban kiemelt
jelent8ségli elemek (kompetenciafejlesziés,
differencidlds, tanuldsrél alkotott kép és
onall6, 6romteli tanulds) tdmogatdsa.

A kérd6iver kitoltd intézményekben
jellemz8 csalddi hdttér indexet a 2012-es
kompetenciamérés adatainak felhaszndldsd-
val vizsgdltuk. Ennek segitségével osszeha-
sonlitottuk a valamilyen egész napos iskolai
gyakorlatot jelz§ intézmények jellemz8it
azokkal, amelyekben nem szdmoltak be
egész napos iskolai gyakorlatrél. Az ered-
ményeket a 2. tdbldzat szemlélteti.

A vizsgilt mintdn a hdrom, tanérdn
kiviili formdr miikddtetd intézmény szig-

nifikdns eltérést mutatott a tanuldk csalddi
hdctér indexét tekintve. A tanulészobit,
klubnapkézit vagy kulturilis intézménnyel
kozos szervezést, rendszeres tevékeny-
ségeket szervezd intézmények esetében
magasabb csalddi hdttér indexet ldtunk, 4m
az osszes hazai intézményt tekintve ezen
adatok is dtlag alattinak mutatkoznak.

Ez az adat aldtdmasztani ldeszik azt a
feltételezést — valamint az interjikban

is kiemelt tapasztalatot —, hogy az egész
napos iskolai formdkat dént8en a rosszabb
szocidlis hdtterl tanul6k veszik igénybe.

A jelen mintdn a kitoltdk kozott jobb 4tla-
gokat mutatnak egyes egész napos iskolai
gyakorlatot miikédtetd intézmények.

A fejlesztés sordn ezért érdemes figyelmet
forditani a pilot iskoldkban a jelenség
mélyrehatébb vizsgalatdra.

A tanoran kiviili formak és a csaladi hattér index kozotti 6sszefliiggések (N=762)

l z . h z7 ’
e delaga s Coalidi it index
iskoldikban, ahol l? ti:lgahazl(z;llskola}(— i Szignifikan-
i vanegésznapos an a .ok | .cs cgesz ciaszint
. iskolai tapasztalata ! napos Iskolal tapasz- .
: ceriileten :  talat a teriileten
Tanul6szoba -0,39 -0,19 p=0,00
Kulturdlis intéz-
mer’myel kozos szer- 20.29 20,02 p<0,002
vezésl, rendszeres
tevékenységek
Klubnapkdzi -0,34 -0,18 p<0,010

Vizsgélt témakor volt a sajdtos nevelési
igények megjelenése az egyes egész napos
iskolai gyakorlattal rendelkezd intéz-
ményekben. Az adatok tandsdga szerint

(3. tdbldzat) a sajitos nevelési igényli
gyermekekkel is foglalkozé intézmények
hasznaljdk nevelési gyakorlatukban az
egész napos nevelés eszkdztdrie (jel-
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lemz8ek az iskolaotthonos megolddsok,
tanulészoba miitkodeetése, de a klubok,
kulturdlis intézménnyel kozos szervezés,
rendszeres tevékenységek is). A meglévd
gyakorlatok tapasztalatai az intézményen
beliil maradnak, az intézmények kdzotti
tuddscsere sem torténik meg. Ez a fejlesz-
tés szdmdra felveti azt a feladatot, hogy
ne csak a specidlis, hanem a specidlis és a

tobbségi intézmények kozotti egyiittmi-
kddési csatorndk kialakitdsdra fokuszal-
jon, ezzel is csdkkentve az elszigetel6dés
kockdzatdc. Ezért fontos kiemelni a
klubok, kiilsé kulturdlis vagy sportpro-
fild intézmények szerepvéllaldsit, melyre
szintén van példa (mozgdskorldtozott,
ldtdssériilt gyermekeket nevel intézmé-

nyek esetében).

A tanéran kiviili formak és az egyes sajatos nevelési igényii csoportok megjele-

nése kozotti 6sszefiiggések (N=762)

Sajitos nevelési : Tanérin k“tuh . Miikodik '1,\Iem o Szignifikancia-
ioény tibusa szervezeti %) : miikédik : szint
geny tip forma : (%)
Enyhén értelmi
fogyatékos gyerme-
keket foglalkoztat az Iskolaotthon 42 37 p<0,05
intézmény
Mozgaskorldtozott
gyermekeket foglal- Iskolaotthon 24 15,5 p<0,027
koztat az intézmény
Mozgaskorldtozott
gyermekeket foglal- Tanuldészoba 22 14,9 p<0,007
koztat az intézmény
Kulturilis
Mozgéskorldtozott intézménnyel
gyermekeket foglal-  kozos szervezést, 26,2 14,8 p=0,000
koztat az intézmény i rendszeres tevé- |
kenységek
Gyengénldt6 gyerme-
keket foglalkoztat az Iskolaotthon 12,5 7.7 p<0,016
intézmény
Nagyothall6 gyerme-
keket foglalkoztat az Tanulészoba 17,4 14,3 p<0,014
intézmény

b
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Beszédfogyatékos gyer-
mekeket foglalkoztat azg Iskolaotthon
intézmény :

Beszédfogyatékos gyer-
mekeket foglalkoztat azg Tanulészoba
intézmény :

Autizmus spektrum-
zavarral él6 gyerme-
keket foglalkoztat az
intézmény

Iskolaotthon

Tanulmdnyi eredmények terén a 2012-es
kompetenciamérések adatait vizsgdleuk az
egész napos iskolai gyakorlatok tiikrében,
azonban sem olvasds-szdvegériés, sem
a matematika teriiletén nem taldltunk
szignifikdns eltérést az egész napos iskolai
gyakorlattal rendelkezd és a nem rendel-
kez8 intézmények kozott. A hozzdadort
pedagdgiai értéket tekintve szintén nem
taldlunk szignifikdns kiildnbséget a min-
tdn beliil a két csoportban. Feltételezhetd,
hogy az egész napos iskoldhoz kéthetd
formak komplexebb hatdsrendszerrel
rendelkeznek, emiatt tovdbbi elemzésre
érdemes a témakér. Nem elhanyagolhaté
azonban, hogy a nemzetkdzi szakirodalom
is kiemeli az egész napos iskola jelentdsé-
gét a kompetenciafejlesztésben, a tanulds
tdmogatdsdban, igy a projekt megvaldsitd-
sa sordn kiilén figyelmet érdemel majd a
pilot iskoldkban ez a kérdéskor. Kivinatos
olyan program kidolgozdsa, melynek
segitségével a kompetenciafejlesztés haté-
konysdga né, és olyan vizsgalati eszkozok
létrehozdsa, amelyek alkalmasak ennek
kimutatdsdra.

Vizsgaltuk az iskolavezetdk véleményét
két fontos témakorben: egyrészrdl a neve-
1és-oktatds £6 céljait kellett meghatdrozni-

24146 p<0,013

uk, s az 4ltaluk legfontosabbnak tartott 6t
jellemz8t megjeldlni, emellett nyilt végli
kérdésre adott vélaszaikban azt irtdk le,
hogy mit tartanak a napkézi pedagégiai
feladatdnak.

Az egész napos iskolai — tanérdn kiviili
gyakorlattal rendelkezd és ezzel nem ren-
delkezd intézmények kozote szignifikdns
kiilonbséget taldltunk t6bb teriileten is (az
eredményeket a 4. tdbldzat szemlélteti).
Az egyéni fejlesztés gyakrabban szerepelt
az ot legfontosabb cél kozote azokban az
intézményekben, ahol iskolaotthon vagy
tanulészoba mikodik, mig a boldog gyer-
mekkor biztositdsa a kiils6 intézményekkel
egylitemiikddd iskoldk esetében jelent
meg gyakrabban. A rehetséggondozds a
tanuldszobdt, a pdlyaorientdcié timogatdsa
a klubokat, a vizsgdkra, felvételire, ver-
senyekre vald felkészités a klubnapkozit
miikddtetd intézmények esetében gyakrab-
ban keriilt a vélasztott 6t legfontosabb cél
kézé. Az esélyteremtést a tanoddk soroltdk
leggyakrabban a legfontosabb célok kozé.
A képesség- és készségfejleszrés a szakkorok
és klubok esetében ritkdbban keriilt az 6t
legfontosabb cél kéz¢é, mint azon intéz-
mények esetében, ahol ezek a formdk nem
miikddnek.
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A tanodran kivili formak és az oktatas célmeghatarozasa k6zotti 6sszefiiggések
(N=762)
i i Nem ic. . .
. . Tanérankiviili : Mikedik : .. ... Szignifikancia-
Az oktatds célja : ) : . mikédik )
i szervezeti forma (%) : : szint
.
Boldog E Ilfullttﬁal-l-s mterzme,n}:— E
gyermekkor . e OZ"S Seelveresth + 9 12,4 p<0,016
biztositdsa re,n szer,es
tevékenységek
Iskolaotthon 51,4 41,8 p<0,02
Egyéﬂl ijICSZtéS .......................................................................................................................
Tanulészoba 49,4 41 p<0,03
Tehetséggondozds Tanulészoba 23 17,2 p<0,048
Palyavélasztds
,, Klubok 27,3 12 p<0,034
segitése
Vizsgikra,
versenyekre valé Klubnapkézi 5,4 0,7 p<0,004
felkészités
Esélyteremtés Tanoda 47,6 23,2 p<0,02
Kepessig-és - B SRR SRS S POl
készségfejlesziés Klubok 18,2 40 p<0,34

Léthatd, hogy egyes egész napos

iskolai tapasztalattal rendelkezd intézmé-
nyekben megjelenik az elkdtelezettség
egyes célok irdnydban, azonban a célmeg-
hatdrozdsok nem minden esetben
koherensek. Ennek oka az lehet, hogy a
tanérdn kiviili tevékenységek eszkozei,

de nem kizdrélagos eszkozei az egyes
célok végrehajtisinak. Igy, bér lehet, hogy
az intézmény fontosnak tart egy célt, de
ezt nem a tanérdn kiviili foglalkozdsokon
keresztiil kivdnja megvaldsitani. A fej-
lesztés szempontjédbdl viszont lényeges

elem, hogy az egész napos iskoldk képesek
legyenek megfogalmazni célrendszeriiket,
tudatositani, hogy mely célok milyen tGton
valésithatok meg. A fejlesztés feladata,
hogy az iskoldk a tandrai és tanérdn kiviili
foglalkozdsok célrendszerét ossze tudjik
hangolni.

Az intézményvezetSk koziil 714 £6
vélaszolt a napkézi pedagdgiai céljdval
kapcsolatos kérdésiinkre. A vdlaszok
tartalomelemzésébdl kideriilt, hogy az in-
tézmények vezetdi az ondlld tanuldsra vals
[felkészitést, a tanuldsi technikdk elsajdtitd-

Az egész napos iskola nevelési-oktatdsi programjanak részvételi alapii fejlesztése ‘

sdt, a szabadidé hasznos eltiltését, a jaték-
tevékenység szervezését, a szocidlis készségek
Jejlesztését, a tanitdsi ordkra vald felkészii-
lést, a hdzi feladat irdst és a felzdrkdztatdst
tartjik a napkozi legfontosabb pedagdgiai
céljdnak. Ezek mellett kisebb ardnyban,
de szerepelnek a gyakorlds, a képességfej-
lesztés, az egyéni fejlesztés megvaldsitdsa,
a nyugodt tanuldsi kdrnyezet biztositdsa,
a mozgds, a személyiségfejlesztés és a
tehetséggondozds céljai is, de erdteljesen
megjelenik a gyermekmegdrzés és a mun-
kdra valé felkészités is. Latszik, hogy a
célokat tekintve nagyon kiilonbézé elkép-
zelések vannak, és ezek koziil a kreativitds
fejlesztése, a fenntarthatdsdg szempontjai,
a mivészeti nevelés vagy olyan dtfogd
célok, mint a tanuléi aktivitds novelése,
az oromteli tanulds tdimogatdsa, az esély-
teremtés, integrdcié hdttérbe szorulnak.
Nehéz lesz a megszokottat és az Gjat
Osszeegyeztetni.

Az egész napos iskola programjinak peda-
gbgiai koncepcidjdt a nemzetkdzi és hazai
elézmények figyelembevételével dolgoztuk
ki. Az egész napos iskoldval kapcsolatban
a hazai szakirodalomban kordbban is
keletkeztek olyan megéllapitdsok, amelyek
értelmezése, megvitatdsa a tovdbblépés
nélkiilozhetetlen feltétele. Ezekbdl kettbt
idéziink, olyanokat, amelyeknek a megilla-
pitdsai (szakmai és finanszirozdsi szempont-
bol) relevinsak lehetnek torekvéseinkkel:
kozosségi tér kialakitdsa (Darvas és
Kende, 2009);
olyan szolgéltatdsok, amelyek nem
minden tanulé szdmdra hozzaférheték

(Sinka Edit, 2011).

Az egész napos iskola meghatarozasa?

Az egész napos iskola — egyiittmikddve az iskoldn kiviili szervezetekkel, ell4-

tdsokkal, sziil6kkel — egész nap, az oktatds hagyomdnyos keretei mellett tobb,

a tanuldkat és a sziileiket célzé tevékenységnek is helyet ad. Célja az oktatdsi

eredmények javitdsa, az esélyek jobb kiegyenlitése.

Olyan intézmény, amelyre a személyre szabott pedagdgia alkalmazisa,

a kompetenciaalapti megkozelités a jellemzd, amely elfogadja a vdltozé és sok-

féle sziikségletet és célokat, a tanuléi sokféleség kezelését pedagdgiai kihivds-

nak, mindségi kihivdsnak tartja.

Olyan intézmény, amelyben az iskola egésze és annak a téma szempontjabdl

relevdns kdrnyezete timogatdan vesz részt. Ezt azt jelenti, hogy a folyamatban

az iskola és pedagdgusai aktiv szerepldk, fejlesztenek és kiprébalnak, visszajelez-

nek a folyamatra, reflexiéjuk eredményeként korrigdlhaté a program.

Olyan intézmény, amely nemcsak a tudds 4tad4sdnak, hanem a tanulds

megszervezésének is a szinhelye. Miihely, amelyben a résztvevknek egyéni

tanuldsi céljaik és ezek megvaldsitdsdra szervezett programjuk van.

2 A témdban részt véllalé munkatdrsak megfogalmazdsa (a K+F+I programban elfogadott véltozar) - 2013.
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Az egész napos iskola nevelési-oktatdsi
programjdnak fejlesztése a kovetkez8k-
ben vdzolt fejlesztési keretrendszer 4ltal
megallapitott kritériumok szerint zajlik.

A fejlesztés sordn a megalapozd kutatdsok
mentén alakult ki az a pedagégiai kon-
cepcid, mely a partnerintézményekkel
egylittmikodésben torténd fejleszeémunka
alapjdul szolgdl. A megalapozé kutatdsok
sordn a kovetkezd modszereket hasznaledk
a fejleszt6k: nemzetkozi és hazai el6zmé-
nyek 4ttekintése, miikddd gyakorlatok vizs-
gélata, fékuszcsoportos interjuk, szakértéi
miihelyek, valamint konferencia-pédium-
beszélgetések a fejlesztés érintettjeivel.

A fejlesztési keretrendszer 4ltal meg-
hatdrozott algoritmus alapjdn végrehajtott
megalapozé kutatdsok eredményeképp
létrejote pedagdgiai koncepcid £6 tizenetei
a kovetkezdk:

Az egész napos iskola:

Mindségi t6bbletiddr biztosit a nevelési
célok eléréséhez.

Olyan szervezet, mely képes dtvenni és
megoldani a gyermekekkel kapcsolatos
pedagdgiai, mentdlis és szocidlis problémdk
Jjelentds hdnyaddt, azokat, amelyeket a szii-
[6k/csalddok mar nem tudnak/nem akarnak
(az adott helyzetben) elldtni.

Célja az oktatisi eredmények javitdsa,

a tdrsadalmi integrdcid segitése, az esélyek
jobb kiegyenlitése.

Akkor eredményes, ha a tanuldsi folya-
matot Gromforrdsként, az iskoldt vonzd
tdrsadalmi intézményként mitkodteti.

Az egész napos iskola filozéfidjic 3 dimen-
ziéban hatdroztuk meg.

Azoknak az iskoldknak, amelyek véllal-

jik ennek az oktatdsi formdnak a beve-

zetését, el kell kotelez8dniiik amellett,
hogy tanuléikat felkészitik az élethosszig
tarté tanuldsra. Ez a gyakorlatban azt
jelenti, hogy képessé teszik Sket arra,

> www.timeandlearning.org

hogy kiilénféle — formilis, informalis,
nonformdlis — tanuldsi helyzetekben
eredményesen és hatékonyan tudjanak
reagélni a kihivdsokra.

Mindvégig megjelenik a torekvés arra,
hogy a tanuldk attit(idjeiben olyan viltozd-
sok kovetkezzenek be, amelynek nyomdn
képessé valnak a tanuldsra azokban a ké-
zosségekben is, amelyekben akdr szocidlis,
akdr etno-kulturdlis értelemben heterogén
tanuléi csoportokban zajlik a tanulds.

Az iskola olyan mértékben noveli a ta-
nulék tanuldsi és tdrsadalmi versenyké-
pességét, hogy az lehetdvé teszi a tanuléi
kudarcok csokkentését, gdtolja az idg
el8eti iskolaelhagydst, az évismétlést,

és ezzel Ssszefliggésben a tilkorossdg
kialakuldsdt.

Az egész napos iskola pedagdgiai
koncepcidjdnak hitterében az az
alapelv huzdédik meg, hogy dltala
tdgabb idSkeretek kozott jobb

pedagégiai eredmény érhetd el.

A nemzetkozi fejlesztési torekvések koziil
ezt az alapelvet legtisztdbban az amerikai
Nemzeti Tanulds és 1dé Kozpont (National
Center on Time and Learning)® miikddése
képviseli. A Kézpont mikodése azon a
tényen alapszik, hogy a jelenlegi iskolai
idSkeretek didkok milliéi szimdra nem
elegendéek a tovdbbtanuldshoz, az életben
valé boldoguldshoz. A kdzpont ezért azok-
nak az iskoldknak és iskolafenntartéknak
nyujt szakmai segitséget, melyek
a hagyomdnyos idékereteken til is igye-
keznek tanitvdnyaik fejlédését szolgdlni.
A w5bbletid8vel kapcsolatban ki kell
térniink a tanuléi munkaterhek kérdés-
korére, mivel els6 latdsra paradoxonnak
tnhet a pedagégiai idékeretek névelése

Az egész napos iskola nevelési-oktatdsi prog
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mellett érvelni egy olyan orszdgban, ahol
az elmult években a pedagdgiai kozbeszéd
egyik fontos témdjavd véle a tanuldi mun-
katerhek csokkentése. A tanuléi munka-
terhekkel kapcsolatban végzett kordbbi
kutatdsaink alapjdn is egyéreelmiien ldtszik
azonban, hogy a tanulék munkaterhei
nem az iskoldban toltétt id6 nagysigdval
4llnak 6sszefiiggésben, hanem a didkok elé
tdmasztott tantervi, pedagdgusi és tovdbb-

tanuldsi kovetelményekkel (Mayer, 2009).

Le kell szogezni tehdt, hogy az egész
napos iskolai keretek kozott toledte

id6 novelésének eszkoze semmilyen
szinten nem jelentheti tobblet tantervi
elvdrdsok érvényesiilését. Az egész
napos iskola pedagdgiai koncepcidjdnak
alapvetése, hogy az egész napos
iskolaszervezési méd keretében
keletkezd tobbletidd az egyébként is
rogzitett nevelési-oktatdsi célok elérését
szolgilja, azdltal, hogy teret biztosit

a differencidlds, gyakorlds és a szocidlis
tevékenységek szdmdra.

Az alprojektben a fejlesztés elméleti alapja
a konstruktivista szemléletmdd, a konst-
ruktivista didaktika és a differencidlis
pedagdgia. A konstruktivista elmélet adja
az alapjdt azoknak a pedagégiai szempont-
bél fontos kérdéseknek, mint a tanuldsi-
tanitdsi folyamat tervezése, a tartalom és a
modszer dsszekapcsoldsa, a differencidlé
megkozelités, a felfedezéses tanulds szerepe
a tanuléi tevékenységekben, az értékelés.
A vélasztdst az indokolja, hogy e szem-
léletmdd az bsszetett tanuldsi folyamatok
oktatdsban hatékonyan alkalmazhaté

modelljét adja. A tanuldst nem csak kog-
nitiv folyamatnak tekinti. Alapelve, hogy
a tanulénak a gondolatai mellett érzései,
tapasztalatai, elvdrdsai is vannak, és ezek
az oktatdsi folyamatot er8sen befolydsol-
jak. Az egész napos iskola pedagdégusainak
ezeket ugyantgy figyelembe kell vennie,
mint a tanul6k elézetes tuddsde. A tanulds
sordn mindezek kolesonhatdsban dllnak
egymdssal (Nahalka, 1997).

Az egész napos iskola a tanulé bevondsdra
és a pozitivumaira épitd tanuldsra tdmasz-
kodik. Ennek megvaldsuldsa a gyakorlat-
ban 4 pillérre épiil.

1. pillér: A konstruktivista didaktika
és differencialis pedagoégia

Az ugyanabban a tanulécsoportban

1év8 gyerekek adott pillanatban és adott
témdban kiilonbdz8 tuddssal és eltérd
képességekkel rendelkeznek. Mds tényezd
alakitja a motivéltsigukat, méshogyan
kommunikélnak egy-egy teriileten, mds
a viszonyuldsuk a tdrsakkal vald egyiict-
miikddéshez, més a figyelmiik terjedelme,
mds 4ll az érdekl8désiik kozéppontjdban,
mdsok a tapasztalataik stb.

A pedagdgiai tudds a sokféleség lehetd
legjobb kezelését, a pedagdgiai, pszichold-
giai eszkdzdk ismeretét, azok felhaszndlni
tuddsdt és mindennapi alkalmazdsit jelen-
ti a tervezésben, megvaldsitdsban,

a reflexi6k kialakitdsdban és a tovabbha-
laddsban.

Elméleti megkozelités:

A Pedagégiai lexikon szerint a differen-
cialis didaktika ,,az oktatdselméletnek az
az irdnya, amely az oktatdsi folyamatban
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érvényesiild differencidldst 4llitja eldtérbe”
(Bdthory és Falus, 1997, 288. 0.). Eza
nevelési-oktatdsi folyamat kulcsszerepldi
szdmdra elvdrds és egytttal lehet8ség is
annak a feltételrendszernek a megterem-
tésére, amely a mindennapi pedagégiai
munkdban a tanulék egyéni sajdtossdgaira
épitd fejleszeést dllitja a kozéppontba.

A pedagdgus szerepe a tanuldk egyéni
képességeinek, torekvéseinek, motivdcidjd-
nak, tanuldsi sajdtossdgainak ismeretében
tervezni

a tanitdsi-tanuldsi keretet (pl. szakkér,
felzdrkoéztatd, fejlesztd foglalkozds);

a tananyag tartalmat;

a feladatok eltérd meghatdrozdsét;

a kovetelményeket (manipuldcids
gondolkodds — absztrakt gondolkodds
szintje);

a kiilonboz8 elsajdtitdsi médokat figye-
lembe vevé tanuldsszervezést.

»A differencidlds a gyakorlatban t5bbnyi-
re nem azt jelenti, hogy mindig minden
gyerek sajdt, egyéni feladatot kap. A gya-
korlatban a tanuldsi kérnyezet szervezése,
a csoportos tanulds lehetdsége adja meg
a kereteket a valédi differencidldshoz.

A kifejezetten heterogén 6sszetételt
csoportokban a gyerekek egymadssal valé
kapcsolata, az egymds tanitdsa, a vitdk,

a megbeszélések, a konkrét, elvégzendd
munka elosztdsa, az egyiittmtikddés
mozzanatai teremtik meg a differencidlis
pedagégiai kdzeget (tanuldsi kérnyeze-
tet), ehhez a pedagdgusnak jé (adekvdr)
feladatokat kell biztositania, olyanokat,
amelyekkel ez a hatds valéban elérhetd.”

(Nabalka, 1997)

2. pillér: A pedagégiai alapelvek,
értékek

Ebben hdrom prioritds jelenik meg: (1) a
tanulék meglévd tuddsdra épités elve, (2)
a tanuldi 6ntevékenység elve és (3) a valds
kontextusba dgyazottsig elve.

Az alapelvek értelmezésée és kifejeésée
minden intézmény a sajét kdrnyezetének
és konkrét céljainak megfelel8en alakitja

ki.

3. pillér: A tanulas pedagdgiai, biol6-
giai, pszicholdgiai hattere
Ez a pillér jelenti, hogy teret kap a ranuld
megismerése, az egyéni kiilonbségek jelentdsé-
ge. Az egyéni kiilonbségek esetében a fokusz
az informdcidfeldolgozds sebességére, ezen
beliil az elézetes ismeretek, az asszocidcids
lehetdségek gazdagsdgdra, a gyakorlottsdg
mint fejleszthetd készség szerepére és meg-
ismerésére, aktivizaldsara keriil.

A ranuldst sokféle dolog segitheti:
a ldtds, hallds, izlelés, szavak, mozdulatok,
tapintds, szaglds. A perceptudlis (érzé-
kelés, észlelés titjdn toéreénd) tanulds azt
jelenti, hogy a kiilvildgbdl l4tdsi, halldsi,
szagldsi, izlelési, bér- és testérzékleti
ingereket dolgozunk fel. Igy tanuljuk meg
a szineket és a formdkat, a téri elrendezé-
dést, képek, dallamok, tdjak és személyek
felismerését. A motoros tanuldsndl moz-
dulatsorok régzitése torténhet. Ilyen tton
tanulja meg a kisgyerek a jardst,
az irdst. Ha egy-egy mozdulatsort lerajzo-
lunk, azzal is segitjiik a tanuldst.
A ranuldk kozétt nagy egyéni kiilénb-
ségek vannak az informiciéfeldolgozds
sebességét illetden, mert mésok az el6zetes
ismereteik, az asszocidcids lehetdségeik
gazdagsiga, és a gyakorlottsdguk is.
Az informici6 feldolgozdsdnak sebessége
az informdcié felvételét biztositd csator-
nak fiiggvénye (auditiv — hallds utdn,
vizudlis — ldtds atjan (képek, 4brik), ki-
nesztetikus — mozgds, manipuldcié 4ltal).

Az egész napos iskoldban olyan méd-
szerek, technikdk és eljardsok alkalmazdsa
javasolt, amelyek a tanulét a tanuldsi hely-
zetben aktiv szerepbe hozzdk. A gazdag
moédszertani hattér kialakitdsa feltétele a
mindennapi munkafolyamatok egyénhez
igazitott tervezésének és lebonyolitdsdnak.

Az egész napos iskola nevelési-oktatdsi prog
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Lehet8vé teszi olyan kooperativ technikdk,
makro- és mikromédszerek, munkafor-
mék és jatékok helyzethez illeszkedd alkal-
mazdsdt, amelyek segitenek abban, hogy

a tanuléi aktivitdst serkentd lehetdségeket
kinélhasson fel a pedagégus, tdmogatni
tudja a kommunikativ készségek fejleszeé-
sét, a véleménynyilvénitdst, a vitakulttira
fejlesztését. A médszertani hdctér megvd-
lasztdséban a tanulét aktivizdld, egyiitt-
miikddésre, problémamegolddsra serken-
t6, a tevékenységkozpontd pedagdgidk
elméleti és médszertani bazisabol épitkezd
megkozelités érvényesiil.

Mit tegyen a tandr a folyamatban?
Els8sorban tgy alakitsa a tanuldsi képes-
ségeket, tgy aktivizdlja a tanuldk egyéni
tanuldsi stilusdt, #gy haszndltassa a nekik
legmegfeleldbb tanuldsi stratégidkat, hogy
kézben igyekezzen megszabadulni a ta-
ndrkézpontd, ismeretkozld médszerekedl.
Legyen a munkdja tevékenységorientdlt,

a tanul6k ontevékenységére és szocidlis
érzékenységiiket is fejleszté csoport-mun-
kara tdmaszkodd, sok-sok kommunikativ
elemmel.

Hatékonnyd akkor vdlik a munkdja, ha
a tanuldk is és 8 is megfelel6 médszertani
kompetencidval rendelkeznek. A rendsze-
res és tudatos, helyzethez és tanuléi egyéni
sajdtossigokhoz illeszkedd mddszerek
alkalmazdsdnak ,jérulékos” haszna, hogy
segiti a tanulékat 4j néz8pontok felfedezé-
sében, noveli az egymds kiilonboz8ségével
szembeni tolerancidjukat. Ahhoz is hozza-
jérulhat, hogy ki tudjék vdlasztani, milyen
személykozi készségeket kell haszndlniuk
ahhoz, hogy eredményesen tudjanak dol-
gozni olyanokkal, akiknek mads stilusuk,
illetve mds preferencidik vannak.*

4. pillér: A tanulasi kdrnyezet és an-
nak megtervezése, elemeinek rend-
szerben torténé miikddtetése

Az egész napos iskola torekvése, hogy a
nevelési-oktatdsi célok, valamint a tananyag
és a mddszerek differencidlisa a lehetd
legnagyobb mértékben, a meglévd tuddsok
aktivizdldsdval, azokra épitve, de ij tuddsok
cseréjére is sort keritve valdsuljon meg.

A megkozelités azt jelenti, hogy a
pedagégusok a tanitdsi-tanuldsi folyamat
tervezése sordn alternativ kovetelmények
alapjdn fejlesztik a tanuldkat, nyomon
kovetik és értékelik az eredményeket tgy,
hogy az aldbbi hdrmas 6sszhang megvals-
suljon:

Differencidlt
kovetelmény-
tdmasztds

Differencilt
tananyag

Differencidlt
médszerel

Differencialt

" Differencialt tananya;
médszerek yag

Differencialt
kovetelménytdmasztis

* A biolégia és kiilondsen az électudomdnyok fejlédésével egyre gazdagabb, drnyaltabb képet kaptunk a tanulds
bioldgiai jellemz8irdl. Kideriilt példdul, hogy a tanulds sordn kialakulé idegsejt-kapcsolatok megtartdsiban az
affektiv tényezdknek és a tanult elemmel kapcsolatos sokféle impulzusnak kiemelt szerepe van: ezért a motivdcié
megtartdsa és novelése, a tobbszords intelligenciaelmélet alkalmazdsa vagy a tanuléi attit(idok forméldsa valéban
kulcsfontossdgu feladat a tanitds-tanulds folyamatdban, amely tudomdnyos bizonyitékokkal aldtdmasztott

(Dumont és mtsai, 2010).
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Ehhez az értékeléssel kapcsolatos gondol-
koddsunkat és a hozz4 val viszonyuldsun-
kat is arrél az alaprdl kell ind{tani, amely
szerint az egész napos iskola pedagégiai
tevékenységében az értékelés olyan pozitiv
folyamat, amely az egyéni fejlédésrél és
eredményrél ad fontos informicidt, és
amely felhasznédlhaté az sszes tanuld
fejlesztésére, nevelésének-oktatdsinak
javitdsdra is.

Az éreékelés minden egyes tanuld érde-
keit szolgdlja. Ez a gyakorlatban azt jelenti,
hogy a tanuldk sikeres iskolai pdlyafutdsit
és aktiv részvételét tdimogatja. Az éreékelési
modszerek és az értékelési alapelvek kiegé-
szitik és tdmogatjdk egymdst.

Az éreékelés torekszik az egyéni sajd-
tossdgok el- és megismerésére.

Megoldaist taldlni a gyerekekkel
kapcsolatos pedagégiai, mentdlis és
szocidlis problémdkra

Az egész napos iskola-modell kidol-
gozdsdval valaszt kivinunk adni azokra
a tdrsadalmi-gazdasdgi fejleményekre,
amelyek az elmdle két évtizedben érték a
magyar térsadalmat:
A sziilék fokozott munkaerd-pia-
ci szerepvillaldsa olyan helyzetet
teremtett, hogy a munkavéllalék a nap
jelentds részét munkahelyeiken toltik.
Szdmukra ezért értékelddik fel az egész
napos iskola.
A munkanélkiilivé v4l6 sziil6k szdmadra
ez a forma az iskola szocidlis szerepé-
nek a felértékel8dését jelenti.
A t6bbgenericiés, egyiittmiksdd
csalddi modellek miikddésképtelensége
miatt (pl. a nagysziilék szegénysége,
kényszer(i munkavallaldsa, id§ el8tti
elhaldlozdsa) az egész napos iskola —

dsszefiiggésben az a-b. pontokban

irtakkal — szerepet vdllalhat egy j

tipusd, tobbszereplds gyermeknevelési

modell kidolgozdsiban és miikodte-
tésében oly médon, hogy integrélja

és szintetizdlja azokat a torekvéseket,

amelyeket kordbban akdr pdrhuzamo-

san (sokszor egymdst gyengitve vagy
kioltva) az 4llam és a csalddok kiilon-
kiilon prébaltak megvaldsitani.

Az egész napos iskola kiemelt szerepe
abban lehet, hogy az intézmény egészét
tekintve idéz majd elé mindségi vdltozdst,
legyen sz6

a menedzsment miikddésérdl,

a tanuldi hidnyzdsok és az iskolai konf-
liktusok szdmdnak a csdkkenésérdl,

a tanuldi eredményesség novekedésérél,
vagy éppen a sziilékkel folytatott kom-
munikdcié min8ségének a javuldsdrdl.

Javitani az oktatdsi eredményeket,
segiteni a tdrsadalmi integracié, az
esélyek jobb kiegyenlitését
Az §ltaldnos iskola feladata, hogy a ,tarté-
oszlopokat” felépitse, a bdziskompetencid-
kat biztonsdgosan megalapozza (Hackl és
Pechar, 2007), igy teljesiilhet a tovdbbhala-
dds, az igazsdgossdg és az inkluzié alapelve
is. Az esélyegyenlétlenséget tobb tényezd is
befolydsolja. A tanuldk — legyenek az isko-
larendszer bdrmely fokdn — heterogén cso-
portot alkotnak; barmilyen kis kozosségbe
szervezziik 6ket, és barmilyen szelekcids
eszkozzel éliink, ezek a csoportok hetero-
gének is maradnak. Bdthory Zoltin szerint
»-.-a tanuldk kozti kiilonbségek bioldgiai,
pszicholégiai és szocioldgiai jellegtick.

[...] Valamennyi kiilénbség genezise az
oroklésre, a kornyezetre (szociodkondmiai
status), valamint a szocializdcié sordn
szerzett és tanult szociokulturdlis tapaszta-
latokra, de valéjdban e hirom alapvetd és
meghatdroz6 ok kozos hatdsdra vezethetd
vissza” (Bdthory, 2000). Ezek alapjdn ir ne-
mek kozti kiilonbségrdl, dlealdnos értelmi
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képességekben mutatkozd kiilonbségrdl és
a szociookondémiai stdtuszrol.

A PISA-vizsgdlatok is tantsitjak, hogy
az egyik meghatdrozo tényezd a tanuldk
teljesitményében a telepiiléstipus, ahonnan
szdrmaznak. Hazdnkban a regiondlis és he-
lyi kiilonbségek gyakran a hdtranyos helyzet
kialakuldsdnak gerjeszt8jeként hatnak.

A gazdasdgi kiilonbségeken alapuld
egyenldtlenségek szintén tobb helyen is
felszinre keriilhetnek. Egyrészt a jobb
anyagi koriilmények kozdte €16 csalddokra
jellemz8 a hatékonyabb érdekérvényesitési
lehet8ség, igy az iskolavdlasztdsban is
tudatosabban és motivéltabban déntenek.

Az anyagi szegénység mellett az ala-
csony képzettség (Bildungsarmut) (Hack!
és Pechar, 2007) is stlyos probléma az
eurdpai tdrsadalmakban. A rendszerval-
tozds utdn a munkaerdpiacrdl szinte teljes
mértékben kiszorult, legképzetlenebb
munkdsréteg azéta sem tud talpra 4llni,
és hordozza magdban a rossz tapasz-
talatokat (Fehérvdri, 2008). A sziil6k
iskolai tapasztalatai pedig alapvetden
meghatdrozzdk gyermekiik iskoldztatdsdrol
52616 gondolataikat (Haldsz, 2001), a tanu-
l4s csalddi tdmogatdsa igy sériilhet.

Az OECD meghatdrozdsa szerint
lemorzsolédék azok a tanuldk, ,akik az
oktatdsi rendszer egy adott szintjét iskolai
végzettség nélkiil hagyjik el” (idézi Fehér-
vdri, 2008). Hazdnkban stlyos probléma
a lemorzsolédds, melyet mdr dlealdnos
iskoldban fontos lenne visszaszoritani,

a késdbbi kudarcokat megel8zni.

A sajdtos nevelési igény. A magyar ok-
tatdsi rendszerben sokféle kezdeményezés
toreént a sajdtos nevelési igény(i gyermekek
esélyegyenl8ségének megteremtésére, de
ez nem vélt a rendszer jellemz8 megkdze-
litésévé. Még mindig elmondhatd, hogy
szamukra a specidlis intézményeken kiviil
kevés vdlasztdsi lehetdség adott az integ-
rale, inkluziv intézményekben torténd
tanuldshoz (Diszkrimindcié 2008).

A tehetséges tanuldk helyzetét alapve-
téen meghatdrozza a magyar tdrsadalom
erds szegregald hajlama, ugyanakkor a
veliik vald iskolai foglalkozds mikéntje.
Egy 2005-8s kutatds eredményei sze-
rint ugyanis a megkérdezetteknek csak
37,6%-a gondolta ugy, hogy a gyenge
iskolai eredményeket elérd és a tehetséges
gyerekek egyiittnevelése a tehetséges gye-
rekeknek inkdbb jé. 60,2%-uk viszont ugy
gondolta, hogy ez a megoldds a gyenge
eredményeket felmutaté didkok szdmdra jé
inkdbb (Okzatdsiigyi kizvélemény-kutatds,
2005 — idézi: Jelentés a magyar kozokta-
tdsrél 2006.). Ez tehdt a laikus nézet, és
felvet8dik a kérdés, hogy a pedagégusok
nézetei milyenek lehetnek.

A nyelvi & kulturdlis kiilonbségek
szintén olyan jellemz8k, melyek a
gyermek iskolai pélyafutdsdc, sikerességét
alapvetden befolydsoljdk. Hazdnkban
a bevindorlék esetében nem jellemz8 a
szegregdci6, az 4ltaldnos iskolai tanuldk
egy, a kilencvenes években végzett mérés
adatai szerint inkdbb elfogadjdk a
bevdndorlékat, mint a cigdny tanuldkat.
A hazénkban €18 nemzeti kisebbségek
tobbsége nemzetiségi iskoldkban tanul,
velitk szemben sem jellemz8ek kirekesztd
folyamatok. A cigdny tanulék okratdsa
esetében azonban mdr a szegregdcidnak
elterjeds, iskoldn beliili és iskoldn kiviili
gyakorlatdval is taldlkozunk.

A mobilitdsbeli nehézségek, az iskoldk
kozott meg nem valdsuld verseny és az
egyenldtlen tapasztalattal és pedagdgiai
tuddssal rendelkez8 pedagégustdrsadalom
hazdnk iskolarendszerében Kertesi Gdabor
(Kertesi, 2005) szerint onmaga termeli
ki a szelektivitdst. A kevésbé j6 érdekér-
vényesitd rétegek helyzetiikon is keveset
tudnak javitani, iskolavélasztdsi jogukkal,
lehetdségiikkel kevésbé élnek — gyakran
informécié hidnydban is; a tapasztalatla-
nabb, kevésbé nyitott és nem adaptiv pe-
dagdgiai kultirdval rendelkezd pedagégu-
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sok pedig gyakrabban ,6sszpontosulnak”
a rosszabb hdttérrel rendelkez8 gyermekek
4ltal ldtogatott iskoldkba. Ez a folyamat
tehdt egyre inkdbb noveli a kiilonbségeket
iskola és iskola, osztdly és osztaly kozote,
és egyre tobb fesziiltség keletkezik, egyre
tobb kiégett pedagbgus-

sal taldlkozunk. Vannak

elszakitdsaként éljék meg az érintettek,
hanem olyan lehet8séget ldssanak az egész
napos iskoldban, mely hozzdjérul minden
didk kibontakozdsdhoz, és ezdltal segithet
kiegyenliteni az eltérd szocidlis hdctert
didkok kozt meglévd esélykiilonbséget.
Az egész napos iskola
nevelési-oktatdsi prog-

azonban fontos erétartalé-  a didkok az iskoldban t6ltétt  ramjédnak rugalmas —

kok és j6 példék, melyek-

a tovabbiakban.

A szakemberek kozott
egyetértés alakult ki
abban, hogy egész napos iskola elsésorban
abban a modellben képzelhetd el, amelyben
a tanitds és a szabadidds tevékenységek egész
napra eloszrott formdban, rugalmas napi-
rend kialakitdsdra adnak lehetdséger. Ennek
egyik elénye a tanuldk egyenletesebb
terhelése, mert a modell kialakitdsit az a
torekvés vezérli, hogy az iskoldban téltote
idkeretbe beleférjen a tehetséggondozds,

a felzdrkéztatds, a sport, a szakkori (hobbi)
tevékenység is. Ennek kovetkeztében nyilik
lehet8ség kiilon drakeret nélkiil a diffe-
rencidlis pedagdgia alkalmazdsdra, a hdzi
feladat elkésziilésére és az esetleges korrepe-
talds megvaldsitdsdra is.

Elérni, hogy a tanulds 6romforris,
az iskola vonzé intézmény legyen
Az egész napos iskola nevelési-oktatdsi
programjinak pedagdgiai koncepcidja csak
akkor valésulhat meg, ha sikeriil partne-
rei — els8sorban a didkok és a sziil8k —
tanuldssal és az iskoldval kapcsolatos
hozzd4lldsdt javitani. Az egész napos
iskola eredményes bevezetésének alapfel-
tétele, hogy a didkok az iskoldban toledet
pluszid8t 6romforrdsként, a sziilék pedig
pluszszolgaltatatdsként éljék meg. Csak igy
lehetséges, hogy az egész napos iskola 4ltal
biztositott tobblet id8keretet ne a tanuléi
munkaterhek tovdbbi noveléseként, illetve
a didkok csalddjuktél valé nagyobb mérvi

pluszidSt 6réomforrdsként,
kel érdemes foglalkoznunk  a sziil6k pedig pluszszolgal-
tatatdsként éljék meg

a szervezeti keretekre
vonatkozé — elemei
kiildndsen tdmogatjdk

a személyre szabott
nevelés-oktatds-tanulds
folyamatdt, a mindennapi pedagdgiai
munka megvalésitdsiban pedig a hetero-
gén csoportokban torténd tanuldst, illetve
annak lehet8ségét. A fejlesztés fokuszdl
azokra az elemekre, amelyek lehet6vé te-
szik a valamilyen szempontbdl kiilonleges
igény( tanulécsoportok — lemaradd, hét
rdnyos helyzetd, tehetséges, felzdrkdztatdst
igényld, sajétos nevelési igényti — differen-
cidlt, a rendszerbe illesztett fejleszeését.

Az Oktatdskutatd és Fejlesztd Intézet bemu-
tatott projektjében hat nevelési-okrtatdsi
program késziil. E programok a kerettan-
tervek 4ltal le nem kotdte, az egész napos
iskolaszervezési forma esetében tovabbi
pedagégiai szakmai tartalommal kitol-
tendd idékeretre nytjtanak tdmogatdst az
intézmények szdmdra. Tanulmdnyozva a
hazdnkban és kiilfoldon fellelhetd példd-
kat, célunk, hogy ezek a jelen fejlesztési
folyamatba is be tudjanak épiilni. Az
el8zetes vizsgélatokbdl is kideriilt, hogy
tobb mikddd gyakorlat is létezik szerte az
orszdgban, amelyekre az egész napos iskola
koncepcidja épithet, azonban 4ltaldban a
szakkérok mint tandrdn kiviili tevékeny-
ségi formdk, uraljdk a kindlatot. Fontos cél
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a jelenlegi gyakorlatot olyan irdnyba moz-
ditani, mely tdmogatja a tananyag egész
napra torténd, harmonikusabb, differenci-
4ldsra lehetéséget adé elosztdsdt. Kutatd-
saink jelzik, hogy a jelenleg is m(ik6dé
gyakorlatoknak az esélyek névelése terén
jelentés szerepiik lehet, ezért ezekre a fej-
lesztés tovdbbi lépéseiben kiilon figyelmet
forditunk. Az egész napos iskola koncep-
cidjdnak fontos eleme a konstruktivista és
a differencidlé pedagdgia tapasztalatainak
alkalmazdsa. A programban részt vev

55 pilot iskola jelenleg késziil6 moduljai,

melyek az egész napos iskola tandérdn
kiviili id6keretére épitve keriilnek kidolgo-
zdsra, sokszin( terepei lesznek e két fontos
alapelv megvaldsuldsinak, és egyben az
egész napos iskoldk orszdgos hal6zati
miikddésének alappilléreivé vdlhatnak.

Az egész napos iskola ezdltal reményeink
szerint nemcsak az iskolai teljesitmények
és a hdtrdnyos helyzetii didkok esélyeinek
javuldsdhoz jarul hozzd, hanem jelent8sen
segitheti az iskoldk tdrsadalmi megitélésé-
nek pozitiv irdnyt vdltozdsat is.

IRODALOM

2011. évi CXC. tdrvény a nemzeti koznevelésrdl

Béthory Zoltdn (2000): Tanulok, iskolik, kiilinbségek — Egy differencidlis tanitdselmélet vizlata. OKKER, Budapest.
Béthory Zoltdn és Falus Ivdn (1997): Pedagdgiai lexikon I. kitet. Keraban Konyvkiad6, Budapest.

Darvas Agnes és Kende Agnes (2009): Az egész napos iskola nemzetkozi rapasztalatai, hazai leherdségei. Budapest,

Educatio Tdrsadalmi Szolgdltat Nonprofit Kft., Budapest.

Davies, P. (1999): What is evidence-based education. In: British Journal of Educational Studies, Vol. 47, 2. sz.,

JUNE 1999.

Diszkrimindcié az oktatdsban. UNESCO nemzeti jelentés — Magyarorszdg (2008) OFI, Budapest.
Dumont, H., Istance, D. és Benavides, E (2010): 7he Nature of Learning.

Emesz Zrt. (2012a): Az egész napos iskolai gyakorlat jé gyakorlatok gyiijteménye létrehozdsanak szempontrendszere.

Emesz Zrt. (2012b): Kutardsi jelentés és javaslatok az Egész napos iskolai oktatds-nevelés kizoktatdsi gyakorlatihoz.

Extended Services: Evidence of Impact and Good Practice.
http://media.education.gov.uk/assets/files/pdf/e/extended%20services%20-%20evidence%200{%20
impact%20and%20good%20practice.pdf Letoltés: 2014. 01. 31.

Falus Ivén (2012, szerk.): A pedagdgiai rendszer. Fejleszték és felhaszndlok kézikinyve. Educatio Térsadalmi Szolgdlat

Nonprofit Kft., Budapest.

Fehérvari Aniké (2008, szerk.): Szakképzés és lemorzsolédds. OFI, Budapest.
Hackl, B. és Pechar, H. (2007): Bildungspolitische Aufklirung. StudeinVerlag GmbH. Innsbruck.
Haldsz Gabor (2001): Az oktatdsi rendszer. Mliszaki Kényvkiadé, Budapest.

Haldsz Gdbor és Lannert Judit (20006, szerk.): Jelentés a magyar kizoksatdsrél. Orszagos Kozoktatdsi Intézet, Budapest.

Haldsz Gabor: A jelen és a jové iskoldja: kizoktatds Magyarorszdgon és Eurdpdban. (A VII. Nevelésiigyi Kongresszu-

son elhangzott el8adds.)

hetp://www.oki.hu/halasz/download/NK7_eloadas_HG%20(long) %20(JAV).htm Letoltés: 2013. 08. 27.

Havas Péter (2003): A pedagégiai rendszerek fejlesztése. In: Uj Pedagdgiai Szemle 2003/9.
http://epa.oszk.hu/00000/00035/00074/2003-09-ta-Havas-Pedagogiai.html Letsleés: 2013. 08. 28.

KSH: Altaldnos iskolai nevelés és oktatds 1990.

http://www.ksh.hu/docs/hun/xstadat/xstadat_eves/i_z0i002a.html Letéleés: 2013. 08. 29.

http://www.timeandlearning.org/why-time-matters Letltés: 2013. 08. 29.

Kertesi Gébor (2005): A tdrsadalom peremén. Romdk a munkaerépiacon és az iskoldban. Osiris Kiad6, Budapest.



88

‘ U)Pedagdgiai Szemle

| 2014/ 12

Mayer Jozsef (2009): A tanulék munkaterhei Magyarorszdgon.
http://www.ofi.hu/tudastar/tanulok-munkaterhei/kutatas-eredmenyei Letoltés: 2013. 08. 29.

Mayer Jozsef, Kerber Anna és Vigh Sdra (2012): Az egész napos iskoldval kapcsolatos torekvések megjelenése a hazai
kizoktatdsban. Hattértanulmdny. OFI, Budapest. Kézirat.

Nahalka Istvin (1997): Konstruktiv pedagégia — egy 6j paradigma a lithatdron (I11.) In: Iskolakultiira, 1997/4.
http://epa.oszk.hu/00000/00011/00124/pdf/1997-4.pdf Letsltés: 2013. 08. 28.

Nahalka Istvan: Az integrdlt nevelés pedagdgiai alapjai. Orszigos Koznevelési Tandcs
http://www.om.hu/eszmecsere/Nahalka.htm Letsltés: 2013. 08. 29.

Oktatdsi Evkonyv 2011/12. http://www.kormany.hu/download/8/f9/b0000/Oktat%C3%A1si_%C3%89vk%C3
%B6nyv_2011_2012.pdf Letdleés: 2013. 08. 29.

Pfeifer, M. és Holtappels, H. G. (2008): Improving Learning in All-Day Schools: results of a new teaching time
model. European Educational Research Journal, 2008.7. 2. 232

Radé Péter (2005): Tanulds Magyarorszdgon. SuliNova Kht., Budapest.
Réti Ménika (2011, szerk.): Kéviil-beliil jé iskola. Tanité terek. OF1, Budapest.

Lannert Judit, Németh Szilvia és Sinka Edit (2008): Kié lesz az dltaldnos iskola? Térki-Tudok Budapest.
hetp://www.tarki-tudok.hu/file/kie%20lesz%20az%20iskola/kie_lesz_az_altalanos_iskola.pdf Letdltés: 2013. 08. 29.

Wang, B. (2012): School-based curriculum development in China. SLO — Netherlands Institute For Curriculum
Development, Enschede. http://www.slo.nl/downloads/2012/School-based-curriculum-development-in-china.

pdf/download Letoleés: 2013. 08. 29.
OECD (2001): What Schools for the Future? Paris
www.projekt-steg.de Letoleés: 2014. 01. 31.

A képet az egész napos iskola fejlesztésben részt vevé Szandasz816si Altalinos Iskola és Alapfokt Miivészeti Iskola 2. osztélyos
tanuléja készitette.

)

FENYO D. GYORGY

ERTELMEZESEK, VITAK

Az eléz6 kormdnyzati ciklus vége felé, 2009 végén megkiséreltem dsszefoglalni, milyennck
ldtom a magyar kizoktatds helyzetét.! Akkor konkrét iskolai torténeteket meséltem el,

és hozzdjuk fiiztem azokar a kommentdrokat, amelyekbil megkiséreltem kikerckiteni a magyar
iskolaiigy helyzetétr. Most hidba probilkoztam ezzel, nem sikeriilt. Mi lehet ennek az oka?
Taldn kevés torténetet hallottam? Ugy vélem, az oktatdspolitika elézd kiozel négy évében rejlik
a vdlasz: a politika és az oktatdspolitika ugyanis olyan erds és dthatd dtalakitdsba kezdett,

hogy nem lehet konkrét iskolai-osztdlytermi torténeteket elbeszélni anélkiil, hogy az ember

ne az iskolatigy szemléletbeli és strukrurdlis dtalakitdsiba iitkizne azonnal.?

A jelenlegi oktatdspolitika legfontosabb
déntése az volt, hogy az ifjisdg nevelésé-
nek felel&sségét a csaldd, a sziildk helyett
az dllam kezébe tette. A rendszervaltisig a
helyzet némiképp hasonlé volt: a gyereket
neveli a csaldd is, az iskola is, de a csaldd
akkor nevel — dgymond — jél, ha nem
mond ellent az dllami ideoldgiai elvdrdsok-
nak. Mennyit cikkeztek a hatvanas-hetve-
nes években példdul a ,kettés nevelésrdl”,
ami az akkori széhaszndlatban azt jelentet-
te, hogy a csaldd mds értékek mentén neve-
li a gyerekeket, mint azt az iskola elvdrnd,
és ezért a gyerekekben fesziiltség alakul ki.
Tipikus példaként akkortdjt dltaldban az
hangzott el, hogy a nagysziilék titokban

templomba jdratjék az unokdkat, akik
délelSte az Grtorényakkenddt viselik,

és ez a két ideoldgia iitkozik a gyerekekben.
A probléma megolddsit abban l4ttdk, hogy
a csalddok ,nevelémunkdjit” ,fejleszteni”
kell, hogy segiteni kell a sziiléket abban,
hogy helyesen neveljék gyermekeiket.

A rendszervaltds ezzel a szemlélettel
radikdlisan szakitott, mégpedig tgy, hogy
a szemléletvéltdssal minden akkori jelen-
t8sebb ideoldgiai irdnyzat és politikai pért
egyetértett. A gyerekek nevelésének alap-
vetd szintere a csaldd, a gyerek neveléséért
a sziil8k feleldsek — ez volt a rendszervaltds
utdni elsd husz év oktatdspolitikai alap-
elve. A sziil6k donthetnek arrél, 4llami,
egyhdzi vagy magdniskoldba viszik-e a
gyerekiiket, 8k vdlaszthatjdk ki, hogy h4-
rom tanité nénit megnézve melyikdjiik a

! (Aziskola humanizdldsa. Torténetek és kovetkeztetések. I-11. Beszéld, 2010. dprilis. 47—60. old. és mdjus-junius

12-24. old.)

2 Nagyon koszondm Trencsényi Borbdla tanulmdnyom végleges formdba ontéséhez nyujtott segitségét.
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legrokonszenvesebb, 8k dénthetnek arrdl,
napkézis legyen-e a gyerek, netdn isko-
laotthonos, vagy menjen haza rogton az
6rak utdn. Az 4llam tehde kivonult a csald-
dok életébdl, és ezeket a dontéseket rdjuk
bizta. Ennek jegyében az 4llam feladatdt
ugy definidledk, hogy a felel8s dontések
meghozataldhoz sziikséges feltételeket kell
megteremtenie: versenysemlegesen, egy-
forma lehet8séget biztositani a kiilonféle
irdnyzatoknak, hogy a maguk iskoldit
lécrehozzdk. Ennek megfelel8en létrejottek
a kiilonféle peda-
gdgiai koncepcidk
iskoldi (Montes-
sori, Waldorf,
Rogers stb.), a kii-
16nboz6 egyhdzak
iskoldi (katolikus,
reformdtus, evan-
gélikus, zsid6, krisnds stb.), a kiilonbsz8
igényekre vdlaszolé intézmények (tehetség-
pontok, tanodak, kéenyelvi iskoldk stb.).
Ennek jegyében kellett minden iskoldnak
megalkotnia a maga pedagdgiai program-
jat, mert azt mondta az oktatdspolitika,
hogy a sziil8k ezek ismeretében donthet-
nek felel6sen arrdl, melyik iskoldba fratjak
be gyermekiiket. Ennek jegyében az

4llam feladata az lett, hogy mindekézben
biztositsa, hogy legyen minden telepiilésen
olyan dllami iskola, amely ideolégiamentes
maradt. Az erkélesi és ideoldgiai nevelés, a
valldsgyakorlds kérdésében a sziildk joga,
feladata és feleldssége volt a dontés.

Azt ldccuk, hogy milyen problémdk-

kal mtikodéet a rendszer: ldttuk, hogy

a vdlasztds szabadsdgdt szinte csak a
nagyvarosokban lehetett maradéktalanul
érvényesiteni, hogy ezzel els6sorban az
iskoldzottabb emberek jutottak el6ny-
héz, akik kénnyebben szerezték meg az
informécidkat, és volt elég ismeretiik és dt-
ldtdsuk donteni; s hogy az iskoldk szdmdra
gyakran milyen nehéz feladat volt érdem-

ben megfogalmazni a maguk pedagégiai
hitvalldsdt és konkrét nevelési programjit.
A 2010-ben kormdnyra keriilt partok jol
érzékelték, hogy a rendszer nem miiksdik
elég j6l, de ebbdl azt a kovetkeztetést von-
tak le, hogy meg kell sziintetni a sziilék
és a csaldd prioritdsit a nevelésben, és az
4llamnak kell felelgsséget véllalni minden
didk neveléséért. Bevezették az egész napos
iskoldt, vagyis azt a helyzetet dllitottdk eld,
hogy a gyereknek alapesetben az iskold-
ban kell lenniitk délutdn is. Persze a sziil8
kérheti, hogy
elvigye a gyereket,

mikézben a politika meghirdette a csaldd ~ de mégiscsak 6 a
védelmét, tdimogatdsdt, kozben a csalddok  kérvényezd, és az
kezébdl igyekszik az dllam kivenni

a gyereknevelés feladatdt

dllami intézmény,
az iskola a felelds.
Bevezették a ko-
telezd vallds- vagy
erkolcsoktatdst, vagyis a gyerekek ideold-
giai nevelésének f4 szintereként az iskoldt
jelolték meg. Az alternativ pedagdgiai
elképzelések mentén szervezett alapitvanyi
és magdniskoldk miikodését jelentdsen
megnehezitették. Nem sziintették meg

a pedagbgiai program intézményét, de

az iskoldkat egy kézbe vették, az 4llami
intézményfenntartd kezébe, ami jelent8sen
csokkentette a helyi programok jelentdsé-
gét. A nemzeti alaptantervet olyan feszesre
tervezték, majd a kerettantervvel szinte
6rardl érdra lebontottdk, hogy ezzel radi-
kalisan lecsokkent — a pedagdgiai program
mellékleteként 1étezd — helyi tantervek
jelentésége. Rogzitették a gyerekek iskola-
kezdésének kotelezd id8pontjdt, megsziin-
tetve azt a jdtékeeret, ami eddig azt bizto-
sitotta, hogy az eltérd ritmusban fejl8d8
gyerekek eltéré idépontokban kezdjék el
az iskoldt. Vagyis a sziilé mostantél fogva
nem donthet arrdl, mikor akarja iskoldba
adni a gyerekét. Elsd paradoxonként azt

a helyzetet fogalmazhatjuk meg, hogy
mikozben a politika meghirdette a csaldd
védelmét, tdmogatdsdt, kozben a csald-

dok kezébdl igyekszik az 4llam kivenni a
gyereknevelés feladatdt. Az iskolarendszer-
18l 52616 4 torvény neve nem véletlentil
véltozott meg: a ,kdzokratdsi térvényt” a
ykoznevelési torvény” valtotta fel. Az isko-
la els8dleges feladatdnak tehdt a gyerekek
nevelését tartja ez az oktatdspolitika, ezzel
lényegesen csokkentve a csaldd felel§sségét
és dontési szabadsdgdt. Az egész napos
iskola indokldsdban el is hangzott, hogy
azért van erre szitkség, mert a csalddok
egy része nem tudja biztositani a gyerekek
fejlédését. De azt is dllitja ez az oktatds-
politika, hogy azt nem a csalddok tudjik
eldonteni, hogy 8k maguk alkalmasak-e
rd, megvannak-e a forrdsaik, lehetdsége-
ik, idejiik stb., hanem az dllam. Tudjuk,
tapasztaltuk: a jogok gyakorldsdhoz fel
kell néni. De azt is tudjuk, hogy a jogok
gyakorldsdnak lehetdsége nélkiil nem lehet
felnéni a felelds dllampolgdri léthez. Vagy-
is az a politika, amely kiveszi a csalddok
kezébél a gyerekeket érintd legfontosabb
dontéseket, nem az dllampolgdri felelds-
ségre épit.

A szocializmus éveiben nem meriilt fel az
a kérdés, hogy kié lenne az iskola. Evi-
dens volt: dllami iskoldk vannak, és bar
létrehoztak kiilonb6z8 férumokat, ahol a
sziil8k, a gyerekek és a pedagbgusok hal-
lathattdk a hangjukat, a déntéseket még-
sem 6k hoztdk meg, legfeljebb a rendszer
kiegészitd elemei voltak. A tandr feladata
a tanterv végrehajtdsa — igy fogalmazott
a ,tantervi utasitds”. Amikor megjelen-
tek a vélasztdsi lehetéségek (irodalombdl
példdul tobbszor is hdrom vagy négy
regény koziil lehetett kivdlasztani az osz-
talyokban tanitott egyet vagy kett6t), azt
mint a szabadsdg megjelenését tidvozolte
mindenki. Az 4llami tanterv tartalmakat,

haladdsi sorrendet és koriilbeliili idSkere-
teket is megjelélt, és ennek ismeretében

és végrehajtdsdra kellett a tandroknak
elkésziteniiik a tanmenetiiket. A tan3-
ri-szakmai szabadsdg abban 4llt, hogy a
tandr élhetett a megjeldlt vélasztds jogdval,
valamint mddszertani értelemben szabad
kezet kapott, a tanterv nem irt el a tan-
anyaghoz feldolgozsi eljdrdsokat. Vagyis
a laza tervutasitdsos rendszernek megfelel§
volt az iskolai oktatds-nevelés helyzete

is: 4llami az iskola, tehdt az 4llami tervet
kell — a nyolcvanas években mdr tobbszor
hangsilyoztdk: a helyi jellegzetességeket is
figyelembe véve — mindenhol teljesiteni.

A rendszerviéltiskor meriilt fel elmé-
leti és gyakorlati értelemben is az iskoldk
tdrsadalmiasitdsénak programja. Az isko-
14k fenntartéi az Snkormdnyzatok lettek,
amivel kimondtdk, hogy az iskola a helyi
tdrsadalomé, a vdlasztott képviselGtestiilet
a tulajdonosi érdekeket képviseld legma-
gasabb szerv. Emellett iskolafenntarté
lehetett egyhdz, fels6oktatdsi intézmény,
magdnszemély, alapitvdny is, és minden
esetben — az dnkormdnyzatokhoz hason-
l6an — az lett az iskola tulajdonosa, aki
fenntartotta.

A tdrsadalmi ellendrzést is biztositani
kivantak, létrehoztdk az iskolaszékeket,
ahol a fenntarté, a tantestiilet, a sziil8k,

a didkok, valamint mds, az iskola tigyében
érintett intézmények képviseltethették
magukat (példdul kisebbségi 6nkormdany-
zatok, kollégiumok, gazdasdgi kamara).
Ezekben a felek jogilag egyenrangtiak vol-
tak, és az iskolaszékek arra szervezddtek,
hogy tdrsadalmi kontrollt gyakoroljanak
az intézmény felett. A sziili szervezetek,
a didkdnkormdanyzatok és a tantestiiletek
szintén megkaptak bizonyos jogokat, ami-
vel a fenntartéknak szdmolniuk kellett.

Ismét azt kell mondani: l4ttuk, hogy ez
a rendszer is stlyos problémdkkal miiks-
détt. Az iskoldk gyakran szembekeriiltek
a fenntartéval, legyen az 6nkormdnyzat,
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egyhdz vagy alapitvdny. Sokszor alakult ki
er8s hatalmi vagy értékrendbeli harc a felek
kozote. A telepiilések sokszor szabadul-

ni akartak iskoldiktél, mert drdga volt a
fenntartds, a megyék pedig tdlsdgosan
messze voltak a helyi dontésektSl. A kisebb
onkormdnyzatok 6ndlldan nem tudtdk
biztositani az azonos szintli elldtdst, a helyi
lehetéségek nagyon behatdroltdk, mit
tudnak adni a gyerekeknek. A kis 6nkor-
ményzatok és kis iskoldk kdzdeti 6nkéntes
egylitemikodés, a kisrégids elképzelés
nagyon décogve miikodosee. A 2010-ben
kormdnyra keriilt partok ebben az esetben
is jol érzékelték, hogy a
rendszer nem mikodik
elég jol, de ebbdl azt a

Vannak, akik sokat virnak az

mazott elviardsok. Vannak, akiknek az
egyetemhez vezetd utat jelenti, vannak,
akiknek a szakmaszerzés lehet8ségét;
vannak, akik a nemzetkézi munkaerd-
piacra akarnak kikeriilni, és vannak,

akik a tartés munkanélkiiliségbdl a hazai
munkaerdpiacra bekeriilni. Vannak, akik
sokat varnak az iskoldtdl, és vannak, akik
semmit sem. Hogyan tud mindezeknek
az igényeknek, és még ezernyi mdsnak a
kozpontositott iskolarendszer megfelelni?
A magyar tdrsadalom erésen differencidlt,
ezt nevezhetjiik értéknek is, gyengeség-
nek is, gondolatmenetiink szempontjdbol
mindegy. Az azonban
bizonyos, hogy egészen
mds tipusu iskoldt

kovetkeztetést vontik le,  iskoldtdl, és vannak, akik semmit  igényelnek a kiilon-
hogy 4llamositani kellaz ~ sem. Hogyan tud mindezeknek b6z6 szubkultarak.

iskolarendszert. Mikoz-
ben elvileg megmaradt
a sokszektort iskola-
rendszer — tovabbra is
léteznek egyhdzi, egye-
temi és alapitvdnyi kézben 1évé iskoldk —,
az iskoldk dénté hdnyada, minden kordbbi
onkormdnyzati iskola egyetlen fenntarté
ald kertilt, a Klebelsberg Kézponthoz.
Szinte azonnal kideriilt, hogy egyetlen
kézpontbdl praktikusan nem lehet sok ezer
iskoldt miikddtetni, és létrehoztdk a tan-
keriileti rendszert, amely arra szervez8dott,
hogy a kézponti akaratot tovébbitsa a helyi
szintekre, az intézményekhez. Ezzel a helyi
tdrsadalom hangja, akarata és kontrollja
tlinik el az iskoldk mogiil, és visszatériink
a ,tervutasitdsos” rendszerhez. A nemzeti
alaptantervet a kerettantervek évfolyamok-
ra és 6raszamokra is lebontottdk, vagyis
a terv teljesitése pontosan kdvethetd lesz.
A feldllitote szakfeliigyeleti rendszer pedig
alighanem alkalmas lesz arra, hogy a végre-
hajtdst ellendrizze.

Az iskoldval szemben nagyon kiilén-
b6z6 elvirisok élnek a tdrsadalomban,
gyakran nem is artikuldltan megfogal-

az igényeknek, és még ezernyi
mdsnak a kdzpontositott
iskolarendszer megfelelni?

A rendszert mostanra
tugy épitették ki, hogy
az iskolarendszer leg-
szélsGségesebb végletét
eldszor levagdk: a
tankotelezettségi korhatdr leszdllitdsdval
eléreék, hogy azoknak a 16-18 éveseknek,
akik addig jéformdn semmit nem tanultak
az iskoldban, mostantél kezdve nem is
kell iskoldba jirniuk. Ez elészér komoly
megkonnyebbiilést okozott, féként a
szakiskoldkban hésiesen dolgozd, kiisz-
ksd6, de nagyon kevés sikerélményhez
és sok frusztrdcidhoz jutd tandrok koré-
ben. Ezutdn azonban a tobbi didkra —a
szakiskolai Hid-programban résztvevéktdl
eltekintve — lényegében egyetlen tudds-
eszményt terjesztettek ki azzal, hogy a
nemzeti alaptanterv nem a készségeket és
atticiidoket dllitotta kozéppontba, hanem
konkrét tuddstartalmakat is el8irt, majd a
kerettantervek ezeket a tuddstartalmakat
nagyon részletesen meghatdroztdk.

A jelsz6 az esélyegyenl8ség, az esélyte-
remtés, amelyre valéban az iskola ldtszik
a legalkalmasabb intézménynek. Mig
azonban az iskola elvileg alkalmas lenne
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erre, eszkoztdrdtdl megfoszrottdk azdleal,
hogy ugyanazt a tuddsanyagot kell 4tadnia
mindenkinek — mégpedig nagy meny-
nyiségli tuddsanyagot. Hirom pedagégiai
alapelvvel, evidens pedagdgiai tapasztalat-
tal is iitkozik mindez.

Az egyik: minden tandr tudja, hogy ered-
ményesen csak akkor tud elmagyardzni
valamit, ha oda tér vissza, ahol a didkok
tartanak. Ha nem tudnak osztani, akkor
nem lehet megtanitani a tdrteket — vagyis
vissza kell menni az osztdsig. Ha az 6sz-
szeadds és a kivonds sem megy, akkor azt
kell megtanitani ahhoz, hogy a szorzdst
és az osztdst értsék, és csak azok utdn
lehet eljutni a tortekhez. Az alapok nélkiil
megtanitott tuddsanyag nem ér semmit:
nem érthetd, nem marad meg, és nem
vélik szerves, haszndlhat6 tuddssd. Ha egy
tandrnak nagyon sokat kell megtanitania,
sok az ,elvégzendd tananyag”, akkor azt
csak gy tudja — formélisan — teljesiteni,
ha nem t6r8dik azzal, hogy didkjai mit
értenek meg és mit nem, mit gyakoroltak
be és mit nem.

A misodik tapasztalat arrdl szol, hogy
a tanitdsi mddszer nem fliggetlen a megta-
nitandé tartalomtdl. A tandri szabadsdgot
ugyanis az oktatdsi kormédnyzat a méd-
szerek szabadsdgdban ldtja, tananyagtdl
figgetleniil. Néhdny példdn keresztiil
szeretném érzékeltetni a tuddstartalom és a
modszer dsszefliggését. Az, hogy egy gyerek
milyen médszerrel tanul meg {rni és olvasni
(hangoztat6-elemzd vagy globdlis mddszer-
rel, c-kdtéssel vagy délt bettivel, vagy mds
modszerekkel), nem fiiggetlen attdl, hogy
hogyan fog irni és olvasni. Ebben az eset-
ben példdul a médszer meghatdrozza egy
gyerek egész {rasképét, az olvasdshoz valé
viszonydt, az irdsi-olvasdsi sebességet, és igy
tovabb. Nem jobb vagy rosszabb az egyik
modszer, mint a mdsik, de egyik esetben
sem fliggetlen tdle a tanitds eredménye.
Vagy, ha fizikdbdl sok kisérlet elvégzését {rja

el8 a tananyag, akkor azt mds mddszerrel
kell tanitani, mint ha nagyon sok példdt
kell megoldani. Ha irodalomtdrténeti
folyamatokat kell megtanitani, az mds
modszertant igényel, mint ha szévegelem-
zésre kell nevelni a gyerekeket.

A harmadik pedagdgiai alapelv és napi
tapasztalat, hogy csak az vilik egy tanuld
tuddsa részévé, sajat tuddsdvd, haszndlhaté
tuddselemmé, amivel elég sokat foglalko-
zott, amire elegendd id8t szdntak, és amit
maga is kiprobéle, begyakorolt. Mdrpedig
ehhez id6 kell: ha a tananyag tdlmérete-
zett, és nincs meg a tandrnak — vagy tandri
kozosségnek, iskoldnak, munkakozosség-
nek stb. — az a joga és lehetdsége, hogy a
didkjai ismeretében beleszéljon a tananyag
tartalmdba és terjedelmébe, akkor egyetlen
lehet8sége lesz: 8 maga ,ledardl” mindent,
amit el kell végeznie”, de nem torddik
azzal, hogy tanitvdnyai kévették-e az tton.
»lsmétlés a tudds anyja.” ,Gyakorlat teszi
a mestert” — mondogatjuk, mdrpedig az
ismétléshez és a gyakorldshoz sok idére
van sziikség.

Misodik 4llitdsként azt fogalmazhatjuk
meg, hogy az iskoldk visszahelyezése
4llami tulajdonba a tdrsadalmi kontrolltdl
fosztja meg az iskoldkat, és azzal, hogy
4llami akaratot hajtanak végre, lecsskken
sajdt szakmaisdguk jelentdsége. Harma-
dik édllitdsunk ismét egy paradoxon: azt
létjuk, hogy az esélyegyenldség jelszavival
és szdndékdval lehetetlenné teszik azt a dif-
ferencidlt oktatdst, amely segithetne

az esélyegyenldség megteremtésében.

Hogyan lesznek a tandrok a leghatéko-

nyabbak a munkdjuk sordn? Mitél hajtva,
osztondzve fogja a magyar pedagégustdr-
sadalom (t6bb szdzezer ember!) felemelni
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a leggyengébbeket, segiteni a kivdldakat,
figyelmet forditani az észrevétlenekre,
felfedezni a tehetséget az dtlagosakban?

A hatvanas-hetvenes években a tanterv és
nevelési terv végrehajtdjanak tekintették

a tandrokat. Dontési lehet8ségiik kevés
volt: adott volt a tanterv, hozz4 a tan-
konyv, és legfeljebb akkor érezhette magit
szabadnak a tandr, ha didkjaival egyediil
maradt a tanteremben. A rendszervéltdssal
a tandrok nagy felel8sséget, és persze ezer-
nyi feladatot is kaptak. Meg kellett irni a
pedagégiai programot és a helyi tanter-
vet, vdlasztani kellett tankényvek kéziil,
megismerni a tankonyvek és mddszertani
kiadvdnyok nagy, egyre gazdagodd és
nagyon kiilénb6z8 szinvonald kindla-

tdt. Donteni, vdlasztani, nyilvdnossdgra
hozni — mindez nem kevés frusztriciot is
jelentett. Tovédbbképzésekre jérni, eldon-
teni, milyen tovdbbképzésre megy valaki,
ismerkedni a szakmai nyilvdnossdggal,
oktatdsi portdlokat nézni, civil szerve-
zetek munkdjit nyomon kévetni, palyd-
zatokat {rni — mindez
nem kevés feladat. De
jellegzetesen értelmiségi
munkdt és hozzd4ll4st
igényelt. A jelenlegi
oktatdspolitika viszont
egészen pontosan
megmondja a tandrok-
nak, mit kell tenniiik, nem kell igazdn
gondolkodniuk iskoldjuk helyi tantervén,
a kovetelmények tantervesitésén, a helyi
tanterv és tanmenet dsszehangoldsdn a
széba johetd tankonyvekkel. Aze ldctuk,
hogy az oktatdsért felel8s dllamtitkdrt az
elsd évben pedagdgusok ezrei fogadtik
kitord lelkesedéssel: tigy érezték, végre a
rendet, a biztonsdgot fogja nekik nyujtani,
megsziinteti azt a kdoszt, ami idénként
valéban jellemezte a magyar kézokta-
tdst. A rend igéretéért cserében nagyon
sok egyéb szempontbdl megkotdete a
tandrokat. Megemelkedett az éraszdm,

a portfolié feltsltése Gjabb
feladat, teher, mégpedig olyan,
amire szintén nincs felkésziilve

a tandrtdrsadalom

mégpedig 22-26 6rdra, ami a gyakorlat-
ban nagyon gyakran minimum 26 érit
jelent. Ennyi érdban hatékony, innova-
tiv, a didkok igényeire is figyeld, velitk
differencidltan foglalkozé munkdt nem
lehet végezni. Mdr a heti 18 6rdndl is,
amennyit a nyolcvanas években teljesite-
niiik kellett a tandroknak, nagyon komoly
jelenség volt a kiégés — huszonhat 6rdndl
ez majdnem elkeriilhetetlen. Rdad4sul a
26 6ra mellett kimutatdst kell vezetniiik
munkaidejiik t6bbi részérél. Ez viszont
kontraproduktiv, megaldzé, és homlok-
egyenest ellentmond a felel8s értelmiségi
jellegli munkavégzésnek. Az éraszdmok
mellé kialakitottak egy egységes életpd-
lyamodellt, ami vdlasz kivdn lenni arra a
problémdra, amit minden tandr 4télt mdr:
hogy a fizetés emelkedésén vagy néhdny
vezetSi poszt betdleésén kiviil semmiféle
elérejutdsi lehetdség nincs a palydn. Ezt
az életpdlyamodellt viszont tgy vezették
be, hogy a régebben a pélydn 1év8 tandrok
szdmdra inkdbb megaldzd, mint felszaba-
dité: mindenki a tandr
I. kategéridba keriilt,
és sokan csak évek,
esetleg egy évtized
miulva keriilhetnek
majd 4t abba a kategé-
ridba, amely pélyafu-
tasuk, végzettségeik,
munkdjuk alapjdn megilleti 8ket. Mind-
ehhez egy olyan portfoliét kell feltdlteni,
késziteni, amit legaldbbis tdlzénak és
ardnytalannak tekinthetiink. A reflektiv
pedagdgidt ma mér tanitjik az egyete-
meken, de a pdlydn 5, 10, 20 vagy 30 éve
dolgozék még csak nem is hallottak réla.
A portfoli6 feltsltése Gjabb feladat, teher,
mégpedig olyan, amire szintén nincs fel-
késziilve a tandrtdrsadalom. Akdrmilyen
kivédlé példdul egy testnevel§ tandr, mikor
kellett utoljira hosszabban fogalmaznia
vagy reflektdldst irnia? A fiatal tandrok
rezidensként ingyen dolgoznak, hogy
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bekeriilhessenek egy olyan szakméba,
amely nagy fizetéssel a késdbbiekben sem
kecsegtet. Az életpdlyamodell kapcsdn
nagyardnyu oraldtogatdsokra lehet szdmi-
tani, vagyis az ellendrzésnek Gjabb terepe
és alkalma nyilik.

A pedagbguskamara
létrehozdsa elvileg a
tandrok hatékonyabb
érdekérvényesitését
szolgélja. Valéban
elképzelhetd, hogy egy

a pedagdgusokat ez
az oktatdspolitika ismét
az oktatdsvégrehajto szerepébe
kényszeritette, megfosztotta

szerepébe kényszeritette, megfosztotta az
értelmiségi palydhoz szitkséges levegStél és
felel8sségtél.

A nyolcvanas évek végéig egy hdctér-
intézmény, az akkori Orszdgos Pedagdgiai
Intézet munkatdrsai 4llitotedk eld az okta-
tasi dokumentumokat,
tanterveket, érettségi
tételeket, orszdgos
versenyfeladatokat.
Egy tantirgyhoz egy
tankényv tartozott.

szdzhatvanezres tagsdgot az értelmiségi palydhoz szitkséges A rendszerviltis ebben

felmutaté szervezetnek
nagyobb legyen a stilya,
mint egy néhdny szdz
vagy néhdny ezer tandrt képviseld civil
szervezeté, vagy nagyobb érdekérvényesit§
erdvel rendelkezzen, mint az egymdssal is
versengd szakszervezetek. De a Magyar
Pedagégus Kar dllami akaratbdl és 4llami
szervezetként jon létre, vagyis nem fiigget-
len, az okratdsi kormdnyzatot kontrolldlé
szervezet lesz, hanem a kételez tagsdg
révén az 4llamnak a tandrokat kézben tar-
t6 szervezete. A pedagéguskamara feladata
lesz az etikai kddex és a pedagdgus eskii
kimunkdldsa, amelyek kotelezd érvény-
ek lesznek majd. Emellett 1étrehozdsa
eljelentékeeleniti az oktatdsban dolgozé ci-
vil szervezeteket, amelyek &sszességiikben
leképezték a nagyon differencidlt tandredr-
sadalmat. Az oktatdsi kormdnyzat helyesen
érzékelte, hogy 1étezik egy (ir: a tobbi
humén szakmdhoz hasonléan jé lenne egy
tandri etikai kddex, jé lenne megerdsiteni
a pedagbgusszakma érdekvédelmét és
szakmaisdgdt. Erdemes gondolkodni a p4-
lyaiv és a pedagégusi feladatok egymdshoz
rendelésérdl, hatékony eszkdz lehet egy
életpdlyamodell kimunkdldsa, és korszerd
torekvés a reflektiv pedagdgidt elterjeszte-
ni. Mindez azonban az dllami eréf6lény
jegyében, szakmai egyeztetés és tdrsadalmi
vita nélkiil tdreént. A pedagbgusokat ez az
oktatdspolitika ismét az oktatdsvégrehajed

leveg6tdl és felel8sségtdl

is tjat hozott. Az 1990
6ta eltelt hisz évben
olyan mennyiségti
pedagdgiai szakmai anyag késziilt, annyi
pedagdgiai energia szabadult fel, hogy azt
taldn nem is ldtjuk 4t teljesen. Erdemes
lenne alaposan szdmba venni, hanyféle
tankdnyvsorozat indult vagy késziilt is

el, hdnyféle civil szervezet szervez8dott
orszdgosan és helyi szinten, hdnyféle
palydzatot és versenyt hirdettek orszdgosan
vagy vérosi-megyei szinten a kiilonb6z4
iskoldk, hdnyféle tovabbképzés indult,
miféle konferencidkat szervezett az elmult
évtizedekben a szakma. Erdemes lenne
megnézni, hdny pedagdgiai tanszéket ala-
pitottak, és milyen eredményeket tudnak
ezek felmutatni. Nem vagyok ,hurrdopti-
mista”, és nem akarom a multat megszé-
piteni: valdszintileg sok selejtes termék,
gyenge gyorstalpald, pénzrablé tovébb-
képzés, iires szoveg és felesleges kutatds is
van kozottiik. De biztonsdggal tudom azt
is, hogy kézben remek kezdeményezések
is sziilettek, példdul a SuliNova keretében
tortént egy olyan pedagégiai innovécid,
amire méltdn biiszke lehetne mindenki.
Az 4j tankényvrendelet értelmében azon-
ban osztdlyonként és iskolatipusonként
legfeljebb két tankdnyv lehet majd, és
ezeket egy (esetleg néhdny) tankdnyvki-
adé fogja megjelentetni. Ezzel lényegében
kidobjuk mindazt a szellemi terméket,
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eredményt, innovaciét és kisérletet, amit
a szakma husz év alatt kitermelt. Mivel

az egy tankdnyvkiadé mellett szintén egy
tankoényvterjesztd van, biztosak lehetiink
benne, hogy a kiadék zome megsztinik
majd, vagy felfiiggeszti miikddését. Ahol
szellemi miihelyek alakultak ki, azok
megsziinnek, és minden eddigi fejlesztés
feleslegessé valik. A kordbbi innovacidk
helyére azok a fejlesztések keriilnek, ame-
lyeket az oktatdsi kormdnyzat hdttérin-
tézményeiben végeznek. Ha lehet igazdn
pazarlé mdédon banni szellemi termékek-
kel és szellemi energidkkal, gy vélem,
jelenleg ez torténik: kidobunk mindent,
amit eddig a szakma letett az asztalra, és
jra kezdjiik. A kordbbi — bdr meg-meg-
bicsakld, de mégis — szerves innovicié
helyét az irasztalndl elképzelt fejlesztések
foglaljék el, 4j, kutyafuttdban késziilt vagy
késziils tantervek és tankdnyvek keriilnek
be az oktatdsba. A horizontdlis tapasztalat-
csere tere lecsokkent, a j6 gyakorlatok és
referenciaiskoldk éppen kiépiilni kezdett
rendszere megsziint, és ezzel lecsokkent
annak az esélye, hogy maguk a gyakor-
latban dolgozé tandrok is a pedagdgiai
innovécié részesei legyenek.

Minden véltozdsnak vannak vesztesei
és veszteségei. Tudjuk, nem lehet egy
teljesen Gj rendszert — akdrmilyen remek
rendszert is — bevezetni anélkiil, hogy ne
termel8dnének veszteségek. Lehet, hogy
csak arrél van sz6, hogy most felnagyitom
a veszteségeket, és ahelyett, hogy egy 1j
rendszer gyermekbetegségeit ldtndm, mdris
kdrhoztatom az egész rendszert? Nézziik
meg elészor a bevezetés médjit, mdsodszor
a rendszer egészének logikdjdt.

Mikézben a politika és az oktatdspo-
litika rendet igért, a bevezetés mddja, ko-

riilményei és végiggondoltsdga ugyanolyan
volt, mint az el8z8 évtizedekben a legtsbb
valtoztatds bevezetése: el6készitetlen,
kaotikus, dtgondolatlan. S8t, mivel még
gyorsabban és még nagyobb rendszereket,
még mélyebben alakitottak 4t, az eddigi-
eknél is elkészitetlenebb, kaotikusabb és
dtgondolatlanabb. A Klebelsberg intéz-
ményfenntart$ el8szor orszdgosan, majd
tankeriileti szinten szervez8détt meg, és

a kiilonboz4 tankeriiletek egészen eltérd
médon mikédnek. A dontések koriil szin-
te mdig tart a bizonytalansdg, az oktatdsi
intézmények és az ingatlanok, épiiletek
szétvélasztdsa meglehet8sen szervezetleniil
folyt. A tankényvpiacon az dllami terjesz-
tés bevezetésével akkora kdosz alakult ki,
mint évtizedek ta soha. A heti 6t testne-
veléséra rokonszenves torekvéséhez a felté-
teleket semmilyen értelemben nem sikeriilt
megteremteni, nincs se elég tornaterem, se
elég tornatandr, emellett a gyerekek heti
6raszdma az egekbe sz6kott. A hatévesek
kotelezd beiskoldzdsdt csak ugy sikeriile
megoldani, hogy az amidgy is magas
osztlylétszdmokat egyik naprél a mésikra
megemelték, tovibb névelve a tandrok
talterhelését, az osztdlyok zsifoltsdgit.
(Tudjuk és tapasztaljuk, hogy a gyereket
mindenekeldtt a tdmeg firasztja, a nagy
osztalylétszdm; ez az iskolai stressz legfébb
faktora.) A kételezd 6voddztatdshoz még a
minisztérium szerint is hidnyzott tobb ezer
hely, ezért az évodai csoportok létszdmadt is
megemelték. Az igy kialakitott kapacitds is
csak ,orszdgos szinten elegendd”, magya-
rul vagy nagyon messzire kell cipelni a
kisgyerekeket, vagy nincs elég hely.

A tandri életpdlyamodell bevezetése
cstszott, majd miutdn elvileg bevezették,
Gjabb hénapokig késett a portfolidkrdl
valé tdjékoztatds, valamint a webes feliilet
megnyitdsa. A szakfeliigyel6k verbuvéldsa
és kiképzése még csak most folyik.

A kordbbi tanodarendszert nem tdmogat-
tak, viszont létrehoztak helyette egy (j
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korrepetdld hélézatot, néhdny hée alatt ke-
restek tandrokat, és minden felkészités és
felkésziilés nélkiil rdjuk biztdk a teriiletiik-
héz tartozé hdtrdnyos helyzetd gyerekek
felzarkéztatdsinak nehéz feladatdt.

Mir az el8z8 politikai ciklus oktatds-
politikdjat értékeld irdsomban a legfonto-
sabb bajnak a bizalomhidnyt, és részben
ennck kdvetkezményeképpen az id6vel
valé reménytelen versenyfutdst ldttam:
»Minden eddigi 4talakitdsnak tgy kezdett
neki az éppen hatalmon 1évg politikai
erd, hogy tgy érezte: rovid ideje van arra,
hogy elképzeléseit megvaldsitsa. A négy
éves ciklusba pedig, vélték, bele kell férnie
az 4chatd reformoknak is, az eredmények
beérésének is. Tovdbb4 a sajit négy éves
ciklusukra Ggy tekintettek, mint ami nem
folytatdsa a kordbban torténteknek, tovab-
b4 aminek nem lesz folytatdsa akkor, ha jol
be nem biztositjik torvények és intézmé-
nyek egész sordval. Az a bizalmatlansig,
ami a politikai élet egészét jellemezte,
jellemezte az oktatdsiigyet is.

Ezért volt minden reform és minden
oktatdspolitikai irdnyvéltds gyors, kap-
kodé, azonnali. Nem eldzte meg hosszas
gondolkodds, kiprébdlds, megtorpands,
Ujratervezés, szakmai vita, tdrsadalmi vita.
Holott négy év az iskola életében nagyon
rovid: mire egy kisiskolds leérettségizik,
eltelik hdrom négyéves ciklus. Vagyis
nem szabad kapkodni, nem szabad tul
gyorsan, azonnal, er6b8l megvaldsitani
semmiféle reformot, dralakitist. Mert a
gyors és végiggondolatlan vagy végigcsi-
ndlatlan reformok azt eredményezik, hogy
az iskolarendszer ugyanolyan marad, mint
kordbban volt.”

Ahhoz képest, ami a most mogdttiink
hagyott kézel négy évben toreént, va-
16szintileg aranykornak ldtjuk majd az
el6z6 évtizedeket. Mert bar sok mindent
egymds ellenében akartak keresztiilvinni
az uralmon 1év8 partok, mégis, a rendszer

alapvetd kontinuitdsa megmaradt. Azok

a legf8bb értékek, amelyek a rendszervéltds
tdjdn megfogalmazddtak, minden eddigi
kormdnyzat és oktatdspolitika szemében
értékek voltak. Az példdul, hogy a gyere-
kek nevelése és oktatdsa tigyében elsésor-
ban a csaldd dént, és nem az dllam. Hogy
az 4llamnak szolgdltaté szerepe van, és
minél hatékonyabban kell modernizélni az
iskoldt. Hogy az 6nkormdnyzatisdg érték,
hogy a dontések ott sziilessenek meg, ahol
a legjobban l4tjdk a valds problémadkat.
Hogy a pedag6gusokat mint felelds értel-
miségieket kell bevonni az oktatdsiigy he-
lyi déntéseibe. Hogy az oktatds nagy piac,
amely miikddjon minél szabdlyozottabban,
de amely nem fiiggetlenithetd az orszdg
egész gazdasdgatél. Hogy a szegények,
hdtrdnyos helyzettiek integréldsa az iskola
egyik legfobb feladata, ezért minél tovdbb
bent kell tartani a didkokat az oktatdsiigy
rendszerében, és az integricidt differencidlt
foglalkozdssal, kiilonleges odafigyeléssel
kell megvaldsitani. Kimutathaté, hogy
ezekre az elvekre épitve miképp volt
kontinuus a kilencvenes évek elsé felét8l
az okrtatdspolitika egészen 2010-ig. Akkor
viszont az eltdrlés és Gjrakezdés filoz6fidja

kezdédott.

Hogyan viszonyul mindehhez a tandri
tdrsadalom? Nemrég egy tandri férumon
vettem részt vidéken. Az oktatdspolitika
igéreteit nemhogy nem euféridval, hanem
nagy szkepszissel hallgattdk az ott Gl§
tandrok. Nem voltak sokan, csénd volt

a teremben, félhomdly és rosszkedv.

A keserliség, a hitetlenség, a kidbrén-
dultsdg dradrt a tandrok fel8l. Nem volt
forradalmi a hangulat, nem volt ellendllé
sem, csak passziv és beletéré6dd. Azt mond-
tak, ki szavakkal, ki csak a viselkedésével,
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hogy tudjék, nincs mds lehetdségiik, mint
elfogadni az 0j kereteket, de mindazt, ami
toreénik veliik, nem szeretik.

Szdmomra a hatvanas-hetvenes évekbél
ismerds az a mentalitds, ami ismét megje-
lent. Elfogadjuk a kereteket, de hinni nem
hisziink abban a rendszerben, amelynek
részesei vagyunk. ,Becsukom a tanterem
ajtajdt, és ott azt csindlok, amit akarok.”
— ennek a gondolatnak egy diktatirdbol
kifelé tartva pozitiv tartalmai voltak. Azt
jelentette: ha megadom a csdszdrnak azt,
ami a csdszdré, akkor a magam kis koré-
ben békén hagynak, s tehetem, mondha-
tom, amit a meggy6z8désem dikedl.

A torténelemtanitdsban példdul azt jelen-
tette, hogy lehetett "56-rél beszélni.

,A tankdnyvet tegyétek félre” — hangzott
a tandri utasitds, és ennek is pozitiv jelen-
tése volt. Visszaemlékezéseket olvasva is
ezt tartjdk a mai nemzedékek a j6 torténe-
lemtandr, magyartandr legfbb értékének,
mert azt jelentette, hogy az osztdlyterem
falai kozdte megteremtette a maga és ta-
nitvdnyai szdmdra a szellemi szabadsdgot.
Egy diktatdrdban ez valéban ériék, még
chhez is kellett bdtorsdg és cinkossdg.

Egy demokricidtél azonban nem ezt
varndnk. Hanem olyan viszonyokat,
amelyek kozott a j6 tandr bdtran kinyitja
a tanterem ajtajdt, hadd l4ssa, hallja min-
denki, hogy 8 mit és hogyan tanit. A kis
civil sunnyogdsok valaha folszabadité, ma
azonban fdjdalmas mentalitdsdt éreztem

a tandrok hallgatdsiban és kesertiségében.

TALALJUK FEL A JOVOT!

PEDAGOGIAI JELENETEK

Beszdmol6 egy kreativ didkpdlydzacrdl

KOSZTOLANYI TAMAS

A palyazatrol

A Novofer Alapitvany a Miiszaki Szellemi
Alkotdsokért elnevezésli kbzhaszni szerve-
zet 1989-ben a miszaki-szellemi alkotdsok
elismertetésének szdndékdval jott lécre.

Az Alapitvény elsédleges célja az innovici6
folyamatdban alkoté médon tevékenykedd
szakemberek (kutatdk, feltaldlék, egye-
temi oktaték, menedzserek stb.) fokozott
erkolcsi elismerése. Az ennek érdekében
létrehozott dij Gébor Dénesrdl (Budapest,
Terézviros, 1900. junius 5. — London,
1979. februdr 9.), a holografia felfedez6jé-
r8l, a Rémai-klub alapitéjirdl, szdzadunk
egyik legnagyobb humanista gondolkodé-
jardl, az 1971-ben Nobel-dijjal kitiintetett
tuddsrél kapta nevée, aki mérnskként,

a gyakorlattdl soha el nem szakadva jutott
a tudomdny legmagasabb régiéiba.

Az alapitds 6ta eltelt években Gébor
Dénes-dijban dsszesen 165 8, ezen beliil
nemzetkézi dijban hat magyar, hirom
amerikai, egy osztrék, egy orosz és egy
belga dllampolgdrsdgu fiatal kutatd része-
stilhetett.

Az Alapitvdny gondozza Gdbor Dénes
emlékét, melynek keretében magyar nyel-
ven megjelentette a nagy tudéds Taldljuk fel
a jovdt!, a Tudomdnyos, miiszaki és tdrsa-
dalmi innovdcidk, Az érett tdrsadalom cimi
koteteit és T. E. Allibone Gdbor Dénes
cim{ monogréfidjit.

Ezen tdl t6bb emléktdbldt avatott
a Gdbor Déneshez kdthetd helyszineken
(sziil8hdz, lakéhdz, kozépiskola, egyetem).

Az Alapitviny fontosnak tartja az
ifjusdg nevelését, ezért Gdbor Dénes szelle-
miségét kovetve és orokitve, oszeondijjal is
segiti a fiatalok kreativ-innovativ gondol-
koddsmddjdnak kialakuldsit.

Az Alapitvényt hattagt kuratérium
irdnyitja, melynek elnéke Dr. Gyulai
J6zsef akadémikus.

TALALJUK FEL A JOVOT!
KOZEPISKOLAI 6SZTONDIJ-
PALYAZAT

Dennis Gabor: Inventing the future!
(Taldljuk fel a jovét!) cimmel, 1963-ban
megjelent, tobb vildgnyelvre leforditott
miivében az emberi tdrsadalom fejlédésé-
nek lehetséges tjait fiirkészi. Munkdssdga
sok tekintetben aktudlisabb ma, mint
sziiletésének id6pontjdban.

Az aktualitds és az 6tvenedik, kerek
évfordulf inspirdlta a kuratériumot arra,
hogy a redl és humdn tédrgyak magas
szint(i elsajdtitdsdnak sztonzésére, Gdbor
Dénes életmiivének, miiszaki- és tarsada-
lomtudomadnyi szemléletének megismerte-
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tése érdekében 2013-ban, a kordbbi tapasz-
talatok birtokdban mdr orszdgos szinten
is meghirdesse a Taldljuk fel a jovér! cimi
kozépiskolai pélydzatot. Ennek keretében
a didkok megfogalmazhattdk sajdt elképze-
léseiket a miszaki fejlédés és a tdrsadalmi
haladds 8sszefliggéseirdl, és bemutat-
hattdk, hogy miként ldtjak a tdrsadalom
jovéjét 15, 30, 50 évre elbre, amire Gébor
Dénes tett kisérletet annak idején.
Orommel tapasztaltuk, hogy a Magyar
Tehetségsegitd Szervezetek Szovetsége, a
Messzehangzd Tehetségek Alapitvdny, a
Nemzeti Tehetségsegité Tandcs és a KELLO
(Konyvtdrelldtd Nonprofit Kft.) segitd

kézremikodésével meghirdetett pdlydzat
felkeltette a tanuldk érdeklédését.

A jeligés dolgozatokat 6t csoportban,
hdrom-hdromf8s birdlé bizottsdg érékelte,
és konszenzus alapjan dontott a mdsodik
forduldba tovébbjuttatott 19 pdlydzatrdl.

A zsiiri javaslatdra kivélaszeott tanulé-
kat a Novofer Alapitvdny, az alapitvanyi
célokat tdmogat6 cégek — tobbek kozott az
EGIS Gydgyszergydr Nyrt., a Richter Ge-
deon Nyrt. — felajdnldsaibdl ,,Gdbor Dénes
Kozépiskolai Osztondijjal” jutalmazra.

A dijakat a 2013. december 19-én, a Par-
lamentben tartott Gdbor Dénes-dij dtaddsi
tinnepség sordn vehették 4t a nyertesek.

100 ezer Ft-os 6szténdijban részesiiltek:
Poros Anna, a Toldy Ferenc Gimndzium,

Shaltout Sdra, a Kélcsey Ferenc Gimndzium, és

Voros Kristof, a Bolyai Jdnos Gimndzium tanuléi.

75 ezer Ft-os 6sztdondijban részesiiltek:
Fialkina Daryna a Nyiregyhdzi Evangélikus Kossuth Lajos Gimndzium,

Menyhdért Luca, a Szabadhegyi Magyar — Német Kézépiskola, és
Nguyen Hong Phuc, az ELTE Radnéti Miklés Gyakorlé Iskola és Gimnd-

zium didkjai.

50 ezer Ft-os 6sztdondijban részesiiltek:
Arany Gergd, a Széchenyi Istvdn Kézgazdasdgi Szakkozépiskola,
Kiss Kamilla, a Fehérléfia Waldorf Iskola,
Lengyel Patricia, a Hild Jézsef Epftc’iipari Szakkozépiskola,

Szemenyei Gergely, a Gdbor Dénes Elektronikai Miiszaki Szakkozépiskola,

Szmoldr Petronella, a Méricz Zsigmond Gimndzium, Szakiskola és Kollégi-

um, valamint

Ocské Mérk, Téth Mdrkd és Téth Szabolcs, a Szegedi Miiszaki Kézépiskola

Gébor Dénes Tagintézmény tanuldi.

Gabor Dénes: Erett tarsadalom cimii kényvét kapta:
Kovdcs Dévid, a Pollack Mihdly Miszaki Szakkozépiskola, Szakiskola

és Kollégium,

Papp Tamds, a Gdbor Dénes Elektronikai Miiszaki Szakkozépiskola és Kollégium,

Gégény Rendta Olivia, a Méricz Zsigmond Gimndzium, Szakkézépiskola,

Szakiskola és Kollégium,

Kiss Bence Andrds, a Batsdnyi Jdnos Gimndzium és Kollégium, és

Muck Beatrix, a Koch Valéria Iskolakozpont tanuléja.
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DOMOLKI BALINT:

A zsliri tagjai nagy érdekl8déssel vartak

a beérkezett dolgozatokkal valé megismer-
kedést: kivancsiak voltunk arra, hogy

a pdlydzat résztvevdinek milyen elképzelé-
seik vannak arrél, hogy milyen lesz a vildg
30-40 év mulva, abban az idészakban, ami
mdr igazdbdl az 6 viliguk lesz, amelyben

a mai tizenévesek fogjdk betolteni a tdrsa-
dalom és a gazdasdg fontos pozicidit.

A dolgozatok értékelése a kivetkezd szem-
pontok alapjén tortént:
Mennyi 6n4allé, eredeti gondolatot
tartalmaznak?
Ezek mennyire logikusan és figyelemfel-
keltd médon vannak eldadva?
Mennyire valéban a jévébe mutatd
progndzist mutatnak be?
A megfogalmazds mennyire érthetd és
nyelvileg helyes-e?

[gy elsésorban a vérhat6 jovére vonatkozé
eredeti gondolatokat otletesen bemutaté
dolgozatok kaphattak el8nyds értékelést.
Ugyanakkor el kell mondani, hogy elég
sok olyan dolgozattal is taldlkoztunk, ame-
lyek néhdny népszer(i témakér (energia,
kornyezetvédelem, robotok, kozlekedés
stb.) tobbé-kevésbé kozismert, elsésorban
a jelen problémdit taglalé megéllapitdsaira
szoritkoztak, nem jutva el a jov8ben vir-
haté technikai fejlédés kovetkezményeinek
érdemi elemzéséhez. Az ilyen, nagyrészt
kozhelyekbdl épitkezd dolgozatok csals-
ddst okoztak a zstirinek, és nem kaphattak
pozitiv értékelést. Ugyancsak nem voltak
értékelhet8k azok a dolgozatok, amelyek

a ,technikai halad4st” nyilvinvaléan
képtelen, a (kdzépiskolds) fizika torvényeit
semmibe vev8 megolddsokkal képzelték el.

Sok problémdt okozott a zstirinek a jovét
tobbé-kevésbé negativ szinben bemuta-

t6 dolgozatok értékelése. Itt egyrészt a
Gébor Dénes 4ltal a technikai haladdsrél
hirdetett elvekkel ellentétben 4llt volna az
olyan dolgozatok dijazdsa, amelyek ennek
csak a negativ kovetkezményeit mutatjdk
be. Valéban, tobb ilyen — esetenként akar
yluddita” jellegli, és a negativ jelenségeken
a szokvdnyos médon sirdnkozd — dolgo-
zattal taldlkoztunk. Ugyanakkor voltak
olyan dolgozatok is, amelyeken ldtszott,
hogy a negativ perspektivdk ismertetését
figyelmeztetésnek szdnjdk a jelen szdmdra,
annak bemutatdsa céljibdl, hogy mit tehe-
tiink a negativ kovetkezmények elkeriilése
érdekében. Ezek — megfeleld szinvonal
esetén — kaphattak pozitivabb értékelést.

A zslirizés utdni hetekben a napi sajtét
olvasva, a dolgozatokban ldtottak néha
érdekes médon koszontek vissza. Néhdny

példa:

A Peter Higgs fizikai Nobel-dijirél
sz016 hiradds esziinkbe juttathatta azt

a (dijnyertes) dolgozatot (Vérss Kristof:
Jové Jové. 7000) amelynek szerzdje a
technikai djdonsdgok egész vildgdt épiti
fel a bozonok valédi, illetve elképzelt
tulajdonsdgaira.

A fizikai képtelenségek hatdrdc strold-
nak lehetett tartani azt a dolgozatot, amely
a vildg energiaproblémdinak megolddsiban
jelentds szerepet szdnt egy ,fizi6s szuper-
lézernek”, amit igy irt le: ,Ez a szerkezet
192 kiilondlls, egy DVD-lejdtszé lézersu-
gardnak megfeleld teljesitményti lézersu-
garbdl 4ll, amelyeket egyesitenek, majd
egy koriilbeliil fél centiméter 4tmérdji
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hidrogénkorongra irdnyitanak.” (Téth
Szabolcs: A vildg 50 év miilva) Ez juthatott
esziinkbe egy oktéberi hir olvasdsakor,
amely a fiziés energiatermelés teriiletén,
egy kaliforniai kutatSlaboratériumban
elért szenzdciés eredményrdl szdimol be,
ahol a ,,...berendezés valéjdban egy szdzki-
lencvenkér fiiggetlen 6rids lézernyaldbbdl
4ll6 rendszer [...] A lézernyaldbok nehéz
hidrogénizotépok pardnyi gombocskéjée
célozzdk meg, hogy beinditsik a termo-
nukledris reakciét.”

A negativ jov6képek kozdtt gyakran
lehet taldlkozni azzal az aggodalommal,
hogy a robotok kiszoritjik az embereket
a kiilonb6z8 munkahelyekrél. Ennek ve-
szélyérél olvashatunk egy jelentds jovku-
taté cég nemrégiben megjelent tanulma-
nydban is: ,Gartner szerint az innovaciék
hatdsa a foglalkoztatdsra egyre gyorsabban
jelentkezik. A jelenleg 8%-o0s munkanél-
kiiliség névekedni fog. Mdr a jové év ele-
jére varhatok »Foglaljuk el a Wall Streetet«
tipust tiltakozé demonstracidk, annak
nyomdn, ahogy a gépek egyre inkdbb

szoritjik ki a kdzéposztalybeli dolgozdkat
a jolfizetett specializdlt munkakérokbél.”

A sok érdekesség ellenére a zstiri 8sszes-
ségében nem volt megelégedve a dolgo-
zatok szinvonaldval: kevés olyan dolgozat
sziiletett, amely a technikai haladds redlis
perspektivdira épitd, eredeti gondolatokat
is tartalmazé jov8képet irt volna le. A ku-
ratérium ezen a jov6ben a pdlydzati kiirds
pontositdsdval is szdndékozik javitani, job-
ban specifikdlva a konkrétumok irdnydba
mutatd elvdrdsokat. Ugyanakkor arra is
szitkség lenne, hogy a természettudoméd-
nyos tdrgyak és az informatika oktatdsd-
ban — a sajndlatosan szlikos draszdm-kere-
tek ellenére is — nagyobb stlyt kapjon

a technoldgiai fejlédés valds tendencidjd-
nak megfeleld szinten valé bemutatdsa.

Végezetiil el lehet jdtszani a gondolat-
tal, hogy amennyiben a mult szdzad tizes
éveiben kifrtak volna egy ilyen pdlydzatot,
akkor arra vajon milyen jovéképek érkeztek
volna be az akkori tizenévesektél, koztiik
példdul a Marké utcai Magyar Kirdlyi
Allami Féreliskola vagy a Budapest-Fasori

Evangélikus Gimndzium egyes — kés8bb
vildghir(vé vale — didkjaitdl... (Es az akkori
zsliri vajon hogyan értékelte volna ezeket?)
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JAKAB GYORGY - MIHALYLOVICS BELA:

A didkpdlydzatok bemutatdsa

»e .. A JOVO itt van és sose lesz vége!”

| EUROPA KIADO |

A 15, 30 és 50 év még a pélydzé didkok
redlisan beldthaté élettartamdhoz tartozik
— tehdt a sajdt jovdjiikrdl kellete gondol-
kodniuk.! A pdlyamunkdk elolvasdsa tehdt
kiilonleges csemegének igérkezett, hiszen
bepillantdst nyerhettiink abba, hogyan
ldtja, milyennek reméli a kévetkezd gene-
rdci6 az dltalunk megalapozott, 4m mdr
nagyjdbél utdnunk kovetkezd vildgot.

Mielétt azonban bemutatjuk a
palydzatra érkezett irdsok vildgdt, minden-
képpen fontosnak tartjuk sajdt viszonyuls-
sunk tisztdzdsdt a témdhoz. A didkok
dolgozatainak megitélése ugyanis —
a bizonytalan jov6r6l 1évén sz6 — nem
lehet objektiv, még torekvéseiben sem.
Sajdt tapasztalataink és eléfeltételezéseink
akarva-akaratlanul meghatdrozzdk majd
a vdlogatds és a kiemelés szempontjait.
Meghatdrozé lehet, hogy mit gondolunk
az ilyen jellegli jév8kutatdsokrdl, a mai
tizenévesekrél, és hogyan viszonyul
mindez sajdt jovéképiinkhdz, fiatalko-
runkrél alkotott mitoszainkhoz, vagy
éppen tandri szerepeinkhez.

A megadott 6tvenéves tdvlat sajdtos
kettds megkozelitést tesz lehetdvé szd-

munkra. Egyfel8l bizonyos méreékii tdvol-
sdgtartdst, hiszen ez a jov8kép mdr nem
ami ,kézvetlen” jov6képiink, tehdt sajdt
magunkat nem kellett beleképzelni abba

a vildgba, amit a mai tizenévesek rajzoltak
a jovérél. Ugyanakkor az 6rokhagyd jogdn
mégis érintettek vagyunk, és reményke-
diink, hogy az 6r6kosck jél safdrkodnak
majd az 6rokségiikkel.

Nagy vérakozdssal vettiik a keziinkbe
ezeket az irdsokat. Egyrészt a nevezetes
Karinthy-novella — Taldlkozds egy fiatalem-
berrel — f8hésének izgalmdval, aki taldlko-
zik fiatalkori 6nmagdval, és az ifju alteregd
Ltilkrében” prébdlja értelmezni, majd
egyre inkdbb magyardzgatni sajit életér.
Roppant kivancsiak voltunk, hogy milyen
jovét képzelnek el a mai tizenévesek.

Mi az, amit megtagadnak, mi az, amit
folytatni akarnak mindabbdl, amit mi
hittiink, gondoltunk és épitettiink? Kell-e
magyardzkodnunk amiatt, hogy milyen
orokséget hagyunk a kévetkezd nemze-
dékre? Hagytunk-e nekik elég erdforrast,
vagy 6nzé médon foléltitk, megnehezitet-
tiitk a kovetkezd generdcidk boldoguldsde?
Felkészitettiik-e 8ket egy valdszintileg
szlikdsebb és békétlenebb vildgra, mint
amiben mi felnéttiink?

' A szerzdket a pdlydzatok pedagégiai értékelésére és szemelvények vilogatdsdra kértiik fel. (A szerk.)
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Legaldbb ennyire izgalmas a tizen-
évesek jovképével valé taldlkozds abbol
a szempontbdl is, hogy miben mdsok
6k, mint mi voltunk, illetve vagyunk??
Sajét —’70-80-as években szocializdlédott
— generdcidénk még a kozdsségi kuledra
(farmer, beatzene stb.) illuzidjdval indult,
tobb ponton is szembefordulva az id8sebb
nemzedékekkel. Tetten érheté-e még
valami a mai tizenévesekben az akkori , 14-
zad6” szellembdl? Tetten érhetd-e valami-
féle kozds sajdtossdg, ami az 6 generdcidjuk
egészére jellemz8? Mennyiben fogadjék el
az 4ltalunk teremtett értelmezési kereteket
és ideol6gidkar? Mennyiben fogalmaz-
zdk meg sajat nemzedéki eszméiket és
céljaikat? Milyen reményeik és félelmeik
vannak a jovét illetéen? Van-e, és ha van,
mekkora a generdcids szakadék kozottiink?

Milyen is hdt a mai fiatalsdg jovoképe?
Nem tudjuk. A pélydzat {rdsait elolvasva
nem igazdn kaptunk egyértelmd, felkavaré
vagy éppen megnyugtaté vélaszt a kérdése-
inkre. Ink4bb sajdt fantazmaggéridinkra
ismertiink rd, meglehet8sen sematikus
formdban, kiilonésebb nemzedéki erd és
kozosségi vonatkozdsok nélkiil. Rdadd-

sul formai szempontbdl sem szolgédltak
tGjdonsiggal a palyamunkik. Udité
kivételt jelentett néhdny irds — amelyekben
megjelent az id6utazds, a jovdbeli Ujsig,
nyilt levél a j6v6 emberéhez —, de a dol-
gozatok tobbségére a kevésbé strukeurdle
Jflozofilgatds” volt jellemzd. Persze lehet,
hogy mindezt csak azért éreztiik igy, mert
a sajdtos korosztélyi szemiivegen 4t nem
vettiik észre a mésféleséget, vagy éppen

rosszul tettiik fel a kérdéseket. Vagy taldn
a ,fiatalember” irraciondlis elvardsaival
léptiink fel a fiatalokkal szemben.

[gy tehdt az olvaséra kell biznunk
a tovabbiakat.

A pélydzatok bemutatdsa térténhetett volna
gy is, hogy kiemeliink egy-két dolgozatot,
és teljes terjedelmiikben kozoljiik ket. Itt
azonban mdris gondok adédtak a kiemelés
szempontjainak meghatdrozdsakor. Milyen
szempont alapjdn szelektdljunk: eredetiség,
kreativitds, {rdskészség, a fejlédés elényei-
nek és hdtrdnyainak drnyalt megkdzelitése,
az optimizmus mértéke szerint? A dolgoza-
tok kozott nem taldltunk olyanokat, ame-
lyek sokféle szempontbdl kozelitették meg
a témét. Mindenképpen hidnyérzetiink ma-
radt volna a generdcids jov6kép lehetséges
megkozelitéseit illetéen. A mdsik lehetséges
irdnynak az igérkezett, hogy a kiilonbsz8
dolgozatokbdl egy-egy részletet mutatunk
be, s ezzel a j6v6képek valtozatossdgdra
koncentrdlunk. Ez utébbi valtozat mellett
dontdttiink, véllalva azt a kockdzatot, hogy
igy a szovegek csoportositdsa és kivdgdsa is
sziikségképpen énkényes.

Mielétt azonban rdtérnénk a didkok
palyamiiveire, néhdny révidebb példdval
igyeksziink megvildgitani a palyam(ivek
f8bb tipusait.> Egyfeldl ezek a szdvegek
viszonylag jél csoportosithatdak voltak
az eurdpai, tgynevezett utépikus? ha-

2 Maddch Imre irja Az ember tragédidja cim(i mivében (12. szin): ,Midén az ember foldén megjelent,/ Jol béruhdzote
éléskamra volt az:/ Csak a kezét kellett kinytjtani,/ Hogy készen szedje mindazt, ami kell./ K8ltote tehdt meggon-
dolatlanul, /Mint a sajtféreg, s édes mdmordban/ Rdért regényes hipotézisekben/ Keresni ingert és kéltészetet./
De mir nekiink, a legvégsé falatndl,/ Fukarkodnunk kell, dltalldtva rég,/ Hogy elfogy a sajt, és éhen vesziink.”

3 A szovegrészletek kiragadott szovegh( idézetek a dolgozatokbdl, amelyek utdn a jeligés palydzatok cimei kovetkez-

nek zdrdjelben.

# Legismertebb példdi: Murus, Campanella, Verne miivei, J6kai Mér: A jov8 szdzad regénye; illetve az ellenutépidk
(vagy fekete utépidk) koziil a legismertebbek: Huxley: Szép j vildg, Orwell: 1984, Karinthy Ferenc: Epepe, Déry

Tibor: G. A. tr X-ben, Szatmari Sindor: Kazohinia.
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gyomdny mentén: a vigyak és remények
mentén egy-egy fontos technikai, vagy tdr-
sadalmi mozzanat pozitiv extrapoldldsdra
véllalkoztak; vagy a félelmek és aggéddsok
mentén, éppen ellenkezdleg, valamiféle
Jfekete utdpidt”, negativ jovéképet irtak le.
A pozitiv utdpia jelenlétét jol mutatja

a kovetkezd két idézet:

»Eddigre a Foldon meg fognak sz(inni
az értelmetlen hdboruk és az emberek
kizsdkmdnyoldsa. A vezetd politikusok és
az emberek is be fogjdk ldtni, hogy nem
helyes az ellenségeskedés, a hdbortzds és
a Fold eréforrasainak kihaszndldsa, mivel
ezek mér rovid tévon is az emberiség és a
bolygé kdrdra fognak vdlni. Ezenkiviil az
4llamok vezetdi tiszteletben fogjak tartani
az egyszerli emberek igényeit, és az egyen-
18séget, mindenki jélétét fogjik elsédleges
céljuknak tekinteni.” (Ocské Mdrk: A jovd
alakuldsa 15, 30 é 50 év miilva)

»A munkaid8 sem lesz meghatdrozva, de
jellemzden a hét 7 napjabdl kb. 4-et kell
majd csak dolgozni. Es ami fontos még,
hogy ink4bb hobbiként fog funkciondlni
a munka és nem kényszerként. Egységes
pénz fog mikodni 50 év milva az egész
Foldon, de a szerepe mar csekélyebb lesz,
hiszen a legtobb terméket mdr nagyon
olcsén el lehet majd 4llitani, és a fogyasz-
tas is tudatosan lecsékken, az élelmiszert
pedig ki-ki gyakorlatilag sajit magdnak
meg fogja majd termelni a kis birodalm4n,
ahol a fldhdzakban kialakitott iiveghdzi
részekben télen-nydron friss gyiimolesok
és zoldségek teremnek folyamatosan.”
(Shaltout Sdra: A regnap holnapja)

Természetesen az igynevezett fekete
utépidk is megjelennek a pélyamivekben.
Nézziink meg két példit erre is:

,30 év mulva: Ez az id6, mint mdr
emlitettem, elegendd lehet az emberiség
elgépiesedésére. De a technika ekkor mér
valésziniileg nem fog ilyen fényesen fej-
186dni, mert addigra lényegesen kevesebb,

és nehezebben vagy alig elérhetd lesz az
alapanyag. De az mdr régen rossz, mert
az azt jelenti, hogy feléltiik szinte az dsszes
fosszilis energiahordozét, és egy dridsi,
nagyon gyors klimavéltozdst idéztiink
els... a hétkdznapi ember mdr lényeges
hdnyaddt elveszti majd humdnus lényének
és dntudatdnak — az el6z8 részben leirtak
szerint —, és nem rajta fog milni, hogy mi
torténik vele.

50 év malva: Az akkori emberek nagy
részének nyilvdn az lesz a természetes,
és keveset gondol majd az évtizedekkel
kordbbi multra, de az mdr egy nagyon
lehanyatlott vildg lesz.” (Kiss Lamilla:
Ha igy folytatjuk)

,Otven év elteltével a blinézés csaknem
teljesen megszilinik a kamerdkkal behd-
16zott vdrosokban. A titkos- és nyilvdnos
lehallgatékkal felszerelt ,betonvildgban”
mindenkit ellen8riznek, és még az elkove-
tés eldtt elkapjak a leendd vétkeseket.

Mai vildgunkat tekintve szimpatikusnak
tlinhet az 6tlet: egy biinmentes vildg.

De ha jobban dtgondoljuk ennek megvals-
sitdsi lehet8ségeit — gondolok itt a bér ald
iiltethetd chipektdl kezdve a kamerdkon 4t
az agyhulldmok befolydsoldsdig mindenre
— a csoddlattal vegyiild tisztelet egyszeri-
ben 4tviltozik felhdboroddssd. Ugyanis
ezen eszkozok alkalmazdsa egyenld a
személyi szabadsdg, és magdnélet majd-
hogynem teljes eltorlésével, legaldbbis
szoros korldtozdsdval.” (Menyhdart Luca:
Egy szebb jovs reményében)

Az életkori sajdtossdgok ez utdbbiak eseté-
ben abban mutatkoztak meg, hogy
a legsotétebb jovokép végén is mindeniitt
ott taldlhat6 valamiféle ,zold remény”,
vagy egy dacos mégse. JOl példdzza ezt
a kovetkezd két szovegrészlet:

,Oszintén szélva, nem gondolom, hogy
az fog torténni, amit az el6z8 jovéképnél
leirtam, de nem azért, mert nem arra tar-
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tunk, hanem egyszer(ien nem hagyhatjuk.
Tudom, ldtom, hogy az emberiség sok bu-
tasdgra képes, de nem pusztulhat el, csak
gy, magdtél. Mert ahogy az ember sem
azére sziiletik elssorban, hogy meghaljon;
az emberiség sem azért fejlédik, hogy az-
4leal elpusztitsa 5Snmagdt.” (Kiss Kamilla:

Ha igy folytatjuk...)

JEn nagyon bizom benne, hogy a mos-
tandban kibontakozé kdros valtozdsok
nem vég nélkiiliek. Az emberiség rd fog
débbenni beldthaté idén beliil, hogy nem
lehet a Foldet kizsdkmdnyolni, nem lehet
a tdrsadalmi normdkat figyelmen kiviil
hagyni, nem lehet csak a gépeink el8tt
iilve leélni az életiinket.” (Poros Anna:
Euré Naplo)

Legaldbb ennyire izgalmas, ahogy — a
didkok életkori sajdtossdgainak megfele-
18en — egy-egy fontos téma kiemelédik és
drnyalatlanul extrapoldlédik. Valészintleg
a pélydzatban ajinlott Gdbor Dénes -
kényv hatdsdra is nagyon sok technicista
irds érkezett. Ezekben nem kevés szaksze-
rliséggel a technikai fejlédés lehetdségeit
viziondltdk a didkok, tobbnyire megle-
hetdsen egyoldaltan. Nézziink meg erre
vonatkozdan egy példit:

Ezeknek a masindknak a médosula-
tai nem csupdn kommunik4ciéra lesznek
alkalmasak, hanem teleporticiéra és klo-
nozdsra is. Meglesz a méd a vikuum-fluk-
tudcid energiaforrds lecsapoldsdra, ezdleal
rovid id6 alatt nagy mennyiségli energidt
tudunk majd szerezni anyag és antianyag
formajiban. A klondtor (klénozé gép)
tgy mikodik, hogy egy (t6bb kobméte-
res) celldba berakunk egy tdrgyat vagy/és
él8lényt, megnyomunk egy gombot
a klondtoron, az rogziti az ott 1év6 kvan-
tumok értékeit (digitdlisan),

s amint kiszedtiik a benne 1év8 dolgokat
és egy mdsik gombot lenyomtunk, spe-
cidlis bozonokkal a cella kvantumjaiban

létrehozza azokat a részecskéket, amiket el-
tarolt. Ez a klondtor, ami szdmos elényhoz
juttathatja az emberiséget, mint péld4ul
levegébdl, vagy bdrmilyen mds anyagbdl
arannyd valé dtkonvertdldsa, emberi lények
sokszorositdsa, igy ha valaki attél fél, hogy
meg fog halni és szeretne még 500 év
mulva is élni, akkor csak annyi dolga van,
hogy klénozza magidt és a klénjdt berakja
egy gravitdcids id8gépbe.” (Vords Kristof:
Jové Jové. 7000)

A technicista szemlélet sajtos ,ellenhatd-
saként” a pdlyamunkdk jelentékeny részé-
ben jelen van egy sajitos moralizélds: egy
mdr-mdr esszénus szemlélet (elébb a ,,belsé
megtisztulds”, és csak utdna jojjon a ,kiilsd
vildg” megviltdsa), illetve a mikrovildg
kiemelése. Nézziink erre is két példdt:

»Ha pedig erkolcsileg rendben lesznek
az emberek és gazdasdgilag is stabilnak
taldljék majd a helyzetiiket, akkor min-
denki sokkal jobban fogja magdt érezni,
és elmulnak a gy(il6lk6dd megnyilvdnuld-
sok; a szildrd erkélesi alappal rendelkez8k
sokkal tolerdnsabbak lesznek embertdr-
saikkal szemben, mivel nem érzik majd
magukat, illetve egzisztencidjukat mdsok
4ltal veszélyeztetve; ellenben minél inkdbb
torekedni fognak a kéz8s tovabbi fejlddés
elémozditdsdra.” (Shaltout Sdra: A regnap

holnapja)

»Olvasva Gdbor Dénes munkdjdt, szembe-
tin8, hogy az emberiség jovdjére helyezte

a hangsulyt, az akkori tdrsadalom felépité-
sébdl tdpldlkozva. Ez a szemléletmdd meg-
taldlhaté majdhogynem minden utdpidban,
nagy gondolkoddk alkotdsaiban, s6t még

a koznapi gondolkoddsban is! Ezzel nincs is
semmi gond, csakhogy azt mindig elfelejtik
hozzétenni, hogy a tdrsadalom emberekbdl,
azaz kiilondllé egyénekbdl 4ll. Tavol élljon
t6lem, hogy ilyen zsenidlis alkot6kkal per-
lekedjek ilyen komoly témdkrdl. Mindosz-
szesen annyit kérek, hogy hallgassanak meg,
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és ismerjék meg az én szemléletmédomat,
a tarsadalomban é18 egyén araszoldsdt a
jovéje felé, szinte észrevétleniil ,terelgetve”
a tdrsadalom 4ltal.” (Menyhdrt Luca: Egy
szebb jové reményében)

Végezetiil ismét érdemes hangsilyozni a
palyamunkdk alaphangjénak sajétos — és
természetes — kettdsségét: a félelmek és a
remények kozotti térovizést. A dolgozatok
tilnyomd t6bbségében megfigyelhetd a
mozgds — egyensulyozds és ingadozds — re-
mény és félelem kozott. Az életkori sajétos-
sdgokbdl kovetkezden ez a kettdsség sokszor
szélséséges (mdr-mdr manicheus jelleggel:
fény és drnyék, vildgossdg és sotétség harca-
ként) jelenik meg az {rdsokban. Kovetkez-
zen néhdny példa erre vonatkozdan is.
JAltaldban bizonytalansdg, aggddds,
félelem, olykor pedig kétségbeesés hatja 4t
az egyén gesztusait, szavait, és gondolatait,
mikor a j6v8jérdl van sz4. Okkal teszem
fel a kérdést: miért tart ennyire az ember
a sajét jovojétdl? A vélasz egyszer(i: mert
nem tudja, mi var rd. A jovét stird homaly
fedi, és véleményem szerint ez az, ami eset-

leges aggodalomra adhat okot.” (Menyh4rt
Luca: Egy szebb jovd reményében)

»Vagy meneteliink eldre a vesztiinkbe,
mert nem 4llunk ki magunkért a hézongg,
buta, erdszakos, gétldstalan és erkolcsileg
nulla népvezetdkkel szemben, és ez eset-
ben a jévénk igen révidre sikeredik majd,
és ez a jov6 sem hoz a tobbség részére
boldogsdgot, csak inkdbb szenvedést és
mindennapos kiizdelmet a tdlélésére. ..

Vagy a sarkunkra 4llunk, és ha nem is
az esziinkre — a homo sapiens-i bolcsessé-
giink jelenlegi fejletlensége miatt —, de a
sziviinkre és az érzéseinkre hallgatva valtoz-
tatunk a multbdl tdpldlkozé rossz hozzé-
4lldsunkon: szakitunk a kozombésséggel,
felhagyunk a sirdnkozéssal, befejezziik az
onz8, irigy és kicsinyes viselkedést, és egy-
mdst bdtoritva és hiizva, nagy 1éptekkel ha-
ladunk az 4j, izgalmas és mindenki szdmdra
boldogsdgot tartogaté jové felé. A mule
mutatja szimunkra az irdnyt, hogy: merre
ne és merre igen. Szerintem nem is olyan
lehetetlen és hihetetlen, amiket leirtam.
Hajrd mindenki! Miért nem kezdjiik el
miris?!” (Shaltout Sdra: A tegnap holnapja)

TOTH MARKO: Az én jovém

Egy elmélet szerint azonban a jévének szdmtalan verzidja létezik, és minden
varidciénak megvannak a maga sajdtos feltételei. Minden apré mozzanatnak
tokéletesen kell megtérténnie, hogy érvényesiilhessen a jové egyik véltozata.

Mint mondtam, t8bbféle j6v6 lehetséges, de amig az egyik nem érvényesiil,
barmelyik bekovetkezhet. A megfeleld felcételeket el8idézhetik véletlenek, és
tudatos dontések egyardnt. Egy nap kériilbeliil 86400 mdsodpercbdl 4ll. Min-
den mdsodperc szdmtalan opcidt, lehet8séget és dontést tartalmaz. Azonban
mindig csak egy érvényesiilhet. Minden mdsodpercnek megvan a lehet8sége,
hogy létrehozzon egy jovét, és kiiktassa az Gsszes tobbit.
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Az oktatdst mdr robotok fogjak végezni, az ,agyukba” tdpldlc adatok és
tanterv segitségével. Ez lehet6vé teszi, hogy a didkoknak egyetlen tandr megta-
nitsa az dsszes tantdrgy sszes tananyagdt, és szdmon is kérje azt. Ez az oktatd-
si médszer vildgszerte elfogadott lesz, és az iskola elvégzéséért kapott oklevelet
bdrmilyen munkdltaté 6rommel elfogadja majd. A robotok képesek lesznek
értesiteni a gondviselSket a gyerekek érdemjegyeirdl, és egy esetleges listdt is

képes lesz kinyomtatni a gyermek tanuldsinak fejlesztését segit§ tandcsokrol.

LENGYEL PATRICIA: Fejlodési modellek a XXI. szazadban
— avagy milyen lesz a vilag évtizedek mulva

E miben Magyarorszdg helyzetérdl lesz sz6, arrdl, hogy ebben a jovébeli,
elképzelt vildgban mennyivel kénnyebb mdr a csalddok élete. Az emberek t6bb
jovedelemmel rendelkeznek, mint a 2013-as években, szinte minden ember
szdmdra elérhet8vé vdlik egy autd, egy tisztességes 4llds, egy tisztességes élet.

E rovid irds szerzdje is szeretné kivenni a részét a maga médjan Magyarorszdg
megvaltoztatdsabol.

2033-at irunk. 20 évvel ezel8tt sok fiatal elkiildte az dtleteit egy alapit-
vénynak, amelyek felhaszndldsdval nem sokkal utdna megalakult a Fejlédés
Kft. A cég tuddsokat, matematikusokat, geoldgusokat, kémikusokat, épité-
szeket, bolcsészeket, jogdszokat és még sok mds szakértdt mozgatott a fejlé-
dés, haladds érdekében. Az 4llam teljes mérték(i timogatdsaval az emberek
folyamatos kisérletezések és kutatdsok utdn megvalésitottdk a didkok otleteit,
az elképzelt jovét.

Véleményem szerint az ltaldnos fejlédéshez tobb lépcsdn keresztiil vezet
az ut. Els8ként az embereknek el kell fogadniuk a sajdt helyzetiiket, szembe-
siilniiik kell a hibdikkal és a gyengeségeikkel, és aztdn megolddsokat keresni.
A vélsdg és a nyomor a 2010-es években minden 5. ember életében jelen volt,
mint egy sotét és néma lovag, a félelem tovdbbi addssdgba vitte volna az or-
szdgot, ha nem alakul meg a Fejlddés Kft. ,A kildtdstalansdgnak véget kellett
vetni, Magyarorszdgot egy szép, élhetd, és fejldddképes nemzetté kellett vél-
toztatni, ahol az emberek maguk is tenni akarnak a sajét életiikért.” — 4llapi-
totta meg a Fejlddés Kft megalakuldsuk napjdn.[...] E tudésokbdl, fiatalokbdl
4ll6 szervezet az 4llam tdmogatdsdval és az emberek javaslataival 50 év alatt
egy olyan helyet teremtett, amelyet biiszkén vallanak a magyarok sajitjuknak,
mondvén: Ez az én Hazdm.

NGUYEN HONG PHUC: Fegyverek a jovoh6z

Egy orszdgon beliil mindig is nagy probléma volt a megkiilonboztetés (valldsi,
etnikai stb.).

Mirpedig, ez egyike azon elemeknek, amelyek leginkdbb szétfeszitik
egy orszdg Osszetartdsdt. Beszélhetiink bdrmiféle diszkrimindciérol, a vége
tugyis gytilolet lesz. Ezt pedig meg kell dllitani. Manapsdg rengeteg orszdg,
remek dolgokkal 4llitja meg vagy prébélja fékezni ezt. Legyiink aktudlisak:
Magyarorszdg elényos helyzetben van ilyen szempontbdl. Az iskolikban
tapintatosan, elgondolkodtatéan oktatnak errdl. Kiilonb6zé megemlékezések
alkalmdval nagyon sokat tudhatunk meg a fasizmus, rasszizmus kiilénbsz8
formdirdl, és ez nem veszhet el! Persze ez nem azt jelenti, hogy a diszkrimi-
nécié teljesen eltling, vagy el fog tlinni, hisz az lehetetlen, cél inkdbb legyen
az, hogy minél inkdbb meg lehessen fékezni, és ha ez olyan tempdéban megy,
mint most, akkor nem lesz okunk aggodalomra. (En személy szerint vietndmi

sziiletésti vagyok és még soha nem taldlkoztam bdrmiféle rasszizmussal.)

VOROS KRISTOF: J6v6 Jové. 7000

50 éven beliil [...] minden ember, aki csak 6hajtja, az kap kizdrélag, csak
magghoz egy ilyen mesterséges levitdlé elmét, amely nem csupdn kommunikal
az adott emberrel, hanem az agyi impulzusait felerdsiti, melyek 4ltal annyi-
ra felerésodik a gondolkoddsa, hogy egy tobb évtizeddel ezel8tt megtortént
eseményre egy pillanat alatt kristdlytisztdn, minden kis apré részletére vissza tud
emlékezni. S8t, e piko-lények a sajét energidjukat felhaszndlva nemcsak regene-
rdljdk az illetd sejtjeit, igy 6rok és naturdlis fiatalsigban tartva 8t, hanem a kdros
anyagokat a szervezetébdl egyszerlien 4talakitjak pozitivan hat6 természetes
energidvd. Az embereknek nem lesz sziikségiik kiils6 energiaforrdsra, mivel ezek
a kis komplexumok folyamatosan elldtjak Sket kell8 erével. Nem kell majd
félni sem mentdlis, sem fizikai betegségektdl, melybe beletartozik a stressz,
rokkantsdg, faradtsdg, autizmus, negativ hajlamok, AIDS, 6regség... stb.
Ezeknek a technoldgidknak a segitségével 50 év milva egy ember csak gon-
dol egyet és abban a pillanatban méris egy mésik galaxisban terem, és barmilyen
lénnyel a gondolatai révén kommunikdl majd. Elég lesz gondolni csak egy
rézsdra mondjuk, ha azt szeretne az illetd és a benne 1évé mesterséges elme olyan
rezgéseket gerjeszt az ott 1évé térben, hogy az ott 1évé molekuldk (amiket ha kell,
létre is hoz) olyan osszetételi véltozdsokon mennek keresztiil, melyek 4ltal egy
rézsa részecskéivé valtoznak, s a rézsa megterem. Ez szintiszta tudomdny. ..
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SZEMENYEI GERGELY: Robotok

A robotika fejlédése is egyfajta 4j ipari forradalomként fog megjelenni, mert
gondoljunk bele, az elsd nagy ipari forradalmat is a gépek megjelenése okozta.
Akkor a g8zgép okozott vildgijdonsdgot. Eleinte semmilyen szabdly nem
korldtozta azt, hogy lehet velitk dolgozni, azt, hogy milyen biztonsdgi [épése-
ket kell betartani a munkdsok érdekében, még az sem volt korldtozva, hogy
hdny érdt dolgozhatnak, vagy hogy gyerek vagy nd nem végezhet nehéz fizikai
munkdt. Gondoljunk bele, hogy akkor az angol tdrsadalom majdnem széthul-
lott, de a parlament gyors reagdldsa megmentette a népet a széthulldstdl olyan
torvényekkel, melyek a jogaikat védték a gépekkel szemben. Sajnos tgy vélem,
hogy ehhez hasonlé lesz a robotok gyors berobbandsa a tirsadalomba, mert
elképzelésem szerint ez a folyamat sokkal gyorsabban fog megjelenni, mivel az
internet segitségével minden Gjdonsdgrdl pillanatok alatt tudomdst szerziink.
Viszont, ha a térvényhozds fel tudja venni a tempdt a vdltozdsokkal, akkor
megakaddlyozhatjdk a tdrsadalmi 8sszeomldst, mint ahogy az ezernyolcszézas
évek kozepén az angol torvényhozds is megakadalyozta. Viszont, ha tillendii-
liink ezeken a problémdkon, akkor egy jobb és biztonsdgosabb vildg vér rank,
aminek szerves részét képezik a robotok.

OCSKO MARK: A j6vé alakulasa 15,
30 és 50 év tavlataban

A mai nemzetdllamok meg fognak szlinni ekkorra. A F6ldén mar mindész-
sze nyolc 4llam lesz 2030-ra. Ez a nyolc 4llam a kévetkezd lesz: az Eurépai
Unid, magdban foglalva az 6sszes eurdpai orszdgot, kivéve Oroszorszdgot, a
Balti-dllamokat és Ukrajndt; Oroszorszdg a Balti-dllamokkal és Ukrajndval
egyestilve; az Afrikai Unié az afrikai orszdgokkal, az Amerikai Egyesiilt
Allamok egész Eszak-Amerikdt magiban foglalva; a Dél-Amerikai Uni6
Dél-Amerikdval; Ausztralia és Ocednia a teljes térséggel; a Kozel-Keleti Uni6
a Kozel-Kelet orszdgaival az Arab-félszigettdl Kis-Azsidn 4t Indidig; vala-
mint a Tdvol-Keleti Unié a Tdvol-Kelet orszdgaival. Ezen dllamok miikodése
hasonl6 lesz a mai Amerikai Egyesiilt Allamok miikédéséhez.

SHALTOUT SARA: A tegnap holnapja

Tehdt tdrsadalmi tekintetben én az elkdvetkezd 30 év utdni id8szakra azt
prognosztizdlom, hogy szigorodik mindenhol a szabdlyok/térvények/rendele-
tek betartatdsa, és ez a ,rendrakds” jelentds eredményt fog hozni a gazdasdgi
helyzetben, amire épitve aztdn az Gjabb generdcidk egységes erkolcsi oktatdsd-
ban, nevelésében nagy viltozdst lehet majd eldidézni. Ez a gazdasdgi j6lét egy
nagyon szinvonalas oktaté- és nevelémunka alapjait teremtheti meg, ahol a
hangsily nem a lexikdlis tudds megszereztetésére, hanem a mindenkiben ott
szunnyads intelligencia felszinre emelésére és novelésére fékuszdl, pdrhuzamo-
san az erkolesi értékek megismertetésével. Ehhez az oktatdsban az emberi agy
teljes kapacitdsdnak mikodésre ,kényszeritése” lesz a jellemz6.

Ekkorra megérik az emberiség arra, hogy okosan, tudatosan, egymdssal
nagyvonaldan bdnva, a kdzs j6 jovt épitve és szeretetben éljenek és tevé-
kenykedjenck. Es természetesen mdr 30 év mulva sem kell semmiféle hibo-
rdra szdmitani; ez mint ,,megoldds” birmiféle problémdra, megsztinik — igaz
kezdetben csak évatossigbdl és félelembdl, de aztdn az évek muldsdval egyre
inkdbb a jézan ész és szeretet jegyében.

FIALKINA DARYNA: A jovo titkai

Az oktatds hdzi és online. A papirra mdr nincs sziikség, mert az Internet elju-

tott a vildg minden részére. Az emberek mdr sokkal tébbet kommunikdlnak.

A tanulds Internet segitségével folyt. Mdr nem volt sziikség a gondolko-
ddsra. [...] Az iskoldkban is az informatika volt a leggyakoribb tanora. [...]
Papirkényveket mdr nem gydrtottak és az olvasds sem volt divatos. A fiatalsdg
butult és a régi j6 id6k mdr csak id8s emberek emlékeiben maradtak meg.

Sajnos az oktatds nagyon drdga, de iskoldba jir mindenki és van lehet8ség
ingyen tanulni, de ehhez zseninek kell lenni valamilyen tudomdny terén.
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ARANY GERGO: 2063: Egy uj vilag létrejétte

2063. janudr elsején tdzijatékok durrandsai és harangok konduldsai zavartdk meg
az éjszaka csendjét. Eljote az djév tinnepe. Az egész vildg egy emberként tinne-
pelt, tinnepelte a jovdt, az Gj esztenddt, amely egyes emberek reményei szerint
olyan lesz, mint az elmult évek: vdltozdsokban, fejlédésben gazdag, és a tech-
nika, az életszinvonal még gyorsabban, még magasabbra kiizdi fel magdt, mint
kordbban. Az emberek egy mdsik csoportja, szerte a vildgon, éppen ellenkezleg:
reméli, hogy vége a folytonos fejlédésnek, iparosoddsnak, és ha nem is, legalibb
lelassulhatna és az emberiség végre rdjohetne, hogy a szép vildg, a kényelmes
életiink val6jéban csak egy vékony burok, ami elvalasztja az emberek dlomszert
életét a kegyetlen valdsdgtdl. Hogy végre rdddbben a tédrsadalom, hogy a jébdl is
megdrt a sok, és az ilyen mértékii iparosodds mekkora katasztréfdkhoz vezethet.

SZMOLAR PETRONELLA: Elmerengve a jévon...

Irigykedve hallgatom az idésebbeket, irigykedve olvasok cikkeket arrdl, mi-
lyen is volt a ’70-es, ’80-as, *90-es években gyereknek lenni. Mikor még a fia-
talok nem voltak a szdmitégépek és egyéb elektronikai kiityiik foglyai. Mikor
iskola utdn hazaértek, nem az volt az elsé dolguk, hogy egybdl posztoltdk a
kozosségi oldalakon, hogy épp mit csindltak aznap, bdr ha jobban belegondo-
lunk ez nem is volt lehetséges. Hisz akkor még luxusnak szdmitottak a szdmi-
togépek, akdrcsak a telefonok, igy személyes kommunikdci6 volt mindenkivel.
Ha beszélni akartak, dtmentek egymdshoz vagy kimentek sétdlni. Ha tehették,
a legtobb idejiiket a szabadban twltoteék, tdrsasigban.

Annak idején a sricok még tudtdk, hogy kell udvarolni, moziba hivtdk
a linyokat, nem pedig arra virtak, hogy a linyok kezdeményezzenek. A régi
férfiak igazi, vérbeli férfiak voltak. Olyanok, akiknek a puszta ltvanydtdl biz-
tonsdgban érezték magukat a nék. Mostansdg nem igazdn ltni ilyen férfiakat.
A legtdbbjiik jollehet egy katonai kiképzést nem birna elvégezni.

A ’80-as években nem az volt a mend, aki a legtjabb telefonokkal, legdi-
vatosabb ruhdkkal mutatkozik. Nem volt ennyire szembetting, hogy ki gazdag
és ki nem. A tdrsadalmi normdk, szokdsok az emberekkel egyiitt valtoznak, és
nem feltétleniil j6 irdnyba. Bdr nem éltem sajnos a régebbi id8kben, de azt kell
mondjam, azok az id8k sokkal jobbak voltak a mai élethez képest. Akkoriban
még mindenkinek volt munkahelye, nem a segélyre vdrtak az emberek, s6t kote-
lezd volt dolgozni. Egyszertien minden tekintetben jobb volt az élet, mint most.

POROS ANNA: Euré Naplo

Az idei év koltségvetésében szerepel ezer dltaldnos iskola 6regek otthondva
valé alakitdsa. Ez a magyar-osztrdk régiéban hetvenhdrom iskoldt érintene.
A valés igényt azonban valdszinileg még ez sem fogja fedezni. Nagy nehézsé-
get jelentenck a teljesen egyediil maradt idés emberek, akik mdr nem tudnak
o6nmagukrél gondoskodni. A mult szdzadi tdrsadalmakban a csaldd vagy a
szomszédok tudtak és akartak segiteni, mdra azonban hihetetlentil megnétt a
magidra hagyott, 6nelldtdsra képtelen id8sek szdma. Az dtlagéletkor egy ilyen
intézményben nyolcvan év, de egyre csokken. A nyugdijasok igyekeznek mi-
nél hamarabb helyet taldlni és bekoltdzni. Amig tudnak, maguk prébalnak
6nalléan intézkedni, hogy ez késdbb ne jelentsen gondot a csalddnak. A régi
kozdsségi épiileteket hasznosité projekt mdr tiz éve tart. Nemcsak iskoldkat,
hanem kolostorokat, plébdnidkat, kdzepes méreti bevdsirlokdzpontokat is

alkalmassd tesznek a bekoltozésre.

TOTH SZABOLCS: A vilag 50 év mulva

Otthonunk nincs biztonsdgban addig, amig hidnyzik az az eszkdz, ami
megvédi azt minden veszélytdl: egy mesterséges intelligencia alapt biztonsdgi
rendszer, az A. 1. Sentinel. A nap minden percében figyeli a hdzat kiviil-beliil,
és ha veszélyt észlel, azonnal riasztja a legkdzelebbi rend8rséget, tiiz esetén a
tlzoltokat, mentdket. Hivdskor mindssze a lakds cimét, a veszély forrdsde és
annak fajtdjdt adja meg, valamint a sziikséges ellenintézkedés méreékét.

Az A. 1. Sentinel nemcsak a hdzunk épségét figyeli, hanem a miénket is.
Ha valaki betegség jeleit mutatja, azonnal sz6l, hogy menjiink orvoshoz.

O majd felirja nekiink a sziikséges gyégyszereket, amit elkiild a Sentinel-hez,
hogy kivéltsa azokat.

Van még egy j6 oldala ennek a riasztérendszernek: figyelemmel kiséri, mi-
bél mennyi és hol taldlhat. Ha példdul, elfogy a tej, a rendszer szdl a bolthoz,
hogy hény litert hozzanak. Kiszallitjdk nekiink a ,kivdnt” 4rut, és nekiink
csak annyi a dolgunk, hogy kifizessiik. Viszont ha hdzon kiviil vagyunk, az
sem okoz problémadt: a kért 6sszeget egy, csak dltalunk és a rendszer 4ltal hasz-
nalt jelszéval védett széfbe zdrhatjuk, és amint odaért a futdr, a Sentinel mdr
4t is veszi a csomagot és kifizeti.
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BOZSIK VIOLA

MENYHART LUCA: Egy szebb j6v6 reményében

Kedves Jovélakd!

Erdekes lehet megélni azt a kort, amiben most te élsz. Megldtdsom szerint,
te egy technikailag fejlett, modern vildgban létezel, tele érdekes, és hasznos
taldlmdnnyal, csak sajnos erre rimegy a személyes szabadsdgod, és sokszor
bizony az 6nallé déntéseiddel is titkozik ez az Gj rendszer, ez az Gj feldllds.

A célom e levél irdsdval nem mds, mint hogy tandcsokkal szolgiljak neked az
életeddel, és a jovdd alakitdsdval kapcsolatban. Meggy(ilhet a bajod a tdrvény-
nyel. Nem a blinézés miatt — az a te viligodban mdr nem létezik —, sokkal
inkdbb az alig rizsszemnyi chip miatt a b6rdd alatt. Fruszerdld lehet a gon-
dolat: nyomon kovetik minden 1épésed a tudtod nélkiil. Bir konnyen lehet,
hogy szdmodra ez mdr oly kéznapiv4 valt, mint mondjuk viszontldtni a képed
a tiikkorben...

Sajndlom, ha téged hidegen hagy ez az egész — a megszokds megfertdzi az
éberséget —, viszont engem elborzaszt egy ilyen kegyetlen vildg rémképe, mint
a tiéd. Egy vildgé, ahol az egyén jogain keresztiilgdzol a hatalom, megsemmi-
sitve a ,,szabad” jelzét az emberre vonatkoztatva.

Viszont meg kell, hogy mondjam, el se kezdtem volna ezt a levelet, ha
nem ldtnék reményt a véltozdsra. Bizakoddsom azonban nem a civilizdcié
fejlédésére, sokkal inkdbb az egyén talpra 4lldsdra irdnyul.

KISS KAMILLA: Ha igy folytatjuk...

Néha, amikor a mez8 szélén lovagolok, elgondolkozom, hogy vajon mi lesz
itt néhdny évtized mulva? El8bb taldn egybefiiggd szdntéfsldek, amit mi-
trdgydznak, permeteznek és biodizelhez repcét termesztenek rajta. IdGvel

a szdntéfoldek mellé feldolgozé iizemek és miutak épiilnek, majd erre is bein-
dul a gépjérmiforgalom, ami az elébbiekkel egyiitt szennyezi a kdrnyezetet,
és viligunk miikddtetését (sok minden mdssal egyiitt) a fenntarthatatlansdg
utjdn terelik.

A korabban leirtak miatt lehet, hogy ezen most meglepédik a kedves olvasé,
de én — mindamellett, hogy ldtom rossz irdnyba vezetd oldaldt — szeretem ezt
a vilagot. Orommel t6lt el, ha vigydzhatok ra.

Néhdny sz6 az iinnepélyes dijdtad6rdl

A kézépiskolds sztondijakat ugyanott
és ugyanazon kozonség el8tt adtdk 4t
a fiataloknak, a Parlament fels8h4zi
iiléstermében, mint ahol a 25. alkalommal
a ,felnétt” Gabor Dénes-dijakat. (Noha
éreztem némi bizonytalansdgot a legfiata-
labbak jutalmazdsakor. Meglehet ugyan,
hogy csak azért, mert én miattuk jottem.)
A Novofer Alapitvany dltal alapitott
kitiintetés a kiemelkedd tudomdnyos-szel-
lemi tevékenységet ismeri el. Dr. Gyulai
J6zsef kuratériumi elndk elmondta: az
innovécié alapja a jo iskola, az 6vod4tdl
kezdve egészen az egyetemig, s igy fontos
lenne, hogy az oktatds presztizse néjon,
kiilfsldon tanuld egyetemistdink pedig
fecskék és golydk legyenek, azaz hozzdk
haza a kint megszerzett tuddst. Ahogyan
az egyik dijazott, Dr. Dinnyés Andrds
ki is fejtette erre rimel8 gondolatait sajt
példdjén keresztiil: & az icthoni iskolarend-
szer, a ,,magyar iskola terméke”, aki vallja,
nemcsak kifelé, hazafelé is vezet ut.
Erdekes kavalkad volt: kiilonb6zé ge-
nerédcidk képviseltették magukat, hazdnk-
bél és hatdrainkon tulrdl, orvosi, miiszaki
és természettudomdnyos teriileteken
kiemelkeddt alkoté professzorok, egyete-
mistdk, a jovén elgondolkodni hajlandé
kozépiskoldsok, a tudomdnyos

és a politikai kozélet szerepl6i, mindez

a mule szdzadi épitészet Gjabb kori fest-
ményeit takard vdszonra vetitett modern
PowerPoint bemutaté eléte. A dijdtadé jol
szervezett és szép linnepség volt, mégis,
akaratlanul is eltdpreng az ember: milyen
a viszony a magyarorszdgi és a kiilhoni
magyar tudésok kozott? Vajon komolyan
veszi az 0j generdciot a régi? J6l felméri
egy kozépiskolds annak sulydt, hogy egész
nemzedéke nevében beszélhet a jovérdl

a parlament disztermében? (A fiatalok
kozil a dijat megkdszond fiatalembernek
egyetlen kozosségvillalé mondata sem
volt, magdrél beszélt. Meglehet, nem

a sajét hibdjabdl.)

S mikozben a szdzéves épiilet falai kozt
az épiild jov8rdl, innovaciérdl és 4j gene-
rdci6rdl folyt az iinnepélyes eszmecsere,
az Orszdghdz ablakdn kitekintve ldttam,
a nemzet f8terét épitd munkdsok, taldn
a kozelgd tinnepek hangulatdban, talin
a hidegben végzett fizikai munka kelle-
metlenségeit feledtetve jdtszotrak, tégla-
darabokkal versenyt dobdlva igyekeztek
elsiillyeszteni a Dundban egy sodrédé,
hulldmrél-hulldmra bukdicsolé karton-
csénakot.
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2012 elején meriilt fel, hogy Magyarorszdgon is meg kellene valdsitani azt a kiilonleges
zenekari programot, az E/ Sistema-t, amelyet José Antonio Abreu zenész és kozgazddsz ta-
lale ki és kezdett el Venezueldban 1975-ben.' A Pirbeszéd Hdzdban gyilt ossze egy lelkes
csapat, tobbek kozott Kupper Andrds parlamenti képviseld, Hofher Jézsef jezsuita szerzetes

és Bdtki Mdrton, a Magyar Mdltai Szeretetszolgdlat monori modellprogramjinak vezetdje.

Céljuk hdrom széban: a zenekar mint szocidlis eszkdz. A Szimfénia Program hétrdnyos
helyzetl gyermekekhez szeretné elvinni a zene 6romé, illetve a zene és a zenekar hihetet-
len neveld és fejlesztd hatdsdt.

A nagyobb program el8zetes prébdjaként kezd8détt el a Mdltai Szeretetszolgdlat monori
telepprogramjdban egy hathetes intenziv nyéri tdbor Szddeczky-Kardoss Géza segitségével,
ahol hétrdnyos helyzet(i cigdny gyerekek kdstolhattak bele a zenélés 6romébe.

Az els6 napokrdl sz4l6 blogbejegyzést t8le idézziik:

Ebéd utdn néhdny érdeklédd gyerkdc mdr tiirelmetlenkedik az ajté elétt.

»Na, gyeriink fiik, ldnyok, kivonulunk a keresztez8déshez!” Itt Marcival
rizenditiink az Ungarescdra, korénk gyfilik a telep apraja és nagyja. ,,Gyerekek,
akit érdekel a hegedd, jojjon utdnunk!” (Tisztdra Ggy érzem magam, mint
a patkdnyfogd a német népmesében.) A hangir eldtt aztdn megprébdlom
megtdncoltatni 8ket, de ez a kisérlet kudarcot vallott: magamra maradtam a
jobbra-balra lépegetéssel. Sebaj, ami nem megy, nem kell erltetni.

Benn aztdn bemutatkozik a heged(i, és hamarosan mdr azt is tudjuk, hogy
a harjait Gé-zdnak, D-aninak, A—ginak, illetve E-vinek hivjik! ,Na és hallds
utdn meg tudjuk-e kiilonbéztetni a G-t az E-tdl, és a D-t az A-t6l?” ,Mindjirt
lesz a hangdrnak G, D, A és E sarka, oda szaladunk, amelyik hart hallod!”
Persze, aztdn bemutatkozom én is, és elmesélem, hogy mi a terviink velitk
a nydron. Megbeszéljiikk, hogy mi az a zenekar (amikor sok hangszer egyiitt
jdtszik), és hogy mi is csindlhatunk zenekart! Meg azt is megbeszéljiik, hogy
hangszeren tanulni nem megy egyik naprél a mésikra, és ha komolyan meg
akarnak tanulni, akkor jénni kell 4m minden nap, illetve, hogy a heged( ér-
zékeny hangszer, és meg kell tanulni néhdny dolgot, miel8tt keziikbe vehetik.
Mondanom sem kell, ez volt a legnehezebb: sziviik szerint mindjdrt kivették
volna a kezembél: ,Hadd hizzam meg!” ,Hadd hizzam meg!” Mint vdmpi-
rok az dldozatra, vetették volna rd magukat egy hegedire tizendten! Muszdj
volt leszerelni 8ket: ,Ha jéttok minden nap, jov8 héten lehet!”

! heep://en.wikipedia.org/wiki/El_Sistema

Monori muzsikusok
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Vége felé aztdn volt mozi is: youtube-rél megnéztiik, milyen egy igazi nagy
zenekar, és hogy még milyen hangszerek vannak benne (stilusosan egy Simon
Bolivar zenekari vide6t mutattam Gustav Dudamellel:
http://www.youtube.com/watch?v=3vwZAkfLKKS).

Mdsnap aztdn lesz csell6 is. Minden 6ra végén legyen valami holnapra, amiért
érdemes Ujra jonni. A kijératndl aztdn sorban dllva mindenki pengethetett egy
E, A, D vagy G-hrt, rendelés szerint.

Ezen az els6 napon kb. 14-16 gyerkdc volt jelen, féleg kisiskolds koruak,
de a napok folyamdn olykor megjelentek 6tévesek, a hdttérben pedig néhdny
tizenéves érdeklddd is. A nagy korkiilonbség miatt nyilvdn nehéz figyelmii-
ket egyfelé terelni, igy a csoport koncentricidja egy dologgal nem kéthetd le
néhdny percnél tovibb. Ennek megfelelden igyekeztem a kovetkezd napokra
olyan érakkal késziilni, hogy 5-10 percenként véltsunk hangszerbemutat,
éneklés, ritmus-visszatapsolds, sarokba szaladgdlds, ,szellemhegediilés” (hang-
szer és vondtartds hangszer nélkiil), illetve videdzds kozote.

Errdl a hathetes nydri tdborrél sz0l Antal-Lundstrom Ilona, az egyik résztvevd, a program-
ba bekapcsolédé kutats-tandr beszdmoldja.

ANTAL-LUNDSTROM ILONA

4leal épitett és fenntartott kozosségi hdzba,
igy mostanra elég sok tapasztalat gytle
ossze. En ma csak a hangulat és folya-

Augusztus elsején indultam el el8szor
megldtogatni a monori nydri zenei tdbort.
A munka jalius elején kezd8détt, a hdrom
hegediis akkor kezdte becsalogatni a
gyerekeket a Hangdrba, a Szeretetszolgdlat

mat megfigyelése céljdbél jottem, mert
tervezett munkdnkban ilyen kdzegben kell
dolgozni majd sokkal tobb gyermekkel,
ezért Ggy gondolom, jé6 megismerni

a jov6ben rdnk viré feltételeket.

2 A nyiéri ,tébor” helyszine Monor, ahol évek 6ta mikédik a Magyar Mdltai Szeretetszolgélat Tabdn Integricids
Modellprogramja. A zenei program 6 résztvevdi: Szédeczky-Kardoss Géza (f8szervezd, csellétandr), Bétki Mdrton
(monori programvezetd), Bétki Ldszl6, Salamon Bea, Takdcs Hajnalka (hegedtitandrok). Tovabbi informdcidk a kivet-
kezd cimeken taldlhatok: http://elsistema-hu.blogspot.hu/; https://www.facebook.com/szimfoniaprogram, htep://
www.hzo.hu/cikk/szimfoniaprogram, symphonia.hu. A tdbor egyes jelenetei interneten is nyomon kévethetk, a nydri
toborzdstdl a kardcsonyi koncertekig: htep://www.youtube.com/results?search_query=monori+toborz%C3%B38&sm=12
http://www.youtube.com/watch?v=tlqyTOJKQ9w A naplé bevezet8jét Batki Mdrton irta.
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A telepen sok gyerek az utcdkon, a felnét-
tek itt-ott csoportban dllva beszélgettek.
A mellékit nem volt betonozott, és elég
sok szemét szorddott szét. It voltunk a
Tabdnban. A Hangir egy nagy telken 4ll6,
nekem katonai jelleglinek t{ing, félhenger
alakau épiilet, ablakok nélkiil, elsl és oldalt
egy-egy bejdrattal, biddogtetés burkolat-
tal, alapozds nélkiili padlézattal. Az ajtd
még zdrva volt, néhdny kivdncsi felndte és
gyerek nézte tdvolabbrdl, az utcdrdl és a
szomszéd telkekrd] a megérkezd csapatot.
Amint kiszélltunk az aut6kbdl, a gyere-
kek felismerték az atitarsaimat, elkezdtek
fueni feléjiik, a kicsik desleleék karjukkal
a térdiiket, a nagyobbak csak bélintdssal,
mosolyogva iidvozdleék ket. Kis id6t vett
igénybe, amig bejutottunk a Hangdrba. A
gyerekek tiirelmetleniil gytilekeztek kint
az udvaron, egyre hangosabban kopogtat-
tak az ajtdn, hogy johetnek-e mar? Amint
bejohettek, azonnal a kirakott hangsze-
rekhez mentek, izgatottan nézegették,
néhdnyan mdr kézbe is fogtdk és kritiku-
san valogattak kozottiik. Laci szerint mdr
tudtdk, melyiknek milyen hangja van, és e
szerint valogattak koziiliik. *

Tiz 6ra koriil a gyereksereg mdr egyiitt
volt. Ismerkedtek az Gjonnan érkezdékkel,
beszélgettek a tandrokkal, kérdéseket
tettek fel személyes dolgokrol, csalddrol

is. Amikor kideriilt, hogy eztttal nemcsak
heged(i- és csellétandrok jottek, azonnal
zdporoztak a kérések, hogy tanitsuk meg
8ket gitdrozni, zongordzni, énekelni.

A gyerekek kora vegyes volt, hattdl ti-
zennégy évesig érkeztek. A kollégak kéreék
a nagyobbakat, hogy a nekik kijelolt ké-
s6bbi id8pontban jojjenek vissza. A kicsik
a kivdlasztott és kézbe fogott hangszerek-
kel elkezdték jétszani az el6z8 napokban

gyakoroltakat. A kollégdk egyenként fog-
lalkoztak a tizenhdrom gyermekkel, majd
a csellésok dtmentek a szomszéd szobdba
a hangszereikkel, a hegedtisok maradtak,
és tandri segitséggel gyakoroltak tovébb.
Egy tandrra kéc-hdrom gyerek jutott, akik
figyelték a tdrsuknak adott tandcsokat is,
igyekeztek javitani a jétékukon. Termé-
szetes, csalddias hangulat uralkodott.

Bir kiviilrél kicsit kaotikusnak tlint ez az
intenziv munka, de a hangszerek hangjdt
lehetett kévetni a kis csoportokon beliil.

A bemelegitd szakasz utdn, felszolitds-
ra, tizenegy 6rakor a jelenlévdk jra egy-
begytiltek kozos muzsikdldsra. Félkorbe
4llva helyezkedtek el, kozépen egy tandr
irdnyitdsdval a dalok szévegének ritmusit
jatszottak D vagy A hiron,

a vondkezelésre figyelve. A t6bbi tandr
oda-odalépett egy-egy gyerekhez, ha
segitségre volt sziiksége. Aztdn egy tandri
hangszeren megszélalt a dallam is.

A dalok inditdsa egységesen, ritmikus
jatékkal mdr egészen jol ment a gyerekek-
nek. Marika,* Bea és Hajnalka irdnyitotta
a kicsiket, Laci a hédttérben dolgozott a
nagyobbakkal, a dallamot prébdlta veliik.
Kozben tjabb és Gjabb gyerekek érkeztek.

A dalok részben ismertek voltak a gye-
rekeknek, a Hull a pelybes fehér ho,

a Siiss fel nap (ennél a dalndl a visszhang-
szer(l jatékot is gyakoroltdk, nagyon
finoman, halkan hdzva a vonét). Az Egy
boszorka van. .. kezdet(i dal nem jelentett
nagyobb problémét, a Hej Dundrdl. ..
ritmusdval kicsit tobbet kellett dolgozni.

Fél tizenkettd koriil kezdtek firadni,
névsor-ellendrzés utdn haza is mehettek,
de néhdnyan tovdbb maradtak gyakorolni.

Délutdn egy 6réra jottek megint a kicsik,
a nagyobbak is folyamatosan gyiilekeztek.

3 Antal-Lundstrém Ilondnak sajdt, szocidlis inditékd, tehdt a Szimfénia Programmal rokon zenei programja van,
Ldthaté hangok cimmel. A programhoz késziilt mdr oktatécsomag, s van akkreditdle tovdbbképzés. A programrél
részletek a www.lathatohangok.hu honlapon taldlhaték. (A szerk.)

* Szakszon Mdria hegedtitandr

Monori muzsikusok

119

Kozben tjra és djra figyelni kellett a kivdn-
csiskoddkra, a beszivargokra. Kettd koriil
ismét tizendt gyerek volt a Hangdrban,
kicsik és nagyok vegyesen. Folytatédott

a délelétti munka. A nagyok mér tudato-
san gyakorolnak, van, aki mdr kottdbdl
jatszik, folytatni akarja a kordbban meg-
kezdett Bach-dallamot. Aztdn jott a nagy
muzsikilds, hisz zenéld fiatallal, sziildk
is hallgatjak 8ket. Tobben mesélik, hogy
itt annak idején sok zenész cigdny csaldd
volt, akiknek az unokdi vannak most itt,
nevitkon is nevezték a csalddokat. Sajnos
ma mdr senki nem zenél koziilik.

Két fiatal keltette fel a figyelmemert,

a reggel 6ta gyakorl6 liny, aki egy Paraszt-
kantdta-részletet jétszott kottdbdl, és egy
fit, mindketten 17 évesek. Mint kideriilt,
élettdrsak. A fid eddig csak érdekl3dd
volt. Figyelte, ahogy a pdrja jétszott. Laci
hangszert adott a kezébe, és biztatta, pré-
bélja meg. Ennek folytatdsa is lett, nem is
akdrmilyen! Az utolsé héten mér

6 segitette a tdrsdt.

Hazafelé értékeltiik a napot. A kdzos
zenélés mdr felvillantotta egy lehetséges
bemutatkozds reményét is a tdbor végére.
En azt {gértem, megprébdlom bevonni
a Biztos Kezdet Gyerekhdzbdl a legkiseb-
beket is. Igy ének is lenne. Marci és Géza
ugyanis szeretné, ha énekelnének is a
gyerekek a ,koncerten”.

A napi program nyugodtan indul,

a Hangdrban két holgy vér benniinket,
akik fényképeznek, dokumentdljak

a torténteket.

Atmegyiink hdrman a Gyerekhdzba,
hogy az esetleges egyiittmikodés lehets-
ségét, feltételeit megbeszéljiik a gyerekhdzi
munkatdrssal, Szarka Gdborral. Pozitivan
fogadjék a tervet, hogy nyelvi-zenei kom-
munikdciés gyakorlatokat vezessiink
a hdzban, de itt csak 0-6 éves kort, sziils-
vel érkezd gyerekeket fogadnak a déleldtti
érakban. Van egy kialakult napirend,
reggelizés és beszélgetés a sziil8kkel,

a gyerekeknek jéték feliigyelettel, ebbe
belefér, hogy 10 6rétdl fejlesztd jdtékokat
vezessiink be. Ugy gondoltam, hogy ha

a legkisebbek ott vannak az elején, az nem
gond, késébb, ha elfiradnak, kimehetnek
a mamdkkal vagy egy nevel8tandrral, a
nagyobbakkal akkor tudom az iskola-eld-
készitést segité munkdt elvégezni: hallds-,
figyelem-, emlékezetfejlesztd és mozgdsos
feladatok vannak a programunkban’ ilyen
célra, a dalok éneklésén tdl. Megbeszéltiik,
hogy mdsnap kiprébdlom a csoportot,
tartok egy ,felmérd” foglalkozdst a koncert
lehet8ségeinek eldkészitésére.

A Hangdrban tizenegy 6rétdl nagy kozos
muzsikdl4st tartottunk, a napi munkdban
részt vevd kollégakkal és gyerekekkel. Ene-
keltiink, dcvettiik a dalokat, a hangszere-
sek haztdk a vondt, akiknek nem volt erre
lehet8sége, az énekelt vagy ritmushang-
szert kapott, még a vendégek is, nagyon jo
hangulat alakult ki a délel8tt végére.

A délutdni programban a 8-10 éves
fidk hangszeres 6rdja utdn is énekeltitk
a tervezett dalokat, voltak lelkesek, jo
hangtak is. Az egyik fid rappelt egy jo
szdveggel, biztattam, hogy irjon valamit
a tdborrdl is. Magyardzkodott, pétvizs-
gdznia kell németbdl, és a felkésziilés
miatt nem tud jelen lenni a kovetkezd

> A Léthaté hangok program az esélyegyenldség elérésének fontos részeként a 3-6 éves kord gyermekek kommunikacids
fejlesztéséhez ad pedagdgiai segitséget az {rds-olvasds alapjainak jdtékos kialakitdsdval, a hangok vizudlis megjelenitésével,
még iskola eldtt. A gyerckek a hang jellé alakitdsdnak folyamatdt gyakoroljék, tapasztaljak meg, ahogyan a hangok tulaj-
donsdgai ,ldthatévd” valnak. A program hatékonysgat tobb kutatds is bizonyitotta, alkalmazdsa fokozza a beszédhalldsi,
olvasési, gondolkoddsi képességek szintjét és a harmonikus szocidlis viselkedés kialakuldsat a gyermekek kizosségében.
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alkalmakon. A 17 éves parnak egyre job-
ban ment a Parasztkantdta. A csellista itk
szorgalmasan késziiltek a misorral.

A Gyerekhdzban voltam, hogy a tervezett
foglalkozdst megtartsam. Nagyon érdekes
volt a helyzet, mert a kicsik és a nagyok
vegyesen voltak jelen. A hdzszabalyzat
szerint a sziildknek is jelen kell lenni,
hogy megismerjék a gyerekekkel folytatott
fejlesztés menetét. Oriiltem ennek, j6,

ha a mamék érdekl8dnek az irdnt, ami

a hdzban torténik.

Kezdetben 10 gyermek volt a terem-
ben, a gyerekhdzi munkatdrsak és néhdny
anyuka. Elkezdtem a dalok éneklését egy
kis bevezetd utdn, és a gyerekek bekapcso-
lédtak. Azutdn meghallgattuk a dalt
a CD-rdl, és hallds utdn gyakoroltdk.

A szoveget lassan és tagoltan mondtam,
amit kiilon gyakoroltunk, hiszen sok volt
a hdrom év koriili kicsi. A hegedis dalt
szerették, mert emlitettem nekik, hogy a
szomszédban most hegediilnek, és tobbiik-
nek a nagy testvére is ott volt, s6t a na-
gyobb ldnyok, a 6 évesek mdr kiprébdledk
a hangszert egy-két alkalommal. Nagyon
szerették az éneklést, és a szdvegeket is
egyre biztosabban énekelték veliink. Fo-
kozatosan az anyukdk is bekapcsolédtak,
a bdtrabb gyerekek egy id8 utdn egyediil
is énekelték: Az én nevem a hegediis. .. és

a trombitdsnak is sikere volt. Néhdny fid
is érkezett kozben, 6k ezt kiilondsen él-
vezték. Volt egy kisldny, aki a Kedves kicsi
Liza dalra tdncolt a pérjdval, és boldogan
mosolygott, hogy 8 is részt vehet a jaték-
ban. Egy kis négyéves kisldny mér egyediil
is énekelt, nagy sikere volt, de a tobbiek

is tigyesek, magabiztosak, bdtrak voltak.
Végezetiil az dlmos medvérdl énekeltiink,
ennek kiildndsen nagy hatdsa volt.

A legkisebbek koziil néhdny mdr féradni
kezdett, a segit6k kimentek veliik, mi
még meghallgattuk a gyerekekkel néhdny
ylathatatlan, de hallhaté” vendég hangjit.
Meglepett, milyen intenziven figyeltek

a hangokra. Egy fit felkidltott a kiskutya
sz616janal: ,Mérges a kutya!” Meglep8d-
tem, nem szoktdk elsd hall4sra felismerni
a kutya hangjdnak a karakterét. A cicdndl
is ugyanez toreént! Ot is felfigyeltek

a hangban rejl8 érzelmi kifejezésre.

A napot a Liza-dallal zdrtuk, tdnco-
l4ssal.

Ugy terveztem, ha iigyesek, akkor
néhdny dalt elénekliink veliik szeptember
7-én, a bemutatén. Mivel azonban nagyon
kicsik voltak, és nem szimithattam arra,
hogy rendszeresen jonnek a foglalkozésra,
feladtam a tervemet. A napi program vi-
szont meglepen jél sikeriilt. Kis beszélge-
tés utdn visszamentem a hangszeresekhez,
hogy a nagyobbakkal éneklést gyakorol-
junk a bemutatéra. Megprébdltam a 10-11
éves ldnyokkal az éneklést, elég tigyesek
voltak, de mondtdk, hogy a Tanodéba kell
menniiik a kovetkezd napokban, mert pét-
vizsgdra késziilnek tébben is. Igy a kozos
éneklés reménye eltlint.

Géza két osztrak vendéget hivott meg

a mai és holnapi napra. Mi Virdggal® a
Gyerekhdzba mentiink 4t, ott vdrtak ben-
niinket. Nagy volt az 6rom, mert a fuvola
sok gyereknek a kedvenc hangszere, nézték,
hogyan kell 6sszerakni, megszdlaltatni, egy
kisfiae kiilondsen megbabondzott a szépen

¢ Benke Virdg gimndziumi tanuld, az unokdm, aki zenei tanulményokat is folytat, dnkéntesként segitett két héten 4t
a gyermekesoport zenei foglalkozdsain és az éneklési gyakorlatokon.
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csillogd hangszer és annak kiilonleges
hangja. Nagy figyelemmel, teljes 4téléssel
hallgatték a fuvoldn megszélalé zenét.

A foglalkozdson résztvevék minden
nap mdsok, az adott napi helyzetben kell
dolgozni, azokhoz a gyerekekhez alkal-
mazkodni, akik megjelennek reggel a
sziileikkel. Tgy, amit el6z6leg gyakoroltam
a csoporttal, az csak néhdny gyerek szd-
midra volt ismerds, de a tobbiek is figyeltek
végig, sok anyuka is bejott ismét, és a két
munkatdrs, Agi és Eva’ is, mert amint
ldttam, szeretnek énekelni. Ismét a bemu-
tatkoz6 ,,Az én nevem a hegedis, a viddm
hegedds...” kezdet(i dallal indultunk, de
most a heged(i és a trombita utdn a fuvoldt
is bevettiik a hangszeresek bemutatkoz4sé-
nak sordba, rdaddsul el is jétszotta a fuvola
a dallamokat, igy kénnyebb volt énekelni.
Minden dal éneklését segitették azok a
gyerekek, akik mdr kordbban is énckeltek
velem, néhdnyan egyediil is elénekelték a
dalokat. Ujra lehetett jitszani a medvét,
most az idékdzben megérkezd gyerekhdzi
munkatdrs is nagyon élvezte, el is jdtszotta
a gyerekeknek, hogyan alszik a kis maci,
nagy sikere volt. A tdncos Liza daldt csak
énekeltiik, ekkor még nem vettiik a tdnc-
lépéseket, mivel sok volt az 4j gyerek, még
szitkség volt a szdveg gyakorldsira:
»Kedves kicsi Liza, tdncolj vélem, mindkét
kezem nyutjtom, fogd meg hét!

/l:Jobbra egy, balra egy, aztdn kérben,
gyorsan megy.://”

A kicsik elvonultak a felndttekkel, egy
segitd maradt velem a sok gyerekkel, de
igy is boldogultunk. A bli zene hallgatd-
sdt nagyon jol alkalmazhattuk a ritmusok
utdnzdsira, az litem hangsilyos részének
kiemelésére, csak hangszert nem mertem
még a keziikbe adni. Ezt a kovetkezd nap-
ra terveztem. Meglep8en jé ritmusérzékkel
tapsoltdk a gyerekek az titemsilyokat, a
dalok ritmusdt, még a tizenhatodos dalban

is. Eletkortdl fiiggetleniil. A hirom-négy-
évesek kozt is voltak szokatlanul tigyesek.
A jétékos fejlesztés végén aztdn mdr eltdn-
coltuk Liza daldt is, nagyon j6 hangulat-
ban fejeztiik be a napot.

Virdggal tértiink vissza a hangszeresckhez,
ahol kézben folyt a foglalkozds. Mi a da-
lokart akartuk gyakorolni a ldnyokkal, de
tizenegytdl csak két kisldny jott, igy nem
tudtunk csoportban énekelni.

Ezekben a napokban az az izgalmas, hogy
sose lehet tudni, mi vér rénk.

Ma 6t fiatal, négy ldny és egy fit érke-
zett egy kozépiskoldbdl szocidlis gyakorlatra
a Mdltai Szeretetszolgdlat monori projektjé-
hez, vagyis részt vesznek minden foglalko-
zdson. J6 téma a fotdsunknak, aki lelkesen
cipelte dllvinydt a Gyerekhdzba vezetd
tton. Mi a hangszereket és egyéb felszere-
lést vittitk, mindenki a maga pakkjdt.

A mai napon tizennégy gyerek, koztitk
négy pici, két mama, Agi és Eva, a két oszt-
rak vendég, 6t gyakorlatra érkezett fiatal,
valamint Virdg és én lesziink a foglalkozd-
son, ha jél szdmoltam, huszonét személy.
Izgalmas, de egyben inspirdlé feladat.

A fiatalok eleinte kissé gdtldsosan, de
késébb mdr igazi gyerekként vettek részt a
jatékokban, az éneklésben, dramatizéldsban,
52616 és csoportos szerepjdtékban egyardnt.

Egy hét alatt 6t jdcékdalt (c6bb vers-
szakkal) tanultak meg a gyerekek, mozgds-
sal és tdncos lépésekkel. A mai napon
A békanép daldt énekeltiik, és a békdk
tdncdt tdncoltuk, amit kordbban mdr gya-
koroltunk, de nem ismételtiink, a gyerekek
mégis meglepden jol emlékeztek a szovegre
és a mozgdsra egyarant.

»A békanép csak énekel és ugrabugril itt,

7 Agi: Fekete Istvdnné, segitd munkatdrs. Eva: Gulyds Attildné, segité munkatdrs.



:// Se orruk, se farkuk, se fiilitk nincs
nekik, :// kvak, kvak kvak ://”

A kicsiket ismét elengedtiik egy idd
utdn, de a tobbiekkel 40 percig folyt a
hangok meghallgatdsa, felismerése, elem-

zése. Annyira jol megtartottdk emléke-
zetitkben a kordbban mar meghallgatott
ldthatatlan, de hallhat6” vendégek hang-
jat, hogy az egyik kisfid arra is emlékezett,
milyen 4llat kovetkezik a hangkép felvéte-
1én, és elére hangosan bemondta: most jon
a macska! Ez sem tdrtént meg kordbban!

Nagyon sajndltam azokat az 6t év koriili
kisldnyokat és fidkat, akik mér a foglalko-
zdsok induldsdndl szerettek volna bejonni
a hdzba veliink, de ez nem volt lehetséges,
mert a hdz szabdlyai szerint csak sziilgvel
szabad a gyerekeknek belépni a Gyerek-
hdzba. A kivétel régtdn precedenssé vélna.
Az egyik tehetséges fit példdja mutagja,
milyen helyzetekkel kell megkiizdeniiik
ezeknek a gyerekeknek. A fig két kis test-
vérével jott a foglalkozdsra, az egyik
a Gyerekhdzban tartott programra johetett
egy rokonnal, mert az édesanya hatodik-
hetedik gyermekét (ikreket) vérja. A leg-
kisebbet a fit elhozta a hangszeres érdra,
egy 2 éves kisldnyt, aki csendben figyelte,
ahogy a 14 éves bdtyja jdtszott
a hangszeren, és gyakorolt csaknem egész
nap. Milyen gonddal kovette a kishagit,
amikor az tedt kére, és til melegen akarta
meginni, milyen félt8 gondoskoddssal ug-
rott a hangszerjdték kdzepén a kishiigdhoz,

nehogy megégesse magit a forrénak véle
itallal. Kézben mdr én is figyeltem,

és vigydztam rd, amit hélds tekintettel
koszént meg. Vajon megsziiletett-e mdr
a két Gjabb testvérke, és hogyan tud igy
ez a it nyolcadikba jérni? Sokat gondol-
tam rd az utdbbi napokban.

AUGUSZTUS 29., CSUTORTOK

Az eltelt napok alatt kissé csokkent

a hangszeresek szdma, mert az iskolai
munka is indul nemsokdra, a gyerekeknek
késziilniiik kell, a ruhdk, konyvek, fiizetek
beszerzése elvonja 8ket a gyakorldstdl.
Emiatt kevesebben vannak az utébbi na-
pokban, mint a nydr kozepén. A megjelen-
tekkel a szokdsos médon gyakoroljuk

a bemutatéra tervezett misort.

10 4rdra dtmegyiink a Gyerekhdzba, ahol
egyre népszer(ibb a program, ma is 16
gyerek és néhdny anyuka, valamint Gdbor,
a hdz munkatdrsa vr benniinkert a kollé-
gikkal, Agival és Evdval. Meghaté ldtni a
gyerekek vonzéddsdt, kozeledését

a szamukra kedves tandrokhoz, felndttek-
hez. Erdekes a hozzdjuk érkezd fiatalabb
kollégdk, onkéntesek reakeidja is, sokszor
egy életre kihathat egy ilyen taldlkozds.
Mindenesetre, mdsként ldtjik ezutdn a sze-
gény gyerekeket, bdrhol taldlkoznak veliik.
Ezt a véltoz4st vettem észre Virdgon is.
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Monori muzsikusok

| 123

It eldélhet, hogy lehet-e valakibdl
pedagégus. Litja-e a jovendd embert a kis-
gyermekben? Hogyan veszi fel a kapcso-
latot vele? Hogyan vonja be a pedagégiai
folyamatba?

Mivel ismét tobb mésfél év koriili gye-
rek is volt, a kérjdtékot nem jdeszottuk el,
de az éneklés, dramatizalds jol ment, és egy
id6 utdn csak a nagyobbak maradtak bent.
Ekkor mozgéssal, tdnccal is kisérve énekel-
tiik a dalokat, a zenei képeket hallgattuk,
hangszert (dobot, ritmuspalcdkat, csor-
gbdobot és maracast, vagyis rumbatokér)
kaptak a gyerekek. Meglepden jol ment
a hangszerek haszndlata, és fegyelmezetten,
bdrmiféle civakodds, kapkodds nélkiil
zajlott le azok cseréje is, mert nem jutott
mindenkinek. Aki nem kapott, tiirelmesen
vérta, amig rd is sor keriil. Ez is meglepett,
de az egyéni hibdtlan ritmusjdték is. Figyel-
tem, hdny {itemet tudnak visszajdtszani, és
ismét bebizonyosodott, hogy a legtobb 4-5
évesnél magas a zenei memoriaszint.

A gyakorlds végén elkezdtiink beszélgetni
a jelenlévd anyukdkkal, és Gébor is ott
maradt. A program tovébbi sorsén gon-
dolkodtunk, mert tgy néz ki, mindenki
szeretné, ha folytatdsa lenne ennck a két
hétnek. A hdz munkdjdra nagy sziikség
van. Egészen meglepd, hogy bdr az évoda
hédrom kilométerre van a teleptél, de
reggel nincs segitség elvinni a gyerekeket,
az anydknak gyalog vagy biciklivel kell
tobb gyermekkel ttra indulniuk esében,
fagyban, aztén délben vagy délutdn ismét.
Bonyolitja a helyzetet, ha — mint az egyik
anyuka elpanaszolta — az egyik gyereket
csak délig veszik be az évoddba, akkor
azére kiilon el kell mennie, aztdn délutdn
indulnia kell a mésikért. Ez hatszor 3 km
tdvolsdg, tdbb 6rds séta minden nap!®

Miért lehetséges ekkora kiilénbség a gyere-
kek életfeltételei kozote? Valdban csak

a véletlenen mulik ma az egyes gyermekek
sorsa?

Egyéni fejlédésiik az évodds években
alapozddik meg, ez hatdrozza meg, milyen
iskolai lehet8ség és élettt vér rdjuk. Mit
vérhatunk téliik, ha nem adjuk meg nekik
azt, ami az alapvetd emberi jogaik szerint
jdrna az életiik, jovdjitk emberi méledsdg-
gal toreénd kialakitdsdhoz?

AUGUSZTUS 30., PENTEK

Ma ismét volt vendégiink, egy énkéntes,
aki mdr kordbban is dolgozott a hdzban,
nyelvi fejlesztést tartott. Kolesonosen
megoriiltiink egymdsnak.

Hangulatos kis dsszefoglaléval zdrtuk
a kéthetes munkdt a Gyerekhdzban,
mindenki jelen volt, és hdrom anyuka is
énekel, jétszott a gyerekekkel. Kértek,
hogy ha lehet, litogassam meg ket néha.

A gyerekek mdr jol tudedk a dalok
szovegét, a jdtékos mozgdsokat, viddman
tdncoltak, utdnoztdk a kis békdkat és
ébresztették az 4lmos medvét, egymadssal
tdncoltak a gyors ritmusokra. Hangszert
kaptak a keziikbe, amin most mdr egyediil
is jdtszhattak, a tanule dalokart kiséreék
egyenletes ritmussal, de hamarosan a da-
lok ritmusdnak eljdtsz4sdt is kértem téliik,
és kis kedvencem, az egyik 6vodds fid a
tizenhatodos dalritmust is hibdtlanul jit-
szotta el. Ujabb bizonyiték tehetségérdl; j6
lenne, ha fejlddhetne, ha a hangszeroktatds
folytatédhatna az elékészités utdn.

Sikeres iskolakezdést kivantunk
minden gyermeknek, és befejeztiik a nydri

foglalkozdsokat.

8 A teleptdl az 6voda valéjéban mdsfél kilométerre van. Télen, ha nagyon bardtsdgtalan az id8jdrds, méltais kisbusszal

elviszik reggel az 6voddba a gyerekeket. (A szerk.)
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TOTH TEREZ

Sz6lnak a hegediik...

A kis zenészek pesti bemutatkozdsdrdl

A gyerekek zenélnek a szinpadon — he-
gedk, csellék, bricsik egyiitt, tdbb
szélamban, kiilén-kiilon... A szemek vil-
lannak, figyelik a tandrt, a segitdt, aki, ha
kell, igazit a gyerekkézen, hogy a hirokat
megtaldlja.

2013. szeptember 7-én a jezsuitik gyo6-
nyor{ épiiletében, a budapesti Pdrbeszéd
Hiza egyosztatd, templomhajéra emlékez-
tetd disztermében a 8—14 éves kort gye-
rekek — mintegy htszan — bemutathattdk,
hogy mit tanultak a nydron a téborban
tandraiktdl: zenét, figyelmet, fegyelmet
és kizds élményteremtést. Szines sortokban,
feszes topokban a ldnyok, laza, sportos
szerelésben a fitk, fejitkon baseball-sapka-
val. Lazdn, viddman, de megilletédve egy
kicsit a kdzonségtol.

Mi is ott voltunk: énkéntesek, pedagdgu-
sok, kutaték, zenetandrok. Néztiik ket
mosolyogva, idénként a szomszédra nézve:
LSzédiiletesek! — Nem?”

Dr. Kupper Andris, Ujbuda alpolgr-
mestere beszél a Szimfénia Programrél, ami-
nek a prébavillalkozdsdnak szdnték a tdbort
és a mostani el6addst. A program nagysza-
bést lesz. Koddly orszdgdban a gyerekek tjra
énekelnek, zenélnek — de a cél szocidlis.

Az egyiittzenélés segiteni fog nekik. ..
Nekiink... Kiemelkedni, folemelkedni.

Széddeczky-Kardoss Géza a barkdcs-
heged(it mutatja: kartonpapirbdl a lapja,
f4bdl a fogdlapja, kéthiirt. Meg lehet
szélaltatni. De a M4ltai Szeretetszolgdlat,
Bdtki Mdrtonék és a zenetandrok hoztak
igazi hangszereket is, a gyerekek azokon
tanulhattak hat héten 4t. Tanitottdk egy-
midst: a hétéves az dtévest, testvér
a testvért, bardt a bardtot foci utdn, a
kozosségi hdzban.

Hamar szétszélednek, a szinpad iires: a
tandrok ki-ki a maga dtjdn... A gyerckeket
a busz hazaviszi Monorra, a cigdnytelepre.
Nehéz, esetleg elképzelhetetleniil nehéz
koriilmények kozé. Csopp kis otthonaikba.

A sziil8k nem j6ttek el a koncertre.
Monoron sem, pedig ott is bemutattdk
el6z8 nap, amit a nydron tanultak a gyere-

kek, az Orimédadr és az Egy boszorka van. ..

kezdet(i dalt. Ez az el6adds a miivel8dési
hdzban volt, egy utcdnyira a teleptél, még-
is nagyon-nagyon messze.

Taldn majd most, este, megkérdezik
otthon téliik:

— Na, milyen volt Pesten? Ugyesek
voltatok? Aztdn hiizod majd nekem is?
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Folytatds

A Szimfénia Program 6szi-téli mikodésérol

A nydri tdbor és a koncert utdn mindenki-
nek szitksége volt egy kis pihenésre,

a program dtgondoldsdra. Megkezd3dott
az iskola, ami mindig nagy izgalom a
cigdnytelep életében, ahogy méshol is.
Nyilvdnval6vd vlt, hogy teljesen 6n-
kéntesen nem lesz tovabb kivitelezhetd a
program. Oktober kozepén, a koncert utdn
egy honappal sikeriilt a Mdltai Szeretetszol-
gdlat tdimogatdsdval Gjraindulni, hetente
hdrom teljes délutdnnal. A zenetandrok
koziil Salamon Bea, Takdcs Hajnalka és
Bétki L4szl6 maradt a nydrrél, hozzdjuk
csatlakozott Szakszon Mdria (aki nydron
mdr volt ldtogatéban nélunk), Szlics Julia
és Varga Ferenc. Minden délutdn hdrom
tandr foglalkozik a gyerekekkel.

A kordbbi csoportbeosztds megsziint,
mivel a gyerekek nem egyszerre jonnek
haza. Van, aki régton az iskoldbél jon,
van, aki el6bb a maltai tanoddban elkésziti
a hdzi feladatait. Ezzel idében kicsit job-
ban megoszlik a rengeteg gyerek.

A gyerekek egy-egy délutdn dltaldban
mind a hdrom tandrndl megfordulnak, akik
egyszerre 6t-tiz gyerekkel foglalkoznak, hol
egylitt jétszva, hol egyénileg, egymdst valtva.

Tobb mint fél év torténéseit, haladdsit,
fejlédését nehéz roviden dsszefoglalni, a val-
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tozds és a fejlédés nagy és tobbrétt. Komoly
fejlédést éreek el a gyerekek zeneileg. Bar

a kiviildllé fill szdmdra ez még sokszor nem
nyilvédnvald, de nagyon sokat javult a jéték
tisztasdga (intondcid). A ritmus kezdetektdl
konnyen ment, sokat javult a hangszertartds
is. A repertodr is jelentésen ndtt, a nagyob-
bak mdr t8bb mint negyven dallamot is-
mernek, és a kisebbek is kzel husz darabot
jétszanak. Fontos, hogy a kisebbek is egyre
tigyesebbek a hangok lefogdsdban,

a nagyobbak pedig egyre bonyolultabb
darabokat (példdul a Keresztapa, a Karib-
tenger kaldzai cimi filmek zenéje) ismernek,
sok darabot pedig tobb szélamban (Orim-
dda, Parasztkantdta stb.) jatszanak mdr.

Komoly véltozds figyelhetd meg a
gyerekek viselkedésében is a zenedrdk
alatt, egyre nyugodtabbd, kezelhetébbé
vélnak. Erezhetéen javult a koncentricids
képességiik és a kitartdsuk, sok gyerek a
teljes délutdnt, akdr négy 6rdc is képes fo-
lyamatosan végigdolgozni. Rengeteg feles
energidjukat koti le a zenélés.

Mostanra egy monori és egy budapesti
kardcsonyi koncerten vagyunk tdl, s kdzo-
sen léphettiink fel Monoron a Vigadéban
a véros kozonsége eldtt a Szakesi Gipsy

Jazz Band-del.
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Az elmiilt évtizedben az Eurdpai Unid legfontosabb prioritdsai kizé emelte azt, hogy
Javitani kell roma nemzetiségii dllampolgdrainak létfeltételein. Ennek érdekében egy 2020-ig
végrehajtandd keretmegdllapoddst alkotott Nemzeti Roma Integrdcids Stratégidk cimmel.

E keretmegdllapoddsban az Eurdpai Bizottsdg a szokdsosndl erdsebb szerepet vdllalt a
szbban forgd teriilet koordindldsdban, a végrehajids ellendrzésében, mikozben a program
megvaldsitdsanak feleldssége természetesen a ragdllamok kormdnyaié.

Els8 1épésként az Eurdpai Bizottsdg arra kér-
te a nemzeti kormdnyokat, hogy 2011-ig
készitsék el (vagy revidedljak) Nemzeti
Roma Integrici6s Stratégidjukat. Ezt kove-
t6en pedig elindult a kolcsonds feleldsség-
vallalds és szoros egytittmiikodés az dllami

és a civil szféra kiilonboz8 szintjein annak
érdekében, hogy a romdk szdmdra diszkri-
mindciémentes hozzaférést biztositsanak az
oktatdshoz, a munkaerdpiachoz, az egészség-
tigyi szolgéltatdsokhoz és a lakhatdshoz.

Az EU romapolitikdjéban az oktatdsnak
kulesfontossgu szerep jut. Ugyanakkor az
Eurépai Bizottsdgnak jelenleg minimdlis cél-
kit(izései vannak ezen a teriileten, mert csak
azt vérja el, hogy minden roma gyermek leg-
alabb az 4ltaldnos iskoldt végezze el. Ennek
az alacsony szint(i elvdrdsnak elsGsorban az
az oka, hogy vannak az Eurépai Unidn beliil
olyan tagdllamok, ahol a roma didkoknak
csak 429%-a fejezi be az alapfokot.

Az Eurépai Unié a roma tanuldk eseté-
ben kiilon hangsulyt fektet a koragyermek-
kori fejlesztésre, ezt a sikeres iskoldztatds
alapfeltételének tekinti. Ugy véli, hogy
a mindségi oktatdshoz, és a kitelezd okta-
tashoz valé hozziférés biztositdsa nélkiil
a romdk nem tudnak sikeresen integrdl6dni
a munkaerdpiacon.

A felvdzolt oktatdspolitikai kdrnye-
zetben Roma emberek és oktatdsi, lakhatdsi
politikdk (Romani People and Educational
and Housing Policies - REAHNET) cim-
mel indult el egy projekt az Eurépai Unié-
ban, amelynek az életre hivdsa alapvetden
annak kdszonhetd, hogy romdniai és bul-
gériai romdk, migrdnsként, nagy szimban
jelentek meg nyugat-eurdpai orszdgokban
gy, hogy az anyaorszdghol — stigmatizdle
népcsoportként — természetszertileg ma-
gukkal hoztdk 6sszes szocidlis hdtrdnyukat.
Azaz a nyugat-eurdpai teriiletekre hdrul az
integrcidjuk megolddsa, amelynek
a mikéntje azonban tdvolrdl sem mellékes
annak fényében, hogy a vonatkozé kutatd-
sok szoros osszefiiggést mutattak ki a roma
gyermekek iskolai teljesitménye és lakhatdsi
koriillményeik kozote.

A projeke £8 célkitlizései kozote 4leald-
nossdgban olyan tételek szerepelnek, mint
egy EU-hél6zat megszervezése, amely a
délkelet-eurépai migrans romdk (konkré-
tan a mér emlitect bulgdriai és romd4niai
cigdnyok) Nyugat-Eurépdba valé tdrsadal-
mi beilleszkedését segiti azdltal, hogy
a programban részt vev partnerszervezetek
egylittm(ikodnek a bevdndorlé romakat
érintd oktatds- és lakhatdspolitika terii-
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letén, kolcséndsen dtvesznek egymdstdl

j6 gyakorlatokat, valamint szembesitik a
déntéshozé szervezeteket tapasztalataikkal,
tapasztalataikbdl adédé megfontoldsaikkal.

A projekt 2013. janudr 1-t8l 2014.
december 31-ig tart. Lebonyolitdséban
a kovetkezd szervezetek vesznek részt:
Centro del Profesorado de Castilleja de la
Cuesta (Tanarképz6 Kozpont), Taller de
Antropologia y Ciencias Sociales Aplicadas
(Antropoldgiai és Alkalmazott Szocioldgiai
Tanulmdnyok Muhely), Associazione OASI
(Szocidlis Beavatkozdsok és Szolgaltatdsok
Hozzéférését Segitd Szervezet), Programma
Integra (Integrcids Program), Amalipe
Centr Za Mezsduetnyicseszki Gyialog i
Tolerantnoszt (Amalipe Interetnikus Pdr-
beszéd- és Toleranciakdzpont), Zentrum
fiir Soziale Innovation (Szocidlis Innovié-
cié Kozpont), Institutul pentru Studierea
Problemelor Minoritatilor (Roméniai Nem-
zeti Kisebbségkutaté Intézet).

A hét szervezet koziil a projektet a
Centro del Profesorado de Castilleja de la
Cuesta vezeti. Ez az intézmény résztve-
vBje egy olyan 32 tandrképz kozpontot
osszefogd regiondlis hdlézatnak is, melynek
tagjai a spanyolorszdgi székhely(i Okratdsi
Innovicié Altalénos Igazgatdsiga és az
Andaltziai Oktatdsi Minisztérium fennha-
tésdga ald tartoznak.

Az 4ltaldnos leirdson til a REAHNET
konkrét céljait, médszertanit, célcsoport-
jat és varhaté projekteredményeit a kovet-
kez8képpen lehetne dsszefoglalni:

Az elkételezettség megerdsitése minden
olyan szerepld részérdl, aki részt vesz a
roma migrdnsokat célzé helyi okrtatdsi és
lakdspolitikai kezdeményezések fejleszté-

sében és végrehajtdsdban. A politikusok és
mds déntéshozé aktorok tdjékoztatdsa a
legsikeresebb gyakorlatokrdl, megolddsok-
r6l. AREdHNET programban résztve-
vk felkészitése, specidlis médszertani
eszkozok kozvetitése, megosztdsa annak
érdekében, hogy a sajdt teriiletiikon sikeres
kezdeményezéseket tudjanak végrehajtani.

A Nemzeti Roma Integraciés Stra-
tégidk végrehajtdsdnak monitorozdsa és
képviselete a programban nem érintett
EU-s tagdllamok felé.

Szoros egyiittmikodésben a helyi érin-
tettekkel, a partnerség teriiletén kivitele-
zett, roma migrdnsokra vonatkozd, helyi
oktatdsi és lakdspolitikdk kutatdsalapi
azonositdsa és elemzése.

Nemzetkozi taldlkozék és szemindriu-
mok szervezése abbdl a célbdl, hogy
a hélézatban részt vevd regionilis és helyi
érintettek meg tudjdk osztani egymdssal
azokat az implementdcids gyakorlatokat
és tapasztalatokat, amelyeket a kutatdsi
tevékenységek sordn azonositottak. Multi-
funkciés weboldal készitése kutatdsra, ha-
l6zatépitésre, terjesztésre és hasznositdsra.!

Tapasztalt és kevésbé tapasztalt EU-s,
nemzeti, regiondlis és helyi hatésdgok,
roma és romakért tevékenykedd civil,
tarsadalmi szervezetek, kutaté és felsGok-
tatdsi intézmények, tandrképzd kdzpontok.
Vagyis mindazok, akiknek felel8sségiik
van a roma ligyek kezelésében vagy onként
felel8sséget villalnak a roma tigyekért.

! A weboldal mér létezik (www.redhnet.eu). Ez a beszdmolé a honlap angol nyelv(i anyagai alapjén késziilt.
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Az oktatds- és lakdspolitika teriiletén
dolgoz6 politikusoknak és mds déntésho-
z6knak 6t kutatdsi jelentés:

Az Eurdpai romdk oktatdsi és lakbatdsi

helyzetének megkizelitése. Elméleti beve-

getés és politikai referenciaérickek;

Roma politikdik;

Helyi politikai helyzetkép;

Helyi gyakorlatok;

Legjobb gyakorlatok.

Allisfoglalds, amely kifejezi és rogziti
azt a célt, szdndékot, készséget és elkote-
lez8dést, hogy a REAHNET - projeke fel
kivdnja 4llitani a roma migrdnsokat célzo,
Eurépai Hilézat az Egytittmikodésért és
a Helyi Gyakorlatok Kélcsénos Tanuldsé-
ért nevii szervez8dést.

Helyi Gyakorlatok Adatbdzis, amelybe
eurdpai helyi intézetek és szervezetek
irhatjdk le és oszthatjdk meg a sajdt ta-
pasztalataikat mds érintettekkel, s egyben
a részévé is vélhatnak a hélézatnak.

Ot nemzetkozi taldlkozé, amelyek olyan
nyilvdnos és specidlis tiléseket is magukba
foglalnak, ahol a politikai gyakorlato-
kat és tapasztalatokat meg lehet osztani
egymdssal, s olyan kulcstémdk is a taldl-
kozék vitatdrgydt képezik, mint a roma
migrdnsok percepcidja, a komprehenziv
szemléletmodd megvaldsithatésiga, vagy
a Nemzeti Roma Integriciés Stratégidk
hidnyossdgai.

A partnerek és tdrsult partnerek kozoeti
megéllapoddsok aldirdsa a hdl6zat feldl-
litdsdrél, amelyhez mds olyan szereplék
is csatlakozhatnak, akik birmely érdemi
vonatkozdsban érdekeltek a kezdeménye-
zésben.

Figyelemfelhiv6 konferencia a projekt-
partnerek, a hdlézati tagok és mds érintet-
tek részvételével, amelynek célja a projekt
bemutatdsa.

Eurépai értékeld konferencia, amely
ismerteti a projekteredményeket, a part-
nerek, hélézati tagok és mds érintettek
részvételével.

Az elsé évben a REAHNET-projeke —
miutdn meghatdroztdk a médszertani
eszkozoket és a megkozelitést, valamint

az elméleti és a politikai kereteket — arra
koncentrdl, hogy a kutatécsoport egy hat-
hénapos terepmunka sordn feltdrja

a helyi politikai gyakorlatokat a partner-
szervezetek régiéjdban. Minden orszdg-
bél két esettanulmdnyt vesznek alapul,
mikézben a Helyi Gyakorlatok Adatbdzis-
ba folyamatosan gytjtenek tovabbi olyan
kezdeményezéseket, amelyek az oktatds-
és lakdspolitika teriileteihez kotddnek.

A médszertan szerint: fékuszcsoportokat
alkotnak, interjukat készitenek, kérds-
iveket vesznek fol politikusokkal, hiva-
talnokokkal és olyan emberekkel, akik az
oktatds- és lakdspolitika teriiletén dolgoz-
nak, és megszdlitanak tandrokat, roma

és nem roma csalddokat és szervezeteket is.
Az ilyen médon 6sszegyjtott informdcidk
és adatok képezik a hdtteret az egymdstdl
kolcsondsen térténd tanuldshoz a masodik
évben.

Ennél a szakaszndl a kutatécsoport
hasznositani fogja azt a hdtteret, amit
a nemzetkozi taldlkozdékon részt vevd
partnerek és mds érintettek nytjtanak ah-
hoz, hogy el lehessen késziteni a Legjobb
gyakorlatok-jelentést.

A REdHNET-projekt honlapjinak
hirei szerint 2013. februdr 25. és 26-a,
valamint 2013. junius 13. és 14-e kozote
mdr megtartottak két nemzetkozi raldl-
kozét, és megrendezték a Figyelemfelhivd
Konferencidt is, valamint megsziiletett az
Allésfoglalés (Position Paper), illetve az
ot kutatdsi jelentésbdl az elsé: Az Eurdpai
romdk oktatdsi és lakhatdsi helyzetének
megkozelitése. Elméleti bevezetés és politikai
referenciaértékek cimmel,> amely a vonat-
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koz6 szakirodalom 4ttekintése. Olyan
szakirdsokat elemez, amelyek kijelolik
a REdHNET-projekt 4ltal megcélzott
teriiletek elméleti és politikai kereteit.

A szakirodalmi 6sszegzés legfontosabb
tizenetei:> nem kétséges, hogy a romdk
tarsadalmi-gazdasdgi felzdrkdzdsdhoz

az oktatds a kulcs. Tekintettel kell lenni
arra, hogy a romdk problémadi sokrétiiek,
éppen ezért a megolddsuk is holisztikus,
komprehenziv megkozelitést igényel.

Fontos megéllapitds, hogy mind
a roma, mind a nem roma gyermekek
esetében a nem megfeleld lakhatdsi koriil-
mények iskolai hidnyzdsokhoz, alacsony
végzettséghez vezetnek. Rdaddsul a romdk
esetében tobbszordsen is hangsilyosak a
lakhatdsi kérdések, mert az jellemzi a tér-
sadalomhoz valé viszonyukat is. Sokszor
a lakdhely az eszkdze megbélyegzésitknek
és a kirekesztésiiknek. A cigdnyellenesség-
nek gyakori 6sszetevje, hogy a nem ro-
mak (el6re) félnek a roma szomszédoktdl.
De emlithetnénk azt is, hogy az énkor-
mdnyzati szocidlis juttatdsok is lakohelyiik
intézményein keresztiil érik (vagy nem
érik) el 8ket. Eppen ezért kovetkezhetnek
az iskolai kudarcok, ha a kiilénb6z6 szek-
torok (kiilondsen a lakdsiigy) nincsenek
bevonva az oktatdsi egyiittmikodésekbe.

A szakirodalmi 8sszegzés kitér arra,
hogy sok esetben az 6nkormdnyzatok nem
képesek 4tldtni a romdk szocidlis hécterér,
éppen ezért etnicizdljik a szegénységiiket,
amely az inkluziv eljirdsok helyett kire-
keszt8 ,megolddsokhoz” vezet.

A jelentés felhivja arra is a figyelmet,
hogy magdban még a mindségi oktatdshoz
és a mindségi lakhatdshoz val hozzdférés
sem feltétleniil elegendd a roma gyermekek
iskolai sikerességéhez, ugyanis az nagyban

mulik az adott oktatdsi intézmény szelle-
miségén, és azon is, hogy a roma csalé-
dok mennyire biznak, mennyire mernek
megbizni benne.

A szakirodalmi 6sszefoglalé kiilon
kitér arra, hogy mikdzben mér régen
feltdredk az iskolai kudarcok és a rossz
lakdskoriilmények kozotti osszefiiggéseket,
akodzben az iskolai gyakorlat csak ritkdn
vélaszol ezekre a helyzetekre gy, hogy
képes legyen kompenzalni a roma gyerme-
kek hdtrédnyait.

Pedig nagyon fontos, meghatdrozé
elem az iskolai sikerességiikben az, hogy
az interkulturdlis oktatds milyen szinvona-
lon 4ll, hogy a pozitiv tandr-didk kapcsolat
mennyire szerves része az iskolai életnek.

A jelentés megemliti, hogy az OECD-
orszdgok dontd tobbségében foglalkoznak az
interkulturalitds kérdésével, a pedagdgusok-
nak mégsem kételezd tanulniuk réla. Ami
stlyos probléma, mert abban az esetben, ha
a tandr nincs felkészitve a sokrétli problémak
holisztikus, komprehenziv médon t6rténd
kezelésére, akkor rosszul értelmezheti az
el8tee 4ll6 okratdsi problémdkart.

Az bsszefoglalé szerint a roma gyer-
mekek iskolai sikertelenségét sokréti
problémadik fel nem ismerése miatt sokszor
kulturélis hidnyossdgoknak vélik, vagy
az akarat hidnydra vezetik vissza, tévesen,
ami azt a veszélyt hordozza magdban,
hogy a kélesonds megéreés és bizalom
hidnya kévetkeztében még az sszehangolt
oktatdsi és lakhatdsi egytittmiikodések is
elbuknak.

A jelentés hosszan elemzi a lakhatdshoz
valé alapjog nemzetkézi jogi kérnyezetét.
Azt, hogy az emberhez mélté lakhatdsi
koriilmények, meglétiik esetén, milyen
komplex rendszerben biztositjak a szintén
alapvet§ emberi jogok gyakorldsdt, és azt

2 htep://www.redhnet.eu/2013/11/25/approaching-the-educational-and-housing-situation-of-roma-migrants-in-

europe/ Letdltés: 2014. 02. 14.

3 A jelentés szerz8i: Stefano Piemontese, Giuseppe Beluschi Fabeni, Jacopo Sermasi, José Luis Lomelli, Laura Bianconi,

Zsuzsa Plainer.
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is, hogy a lakhatdsi gondok miatt miként
buknak el ugyanezek az emberi jogok.

A szakirodalmi 8sszefoglalé kitér
arra, hogy az Eurdpai Unié egy olyan
tuddsalapti gazdasdg kivdn lenni, amely a
legversenyképesebb és a legdinamikusabb
a vildgon. Eppen ezért az iskol4t kordn
elhagySk ardnyit a jelenlegi 15%-rél 10%
ald szeretné szorftani 2020-ig. Azt a célt is
kitGizte tovdbbd, hogy azok a gyermekek,
akik eléreék a négyéves kort, de még nem
kezdték meg az dltaldnos iskoldt, legke-
vesebb 95%-os ardnyban vegyenek részt
koragyermekkori fejlesztésben, képzésben,
oktatdsban. Igy lehet
megel8zni a késdbbi
kudarcokat, csokken-

A romék tdrsadalmi-gazdasdgi

Bulgdridban a 4 éves kort elért, de az
4ltaldnos iskolai képzést még meg nem
kezdd roma gyermekek 45%-a jir 6vodi-
ba, mig az azonos tdrsadalmi-gazdasdgi
stdtuszii nem roma gyerekeknek a 85%-a.
A 6 ¢és 16 év kozotti bolgdr roma didkok
11%-a nem jdr iskoldba. Mds kutatds
szerint ez az adat 16%, szemben az azonos
tdrsadalmi-gazdasdgi kornyezetben é16
nem roma gyermekek 4%-dval.

Az éves bulgdriai lemorzsol6ddsi rdta
a romdk esetében 2,5-3% volt, de ez az
ardny szignifikdnsan névekedett a 2007-
es iskolai reformot kdvetden, amikor is
bezartik a kis vidéki
iskoldkat. A 16 éven
feliiliek 16%-a mond-

teni a lemorzsoléddsta  felzdrkdzdsdhoz az oktatds a kulcs.  ta, hogy nem tud irni

kozépfokon. (Spanyol-
orszdgi nem migrans,
letelepiilt roma gyer-
mekek korében végzett
kutatdsok bizonyitjak
az osszefliggést.)

A szakirodalmi
osszefoglalé szerint: az eurépai roma né-
pesség majdnem fele 16 év alatti, de csak
egy része szerez kozépfoka végzettséget.

A migréns gyermekek oktatdsi helyzete

az anya- és a fogadé orszdgokban is rossz.
Az eurdpai romék jelents része nem vesz
részt a formdlis oktatdsban, és azzal egyen-
éreékii végzettséget sem szerez.

Romdnidban és Bulgdridban a romdk
10-20%-a nem jdr iskoldba, 20 és 24 év
kozote dtlagosan 15%-uk rendelkezik
dltaldnos vagy szakmai kdzépfoka végzett-
séggel. Az iskolai lemorzsolddds ardnya
inkabb novekszik, mint csokken. Az anal-
fabetizmus 12-25% kozé tehetd.

Ezek az adatok az anyaorszdgokra
vonatkoznak, ahol a munkaerépiacra
toreénd korai belépés, az iskolai végzettség
alacsony szintje és a szegényes lakdsko-
riilmények 4llnak a lemorzsoléddsi rdta
mogott.

Tekintettel kell lenni arra, hogy
a romdk problémadi sokrétiiek,
éppen ezért a megolddsuk is
holisztikus, komprehenziv
megkdzelitést igényel.

és olvasni. A 20-24 év
kozé esé romak 19%-
a szerzett kozépfoku
végzettséget.

Romdnidban a
négyéves kort elért,
de az 4ltaldnos iskolai
képzést még meg nem kezdd roma gyer-
mekeknek szintén 45%-a jir 6voddba, mig
az azonos térsadalmi-gazdasdgi stdtusza
nem roma gyerekeknek a 73%-a. A 6 és
16 éves kozotti romdn roma didkok 9%-a
nem jdr iskoldba. Mds kutatdsi eredmé-
nyek szerint ez az adat 22% a 7 és 15
évesek kdzott, szemben az azonos tdrsadal-
mi-gazdasdgi kornyezetben é16 nem roma
gyermekek 13%-4val. A 16 éven feliili
romdk 25%-a mondta, hogy nem tud {rni
és olvasni.

A romdniai éves lemorzsoléd4si rita a
romdk esetében szintén 2,5-3% volt, amely
2006 utdn névekedett. Rom4nidban a 20-
24 évesek kozé es6 romdk 10%-a szerzett
valamilyen kozépfoka végzettséget.

A jelentés nemcsak az anyaorszdgok-
ban elemzi a romdk helyzetét, hanem
a fogadé orszdgokban is (Olaszorszdg, Spa-
nyolorszdg). Az 8sszefoglalé tobbek kozdee
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azt szdgezi le, hogy Olaszorszdgban és
Spanyolorszdgban az oktatds minden gyer-
mek szdmdra hozziférhetd, tekintet nélkiil
a jogi stitusdra. Eppen ezért a migrns
roma gyermekek sikeresen integralédnak,
ami a sziil6knek az anyaorszdgihoz képest
pozitiv tapasztalat, és a migricié egyik
értékes eleme. Mindazoniltal a bevin-
dorlé roma gyermekek korében tovdbbra
is tapasztalnak nehézséget az oktatdssal
kapcsolatosan. A fogadé orszdgban is
eléfordul az alacsony beiratkozdsi hajlan-
désdg, a magas iskolai lemorzsoléddsi réta,
vagy a hidnyzds.

Romdnidban
és Bulgdridban az
iskolai lemorzsolédas
mogott tizbdl hat
esetben a pénzhi-
4ny 4ll. Es habér
Olaszorszdgban és
Spanyolorszdgban
ez az ok kevésbé jellemzd, csak 8%-ra
tehetd azoknak a szdma, akik emiatt estek
ki, mégsem aldbecsiilhetd sajétossdg az,
hogy a bevdndorl roma gyermekek kordn
bekapcsolédnak a munkaerdpiacra.
A gyermekmunkdra val6 igény, példdul
Spanyolorszdgban, erdsiti az iskolai lemor-
zsolodds valdszinliségée. A lemorzsoldddsok
tobb mint egytizede magyardzhaté igy.

Ugyanakkor a 37%-os olasz és a
61%-os spanyol iskolai lemorzsoléddsi rita
meg nem hatdrozott okai is val4szintileg
osszefiiggésbe hozhatdak valamilyen for-
méban a korai munkavillaldssal.

A gazdasdgi nehézségek, az iskolai
végzettség alacsony ériéke, az érdeklédés
hidnya és a hdztartdsi munkdk elsébbsége

a fogadé orszdgban is eléfordul
az alacsony beiratkozdsi hajlandésig,
a magas iskolai lemorzsol6ddsi rata,
vagy a hidnyzis

mind domindns faktorok a bulgdriai roma
gyerekek 37,5%-os iskolai lemorzsol6ddsi
ratdjaban, de az olaszorszdgi 17%-os és
a spanyolorszdgi 13,5-os rdtédk esetében is.

Hogy milyen 6sszefiiggés van a
lakhatds koriilményei és az iskoldztatds
kozott, azt jol illusztrdlja, hogy Olaszor-
szdgban, ahol a romdk 60%-a kiilvdrosi,
szegregdlt korillmények kozoree él, az
esetek 16%-4ban azért esnek ki a roma
gyerekek az iskoldbél, mert a lakdhelyiik
tavol van téle.

A jelentés megillapitja azt is, hogy
az olaszorszdgi és spanyolorszdgi mig-
rans romdk kozote
jelentds eltérés
tapasztalhatd. Azon
spanyol hdztar-
tasok esetében,
ahol legaldbb egy
gyermek taldlhaté
6 és 16 éves kor
kozott, a roma gyermekek 6,5%-4r6! lehet
elmondani, hogy nem jdr iskoldba. Ez a
szam Olaszorszdgban a dupldja. Spanyol-
orszdgban a romdk magasabb szinvonalon
is teljesitenek, mint Olaszorszdgban, ahol
a romdk t6bb mint 60%-a nincs kapcso-
latban még az dltaldnos iskoldkkal sem.

Ezek a kiilénbségek szignifikinsan
megmutatkoznak a romdk munkaerd-
piaci helyzetében is. Spanyolorszdgban
ugyanis a romak kvalifikdlt és biztonsdgos
munkdt végeznek, Olaszorszdgban viszont
a tobbség munkanélkiili, vagy alacsony
presztizsti munkdt végeznek.

Ennek a kiilonbségnek az okai valdszi-
niileg a lakhatdsi kériilmények eltéréseiben
keresenddk.
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GOMBOS PETER: DOBJ EL MINDENT...
ES OLVASS! PONT KIADO, BP., 2013.

A kétetcim taldlé, magam is ezt tettem.

A szerzének igaza van. Olvasni minden
test- és élethelyzetben lehet, sét sziikséges
és kell. Néha vezényszéra, néha simogatds-
ra, sokszor belsd késztetésbdl. A szerz8nek
igaza van, mondom, nemcsak azért, mert
az olvasds szent {igy, hanem azért is, mert
olvasni jé. S ki tudhatn4 ezt jobban, mint
egy olvasdskutaté.

Gombos Péter kétete egyszerre tudo-
mdnyos és ismeretterjesztd: tanulmdnyok,
esszék, konyvkritikdk, recenzidk, reflexick
sajdtosan vilogatott gy(ijteménye. Olvasds-
ra 9sztonzd kalauz.

A kiadvdny szerkezete is tokéletesen
megfelel a fenti miifaji sokszin(iségnek.
Elséként jonnek az dllitdsok. Vilogatds az
olvasdspedagdgiai irdsok koziil. A diagné-
zis meghatdrozdsa utdn egy j6 hdziorvos-
hoz méltdan jénnek a gydgyitd piruldk.
Javallatok az olvaséva nevelés, vilds sokféle
lehetéségére. Mert bizony a szerzd igazi
er8ssége nem abban 4ll, hogy megmu-
tat egy utat, hanem felvet tobb eszkozt,
modszert, amelyek lehetnek sikeresek, ha
a hatéanyag olyan szervezetbe jut, amely
fogékony rd. De nem csodaszerek, amelyek
mindenkit és mindenkor megjavitanak.
Dobj el mindent és olvass! cimmel egy
sajdtos olvasdsi gyakorlatot is kapunk az
elsé fejezet végén: a tandra megszakitha-
t6, a kedves kényviiket maguknil tarté
didkok egy megadott jelre, egy bizonyos
idétartomdnyban, kiszakadva térbél és
feladatbdl, aldmeriilhetnek egy torténetbe.

J6 6tlet, mondandnk, sét, remek otlet,

de mér ldtom is magam el6tt azokat a
tandrokat, akik a tanterv és a tananyag
slebonyolitdsdnak” elkotelezett harcosai.
Rosszalléan vonjdk majd &ssze a szemdl-
dokiiket. Hogy lehet igy megtartani egy
szabédlyosan megtervezett 6rdt, mekkora
sériilések érik a tananyagot, 6ravizlatot,
tanmenetet, helyi tantervet, ha csak ugy
két fiittysz6 kozott vadul olvasni kezdenek
a didkok. Magam is tandr volnék, sokszor
taldlkoztam mdr azzal a jelenséggel, hogy
a didk a pad alatt olvas, és azzal is, hogy az
ilyen-olyan okbdl az irodalmi kdnonban
szerepld szovegek nem okoznak kit6r8 6ro-
mot a tanuldkban. Egy alkalommal, egy
Jokai-regénnyel szembeni elutasité ma-
gatartdsra vélaszul azt taldltam mondani,
hogy Jokai zsenidlis, humoros, nagyszert
elbeszéld. A didkok inkdbb unalmasnak
taldltdk. No, de a kovetkezd 4 érdn (értsd
4x45 perc) felolvastam A kétszarvii ember
cim( regényét. Meghallgactdk. Nyertem
harminc hallgatdt/olvasét, mert a kalan-
dos torténet és a kiilonleges helyzet még a
nagyobb didkokat is elragadja. Vesztettem
néhdny 6ravdzlatot, nem kdr értiik.

A szerzének igaza van, kezdtem, s most
folytatom. Az olvasévd nevelés, vilds, az
emberformélds, gondolkodds és attittid
kialakitdsa tobbet ér, tébbet is hoz majd
késSbb a tanmenet elemeinek keresztiil-
préselésénél. Az a néhdny perc az 6rdbél
jocskdn megtériil az értd és olvasni szeretd
személyiség formaléddsdban, és vissza-

Didszegi Endre: Elemez, értelmez, dtél és érez ‘

133

hat tanuldsi, ismeretszerzési szokdsaira,
modszereire. Az elsd fejezetben a diagnézis
és a gy6gymad az dllitdsok és a példdk
kett8sségében mutatkozik meg. Ugyanez
a szerkezet jellemzi a konyv tovdbbi négy
fejezetér is. Az 4llitdsok és megallapitdsok
ezekben is megvannak, a példdk zome
azonban konkrét szévegpélda. A tematikus
és miifaji csoportositds lehetéséget ad a
szerzd szdmdra, hogy magyar ¢és kiilfoldi
szerz6k miveinek ismertetésekor rimu-
tasson a ,,jo gyakorlatokra”, lehet8ségekre,
modszerekre, amelyek az olvasds népszer-
sitésének szolgdlatdba 4llithaték. A kényvis-
mertetések, konyvkritikdk nem csupdn egy
adott mli megitélésében segithetnek, vagy
kénnyithetik meg a vélasztdst olvasmany
és olvasmdny kozott, hanem eszkozoket
adnak sziil6k és tandrok kezébe, amelyeket
innentdl fogva lelkesen haszndlhatnak. L4-
zér Ervin, Csukds Istvén, Janikovszky Eva,
Varré Ddniel, Lackfi Jdnos és szdimos mds
magyar szerz6 miive keriil teritékre a ta-
nulmdnyok és recenziék sordban. De nem
fukarkodik a szerzd a népszer(, értékes és
érdekes kiilfoldi irodalommal sem. Silvana
De Marin keresztiil a fantasyk vildgdba,
Ann Fine segitségével az ifjasdgi regények
divatos példdihoz, Suzanne Collins kapcsdn
a ma fokozott érdeklédésre szdmot tartd
(Az éhezbk viadala) abszurd vildgba kalau-
zolja el az olvasét.

Az olvasdskutaté nézépontja egyrészt
a szakemberé. Amit {r, mond, javasol, azt
médszeres kutatdsok és elemzések elézték
meg. Tételesen vizsgdlhat olyan ténye-
ket, amelyek hazdnkban és a vildg mds
orszdgaiban megjelent irodalmi szovegek
befogaddsdval kapcsolatosak. Médsze-
resen értelmezheti jelen korunk olvasdsi
nehézségeinek okait, az olvasdsi szokdsok
megvaltozdsdval kialakult helyzetet, ennek
rovid- és hosszi tdvi kovetkezményeit. Az
olvasaskutaté szakember, akinek a kezében
a szdveg nem csupdn élmények forrdsa, ha-
nem eszkdz az olvasds és persze a megértés

elemzésének rendszerében. Eddig tart
a szigorian szakmai oldal.

De az olvasdskutaté olvasé is, akinek
j6 és rossz érzések kavarognak a lelké-
ben, ha meséket, regényeket, novelldkat,
kiilonféle mafaji szépirodalmat olvas.
Aki beleél, 4tél, érez, befogad, megért és
természetesen tovabbgondol, akdrcsak mi
magunk. A kdtet szakmaisdgon tdlmutatd
erénye, hogy az olvasds lélektandba is be-
pillanchatunk a konyvekrdl valé elmélke-
dés tirtigyén. E kettds én tetten is érhetd
a tanulmdnyok és kritikdk szovegeiben.
Az el8bbiben hangsilyosabb az elemz§
én, a médsodikban pedig az érz8, ezekben
a szovegrészekben személyesebb is a hang.
Ez fontos dolog, hiszen az olvasdsrdl és az
olvasnivalérél nemcsak irodalomelméleti,
mddszertani szempontbdl lehet beszélni,
hanem a befogadott élmény alapjdn is.

Az élménykézpontt olvasds elengedhetet-
len feltétele az olvaséva valdsnak.

A tények makacs dolgok. Manapsdg
szdmos adattal lehet aldtdmasztani az
olvasasi kedv, szokdsok lanyhuldsat; ezt
lehet nem szeretni, de vitatni nem nagyon
érdemes. Kiilénésen a fiatalok életmédja-
nak ismeretében kir elvitatni a statisztikdk
hitelességét. Kevesebbet, mast és mdshogy
olvasnak vildgszerte, igy Magyarorszdgon
is. Ezen lehet keseregni, veretes erkélcsi
normékra hivatkozva meg- és elitélni
korunk értékrendjének devalvdloda-
sat. De lehet, és taldn kell is megolddsi
javaslatokon torni a fejiinket, cselekvési
megolddsokra sarkallni, dsszegyjteni és
kézreadni olyan példdkat, legyenek azok
akdr jol felhaszndlhaté szovegek, akdr
modszerek, megolddsok, amelyek nemcsak
bekotik a sebet, hanem gyégyitjak is azt.
Gombos Péter ezt teszi ebben a kotetben,
ettd] hasznos és j6 olvasmdny sziil6knek,
tandroknak, a nevelés és oktatds teriiletén
dolgozoknak és persze mindenki médsnak
is, aki szeret olvasni.

Tehét: Dobj el mindent... és olvass!
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GABOR DENES: TALALJUK FEL A JOVOT!
NOVOFER ALAPITVANY, BUDAPEST, 2001.

LA tandri kar lényegi akaratanak rd kell ébrednie a tudomdny lényegét illetd tudds
egyszeriiségére és tdgassdgdra, s e tudatban meg is kell erdsodnie. A didksdg lényegi
akaratdnak a tudds legmagasabb vildgossdgdt és fegyelmét kell magdra kényszeritenie,
s a népre é annak dllamdra vonatkozd egyiittes tuddst a tudomdny lényegébe kivete-
16 és meghatdrozé mddon bele kell formdlnia. Mindkét akaratnak mindkét oldalrdl
harcba kell dllitania magdt. Minden akarati és gondolati képességnek, a sziv minden
erejének és a test osszes jartassdginak a harc dltal kell kifejlédnie, a harcban kell foko-
zddnia, és harcként kell megdrzddnie.”

| MARTIN HEIDEGGER |

»Aranyifjainkat sajdt vilasztdsuk alapjdan be kellene sorozni a szén- és rézbdnydkba,
tehervonatokra, haldszhajoflottdkra decemberben, mosogatdsra, rubamosdsra
és ablakmosdsra, tépitésre és alagiitfiirdsra, ontodébe és kazdnokhoz és a felhékarcoldk
dllvinyzatdra, hogy kiiizziik beldliik a gyerckességet, és hogy a tdrsadalomba egészsége-
sebb vdgyakkal és jozanabb elvekkel jojjenek vissza. Megfizetnék a véradst, kivennék
a résziiker a természettel folytatott dsi haboriibol; biiszkébben taposndk ldbukkal
a foldet, a nék magasabbra értékelnék dket, jobb apdi és tanitéi lennének a kovetkezd
generdcidknak.”

A fentebbi két idézet koziil az egyiket

(W. James) részben Gdbor Dénes is idézi

a Taldljuk fel a jovét! cimi kdnyvében,

a mdsikkal feltehetden semmiféle kozosséget
nem villalna.! Nem is 4ll szindékomban

azt sugallni, hogy az idézetek pontosan
ugyanarrdl a dologrél szélnak, hiszen amig
Heidegger 1933-as beszéde a Fiihrer és

a nemzetiszocializmus ideoldgidja irdnti
lojalitdssal kacérkodik, addig James felolva-

sdsdban a pacifizmus leendd dtjain topreng,

| WILLIAM JAMES |

szellemi alapot nyujtva ezzel a hatvanas
években ttjdra indulé Béke Hadtestek
mozgalmédnak. Tovibb4 James el6addsa
egy évtizeddel azel8tt hangzott el (1906),
hogy az Amerikai Egyesiilt Allamok sza-
kitott addigi elszigetel6dési politikdjdval
és vildghatalmi tényez8ként Iépett szinre,
haborutk sorozatdnak résztvevijeként,

s teszi azt mind a mai napig. Ellenben
Heidegger a totdlis hdboru el8szobdjiban
és baljéslatd sejeelmében mondott beszédet

' Gdbor Dénes konyvérél a 2013-as Tal4ljuk fel a jov6t! Kozépiskolai Osztondijpalyizatrél késziilt beszamolonk-

hoz kapcsolédva késziilt az irds. (A szerk.)

Takdcs Ddniel: Melyik jové valésdgos?

135

a freiburgi egyetemen, amely hdbord utdn
a darabokra szakadt Németorszdg $tven
évre deklardltan kivonult mindenféle
hdborus konfliktusbdl. E két idézett szbveg
tehdt egymdstdl eltérd torténelmi korilmé-
nyek sziilstte. Mégis a felvet6dd probléma,
amire valaszolni szeretnének, a két eset-
ben nagyon hasonlé. Mihez kezdhetiink
azzal a torténelmi jelenséggel, hogy a 19.
szdzad végén az iparosodé dllamokban a
tdrsadalom magasabban iskoldzott rétegei
fesziileséget kezdtek el érezni akdzote, amit
sajdt kultardjukként tiszeeleek és akozott,
amit ez a kultdra valdsdgosan képes volt
biztositani szocidlpszicholégiai élményva-
l6sdgként. Ennek egyik f8bb aspektusa a
kapitalizmus és a polgdri intézményrendszer
meggyokeresedése, amelynek kovetkezeében
a munka mechanizdlédott, a tdrsadalmi
érintkezések és viszonyok pedig — Marx ter-
minolégidjéval — eldologiasodtak, s feud4lis
ald-folérendeltséget a termelésben elfoglalt
elvont viszonyrendszer véltotta fel. A mdsik,
és ezzel bsszefiiggd fontosabb aspektus az
volt, hogy bér tgy tlint, a természettudo-
ményok egyre inkdbb kiszoritjdk a valldsos
vildgmagyardzatokat, ezzel egyiitt mégsem
voltak képesek olyan életmintdval szolgalni,
amely tdllépett volna a keresztény mordlon.
Természetesen sokan voltak olyanok,

akik semmi kivetnivalét nem l4ttak az
iparosoddsban és intézményesiilésben,

s a tudomdny és a vallds kozott sem ldttak
szdmottevd konfliktust. Néhdnyan viszont
seltespedéstdl”, politikai, erkélesi apdtidrol
és a kdzosségek széthulldsdrol beszéleek,

és nyilvanvaléan ezek a csoportosuldsok —
némi darwini dsztonzésre — kezdtek gy
tekinteni a hdborura és a harcra, mint
amelyek felkeltik az emberben szunnyadé
életenergidkat, Gjraszervezik a kdzosségeket,
és a kultdra és ember kapcsolatdt ismét
kozvetlenné teszik. Ennek a diskurzusnak
igen tdg skdldja volt. Heidegger beszédében
a harc lenne az a tevékenység és perspektiva,
amelyben a tudomdny és az ember ismét

visszahelyezheti magdt ,sajdt [ényegébe”.

A harc univerzalis metafora, hiszen a lét

a harcban és a harc 4ltal tdrja fel egyszer(i-
ségét és nagysdgdt, vagyis dnmagdban vett
éreékeit, azokat az értékeket, amelyek az
ittlét munkdjit megnemesitenék. William
James pedig el6addsiban éppen azok ellen
folytat polémidt, akik az Egyesiilt Alla-
mok kévetendd politikdjaként hdbortkat
siirgetnének. Akdr a csendes-6cedni japdn
terjeszkedésre adott vilaszlépésként, akdr
Dél-Amerika befolydsi ovezetté alakitdsdnak
céljabol. James kompromisszumot ajénl:
habortt ugyan, de hdborit a természet
ellen. Olyan hdbortt, amely meg6rzi a
habordban nélkilozhetetlen erényeket,
engedelmességre és keménységre szok-

tat, ugyanakkor nem tesz érzéketlenné és
kegyetlenné. Ezt a kompromisszumot akar
ma is elfogadhatndnk. Van azonban két
egymissal sszefliggd dolog, amit egyik
gondolkodé sem ldthatott el6re. Az egyik
a tudomdnyos kutatds iizemszer(ivé véldsa,
a tudomdny kommercializdl6d4sa, a masik
pedig ezzel Ssszefiiggésben a technikdnak a
tdrsadalmi val6sdgra gyakorolt hatdsa. G4-
bor Dénes ezt a kovetkez8képpen foglalja
ossze: ,,Mindeziddig az ember a természettel
dallt szemben, mostantdl a sajdt természetével
fog szemben dllni” (114. 0.) A mondat els§
olvasdsra paradox és kdzhelyszert beldtds-
ként hathat, mégis tdméren fejezi ki az
emberi kultirdknak azt a fordulatdt, amely
a hdbort fogalmdnak értelmét is megvaltoz-
tatja. Mikézben azok fol6tt a fejlemények
folote toprengtink, amelyek eljuttatnak az
idézett mondat megfogalmazdséhoz, nyil-
vénvalévd vélik, hogy pontatlanul jarunk
el, ha a hdboru fogalmanak jelentéstarto-
ménydban nem tételeziink fel legaldbb két
radikélis szakadést, s nem kiilénboztetjitk
meg egymdstdl a totdlis nukledris hdborut
és a taktikai hdbortt, ezen tdl pedig nem
vélasztjuk szét a torzsi hdborut a kisérleti
haboruatdl. A felosztds — bar némiképp heu-
risztikus — azt hivatott kifejezni, hogy
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az atombomba és a fejlett hadigépezetek
6ta a hdbort t6bbé nem lehet az ember
képességeinek mozgdsitdsa és kiélezése,
férfias erényeinek egybegytijtése. Kovetke-
zésképpen a harc metafordja nem lehet a
jelenléc nemességének és nagysdganak hor-
dozdja. Mivel ha valéjdban az lenne, azzd
vélna, az akarna lenni, akkor az emberiség
kertilne veszélybe. Vagyis az atombomba
6ta van valami irredlis minden hibordban,
a bioldgia és a genetika forradalma éta van
valami irredlis tdrsadalmi viszonyainkban és
politikai rendszeriinkben,
a mez8gazdasigi és ipari
technolégidk fejlédése

és fejlettsége mellett van
valami irredlis minden, a
tdrsadalomért végzett em-
beri munkdban. Huxley
Szép 1ij vildginak zsenialitdsa éppen abban

a megérzésben 4ll, hogy az utdpia vildga
egy torténeti-logikai kévetkeztetés szdmdra
redlisabb, mint maga a val6sdg. S az pedig
Gabor Dénes élesldtdsdra vall, hogy Huxley
megérzését komolyan vette, és konyvét — ha
4ttéeelesen is —, de tulajdonképpen annak
szentelte, hogy miképpen kezelhetnénk ezt
az intellektudlis dilemmadt.

Gadbor Dénes 1963-ban megjelent
kényv terjedelmi esszéje csak 38 évvel
kés6bb, 2001-ben jelenik meg magya-
rul. Meglehet8sen késve érkezett tehdt
a magyar olvasékhoz. Ezt a késést és a
megjelenés médjdt, vagyis, hogy a konyv
lényegében nem keriilt kereskedelmi
forgalomba, méltdnytalannak éreztem a
szerzd és a mi kvalitdsaihoz mérve. Ugyan-
is a Taldljuk fel a jovér! nem pusztdn egy
mérnok-feltaldlé monolégja, hanem egy
széles 14t6kori reflexié a korrdl, amelyben
irékon — Huxley, Anatole France, H. G.
Wells, Koestler — kiviil megjelennek filozé-
fusok — Bertrand Russel, Lewis Mumford,
Karl Popper, Freud, William James — és
kézgazddszok is — Keynes, Ricardo, Marx.
Ez persze nem véltoztat azon a tényen,

az utépia vildga egy torténeti-
logikai kovetkeztetés szdmdra
redlisabb, mint maga a valésdg

hogy — mivel az esszében a kozeljévére vo-
natkozé kovetkeztetésekrdl van szé — azéta
a gondolatmenetek mér sziitkségképpen
vesztettek érvényességiikbél.

A Gidbor Dénes 4ltal ,trilemmadnak” ne-
vezett globélis problémaegytittes — tdlné-
pesedés, nukledris hdbort, ,tétlen kénye-
lem korszaka” — koziil az egyik, vagyis a
hideghdborti nukledris fenyegetése ma mdr,
a torténelem alakuldsa kévetkeztében, nem
jelenvalé. Bar hozzd kell tenni: a nukledris
fenyegetés teljes egészében nem tiint el.

A kévetkezd problé-
m4rél, amit a szerzé ,a
tétlen kényelem korsza-
kanak” nevez, s amelyet
taldn a legfenyegetdbb
problémadnak l4t, igy
nyilatkozik: ,, Egyediil

a tétlen kényelem korszaka éri az embert
lélektanilag felkésziiletleniil. A mindenki
szdmdra adott kényelem és tétlenség telje-

sen 1ij az emberiség torténetében.” (12. o.)
Gébor Dénes szerint az eljovendd ,tétlen
kényelmet” az okozza majd, hogy a tech-
noldgiai fejlédés kovetkeztében a tdrsada-
lomnak egy sziik, szakképzett és dolgozd
rétege képes lesz eltartani a tdrsadalom
tobbi részét, destruktiv tunyasdgra {télve
ezzel a tobbséget. Azéta talin mondha-

t6, hogy bdr a szerzének a technoldgiai
haladds [éptékérdl helyes megldtdsai voltak,
mindenképpen aldbecsiilte a szolgdltatdi
ipardgakban rejlé gazdasdgi potencidlt, és a
fogyasztdsorientdlt gazdasdgok kiilonbozd
stritkkjeit” a sziikségletek generdldsdban.
Jellemz§ példdul, hogy az ipari-mezdgaz-
dasdgi termelésben kdzvetleniil részt nem
vev8 munkaerdt csak mint ,aktatologa-
tokat”, mint folosleges ,biirokratdkat”
tudja elképzelni. A fogyasztéi tdrsadalom
alapvetden nyugati jelenség, de a gazdasdgi
periféria térségeiben is megfigyelhetd, hogy
a tétlenség és a munkanélkiiliség oka nem
annyira az iparosodds, hanem inkdbb ép-
pen a késleltetett iparosodds és a technolé-

Takdcs Ddniel: Melyik jové valésdgos?

137

giai fejlédésben valé visszamaradds.

A ttlnépesedés viszont valéban akut
problémdnak tekinthetd. Nem szabad
elfelejteni, hogy amig 1963-ban még
hirommillidrd ember élt a F6ldén, most
kézel hétmillidrd. Gdbor Dénes megldtdsa
szerint, ha nem akarjuk, hogy a jév6ben
egy tilzstfolt és egyre fesziiltebb viligban
éljiink, el8bb vagy utdbb, de sziikségiink
lesz 4ltaldnos népesedésszabélyozd progra-
mokra. Nos, tigy tlinik, hogy egy tilzstfolt
és egyre fesziiltebb vildgban éliink, ahol az
édesviz immdron politikai-stratégiai kér-
dés, ahol egyre nagyobb szitkség mutatko-
zik arra, hogy az egyetemes emberi jogokat
okoldgiai jogokkal b8vitsiik ki. Ugyan-
akkor a népesedésszabdlyozist, bizonyos
magasan biirokratizdlt, keleti tipust tdrsa-
dalmaktél (Kina) eltekintve, dltaldnosan
nem alkalmazzdk. Hogy ennek milyen okai
vannak, elsésorban a ,harmadik vildgbeli”
dllamokban, azt most lehetetlen volna rész-
letezni. Az azonban bizonyosnak ldtszik,
hogy Gébor Dénes olyan mérvii tdrsadalmi
tervezést l4t szitkségesnek, amely ma nem-
csak biirokratikus, hanem etikai falakba is
titkdzne. Alkalmaznd példdul az eugenikdt,
mégpedig olyan formédban, hogy a maga-
san iskoldzott és egészséges pdrok szdmdra
tobb gyermeket engedélyezne, mint az
alacsonyan iskoldzottaknak. Tovdbbd vizié-
ja szerint a jov6 térsadalmdban a ,nem 4c-
lagos emberek” dolgozndnak keményen és
val6sdgosan azért, hogy az dtlagos emberek
nagy tdmegei egy kis ,terdpids munka” és
yterdpids oktatds” mellett a szérakozdsnak
és az emberi interakcidk, s a csaldd te-
remtette gondtalan boldogsdgnak éljencek.
A vizi6 figyelemremélt6 eleme, hogy az
»atlagos emberek” széles csoportjinak nédies
értékei mellett ott lennének a (kvdzi isten-
szerli) ,nem dtlagos emberek” (hagyoma-
nyosan) férfias foglalatossigai, a feltaldlds,
az alkotds és a tervezés. Ez a csoport — ha
jol értettem —, f8ként technokratdkbdl
dllna, legyenek ezek orvosok, jogdszok,

mérnokok vagy tudésok. Valldsuk az
intelligens tervezettség elmélete lenne, s
munkdjukat Ggy végeznék, mint az istenek:
minden kiilsé kényszer nélkiil, pusztdn

az alkotds bels§ 6rome és az emberiség
nagyobb boldogsiga kedvéért. A mdra
tekintve ezen jéslatok tobbsége még

most is science-fiction-nek tekinthetd, s
egyeldre tigy néz ki, hogy nem 4lljak meg a
torténelem prébdjit. Azonban még abban
az esetben is, ha ldtjuk, hogy manapsig
mennyire masképpen, més irdnyba men-
nek a dolgok, fel kell figyelniink arra, hogy
utépisztikussdgdban is mennyivel redlisabb
az, amit Gdbor Dénes mond, anndl, mint
amit ma redlisnak gondolunk. Hiszen nem
gy van-e egyre inkdbb, hogy a mérnokok
és tuddsok seregeinek tizemszeri munkd-
jdn kiviil a t5bbi munka puszta reprezen-
tdciova és esztétikai mdzzd vdlik, amely
annak érdekében fesziil rd a dolgokra, hogy
elfedje a realitdst, azt, hogy a tudomdny és
a technoldgia felszdmolja az emberi termé-
szetet? Nem lehet, hogy ténylegesen csak

a mérnokok dolgoznak, mert 8k taldljak
fel a gépeket? Gdbor Dénes az ,irdstuddk
Uj 4ruléinak” nevezi azokat a miivészeket,
akik szembefordulnak a jévével, s pesszi-
mistdk a jelenkori folyamatokat illet8en.

O ezzel szemben egy olyan miivészetet
stirget, amely nem az élet 4rnyoldalaibél

és a pesszimizmusbdl meriti az ihletet.
Szerinte ugyanis hidba {téljiik el a fejlédést,
azt Ggysem lehet megéllitani. Az egyetlen
redlis megoldds tehdt, ha az élére dllunk.
Eredetileg, Julien Benda szerint, az ,irds-
tuddk 4ruldsa” éppen azt jelentette, hogy

a szellem embere feladta azt a kéc 1épés
tévolsdgot, amelyet kordbban a tdrsadalmi
valtozdsokkal szemben fenntartott. Gdbor
Dénes konyvét olvasva keser(i szdjiziink
csak attdl maradhat, hogy nem tudjuk
meg, miképpen lehetne optimista az, aki
nem mérndk? Higgyen a mérndkokben és
nevelje a gyerekét mérndknek? Lehet, hogy
ez az egyetlen megoldds.
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FAZEKAS, AGNES:

ABSTRACTS

Keywords: educational development, implementation, European Union,

development policy

This paper focuses on educational
development opportunities financed from
the resources of the European Union. It
presents recent changes in the development
practice of the Union that affect the

field of education, and the knowledge
background about implementation, to
which now an empbhasis is put in the
starting period, in the course of planning
and evaluating programmes. In the first
part, the article gives an overview of

such developmental experiences which
necessitated the re-thinking of the Union’s
development policy, and then presents

the new, or partly new regulatory tools
connected to the strengthened control of

content and implementation. It includes
inter alia the ex-ante conditions, country-
specific recommendations, provisions
depending on fulfillment of intermediate
criteria, and the fact that now the EU

can regroup financial resources during

the implementation phase of member
states developments, to respond to

new challenges. The second part of the
article, based on results from Hungarian
and international implementation
research, addresses the implementation of
interventions that affect the curriculum.

It draws attention to connections that have
to be understood for planning programmes
and performing ex ante evaluations.

GYOKOS, ELEONORA - SZEMERSZKI, MARIANNA:

Keywords: quality, effectiveness, educational effectiveness research, public education,

medasurenient, ewzluation

Several understandings of quality and
effectiveness in public education are
possible, not only with regard to approach
and language (use of definitions), but

also considering measurement methods
and foci of research. This article looks

at these, as well as the past and present

of educational effectiveness research,

together with potential future research
areas, primarily from the viewpoint

of international literature. It covers the
most important methods and research
results obtained so far, and also indicates
shortcomings and methodological
pitfalls, as well as possibilities for future
research.
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SCHNELLBACH-SIKO, DORA - KOPATAKINE MESZAROS,
MARIA — MAYER, JOZSEF — VARGA, ATTILA:

Keywords: extended school, research, development, innovation, differentiation,

creating chances

The aim of the article is to present the
evolution of pedagogical concepts related
to extended schools through Hungarian
and international examples, in the light
of changes in Hungarian legislation. The
development of educational programmes
which support the professional work of
extended schools is currently taking place
in the Hungarian Institute for Educational
Research and Development, as part of the
Social Renewal Operational Programme
(TAMOP) 3.1.1. — C21* Public Edu-
cation (Development — Coordination)

— 2 Part project. An important element
of the developmental process is the

research which provides the base for this
development and accompanies it. The
first results of the research are shown

in our article. We present a framework
which is established on conclusions drawn
from previous research. It shows the
construction of the research-development-
innovational process of educational
programmes, the set of goals of the
educational programmes to be developed,
the system of research supporting the
development and finally the role of

those schools in the process that have
undertaken the new task of becoming
extended schools.
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NAPLO

A PanoDrdma bemutatéja: ,,4jra kereszt-
metszet a kdzoktatdsrdl, Gj témdkkal, 4j
jelenetekkel, a Nemzeti Pedagdéguskar zenés
betéteivel.” Kis utdnanézéssel kideril, a
darab a Traféban 2012-ben bemutatott
Tanulni, tanulni, tanulni dtdolgozote val-
tozata. Az el6adds az iskolai vildg szatiri-
kus bemutatdsdt igéri, sok 6j elemmel. A
jelenetek egy-egy problémdt jarnak kérbe:
szegregdcio, didkokat fizikailag bdntalmazé
tandrok, palyaelhagyds, a gyerekek eldi-
téletei, kiégett pedagdgusok, megaldzds,
rasszizmus. Dokumentarista szinhdzrél van
sz6 (verbatim, azaz sz6 szerinti, ez a miifaj
angol megnevezése), a szinészek szovegei
mind valéban elhangzott mondatok, vagy
az adott iigyekben érintettekkel készitett in-
terjikbol vett részletek, vagy taldlt anyagok.
Azonban taldn ebben a darabban nincs
is olyan sok interju. A darab legelején,
a pdlyaclhagyé tandrok monolégjai, a
gyongyodspatai eseményekre reflektdld
sziil, néhdny igazgatd, egy Zold Kakasos
didk és Hoffmann Rdzsa mondatai valédi
interjuvédlaszok. Mdskiildnben igazga-
t0i beszédeket hallgatunk, gyerekekhez
beszéld renddért, etikadrit tartd tandre,
budafoki anyukdk beszélgetését, inter-
netes kommenteket a didkverésrél. Ezek
biztos valédi szdvegek, melyet valahonnan
megszereztek az alkotdk, de nem interjd-
részletek. S ez komoly etikai kérdés, hogy
egy teljesen mds kontextusban, sokszor
nyilvdnvaléan mds hangsullyal, arcjdték-
kal, mds értelemben elhangzott mondato-
kat ki szabad-e teljesen forgatni?

Hogyan készitenek interjikat az
alkot6k? Tud(hat)jdk az alanyok, hogy sza-
vaikat kozonség elétt mondjak majd el, a
jaték révén mddosult, eltorzult jelentéssel?

Toprengek, hogy az alkotdk valéban
beiiltek-e egy etikadrdra, és azt tapasztaltdk,
ami a darabbdl kideriil, hogy a tandrnd
a hit, remény, szeretet fogalmak pontos
definiciét tanultatta meg sz6 szerint a
gyerekekkel? Tényleg megeshet, hogy egy
renddr a legkomplikdltabb szakzsargont
haszndlva beszél a gyerekeknek a gondatla-
nul drizetlentil hagyott tdrgyaik mdsok dltali
eltulajdonitdsdnak veszélyeirdl? Az a baj,
hogy el tudom képzelni. Mégis, el6tola-
kodik bennem egy viszonylag friss emlék.
Londonban kampdnyt inditottak a buszso-
f8rok verbdlis zaklatdsdnak visszaszoritdsdra.
A kampdny része volt egy hirdetés, mely egy
kisfiti rajza mellett az 4ltala {rt mondatokat
mutatja meg;: ,Az apukdm buszsof6r. Néha
az emberek kiabdlnak vele. Ilyenkor itthon
nem eszi meg a vacsordjit.” Miért van, hogy
akik egyes csoportok megbélyegzettségére,
kirekesztettségére, a rajtuk valé ginyolé-
ddsra olyan érzékenyek, nem hajlandék
tovadbb haladni ezen az (egyébként j6) dton,
s az érzékenységet 4ltaldnosan kiterjeszteni?
Habdr az reménykeltd, ahogyan ldthaté
kétségbeeséssel idéz a darab kozonyds,
életunt fiatalokat, akiknek — ez deriil ki —
alig van kapcsolatuk a sziileikkel, nincsenek
terveik a jovére nézve, és akik megtiltandk a
nyugdijasoknak a BKV-haszn4lartot.

Az el6addsban van izgalmas didk-vi-
taklub az integrdciérdl és a szegregdci6rdl
a kozonség bevondsdval, és gyermeteg
viccel8dés Hoffmann Rézsa nevével.

Lehet értelme egy darabnak, mely csak
ostoroz, és nem prébdl sebeket gydgyitani?
Akdr lehetne, de a ginyoléd4s hitelteleniti.
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A kézonségnek azonban nagyon tetszett,
nevettek, tapsoltak. Ez végképp elbizony-
talanit az el6adds céljit és sikerét illetden.
(Magamhoz is vannak kérdéseim: milyen
gondossdggal jérok el az interjukészitések so-
rn, s vajon, amikor nekem kellett részleteket
vélogatni igazgat6i beszédekbdl, meg tudtam
oldani, hogy rdirdnyitsam a figyelmet egy
problémdra, de kozben tiszteletben tartsam
azt, aki nekem segftett, és odaadta a szovegét,
a nevét is vallalva? Vigydzok az {rdsaimban
azokra, akikrdl frok? R4dm tehdt leginkdbb

a darab indirekt iizenete hatott.)

A TTT 2013-14 produkciét a PanoDrdma
készitette, a Dohdny utca 13-ban (Hdtsé
Kapu) volt lithaté 2014. februdr 10-én

és 11-én. Rendezte: Schermann Mdrta és
Lengyel Anna, zene: Ted van Leeuwen,
dramaturg: Garai Judit, Hérs Anna, Meré-
nyi Anna, jétsszdk: Feuer Yvette, Hdrs
Anna, Ordég Tamds, Schermann Mirta,
Cseh Judit, Urbanovits Krisztina,

s mindkét alkalommal négy mdsik kozép-

iskolds diak.

2014. februdr 17-én a Jurdnyi Mivel8dési
H4zban fiatal szinészek, zenészek adtak eld
egy olyan lélekbemdszé darabot, melynek
»megtekintése” utdn nem lehetett elége-
dett séhajtdssal feldllni. Miért az idézgjel?
Ime a vilasz:

Nagyon sok holokauszt-témdt feldol-
gozd filmen, szindarabon, hangjitékon,
regényen, novelldn, dokumentumon va-
gyok tal! Eddig azonban ez volt a legdob-
benetesebb!

A pici el8addtérben a fal mellett kor-
befutd széksorokra iiltettek minket a szer-
vez8k. Kozépen lires tér volt. A falakon
néhédny gigantikus nonfigurativ ,,szobor”,
kézépen Hold-szert test.

Az el8adds kezdetén az egyik szinésznd
nagyon udvariasan felhivta mindnydjunk
figyelmét arra, hogy ez az el8adds teljes
sotétségben jétszédik. (Es ez volt az egyik
nagyon fontos kiilonbség az eddig litot-
takhoz képest!)

A teljes sotéeség kiilonleges atmoszfért
teremtett.

A kezdés sem volt megszokds szerinti.
Disszondns zenei hangok, félig és teljes
egészében végigmondott 30-as évekbeli
zsid6 viccek széltak a térben mindenhon-
nan. A szinészek és zenészek kozottiink
iiltek, 4lltak, jarkdlrak. Ok testesiterték
meg a kirekesztetteket. Kozottiink voltak.

Az elbadids a viccektdl a borzalmak felé
vezetett minket, a 40-es évek kozepéig.
Holokauszt-ttlélék elbeszélései, korabeli
torvények, kormdnyrendeletek részletei
jottek eld a mély sotétbél.

A visszaemlékezések sora azokat az
érzéseket, képeket, torténeteket hozta el6,
amelyeket nem élhettem meg, viszont az
agyam eldéllitott a sotétség, a disszondns
hangok, a halk és kevésbé halk neszek-za-
jok 4ltal.

A fantasztikus az volt, hogy minden
»0éz8” a sajit képzeletében teremtette djra
az élményt”, a képeket a borzalmakrél.
Nem irdnyitottak, csak a hangok. A kép-
zeletnek nem volt hatdra, mint ahogyan
a borzalomnak sem. Csupa irracionalitds!
Es mégis szinte tapinthato.

A legmegrdzdbb az eldadds vége volt.
A szinészek egy gyertya ldngja koré gyil-
tek, majd lassan énekelve kimentek. (Ez
volt az utolsé és egyetlen kis fénynyaldb az
eléadds soran.) Mi, nézék, virtuk a mdsik
mozdulatdt, miutdn kimentek a szinészek.
Valami remény-féle volt, hogy vissza-
jonnek és lezdrédik az el6adds. De nem!
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Egymidsra voltunk utalva, csak néztiink
bambén, mozdulatlanul néhdny percig.
Nem volt taps, nem volt feloldédds, csak
s6hajok. Mindenki tudta, hogy ezt ki kell
beszélni, végig kell djra gondolni.

Hazafelé menet végiggondoltam azt,
hogy lehetiink érintettek, vagy csak szem-
1é16d8k, de mindenképpen szembe kell
nézni ezzel a terhes mulctal.

En minden erémmel a felel8sség valla-
ldsa mellett vagyok, szélok. Nem torténhet
meg — még nyomokban sem — az, hogy
héritsunk, szépitsiink a multon, mert ez
a mult nagyon szennyes.

Mindenkinek, még a sod utdn is, van
valamilyen, a témadhoz kapcsol6dé élmé-
nye. Bz az el8adds ilyen freudi mélységli
élményeket szakitott fel.

Koszénet érte a rendezének és a szerep-
18knek, Kovdcs Marton lélekbe markolé
zenéjének, Mohdcsi Jdnos rendezd vakité
fényességli sotétjének, a minden fogddzé
nélkiil, haldlos biztonsiggal megszélalé
egylittesnek. Némedi Arpédnak, Banfalvi
Eszternek, Takdcs Néra Didndnak,
Keresztény Tamdsnak, Béli Addmnak,
Boros Anndnak, Dedk Péternek, Lakatos
Méténak, Rainer-Micsinyei Nérdnak és
Tolnai Helldnak. A Dobdny utcai sheriff a
Fiige Produkcié és a Kaposvdri Egyetem
egytittmiikodésében késziil.!

»Egész Népemnek kellene ldtnia, a sitét-
ség mdr megvan hozzd...”?

2. valtozat (Takacs Géza)

Tobbségében a Kaposviri Egyetem sziné-
szeivel készitette a darabot Mohdcsi Janos
rendezd. Kiilonleges eldadds, hiszen valé-
jdban nincs darab, a f8szerepl6k dokumen-
tumszovegek, s mintha a 70. évforduléra,

a Holokauszt Emlékévre késziilt volna.

En olyan eléadést littam, ahov4 tandrként
voltam meghivott, mds tandrtdrsaimmal
egylitt, egy internetes jelentkezés révén
lényegében ingyen, abban a reményben,
hogy majd didkjaimmal térek vissza, vagy
meghivom az el8addst. Ehhez csak egy
teljesen elsotétithetd terem az el8feltérel,
mert az elmuilt évben a Szinikritikusok Di-
jat a legjobb fiiggetlen eléaddsként elnyert
bemutaté ,lelke” a sozét, kiillonben minden
ismerds, néhdny j6, néhdny szérnyd zsidé
viccet hallunk, egy-egy zsidé dalt, a neve-
zetes ,,d6-ré-mi-fi-sz6-1a-ti-dé, szalonnat
eszik a zsid6” rigmust tobbszélamd, tbb-
rétegli feldolgozdsban, majd a holokauszt-
torténetet személyes visszaemlékezések
részletei révén. A szovegkonyv nem t6bb,
mint egy igényes pédiummisor, de ezt
jotékony sotét fedi, illetve forditja, valtoz-
tatja 4t radikdlis szinhdzi cselekvéssé.

A sdtét hozzdrendelése a rémségeket
felidézd szovegekhez alkalmas arra, hogy
bdntalmazdsnak érezziik, engem néhdny
valédi pofon kevésbé sokkolt volna, alig-
hanem a tbbi nézé (vagyis hallgaté:

a lelki kinzdsnak kitett j6 szdndéku tandr és
didk) is hasonléképpen lehetett ezzel, ko-
ziiliik a varakozdsnak megfelel6en (figyel-
meztetve voltunk az eshetdségre) ketten
rosszul is lettek, egyikdjiik, egy nagydarab
férfi, nagyjdbol rendesen el is jult.

Most azt persze nem tudom, hogy a
ldtogatétdrsaim ldthatd erds megrendiilése
mit ér, mit rejt, ha azt a beldtdst vesz-
szitk alapul, amit egy blogon olvastam,
hogy a darab bebizonyitotta, a ,verbdlis
durvasdgtol, a lealdz6 viccektdl egyenes tt
vezet a deportdlds felé” (sipospeter.blog.
hu/2013/02/24/do-re-mi-fa-szo-la-ti-do),
és a szinen tényleg viccek és gdzkamrdk
parbeszéde zajlik, akkor az el8adds téve-
dés, hiszen a legdurvabb viccek természe-

' A szinhdzi ajinlé eredeti megjelenése: http://poli.hu/wp/wp-content/uploads/2014/02/23graf6_tmt.pdf
2 http://7ora7.hu/programok/a-dohany-utcai-seriff/velemenyek

NAPLO |

143

tesen holokauszt utdniak, a holokauszt
minden viccnél messzebb ment. S lett
viceek Uj generdcidjinak forrdsa. (A kre-
matériumok fiisgje is felfelé sz4ll.)

Aki bejott megnézni az el@adést,
bizonydra elkételezett az antiszemitiz-
mussal, a holokauszttagaddssal, a nemzeti
onmentegetéssel szemben, hiszen tudhat-
ta, mi var ri. Es nem szokott nevetni az
aljas vicceken. Véletleniil sem. Miért kell
6t meglepni, szorongatni, szembesiteni,
rémldtomdssal gydtorni? Hacsak azért
nem, hogy azokra az érzéketlen kortdrsaira
nehezteljen, akik miatt neki szenvednie
kellett ite? S hogy ezenttl érzéketlen
legyen veliik szemben 8 is?

Iskoldba vinni? Iskoldsokat hozni?
Mentalis agresszi6 volna. Mint ahogy a
jétszdk is alighanem dldozatok, a rendezd
dldozatai. Nincs mit jétszaniuk. Mintha
6k volndnak az emlékezdk? Képtelenség.
Nem is kisérleteznek vele. Csak a hangju-
kat adjak? Hogy érték el, hogy ne halljdk
egymdst, sajit magukat? Felszabadultan
nevetnek az el6adds utdn, és szdmoljék az
eldaddsonkénti elesetteket? Vagy kiiitotten
diilongélnek?

Nem bizonytalanodnak el, hogy ked-
ves ldtogatdikat miért is kell kikészitenitik?
Vagy nem mernek elbizonytalanodni,
hiszen a kritikai fogadtatds elsoporte
a kérségeket, ha lettek volna?
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SZERKESZTOI JEGYZET

Az Alapitvényi és Magdniskoldk Egyesii-
letének Alternativ Iskoldk Tagozata tavaly
elhatdrozta, hogy 1j, elfogadott kerettan-
terveiket bemutatjak egymdsnak. A bemu-
tat6k helyszinéiil az adott iskoldt vdlasz-
tottak, el8szor a Z6ld Kakas Liceum volt a
hdzigazda, mdsodszor a Gyermekek Hdza,
janudr 14-én pedig a Pesthidegkuti Wal-
dorf Iskola adott otthont a szakmai beszél-
getésnek, mely ezuttal iskolabemutatéval
is béviilt, hiszen épp 25. éve indultak, igy
hdt a meghivottak kore sem korldtozédott
csak a tagozat iskoldinak képviselSire,
nyitott volt a hdz.

(A beszdmolé szerint a kévetkezd
iskoldkbdl jottek kollégak: Humdnus
Alapitvanyi Altaldnos Iskola, Belvarosi
Tanoda, Carl Rogers Személykézpontt
Altaldnos Iskola, Gyermekek Haza, Z6ld
Kakas Liceum, Rdkospalotai Meixner
Altalinos Iskola, Paldnta Altalinos Iskola,
Kincskeresd Iskola, Alternativ Kézgazda-
sdgi Gimndzium, és az alakul6félben 1év8
patyi Waldorf Iskola.)

DPersze, egy tantervbemutatds azért
nem szdmit tilsdgosan nagy csdbitds-
nak, igy végiil alighanem csak néhdnyan
voltunk tjak a vendégek kozote. Pedig
izgalmas este volt. Részben azért, mert a
Waldorf-iskoldk esetében a tanterv kiilo-
nosen fontos dokumentum, hiszen taldn ez
az egyetlen alternativ iskola, amely mogoet
egy konkrét vildgszemlélet, létfelfogds 4ll.
S alapit6jénak egyetemes antropozéfiai
igénye, programja a pedagégidban is
termékeny talajra lelt. Vagyis a Waldorf-
tanterv pedagdgidja egyuttal majdnem
kozvetleniil filozéfia is. Szdz éves nemzet-
kozi torténetét a kis fiizetnyi terjedelemtdl
a tobb szdz oldalra rigd legutdbbi viltoza-
tokig Kulcsdr Gdbor ismertette, bevo-
nédtunk egy szellemi kalandba, Kékéndy

Akos pedig az ij magyar Waldorf-ke-
rettanterv elkészitésének nem kevésbé
kalandos napi kiizdelmeirdl mesélt.

Nem voltak konny(i helyzetben, ahogy
az alternativ iskoldk 4ltaldban nincsenek
kénny( helyzetben, mikézben amugy is
minden nap, minden tanévben igazolniuk
kell Iéciiket didkjaik és a sziil8k el6tt, nincs
kényelem, gyakran kell még a hivataloknak
is igazoldsokat késziteniiik, s akkor még van
az onigazolds is, ami a legveszedelmesebb
miifaj, de elkeriilhetetlen. Nekem az volt
a benyomdsom, hogy a pesthidegkuitiakat
j6 karban tartja ez a sokféle kényszer, talin
megéri, régen tapasztalt 14z hevitette az
eléaddkat. A ,ldzat” visszavonom, vesze-
delmes szé. Hatdrozottak, meggy6z38ek,
elkotelezettek, felkésziiltek, komolyak,
ironikusak és 6nironikusak voltak. Teszik,
akarjak, gydzik.

Meglep§ volt tapasztalni, mennyire ma-
gdnyosak az alternativ iskoldk, még 6k is,
még az azonos program szerint dolgozdk
is: intézményi, testiileti, kozdsségi eldrvule-
sdgunk ugy ldtszik, fitum, vagy mi. Vagy
pusztdn erdink természetes végessége.
Kéboroltam egy kicsit az iskoldban, a
takar{t6ndtdl kérdeztem, melyik a legszebb
terem, nem nézett rAm értetlenkedve, kicsit
szabddott, hogy eldrulja-e, aztdn elkalauzolt
a legkedvesebb tdblarajzdhoz, ezt a tanité
késziti el, szines krétdval, egy nagyobb
témdhoz jdr, hdttérként, bevezet8ként,
inspirdcidként. Szinte festmény, flizte hozzd
kisérém (persze, a Waldorfban a takariténd
is belsé munkatdrs). Mindennapi spiritua-
litds, én meg ezt gondoltam réla. Valahogy
ez van itt Pesthidegkdton (a Waldorfban),
a mindennapi haszndlati tdrgyakban, me-
lyek tobbnyire természetes anyagokbdl ké-
sziiltek, gyakran fdbdl, s ha lehet, kézmiives

termékek, olykor épp a sziil6k munkdi.

S persze jelen van ez a spiritualitds a gyer-
mekek falon fliggd munkdiban, a fiizetek
rendjében, az iskolatjsigban és termé-
szetesen a kerettantervben is. Ez egytttal

a Waldorf-iskoldk taldn legérzékenyebb
pontja. Ha az iskola a sziil8ket is termé-
szetesen magiban foglalja, az élet egészére
gondol, eszerint gondoskodik, tanit és ne-
vel, akkor ez kdnnyen szorongatévd vélhat.
Taldn még a megmaraddsért folytatott napi
kiizdelmeknél is nagyobb harc folyik, kell

folynia a bels§ nyitottsdgért.

Kérdések, melyeket az alternativ iskoldbdl
valé kollégdk tettek 6l a vendégldtoknak
(az iskolai honlaprél idézem 8ket):

Nem tartanak-e attdl, hogy valaki
kétségbe vonja a kerettanterviinket?
A kilfsldi Waldorf-kerettantervekhez
képest miben mds a magyar? Kellett-e
kompromisszumot kétniiik a tanterviik
2013-as elfogadtatdsakor? Hogyan értel-
mezték a kdtelezd erkélestan tantdrgyat?
Mit8l Waldorf egy Waldorf-iskola? Milyen
elvdrdsnak, célnak igyekeztek megfelelni
a 25 év sordn? Mit jelent a boldog ember?
Es mikor boldog? Mi t6rténik azzal, aki
lemarad? A Waldorf-pedagdgidnak nagyon
hatdrozott elképzelése van arrél, milyen

mondjuk egy kilencéves gyerek. Ujragon-
doljdk-e ezt a leirdst, és miként reagdlnak
rd a gyakorlatban? Mit tesznek akkor,

ha hozzdjuk érkezik els8be egy gyerek, és
folyamatosan olvas, mikdzben néluk az
olvasdstanitds nagyon lassti, nagyon koriil-
ményes? Milyen gyerekeknek jo

a Waldorf? Kinek ajénlandk? Kiket vdrnak
az iskolaba? Miért ,,menekiil” évente j6 par
gyerek a kiilonbsz8 Waldorf-iskoldkbél az
AKG-ba vagy vissza? Kié a gyerek?

A tdrsadalomé? Az iskoldé? A csalddé?

Végiil egy rovid részlet az iskolatjsagbdl,
ami iskoldhoz ill8 1étmédra utal, steineri
fogalmak és idézetek nélkiil is:

»A gyerekek, nagy 6réomiinkre, meg-
taldltdk a macskakoves bejdrot a vastag
humusz alatt, és kitakaritottdk. Ennek ko-
szénhetden Gjra megnyilt a Kossuth utca
feléli bejdrat. Ide, két oldalra, a gyerekek
javaslatdra elegdns 6rokzoldek jonnek.

A tovébe lehet iiltetni ezt meg azt, ami ki-
csit disziti majd. J6 lenne a kis bejédré mel-
lett egy-két 6rokzold féleserje. A pimpd is
alkalmas ide, tavasztdl kezdve elég sokdig
virdgzik és 4t lehet ugrani. A félcserjékkel
szép 1t vezetne az iskola felé.” (M djsdg?
2012. mdjus)

Takdcs Géza

A Tanulmdnyok rovat kozlési feltételeire és publikdcios stilusdra vonatkoz elvars-

saink, illetve javaslataink megegyeznek a Magyar Pedagdgidéval, egyelSre sajit hon-

lapunkon még nem elérhet8ek. Kérjiik szerz8inket, keressék a magyarpedagogia.hu
honlapon. A rovatban megjelent {rdsokat lektordltatjuk, a lektordlds szempontjai
megtaldlhatdk az OFI honlapjdn, a birdlati lapon.
http://www.ofi.hu/tudastar/uj-pedagogiai-szemle



1940. dprilis 10. Magyarorszdg: ,,Az osldi rddid az elsé ordkban gyors egymdsutdanban jelentette be,
hogy a németek elfoglaltdk Bergent, Christiansandot, Stavangert, Narvikot. A csendes kikiték folotr
vdratlanul szdz meg szdz repiildgép jelent meg és a tengerre ereszkedert. Fegyverrel a kézben, gumicso-

nakba szdllé katondk lepik el a fjordokat.”
Andersen selléje élsz-e még a mélyben,
Uvegpalotidban a fjordok alatt?

Reszketsz-e ha bomba robban fel f6lotted?
S hozzid menekiilnek a rémiilt halak?

Kertedben korallok dgai kozt iilve,
Bdmulsz-e értetlen zold egedre fol?

Andersen sellje, hallatszik-e ndlad,
Az emberkin hangja, mely egekre t6r?

Kristdlyszin(i tested karcst lendiilettel
Felbukkan-e most is egy-egy éjszakdn?

Rajta felejted-e smaragd tekinteted,
Egy-egy kiizdd, horgd, fuldoklé bakdn?

Szerelmes vagy most is tén egy kapitinyba,
Kit egyszer l4ttdl csak, s oly sz8ke szegény...

Es busulsz-e most is, buta kicsi sell6,
Hogy szerelmed otthon biztos v8legény?

Mondd, mikor gy hallod robbanni a bombit,
Hogy barlangba buvik rémiilten a rak,

Es az északi fény narancs fiiggony selyme,
Reccsenve reped szét. S vérée és sardt

Tiszta tengeredbe zuditja az élet. ..
Akarsz-e még lelket, mondd, hogy sirni tudj?

Andersen sellgje, halhatatlan lelket,
Hogy legyen, amivel gy(ilolj és hazudj?

Andersen sellgje, ha fellok a mélybél
Vértdl sésabb hullim éles taraja,

S szétnézel a vizen... akarsz-e még most is
Emberré viltozni, Ggy, mint valaha?

Ez a vers a szerz8 Sdrga ndrcisz cimi 1945-6s kotetébél valé.
Az 1213/2013. (IV. 16.) Korm. hatdrozat a 2014. évet a magyarorszdgi

Holokauszt Emlékévévé nyilvdnitotta.
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