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A megUjulas, a fejlédés igénye a pedagodgia lényegi eleme, és sok kiilonbozé eszkéz, modszer
ismert arra, hogy tanitas eredményességét, mindségét javitsak. Az éppen aktudlis trendek alta-
laban megjelennek az egyes orszagok gyakorlataban, igy tapasztalatot lehet gy(jteni az eredmé-
nyességukrdl. Az elmdlt két évtizedben erds érdeklédés mutatkozott sok orszagban a tanarok
onfejlesztésén, a halozati tanulason alapuld, alulrdl induld autondm fejlesztések irant. Ebben a
szOvegben ezzel a fejlesztési lehetSséggel, az iskolafejlesztési projekttel foglalkozom: szeretném
feltarni az ebben rejlé esélyeket és a magyarorszagi megvaldsitas soran varhatd nehézségeket.

Nem véletlen, hogy az alapvet&en kurzusalapu tovabbképzési modellek helyett, amelyek-
ben mindig van egy magasabb pozicioji atado fél és a passziv atvevéként miikodd tanar,
egyre gyakoribbak az egyiittm(ikodésen alapuld, iskolai szint fejlesztési projektek. A haté-
kony tanulas fontos el&feltétele ugyanis az aktivitas, az autonémia és a kooperativitas, és ez
érvényes a tanar tanulasara is. Az egész tantestiiletre vagy egy tanari csoportra kiterjedd,
halozati tanulast lehetévé tevd onfejlesztd folyamat ezért meg tudja teremteni a lehetSséget
a tanarok valds tanulasihoz, az alapveté kompetenciaik fejlédéséhez. Ha tehat egy iskolai
kozosség kozosen és autonom modon probal megoldasokat talalni a sajat pedagogiai problé-
maira, akkor nagy az esély a tartds és fenntarthato valtozasra.

A megvalosult iskolafejlesztési projektek tapasztalatai alapjan megallapithato, hogy ebben
a modszerben sok lehetdség rejlik, ugyanakkor kifejezetten idSigényes, és sok gatld tényezd-
vel is szamolni kell. A mar jol m(ikddé szervezetek dltalaban a nagyon hatékony ,feladat—fe-
lelés—hatarid6” haromszogben oldjak meg a felmeriilt problémakat, és ebbe altalaban nehéz
beleilleszteni egy teljesen mas logikan alapulé halézati tanulast. Ennek az ¢j struktiranak
a megértése és egyaltalan az autondmiaval jard felelésségek és kotelezettségek megélése
nehézségekkel jar.

A tanulmanyban el8szor a modernizacié fogalmat értelmezem, és attekintek néhany mo-
dernizacios eszkozt, majd az iskolafejlesztési projekt megvaldsitasi lehetSségeit irom le, vé-
gl kitérek a nehézségekre és kihivasokra is.
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A PEDAGOGIAI MODERNIZACIO LENYEGE

Mint minden szakteriileten, a pedagogiaban is az jelenti a folyamatos fejlédést, hogy a szak-
emberek probaljak meghaladni a korabbi korok pedagodgiai felfogasat, nézetrendszerét. A
modernizacio igénye tehat minden kor sajatja, ezért fontos kiindulasképpen rogziteni, hogy
mit értink modernizacion. A tanarok modszertani megoldasi modjai, tanulasszervezési
technikai mogott komplex gondolkodasi formak, berogzédések, automatizmusok és nézet-
rendszerek allnak, ez a két sik egyiitt alkotja a tanarok pedagogiai kultirajat (Knausz 2015).
A pedagdgiai modernizaciéd fogalma tehat értelmezhetd szlikebben vagy tagabban. Sokszor
csak a tanari viselkedésmodok és technikdk megvaltozasat értik modernizacion, innovativ
modszerek, Uj technikai eszkozok integralasat a tanitasai folyamatba, nagyon fontos azonban,
hogy a tanarok komplex nézetrendsze, mentalitasa is valtozzon, Uj pedagdgiai kulturara van
tehat sziikség (vo. Nagy 2010): a tanarkozpontu, ismeretalapi megkozelités helyett tanulo-
kozpontu, kompetenciaalapu, tevékenységalapi megkozelitésre van sziikség.

A pedagdgiai kultdravaltas sziikségességét a hatékony tanulas alapfeltételeibdl kiindulva
lehet a legvilagosabban megindokolni. Az, hogy milyen feltételek sziikségesek ahhoz, hogy a
tanuld egy adott tanulasi szakasz végén valéban tudastobblethez jusson, azaz fejlédjenek az
ismeretei, a képességei és az attitlidjei, egy olyan elméleti és kutatasi kérdés, amely a tanu-
laselmélettel és a tanulaspszichologiaval foglalkozo szakemberek sokasagat foglalkoztatta és
foglalkoztatja. A tanulo sziikségleteihez igazodo, a tanulo aktivitasan alapuld tanulasi folya-
matrdl alkotott elképzelés egyaltalan nem Uj dolog, hiszen a reformpedagdgiak megjelenése
ota alapvetd része a hatékony tanitasrol alkotott elképzelésnek, és a konstruktivista tanu-
lasfelfogas is tobb évtizede része a szakmai diskurzusnak. Ennek ellenére a pedagdgiai mo-
dernizacio kulcskérdése, azaz a kiilonb6zé pedagdgiai fejlesztések alapproblémaja tobbnyire
az, hogy a tanar ismeretkozvetitd, a sajat aktivitasan alapuld eszkozrendszerét atforditsak a
tanulé aktivitasan alapuld, a tanulé valos fejlédésére fokuszald megkozelitésmodda.

Mindenféle modszertani innovacio alapja a tanuldi aktivitds, kooperativitas és autonémia
megteremtése az osztalyteremben, tehat az a felismerés, hogy sikeresebb a tanulasi folya-
mat akkor, ha a tanulé nem készen kapja a tudast, hanem maga hozza azt létre, tovabba ha
a tanuldnak van maodja az adott problémakrdl beszélgetni, ha arra kényszerdl, hogy kifejtse
allaspontjat, esetleg cafolja masok véleményét, és ha megérti, hogy a sajat tanulasaért 6 maga
felelés. A tanulas pontosabb, tagabb és aktivista felfogasa természetesen vezet ahhoz, hogy
masképpen gondolkozunk a tdmogatd pedagdgiai kornyezetrdl. Az OECD egy 6sszefoglalo
tanulmanyban tette kozzé, hogy a kutatasi eredmények alapjan milyen jellemzdi vannak a
tamogato tanulasi kornyezetnek (OECD 2010). Ezek szerint a hatékony tanulas feltételei:

= tanuldi aktivitas,

= tanuldi autondmia,

= kooperativitas,

= motivacio, a tanulo pozitiv érzelmei,

= a tanulas targyanak kapcsolata a tanul6 valosagaval,

= egyéni tanulasi utak lehetévé tétele (tanuldi kilonbségek figyelembevétele),

= a tanuloi terhelés mértéke (legyen a tanulas kihivas, de ne jelentsen tulterhelést),

= vilagos célok, elvarasok,

= a célokhoz igazodé értékelés, gyakori pozitiv visszajelzések (fejlesztd értékelés).

(OECD 2010 alapjan)
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Az eredményes pedagogiai kultira tehat a tanulé sziikségleteibdl indul ki, és a tanulé fej-
|6dését tekinti alapvetd célnak, ilyen értelemben all szemben egy tradicionalisabb, tanarkoz-
pontu, ismeretatadason alapulé és tanari tevékenységre koncentrald pedagogiai kultiraval.
A két nézetrendszerben konkrét osztalytermi szinten, tehat a médszertan tekintetében is
jelentds eltéréseket figyelhetiink meg, a két felfogas kozott nemcsak ,,filozéfiai” kiilonbség
van, hanem a tanitasra vonatkozo alapkérdésekben is jelentSsek az eltérések (1. tablazat).
A fejlesztési célok és tartalmak, az alkalmazott tanitasi és értékelési modszerek jelentSsen
eltérnek, ennek kovetkeztében a tanuldi tevékenységek és a felel&sség kérdése is kiillonbsé-
geket mutat.

. tablazat: A tanarkozpontu és a tanuldkozpontli megkozelitésmod jellemzéi

Tanulékézpontu,
kompetenciaalapu,
tevékenységalapu megkozelités

Tanarkoézpontu, ismeretalapu
megkozelités

A legfontosabb cél | A tanuld egyéni fejlédése. Az eldirt tananyag megtanitasa.
A fejlesztés Ismeretek, képességek, attit(idok, , .
. R L Gondosan vélogatott ismeretek.
teriiletei autonémia.
. . Tanulasi eredmény, tanulasi cél, egyéni A tananyag, a tanterv, egy atlagos csoport
A tervezés alapja s y 24 yag gy atlag P
sziikségletek. (norma).

Valtozatos, célszer(i modszerek,
alapjuk: tanuléi aktivitas, kooperativitas,

Modszerek A L Tanari aktivitason alapulé modszerek.
motivacio, tanuldi kiilonbségek
figyelembevétele.

Felel6sség Megosztva a tanar és a tanulé kozott. Alapvetden a tanarnal.

Ertekelés A kitlizott célok teljesiilése, alapja az Szummativ (mindsit8) értékelés, norma-
egyéni fejlédés, erds fejleszté jelleg. orientaltan (masokkal 6sszehasonlitva).

Tipikus tanuléi Részt vesz, konstrual, kérdez, , ,

P, P P Elfogad, tudomasul vesz, reprodukal.
tevékenységek egylttmUkodik.

(Einhorn 2015/a, 54)

Az eddigiekbdl jol lathatd, hogy a tanitas alapvetd elemeiben, technikaiban van kiilonbség,
ezért Utkozik komoly nehézségekbe a pedagogiai kultiravaltas. Ahhoz, hogy egy tanar megval-
toztassa a pedagogiai kultirajat, sziikség van néhany alapvetd képességre, attitlidre:

= legyen kész a sajat berogzédéseinek feliilirasara (rutinelhagyas),

= tudjon és akarjon kisérletezni,

= a tanulo fejlesztését helyezze kozéppontba,

= legyen 6nalld, magabiztos, autondm,

= legyen hajlando és képes az onreflexiora és a felelésségvallalasra,

= legyen egylittm(ikodé.

A pedagogiai kultiravaltas legnagyobb nehézsége mindig az, hogy a tanarnak olyan képes-
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ségekkel kell rendelkeznie, amelyeket a hagyomanyos pedagogiai kultira miatt benne kevéssé
alakitottak ki, olyan teriileteken kellene a tanulokat fejlesztenie, ahol neki is nehézségei és
bizonytalansagai vannak. Ebbdl azonban egyértelmlen kovetkezik, hogy a pedagogiai kultira-
valtas alapja az, hogy a tanar tanuld pozicidba keriiljon, erésodjon az autonémidja és a koope-
rativitasa, és fejl6djon bizonyos teriileteken, ezek koziil kiemelkednek a reflektiv technikak, a
tervezési kompetenciak és a fejlesztd szemlélet( értékelés.

Mindenféle fejlesztés alapja a kiindulé allapot szakszeri feltarasa, ugyanakkor az ehhez
sziikséges rutin altalaban hianyzik a tanarok mindennapjaibdl. A reflektivitds és az elemzési
kompetencia erdsitése tehat kiinduldpontja a pedagdgiai minSségfejlesztésnek. A reflektivitast
két iranyban is értelmezni lehet, egyrészt magaban foglalja azt, hogy a tanar hogyan reagal a
tanuldk és a csoport torténéseire, masrészt mennyire tudja elemezni a sajat nézeteit, beallitd-
dasait és a tevékenységét (Szivak 2003, 11). A tanuldkra vald szakszer( reagalas eléfeltétele a
diagnosztikus modszerek alkalmazasanak képessége. Kutatasi és elemzési készség pedig azért
kell a fejlesztéshez, hogy a tanarok a kiindulé allapot és a rendelkezésre all6 (belsd) eréforra-
sokat szakszerien fel tudjak tarni, masrészt azért, hogy a pedagogiai kisérletek eredményeit
értékelni tudjak.

A tervezés tekintetében is jelent8s szemléletvaltasra van sziikség, a valos tanulasi célok he-
lyett sokszor csupan a tanulasi tartalom, a,,leadandoé anyag”, tehat a tanar tanitasi céljai jelennek
meg. A leadott anyagbdl azonban nem lesz automatikus tudastobblet a tanuléi oldalon. A terve-
zést megalapozé dokumentumokban ma mar elsésorban a tanulasicél-, tanulasieredmény-alapt
gondolkodas tiikrozédik, azaz azt hatarozzak meg, hogy a tanuldnak milyen teriileteken kell
valtoznia, gyarapodnia, azaz az adott tanulasi szakasz befejezése utan milyen tudassal, képes-
séggel, attit(iddel kell rendelkeznie. Ebbdl a tervezésbdl ugyanis egyértelmiibben levezetheték
a fejlesztéshez sziikséges lépések, tanuldi tevékenységek. Kétségtelen tény, hogy ebbdl a szem-
pontbdl a jelenleg érvényes tantervek sem kovetkezetesek: a Magyar Képesitési Keretrendszer
fejlesztéséhez kapcsolodd elemzések eredménye szerint a NAT és a kerettantervek a tanulasi
eredmények helyett sokszor csak tanitasi tartalmakat fogalmaznak meg (Referencing and Self-
certification Report..., Uténé 2015). A tanulasieredmény-alapu célmeghatarozas egyrészt azért
fontos, mert ezzel a megkozelitésmoddal lehet a tanuldk valos sziikségleteihez igazodo fejlesz-
tést tervezni, masrészt ilyen modon sokkal tagabb terlleten lehet megfogalmazni a tanulasi
folyamat eredményét, a puszta ,,kognitiv outputon” kivill mas vonatkozasban is lehet és kell
értelmezni a tanul6 fejlédését. A szigord, egységesitésre torekvd szabalyozas kovetkeztében
ma az iskolakban altaldban kevés a lehetSség szakmai vitara, a kozos gondolkodasra a célokrdl,
holott mar 6nmagaban az is komoly fejleszté erdvel bir, ha egy tanari kdzosségben meg lehet
allapodni a legfontosabb fejlesztési célokrdl és értékekrdl, tovabba a munkakozosségekben
lehet egyeztetni a tantargyi fejlesztési célokrol, ez ugyanis segiti a tanart abban, hogy tanérai
célokat tudjon meghatarozni, és ehhez igazithatok a tervezett tanuldi tevékenységek.

A fejlesztés harmadik lényegi terlilete a pozitiv értékelési kultira felépitése, szemben a hiba-
kultdraval és a hibaztatassal. A hagyomanyos blintetd, hibakkal szembesitd, mindsité értékelési
modszerekkel szemben all egy olyan értékelési kultra, amely az értékelés fejleszté hatasat
hangsulyozza, az értékelésben leginkabb a tudatossag és az onallosag erdsitésének lehetSsé-
gét latja, az értékelési eljarasokat gyakori, a fejlesztési folyamatba beépitett visszajelzéseknek
tekinti, és az értékelésben is alkalmazza az interaktiv formakat, az onértékelést és a tarsérté-
kelést. Fontos eleme még a fejlesztd értékelésnek, hogy a tanuld fejlédését tagabban értelme-
zik, tehat az értékelés targya nemcsak az aktualis tudas megszerzésének sikeressége, hanem
a tanul6 személyiségének, készségeinek, attitlidjeinek fejlédése a lehetd legtagabb értelem-
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ben véve. Ez a tanari oldalrdl atgondolt, megtervezett, valdban motivald értékelési eljarasok
rendszerét jelenti, amelyben a tanulé fejlédésének, a befektetett munkanak, az eredményhez
vezetS folyamatnak az értékelése is helyet kap (Assessment for Learning... 2002; Gardner et
al. 2008). Az értékelés célja tehat nem az, hogy egy mar lezarult szakasz végén azt mindsitse,
hogy mi tortént, hanem sokkal inkabb a tovabbi fejlédésre fokuszal, azaz az értékelés akkor
torténik, amikor még lehet valtoztatni a folyamaton. Ennek a pozitiv értékelési attitlidnek a
fejlesztési projekt szempontjabdl is van jelentSsége, hiszen fontos, hogy a tanarok ne csak a
tanulok fejlédéséhez és hibaihoz tudjanak pozitivan viszonyulni, hanem a tantestiilet mint ko-
z0sség fejlédéséhez, sét a sajat hibaikhoz is ezzel a szemlélettel kozelitsenek.

Természetesen mas teriiletek is fontosak, altalaban fejlesztést igényel a tanarok digitalis
kompetencidja, illetve a modszertani kompetenciaik, kiilonosen a feladatkulturajuk. Ezek azon-
ban sokkal inkabb a pedagdgiai kultira felszini, modszertani részéhez tartoznak. Ennél azonban
mélyebb valtozasokra van sziikség, nem egyszer(ien csak a modernebb eszkozrendszert kell
megtanulni, hanem a tanarok nézetrendszerének alapvetd jellemzdit is meg kell valtoztatni, ezt
tekinthetd pedagogiai kultiravaltasnak. A mélyebb nézetrendszer és a technikak egylittes val-
tozasara van sziikség, és az iskolafejlesztési projektek példat mutatnak arra, hogy a technikak,
eszkozok, modszerek megvaltoztatasaval is el6 lehet idézni pedagdgiai kultiravaltast, ha az egy
jol elékészitett és felépitett, reflektiv és tudatos folyamatban torténik.

A PEDAGOGIAI MODERNIZACIO ESZKOZEI

Mint minden nagy rendszer, az oktatasi rendszer is nagyon nehezen valtoztathato, és kiilonbo-
z6 felfogasok léteznek az egyes modszerek hatékonysagardl. A rendszervaltast kovetd magyar
oktatas reformtorekvéseiben jol tikrézédnek az eurdpai trendek: az ezredforduld elétt alap-
vetden a tantervek, a zardvizsga vagy a tananyagok modernizaciojat probaltak meg parositani
a klasszikus kurzusalapu tovabbképzések rendszerével. Ebben is erésen tiikrozédik az a tanu-
lasfelfogas, amely alapvet&en ismeretatadasra szikiti a folyamatot, tehat van egy ismeretatado
(ebben az esetben a kutato, az egyetemi szakember, a tréner) és egy fogado, a tanar. Ennek a kis
szovegnek nem célja az elmult évtizedek oktatasi reformfolyamatainak attekintése vagy atfogd
értékelése, az érvényesiilé tendencidkat abbdl a szempontbdl szeretném csak értelmezni,
hogy ezek a folyamatok mennyire tudtak modositani a tanarok pedagogiai kultirajat, mennyire
tamogattak a tanarok tanulasi folyamatat. Kirajzolodni latszik az a tendencia, hogy a feliilrdl
induld reformok nehezen érték el a tantermet, és az ezredfordulé tajan Magyarorszagon is
megjelent az a fajta gondolkodas a pedagdgiai mindségfejlesztésrdl, amelynek lényege, hogy a
tanar és az iskola tanuld poziciéba keriil, és az 6 tanulasuknak ugyanazok az eldfeltételi, mint
a tanulé tanulasanak: aktivitds, autondmia és kooperativitas. A tanar fejlédése sem torténik
meg tehat akkor, ha puszta ismeretatadas és -atvétel all a fejlesztés kozéppontjaban, ehhez a
tanar alkoto és kritikus részvételére van sziikség, a fejlesztd oldalardl pedig bizalom, elfogadas
és partnerségre torekvés kell.

A rendszervaltast kovetd oktatasfejlesztési kisérletek meghatarozo eleme volt a tantervi re-
form. Ebben egyben az oktatasligyi ideoldgiai valtasai is visszatiikrozédtek, hiszen allandosult a
kiizdelem a szabadabb, alaptantervi iranyitasra épulé szabalyozas, és az elSirdbb kerettantervi
szabalyozas kozott (Kapusi—Ugrai 2015). A tantervek tobbszori valtozasa bizonyos értelem-
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ben talan erdsitette is a tradicionalis pedagdgiai felfogasokhoz valé ragaszkodast: a tanarokban
kialakult egy olyan vélekedés, amely szerint nekik nincs dolguk a folyamatosan valtozo tanter-
vekkel, legjobb, ha a tapasztalataikra és a bevalt modszereikre tamaszkodnak, dokumentaljak
a tanitasi folyamatot az éppen aktualis elvarasoknak megfeleléen, am az osztalyterem bezart
ajtaja mogott az torténik, amit 8k jonak latnak. Anélkiil, hogy le akarnank becsiilni a tantervi
reformok jelentSségét, hiszen azok nagyon sok és fontos értékvitara adtak lehetSséget, azt
megallapithatjuk, hogy alapvetd valtozast a pedagdgiai kulturaban valészinlileg nem hoztak.
A tanartovabbképzések tapasztalatai azonban azt is mutatjak, hogy a tantervek absztrakcios
szintje sok tanar szamara nehezen értelmezhetd, ezeket a dokumentumokat sokan nem tudjak
eszkozként hasznalni a napi tanitasi gyakorlatukban. Ebben a tekintetben nyilvanvaléan fontos
tény, hogy a kiilonbozé megkozelitésmodu tantervi reformok egyikének sem volt ideje kitelje-
sedni, ezek részben egymast kioltva valosultak meg.

A rendszervaltast kovetd idészak egy masik jelentds modernizacios kisérlete az érettségi
vizsga reformja volt 2005-ben. Az érettségi vizsga klaszikus oktataspolitikai eszkoz, hiszen
a tanuld rendszerben valé haladasat szabalyozhatja, kezelni tudja a tarsadalom altalanos
miveltségének kérdéseit, de az esélyegyenlSséget is jelentSsen befolyasolhatja (Matrai 2001).
Tartalmi értelemben a zardvizsga erésebb modernizacios eszkoz a tantervnél, hiszen a ta-
nar azt nem teheti meg, hogy a vizsgakovetelményeket figyelmen kiviil hagyva folytatja a napi
tanari munkajat a megszokasaihoz igazodva, ennek ugyanis vilagosan mérhetd, adatokkal
alatamaszthaté kovetkezményei lehetnek: a tanulé rosszul teljesit vagy megbukik a vizsgan.
Megallapithatd, hogy a kétszintl érettségi vizsga bevezetésének és az azt megel6z6 egy évtize-
des fejleszté munkanak volt modernizaciés hatasa: a tantargyi vizsgak szemléletileg valtoztak,
lehetdség nyilt az egyes tantargyi kanonok Gjragondolasara, megjelentek egy korszeribb ér-
tékelési kultira alapjai (Horvath—Lukacs 2006), és a vizsganak volt hatdsa a tanitasi folyamatra
is (Bankuti-Horvath 2008). A vizsgareformnak talan lehett volna jelentésebb modernizacios
hatasa is, ha az implementalasa hosszu tavra tervezett folyamatként jelent volna meg, tehat a
tanarok komolyabb segitséget kaptak volna ahhoz, hogy a napi gyakorlatukon mit kell valtoztat-
niuk. Az erre éplilé rendszerek hianya miatt azonban valdszin(ileg a vizsgareform sem tudott
alapvetd valtozast hozni a pedagdgiai kulturaban.

A tananyagok modernizaciojara is volt kisérlet, az Educatio Tarsadalmi Szolgaltaté Nonpro-
fit Kft. koordinalasaval az NFT 3.1 projekt keretében 2004-2008 kozott tobb tantargyi és
készségteriileten késziiltek tananyagok, amelyekben a kompetenciafejlesztésen volt a hang-
suly. Ezek a kompetenciaalapii csomagok sok tanar kozrem(ikodésével késziiltek, és a készilé
anyagokat ki is probaltak, tehat ezek az anyagok sok tanarhoz jutottak el. Ennek ellenére ez a
modernizacids kisérlet sem vezetett jelentds valtozashoz, igaz ennek a folyamatnak sem volt
modja kiteljesedni, az oktataspolitikai prioritasok valtozasa miatt ez a torekvés is elhalt még
mielStt a rendszer valéban hasznalatba vette volna az eredményeit.

A rendszervaltast kovetd oktataspolitikai intézkedéseket altalaban igyekeztek tanartovabb-
képzésekkel is megtamogatni, és ezeket tobbnyire Ugy szervezték, hogy minél tobb tantestii-
letbdl vegyenek részt rajtuk tanarok, igy minél jobban ,teritsék” az 0j gondolatot. Ezeknek a
kurzusalapt tovabbképzéseknek a hatdsmechanizmusat ugy képzelték el, hogy a tovabbképzés
vezetdje atadja az (j tudast a résztvevének, aki ezt majd tovabbadja a tantesttiletének. Az érett-
ségi reform bevezetését kiséré tanartovabbképzések (vizsgaztatok képzése) szervezésekor
példaul fontos szempont volt, hogy lehetdleg minden tantestiiletben legyen egy-két tanar, aki
a vizsga bevezetését megel6zSen részt vesz ilyen programban. Az egy-egy tanar tovabbkép-
zésére épiilé modernizacié sem hozta meg a vart sikert, az e mogott rejtézé multiplikacios
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gondolat nem tudott megvaldsulni: tobbnyire nem a képzésben résztvevé hasonitotta magahoz
a rendszert, hanem a tantestiilet igazitotta magahoz az Uj tartalmat, ha az egyaltalan eljutott
hozza. Erre kivalé példa az idegen nyelvek tanitasanak rendszervaltas utani torténete. Az ide-
gennyelv-tanitasban jelentds pedagdgiai fordulatot hozé kommunikativ szemlélet( nyelvtanitas
elmélete és gyakorlata a 80-as évektdl Magyarorszagon is elérhetd volt, mas tantargyteriile-
tekkel 6sszehasonlitva a nyelvtanarok altalaban tobb tovabbképzésen vettek részt, amelyekben
jelentds forrasok jelentek meg a kiilonbozé célorszagok kulturintézeteitdl is (British Council,
Goethe-Institut stb.). Ennek az eredménye azonban a mai napig nem latszik egyértelmien a
magyarorszagi idegennyelv-tanitas gyakorlataban vagy eredményességében.

A nagyon sokféle valtoztatasi kisérlet jelentds eredményeket hozott, de a magyar iskolak pe-
dagdgiai kultirajaban mégsem okozott komoly valtozast. A nehezen megvaltoztathato, merev
kornyezet igyekszik védekezni az Uj ellen. Sok esetben az organizmus magahoz hasonitja az
innovativ torekvéseket, vagy a szervezet kiveti magabol azt, amit nem akar befogadni (Knausz
2015). Az jellemzé tehat, hogy ezek a kisérletek a nagy rendszerek meguijitasara tobbnyire
nem jutottak el a tanarig, a tanteremig. Az innovaciot a gyakorlat a sajat képére formalta,
és sok esetben ez torténik a modernizaciod legkézenfekvébb maodjaval is: a fiatal tanarok, a
tanarképzésbdl hozott innovativ szemléletiikkel sokszor meglep&en gyorsan idomulnak az is-
kolai normahoz és megszokashoz, mert nagyon nehéz egyediil egy masféle pedagogiai kulturat
képviselni. Es itt nemcsak arrél van szé, hogy kiilonbozé a tanarok énérvényesitési képessége
vagy megkiizdési technikaja, hanem arrdl is, hogy a gyerekektdl sem lehet gyokeresen eltérd
mikodésmodokat elvarni a kiilonbozé tandrakon.

E tapasztalatok alapjan egyre tobb olyan fejlesztés indult, amely az iskolai szintre, a tanarra
koncentral, nem tekinti tehat olyan egyértelm(inek a ,,nagy ideak” Gtjat a tanteremig, erdsen
épit a tanarok meglévd tudasara és az egyiittmlkodésiikre, tovabba arra a tényre, hogy a
pedagogiai fejlesztés egylitt jar egy szervezetfejlesztéssel is. Az ezredfordulé kornyékén Ma-
gyarorszagot is elérte a pedagogiai min&ségfejlesztés hullama (Comenius. .. 2000), sok iskolaban
megjelent ezzel egy Uj fogalomrendszer is, és ez fejlédést jelentett a pedagdgiai mindség ér-
telmezése, valamint az eredmények értékelése terén (Vass 2003). Ez egy jelentSs kisérlet volt
az alulrdl induld, egylittmiikodésen alapuld mindségfejlesztésre, amelyhez szervezetfejlesztés
is kapcsolodott. Ez sem tudott azonban komolyan kibontakozni, el8szér a kotelezévé valasa
uresitette ki, majd a pedagdgus életpalyamodellhez kapcsolodé mindségellendrzési rendszer
tette foloslegessé. Az elmult évtizedekben nagyon sok iskolai szintli kisérleti program, isko-
lafejlesztési projekt, programadaptacio, iskolan beliili vagy iskolak kozott halézati tanulas jott
létre. A tovabbiakban azt tekintem at, hogy ezekben milyen lehet&ségek rejlenek, és milyen
problémakkal kell szembenéznitik.

AZ ISKOLAFEJLESZTESI PROJEKT MEGVALOSITASA

Az egyittm(ikodésen és egymastol tanulason alapul6 iskolafejlesztési projekteket sokféle mo-
don lehet megszervezni, maga a megvalosulas is igazodik a helyi sajatossagokhoz és a sziikség-
letekhez. Sokféle mikodési modot, lehetSséget lehet talalni arra, hogyan lehet elinditani az
egylittmikodést, hogyan lehet a tanarokat motivalni, milyen médon lehet tamogatni a tanarok
tanulasi folyamatat, tehat hogy hogyan lehet létrehozni a tanuld tanar, tanulé iskola modelljét.
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Ezeknek a projekteknek az alapja mindig az, hogy az iskola tanari kozossége sajat megoldaso-
kat akar talalni a sajat problémaira, a kiindulasi pont tehat mindig a szandék az Sszinte szembe-
nézésre, az adott helyzet elemzésére és értékelésére. Ez a szandék mar onmagaban is nagyon
jelentds, hiszen a felelésségvallalas komoly elérelépést jelent egy probléma megoldasihoz. A
magyar oktatasi rendszer egyik legnagyobb problémaja, hogy a fejlesztés helyett sokszor csak
hibaztatas torténik. Minden iskolafok alapvetSen az azt megelézt hibaztatja, esetleg magat a
tanulot vagy a csaladjat az elmaradt eredményekért. Az iskolarendszer egészének mikodése is
ezt tamogatja, hiszen a szabad iskolavalasztas nem feltétleniil vagy nem csak azt jelenti, hogy a
szlil6 valogat a gyerek szamara az iskolak koézott, hanem azt is, hogy az iskola valogat a tanuldk
kozott (Kertesi—Kézdi 2008). A kozoktatas mindennapjaiban ezért nagyon gyakran megjelenik
az a fajta problémamegoldas, hogy az iskola a problémasnak gondolt tanulét be sem enge-
di, vagy valamilyen technikaval eltavolitja. A Magyar Képesitési Keretrendszerhez kapcsolodé
egyik kisebb kutatas eredménye azt mutatta, hogy meglepSen gyakori az olyan tipusu iskolaval-
tas, amikor a tanulo probléma esetén segitség helyett inkabb elutasitast kap, tehat tovabbmegy
egy masik iskolaba (Einhorn 2015/b; Imre 2015), a probléma haritasanak bevalt eszkoze még
a magantanuléva mindsités is. A rendszer egészében tehat lényegében kovetendd normaként
jelenik meg, hogy az iskola — ha a foldrajzi helyzete vagy a presztizse miatt megteheti — a
felmerilé pedagdgiai problémakat ne megoldani, hanem elkeriilni akarja. Ez a harité attitld
azonban gatja a fejlesztésnek, hiszen egy tanar csak akkor tudja valoban fejleszteni a tanulot, ha
elfogadja &t, megismeri, megérti a problémait és a sziikségleteit. Egy iskolafejlesztési projekt
megindulasakor talan ez a legjelentSsebb eldrelépés: egy kozosség ugy dont, hogy szembenéz
a valos helyzettel, felvallalja a felel&sséget, nem haritja a problémajat masra. Ebben a kérdésben
azonban nagyon nagy kiilonbségek vannak egy-egy tantestiileten bellil is, ezért az iskolafejlesz-
tési projektek altalaban lassan, évatosan indulnak, el6szor tobbnyire csak egy kisebb kor kezd
el dolgozni, majd ehhez csatlakoznak folyamatosan Gjabb tanarok, mig a végén a fejlesztés eléri
a teljes tantestiiletet (vo. Eckart et al. 2005, Rolff 2010).

A fejlesztés szintere mindig az osztalyterem, tehat a kozos munka célja az, hogy valamilyen
konkrét dologban valtozas torténjen a napi tanitasi munkaban, az egylittm(ikodd tanarok eze-
ket a konkrét valtozasokat készitik el6, elemzik, fejlesztik tovabb. Ez valoszinlileg a hatékonysag
egyik kulcsa, hiszen igy a lehetSsége is elvész annak a tipust reformnak, amely a ,,lepapirozast”
tamogatja, nem lehet vagy legalabbis nehéz pusztan dokumentaciéval elintézni a valtozast. Ez
a napi gyakorlathoz koétédés okozza azt, hogy a tanarok a korabban emlitett legfontosabb
kompetenciateriileteken fejlédnek, ahhoz ugyanis, hogy megtalaljak és alkalmazni tudjak az uj
technikakat, meg kell indulnia a tantestuletben egy kozos gondolkodasnak, tananyagfejlesztés-
nek, kolcsonos oramegfigyelésnek, kollegidlis segitésnek.

A sajat problémara talalt sajait megoldas sokféle lehet. A kozoktatasban alkalmazott peda-
gogiai fejlesztések soran altalaban harom {6 irany, illetve ezek kombinacioi jelennek meg: ko-
operativ médszertani elemek beillesztése a napi gyakorlatba, a fejleszté értékelés kiilonbozé
technikainak alkalmazasa (6nértékelés, tarsértékelés, jatékositas), illetve az online lehet&ségek
integralasa a tanitasi folyamatba. Gyakran az oktatasi struktura, a tantargyi keretek jelentds
atalakitasa torténik meg (pl. projektmodszer alkalmazasa).

A megujulas kiilonbozé modellek alapjan valosul meg. Gyakori egy kész, kidolgozott prog-
ram adaptalasa. Erre az észak-magyarorszagi régioban van példaul m(ikodd példa. Az amerikai
stanfordi egyetem altal kidolgozott Complex Instructions Program adaptalt modelljét elészor
Hejékeresztiron valdsitottak meg, a magyarul KIP-nek (komplex instrukcios program) neve-
zett modellt ma mar 40-50 tovabbi iskola alkalmazza (K. Nagy 2015). Tovabbi példak még a
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Lépésrdl Iépésre program, a Generaciok Kozotti Parbeszéd. A haldzati tanulas e programok
esetében nemcsak az iskolan beliili parbeszédet jelenti, hanem az iskolak kozotti halézatoso-
dast is, hiszen a kiilonb6zé programokat alkalmazé iskolak kézoétt is mikodik egy kolcsonds
segitség, tudasmegosztas (pl. H2O Program, Okoiskolak Halézata).

Van példa arra is, hogy a fejlesztés soran nem kész programot adaptal az iskola, tehat nem az
osztalytermi szint(i modszertani megoldast veszi at, hanem a fejlesztés modszertanat. Ezekre
példa a lesson study (tandrakutatas) és a learning study (Kullberg 2010, Gordon Gyéri 2007). E
modszerek alapja a tanitas alapos, egylittm(ikodésen alapuld elemzése és az erre épiilé kozos
oratervezés. A tanarok kozos elékészitése utan valaki megtartja az orat, majd ennek kritikus
elemzése alapozza meg a pedagégiai fejlédést. A folyamat fokusza a tanuldkat akadalyozo té-
nyez8k szisztematikus feltarasa, majd a kisérlet ezek elharitasara. Ez az intenziv kozos munka
pedig erdsen fejleszti a tanarok pedagodgiai kompetenciait (Kullberg 2010, 18).

Tovabbi elterjedt modszer a tanarok haldzati tanulasara a gyakorlatkozosség. Ez a gazdasagi
életbd| atvett modszer alapvetden arra szolgal, hogy a tanari csoport megossza egymassal
a tapasztalatait, problémamegoldasait, anyagait, és egymast segitve oldja meg a problémait
(Skalicky—WVest 2011). Ez egy lassabban épitkezé médszer, hiszen a fejlesztés elinditasakor még
nem egyértelmd, hogy milyen osztalytermi valtozasokkal probaljak megoldani a problémakat.
A gyakorlatkozosségek lényegében kisebb munkacsoportok, amelyek azonban nem a szokasos
operativ logika szerint mikodnek, tehat nem egy konkrét probléma vagy feladat megoldasara
szervezddnek, és igy nincs elére meghatarozott produktum, amelyet szigoru hataridével kell
létrehozniuk. A gyakorlatkozosségnek a tapasztalatok szerint sokféle célja lehet, példaul: prob-
Iémamegoldas (egy vagy tobb tanar osztalytermi problémai, de altalanosabb is lehet, pl. a szii-
|6k bevonasa); m(ikodd gyakorlatok, korabban felhasznalt Stletek, anyagok megosztasa; valami-
lyen tevékenység, fejlesztés koordindlasa; a kozosség szamara fontos dologhoz anyaggydijtés, a
probléma megvitatasa; kolcsonos segités, oralatogatas (Skalicky—West 2011). Egy iskolafejlesz-
tési projektben eléfordulhat tehat, hogy tobb tanari csoport kezd el dolgozni parhuzamosan,
és ezek a csoportok kiilonbozd terileteken, eltérd célokkal és modszerekkel mikodnek.

Ezek az iskolafejlesztési modellek tehat onfejlesztésen, a tanarok autonomiajan alapulnak,
alapjuk egy-egy tanari csoport kozds munkaja, parhuzamosan miikédnek kiilonbozé csopor-
tok, amelyeket a kozos tevékenység tart Ossze, nincs kozottiik hierarchikus viszony, példaul:
tantervfejlesztd csoportok, szakmai fejleszté csoport, problémamegoldé csoportok, kutato-
csoport (Szabd et al, 2011, 34). Nagyon érdekes kérdés a projekt miikodésmédja, hatasa az
iskola mint szervezet miikodésére. Az iskolai szervezet meghatarozott hierarchiaban miikadik,
ebben a szigoru rendszerben egyértelm(i az egyes szereplSk felelSsségi kore és autondmidja,
raadasul a sikeres mlkodtetéshez a mindennapokban jol kialakult struktirara van sziikség:
valaki kiadja a feladatot, mas pedig elvégzi azt a megadott hatariddig. Ebbe a hierarchikus szer-
vezetbe nem lehet automatikusan beilleszteni egy halozati tanulason alapulo fejlesztést, és erre
is kiilonb6zé megoldasi moédok vannak.

Az autondm csoportok és az iskolai hierarchia osszeegyeztetésére j6 példat lathatunk
német iskolafejlesztési projektekben. A 2000-ben el6szor lefolytatott PISA kutatds riaszto
eredményei, a ,,PISA-sokk” Németorszagban komoly kozos gondolkodast eredményezett az
oktatasi rendszer eredményességérdl, és sok iskolafejlesztési kisérlet indult meg ezt kovetd-
en. Ezek koziil tobb projekt tamaszkodott a Klippert-modszerre (Klippert 2000), amelynek
kozéppontjaban a tanulok onallé tanulasanak és a tanulasi modszereiknek a fejlesztése all. A
modszer bevezetése Németorszagban is szakmai vitakat valtott ki, nagy hatranya ugyanis, hogy
a tanitasi tartalom helyett a médszerre koncentral. A projektek felépitése és mikodtetése
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szempontjabdl azonban nagyon sok tanulsaggal szolgalhatnak (Eckart et al. 2005; Rolff 2010;
Einhorn 2015/c).

Ezekben a projektekben a mlikodtetést tanari csoportok végezték, kiilonbozé feladatkorok-
kel: ,,osztalycsoport” (nagyobb iskolakban ,,évfolyamcsoport”), ,,tantargyi csoport”, ,,iranyitd
csoport” és a ,,menedzser csoport”. A ,,évfolyamcsoportban” vagy ,,osztalycsoportban” azok
a tanarok vettek részt, akik egy adott osztalyban vagy évfolyamon tanitanak, és elkezdték hasz-
nalni az Uj médszert, programot. Feladatuk a bevezetés koordinalasa, a tanuldk szempontjabol
valé gondolkodas. A ,tantargyi csoportba” az azonos targyat tanito tanarok tartoztak, a f6 fel-
adat a konkrét tananyagfejlesztés volt. A ,,menedzsercsoport” mellett, amelybe az iskolaveze-
tés tartozott a szokasos feladatkorrel, valasztottak egy ,,iranyitd csoportot” is abbdl kiindulva,
hogy az iskolavezetés annyira elfoglalt az iskola mikodtetésével, hogy a pedagogiai fejlesztés
koordinalasaval masok foglalkoztak. Ez a csoport koordinalta az osszes csoport munkajat, el-
lendrizte a projekt haladasat, szervezte a tovabbképzéseket, a kommunikaciét a sziildkkel, a
gyerekekkel, a fenntartéval. Az iranyitd csoport tagjait valasztottak, idénként cserélték, de
igyekeztek a folyamatossagot azzal biztositani, hogy legalabb két évig maradjanak a tagok ebben
a csoportban (Eckart et al. 2005).

Ebben a szervezési keretben tehat a fejlesztés lebonyolitasa teljesen kikerilt az iskola
mindennapi hierarchiajabdl, a parhuzamosan miikédé csoportok kozott vannak olyanok is,
amelyek iranyito, koordinald szerepet latnak el. Az ilyen tipusu teljes autondmia azonban nagy
kihivast jelent: minél kevésbé autondm az iskolai szervezet normal miikodése, annal nehezebb
meginditani az innovativ folyamatokat és felépiteni egy ilyen halézati strukturat. Sok esetben
az iskolavezetés dont a projekt beinditasarodl, ezért sokszor a két struktira, tehat a fejlesztési
projekt és az iskolai hierarchia erésen osszekapcsolodik. A fejlesztés kezdetekor tobbnyire
az iskolavezetés tervezi, szervezi és iranyitja a projektet, koordindlja a csoportok munkajat,
tobbnyire id6 kell ahhoz, hogy a fejlesztési projekt autonomiaja kiépiiljon.

Osszefoglaloan megallapithatjuk, hogy a tanarok egymastdl tanuldsan és egyiittmiikodésén
alapulé fejlesztési projekt nagyon hatékony megoldas, hiszen atfogdan, rendszerbe szervezetten
képes kezelni a tanarok problémait. Sokszor az iskolakban a tanarok izolaltan kiizdenek a ki-
hivasaikkal, holott altalaban a felmeriilé akadalyok nem csak tantargyi szintlek, és nem fel-
tétlendl csak egy tanart érintenek. Tovabbi eldny, hogy az egységbe szervezettség felerdsiti
a hatast, hiszen a tanuld nem kényszeriil arra, hogy eltéré pedagogiai kultirakhoz alkalmaz-
kodjon, illetve az egyes tantargyakon bellili 6sszehangolt fejlesztéseknek van egymast erdsitd
hatasa is. A valtozasok elérik az osztalytermet, és altalaban tartdsabbak lesznek attdl, hogy
a tanarok — lévén aktiv megvaldsitok — érdekeltek a rendszer fenntartasaban. Igy nagyobb
eséllyel valtozik a tanarok nézetrendszere, attitlidje is, nem csak a felszinen, a médszertanban
jelentkezik valtozas. Mivel a kozos munkahoz folyamatos csapatépitésre is sziikség van, jellem-
26 ,,mellékterméke” ezeknek a projekteknek, hogy a tantestiiletben jelent&sen javul a munka-
helyi klima, a kozosen elvégzett munka, a kozos sikerek erds sszetartozas-élményt alakitanak
ki, és segitik a tanarokat abban, hogy a nehézségeket is meg tudjak éIni feladatként, tovabba a
kis fejlédéseket is sikerélményként. Ezek alapjan megallapithatjuk, hogy a halézati tanulason,
tanari autonomian alapuld onfejlesztés, amely komplex médon hat az intézményi keretekre és
a szervezetfejlesztésre is, hatékony modszer lehet a pedagogiai modernizaciéra az oktatasi in-
tézményekben. Ennek a fejlesztésnek azonban nagyon komoly korlatai is vannak, osszegezziik
tehat azokat a varhato kihivasokat, amelyek arra varnak, aki egy kozoktatasi intézményben
elinditana ma egy ilyen fejlesztést.
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NEHEZSEGEK ES KIHIVASOK AZ ISKOLAFEJLESZTESI
PROJEKTEK MEGVALOSULASA SORAN

Az eddig felsorolt lehet&ségek mellett nehézségekkel és kihivasokkal is szamolnia kell egy szer-
vezetnek, ha a problémai megoldasara autonémian és egylttmiikddésen alapuld fejlesztést
akar inditani. Az iskola ugyanis része a tarsadalomnak, azok az alapveté problémak, amelyek
nehezitik a mindennapokat a mai magyar tarsadalomban, leképez&dnek az iskolaban is, tovabba
az oktataspolitikai kérnyezet is behatérolja a lehetéségeket. Epp az alapelvek, tehat az autoné-
mia és a kooperativitas megteremtése jelenti ezekben a projektekben a legnagyobb kihivast.
Néhany iskolafejlesztési projekt' tanulsiga alapjan gy(ijtok ossze egy-két jellemzd problémate-
ruletet.

Az iskolafejlesztési projektekre altalaban krizishelyzetekben kertil sor, tobbnyire csak akkor
vallal ugyanis egy tantestiilet ekkora erdéfeszitést, ha a mindennapi kudarcok és nehézségek
elviselése mar nagyobb energiat igényel, mint egy Uj dolognak az elinditasa. A megélt kudarcok
hattere sokféle lehet, de jellemzéen a kovetkezd okok vagy ezek kombinaciéi inditanak el
fejlesztéseket: az Uj generaciok tanulasi és médiafogyasztasi szokasaihoz igazodas; a tomege-
sedés kovetkeztében mas tanuldi csoportok jelennek meg az intézményben; a szegregalodd
intézményben megnovekszik a szegény, hatranyos szocialis helyzetl tanuldk aranya; sok euro-
pai orszagban a multikulturalis kornyezet jelenik meg kényszerité korilményként. A kialakuld
nehézségekre azonban kiilonb6zé médon lehet reagalni: az egyik lehetséges Gt az elére mene-
kiilés, tehat az Utkeresés, a megoldas keresése, a masik lehetSség azonban a probléma haritasa
és az ezzel jaro frusztracio elviselése. Sok okbdl a magyar tarsadalomban nagy a hagyomanya
a masodik utnak, jelentds a tanult tehetetlenség, sok kozosség tehat nagyon nehezen jut el
oda, hogy a felelSsség atharitasa és a frusztraltsag tudomasul vétele helyett kockazatokat és
tobbletmunkat vallalva aktiv keresésbe, onfejlesztésbe kezdjen. Ez a probléma nem fiiggetlen
attol sem, a magyar felndtt lakossag életében eurdpai 6sszehasonlitasban kevéssé van helye az
onképzésnek, a formalis vagy informalis tanulasnak.

A tanarok tehat nehezen vallaljak a tanulast, és az iskolak nehezen valnak tanulé szervezetté,
mert nem érdekeltek ebben, és nincs elég onallésaguk ahhoz, hogy értékeiket megfogalmazzak
és kommunikaljak (Szabo et al. 2011, 16). A tanarok tulterheltsége is szerepet jatszik ebben
a helyzetben, és megfigyelhetd egyfajta ,,reformfaradtsag” is a magyar kozoktatasban. Ha a
vezetés nyomasara a tanarok fel is vallalnak egy fejlesztési projektet, akkor tobbnyire az az
elvarasuk, hogy gyorsan, egyszer(en jussanak a végére: kapjanak egy kiprobalt kész tananyagot
vagy modszert, amely kiilonosebb erdfeszités nélkil megoldja a problémaikat. A projektek
kezdeti szakaszaban sok tanarnak csalédast okoz a felismerés, hogy egy nehéz és hosszadal-
mas, erd&feszitést igényld tanulasi folyamat el&tt all. A kozosségben olyan témakrol indulnak el
beszélgetések, amelyekrdl korabban kevés sz6 esett: nyilt vitakat kell folytatni a jo és sikeres
tanitas mibenlétérdl, a tanuldkkal szembeni elvarasokrol. Az eddig bezart tantermek ajtajat ki
kell nyitni: megkezdddik a sajat gyakorlat reflektiv feldolgozasa, lathatéva valnak az egyéni tu-
dashianyok, gyengeségek és erdsségek. A kozos munka soran a tantestiilet belsé fesziiltségei is

" A szerzd a Miskolci Egyetem Tanarképzé Intézetének munkatarsaként részt vett a kovetkezd projektek
megvaldsitasiban: TAMOP-4.1.2.B.2-13/1-2013-0005 ,, Egyiittmiikodés az észak-magyarorszagi pedagoguskép-
zés mindségi megjitasaért” projekt; TAMOP-3.1.16-14-001 ,, Digitdlis Gton-utfélen komplex iskolai innovécié és
digitalis szemléletformdlds hatranyos helyzetliek korében” projekt.
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jobban felszinre kertilhetnek, a kiilonb6zé megoldasi kisérletek soran hibak, tévutak, zsakutcak
jelenhetnek meg, és ezeknek a pozitiv kezelése sem mindig egyszer(. Tehat a szervezet altala-
ban viszonylag késén dont arrdl, hogy fejlesztésbe kezd, és az ekkor mar kimerdiilt, frusztralt
kozosség hirtelen még tobb nehézséggel szembesiil. A projekt megkezdésekor tehat szamitani
lehet az elutasitasra és a csalodottsagra.

Tobbnyire nehézséget jelent, hogy a demokratikus folyamatok kialakitasa, az egyéni felelSs-
ség felvallalasa, az autondm dontések sora sok idét és energiat emésztenek fel. A demokra-
tizalodast természetesen nemcsak az iskolai szervezet miikodésére kell értelmezni, hanem a
tanar-diak viszonyra is. A tanarkozpontu, ismeretatadason alapuld pedagogia autokratikus osz-
talytermi viszonyokat eredményez, amelyben a tanulé hallgat, figyel, elfogad, igazodik (Nahalka
2011), a pedagdgiai kultira valtozasa tehat az osztalytermi szint( demokratizalédast is magaval
hozza, ez azonban sok nehézséget jelenthet a tanaroknak. A projektek tanulsaga az is, hogy a
szervezet szokasrendszere és a tanarok elvarasai miatt nagyon erdsiteni kell a projekt elején
a csapatépitést, a beallitddasok formalasat, a szervezetfejlesztést, és kevesebb idS és energia
marad a pedagégiai kérdésekre: arra, hogy a valtozasok valoban elérjék az osztalytermet, hogy
a tantestllet valoban integralni tudja a valtozasokat.

Az eddigiekben a fejlesztéseket mindig alulrol indulénak irtam le, a projektekben azonban
komoly problémat jelent az a kérdés, hogy ki az iskolafejlesztés kezdeményezd&je. Nagyon rit-
kan fordul el6, hogy egy fejlesztési projekt tényleg alulrdl indul, tehat néhany tanar megelégeli
a kudarcot vagy egyszer(ien csak tobbet akar, és egyltt elinditanak egy fejlesztést. A hely-
zet ezzel szemben az, hogy a leggyakrabban ,,kozéprdl” indul a fejlesztés: altalaban van egy
erds igazgatd a projektek hatterében, aki sok-sok energiaval kierészakolja a kozosségbdl a
részvételt. Az ,,utasitasban adott alulrdl indulas” kovetkezménye azonban az, hogy ez a részt
vevé tanarok erre fogékony részének tovabbra is megadja a haritas lehetSségét. A fejlesztés
ilyen értelemben menedzsmentprobléma is, és ezért sziikséges, hogy az iskolavezetés ebben
tamogatast kapjon. Természetesen arra is van példa, hogy a fejlesztést el8irjak, tehat az okta-
taspolitikai kezdeményezés. Egy ilyen , fellilrél” inditott fejlesztésben kulcsszerepe van a helyi
vezetésnek, hiszen & tudja elérni, hogy a tantestiilet meglassa a lehetSséget ebben a munkaban.
Az onkéntesség (hianya) egy alapvetd probléma ezekben a projektekben, bar kétségtelen tény,
hogy amikor mar latszodik a siker, példaul a tanuldk jelzik, hogy tetszik nekik az Gj modszer,
akkor altalaban megné a vonzereje a tobbi tanar szamara is, tehat viszonylag gyorsan felsza-
molddik magatdl a korabbi ellendllas. Ebbél adddik az a korabban mar emlitett dinamika, hogy
altalaban nem az egész tantestlilet kezd el dolgozni a fejlesztésben, csak egy része, és fokozato-
san béviil a kor. Ehhez kapcsolodik az a gyakorlati kérdés, hogy ebben az atmeneti helyzetben
hogyan tudjak kezelni a tanarok terhelésében megnyilvanulé kiilonbségeket, hogyan honoraljak
a befektetett tobbletmunkat.

A halozati tanulas kiindulo feltétele a bizalom és a jé kommunikacié (Szabo et al, 2011, 33), és
ez jelenti tobbnyire a kovetkezd jelentds kihivast, mert Uj kapcsolatrendszereket, Uj kommuni-
kacios csatornakat kell kialkitani a tantestuleten beliil, sokszor hianyzik a kozos nyelv is a refle-
xiéhoz vagy a problémak leirasahoz. A belsé kommunikacié tovabbfejlesztése is sok erdfeszi-
tést igényel, és tudatosan fejleszteni kell a tanarok egylittmiikodési készségeit és hajlandosagat
is. A tanaroknak meg kell tehat tanulniuk, hogy vilagosan ki tudjak fejezni az ellenérzésiiket és a
kritikajukat, am az is fontos, hogy a masik munkajanak értékelése soran érvényesiiljon a pers-
pektivikus megkozelitésmod, amely nem a mdltbeli hibakra koncentral, hanem arra, hogy mi
sikerilt jol, és min lehet még valtoztatni (Ziebell-Schmiedjell 2012). A korabban mar emlitett
pozitiv értékelési és hibakultura tehat nem csak a tanulékkal valé6 munka szempontjabol fontos.
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A tanarokban dltalaban van félelem az osztalyterem kinyitasatol, hiszen a kolcsonos hospita-
lasnak sok iskolaban nincs hagyomanya. A halézati tanulas alapja, kiindulopontja az osztalytermi
munka, a tanarok mindennapi gyakorlatanak megfigyelése, elemzése, értékelése (Szabd et al.
2011, 64), am ezzel szemben sokszor ellenérzésiik van a tanaroknak. Ebbél a szempontbdl is
tlirelemre és tapintatra van sziikség, fontos, hogy a tanarok megvalaszthassak, hogy kinek és
a munka melyik fazisaban mutatjak meg az osztalytermi gyakorlatukat. Altaldban erésen Sssze
is mosodnak a hospitaciok kiilonbozs funkeidi a tanarok gondolkodasaban, marpedig ezeket
a fejlesztési projektben hatarozottan el kell kuloniteni. A tanérakutatas a fejlesztési folyamat
alapja, ennek f6 célja a tanarok kozos tanulasa, ennek tehat nincs sem tanacsadasi, sem ellen-
6rzé, monitorozo funkcidja. llyenkor a hospitalé tanar és az 6rat megtarto tanar kozosséget
képez, nincs koztiik hierarchia. Ettdl eltér a tanarok egymast segitd tanicsado, mentorald
tipusU hospitalasa, ilyenkor ugyanis érvényesiilhet az, hogy az egyik tanarnak nagyobb tapasz-
talata van valamiben, raadasul ebben a helyzetben a hospitald tanar ,,kiilsé szemként” jelenik
meg az oran. M(ikodd projektekben ilyen tipusu éralatogatasra Ugyis sor kertlhet, hogy a tanar
kiils6 megfigyel&t igényel valamilyen probléma azonositasahoz vagy megoldasahoz, de az U
kollégak belépésekor is sziikség lehet egy tapasztaltabb kolléga segitségére megfigyelként. A
harmadik hospitacios lehetSség a minSségellendrzési célu hospitacid, bar ennek is f6 célja alta-
laban nem a klasszikus tanfelligyel&i tipusu ellendrzés, hanem a problémak érzékelése és kozds
megoldasa, illetve informaciogydijtés arrdl is, hogy a tanarok mennyire hajlandok foglalkozni a
problémakkal, illetve mennyire képesek megoldani azokat. A projektekben sokszor nehézsé-
get jelent, hogy a tanarok nehezen kiilonitik el ezt a harom funkciot, alapvetéen ellendrzésként
fogjak fel az oralatogatast, érdemes ezt nagy koriltekintéssel kezelni.

Szdmtalan mas nehézség is felmeriilhet, ezek kozul kiemelkedik még a szakmai tdmogatas
problémaja, tehat az a problémakor, hogy kik azok, akik sziikség esetén facilitatorként, tré-
nerként, coachként segitik a folyamatot a tantestiiletben. Ebben a tekintetben nagy tartalé-
kok vannak ebben a rendszerben, hiszen lehetSség nyilhat az egyetemek és az iskolak kozotti
egylittmikodésre, tehat az elmélet és a gyakorlat 6sszekapcsolasara.

OSSZEGZES

A pedagdgiai modernizacionak nagy a tétje, a jol és eredményesen miikods iskola egyrészt
mindséget nydjt a tanteremben, és igy a felnovekvd generaciét jobban felkésziti a jovére,
masrészt azonban hozzajarul a tanarok és a didkok elégedettségéhez és boldogsagahoz is.
A kozoktatas jelenlegi kozege nem kedvez az ondllé utak keresésének és az alulrél indulo
fejlesztéseknek, nagy a rendszerben a reformok iranti rezisztencia is. A reformok korabbi
sorsa azt is mutatja, hogy az iskolai szint(i fejlesztésekre nagy sziikség van. A nagy struktirak
és szabalyozok valtozasa ugyanis nem jut el automatikusan a tanterembe.

Fontos lenne, hogy a haritas és hibaztatas helyett a tanarok a tanuldk fejlesztésére kon-
centraljanak, és ez nem csak a tanulok érdeke. A problémak és nehézségek feltarasa és
megoldasa olyan folyamatokat indit el, amelyektdl a tanarok jobban érzik magukat az isko-
laban, és ez az eldfeltétele annak, hogy a gyerekek is szivesen jarjanak oda. Ebben szerepe
lehet annak, hogy egy ilyen fejlesztésben a tanarok alapvetden felel8s, cselekvd értelmiségi-
ként miikodnek, de nyilvanvaléan tiirelem kell ahhoz, hogy ezt valdoban meg is tudjak élni a
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résztvevok. Ha csokken a mindennapi kudarc, az felszabaditéan hat a tanarra és a tanulora
egyarant. A tanuldk altalaban nagyon gyorsan érzékelik a valtozast, és orommel vallaljak a
tobbletmunkabdl rajuk esé részt. A fejlesztésekben modellként miikodé iskolakban megfi-
gyelhetd, hogy a gyerekeket is biiszkeséggel tolti el, hogy a tanaraik mintaként szolgalnak
masoknak.

Az iskolafejlesztési projekt nagy elénye, hogy az osztalyteremben is érzékelhetd valtozast
jelent, amit a tandrok osszehangoltan és egymast segitve valositanak meg. A tanarok egy ak-
tiv tanulasi folyamatban alakitjak at a sajat meggy6zSdéseiket és tanitasi modszereiket azért,
hogy a tanulok tamogaté kornyezetben tanulhassanak, és a tanuldst kreativ és oromteli fo-
lyamatként élhessék meg. A k6zos munka megerdsitheti a tanarokat és a tantestiiletet, javul
a tanari kozosség kollektiv onismerete, és j6 esetben kialakulnak az innovacionak a keretei,
formai, és ez inspiralé6 munkakornyezetet jelent.

A tagadhatatlan el6nyok ellenére azonban kihivasokkal is szamolni kell. A projektek megva-
|6sitasahoz szukséges eszkoztudas és készségek terén altalaban mutatkozik kompetenciahi-
any, ezek azonban erdsitheték a projektben. Altalaban erdsiteni kell a tanarok reflektivitasat,
egyuttmiikodési készségét és a pozitiv viszonyulasukat a problémakhoz, a hibakhoz. A tar-
sadalomban is megmutatkozo deficites tertletek jelentik tobbnyire a legnagyobb kihivast,
ezek a demokratikus szabalyrendszerek, megallapodasok kialakitasa és betartasa, tovabba
az autondémiaval jaro felel8sség megélése. A projekteknek ilyen értelemben lehet pozitiv,
tarsadalomformal6 szerepe is, hiszen ha a tanarok kozott megerésodik a bizalom és az
egyuttmiikodési készség, akkor tudjak erdsiteni az osztalyteremben is ugyanezt, a demokra-
tizal6do iskola pedig erdsiti a tarsadalom demokracia iranti igényét is.

FELHASZNALT IRODALOM

Assessment for Learning: 10 Principles. Research-based Principles to Guide Classroom Prac-
tice. (2002) Assessment Reform Group http://methodenpool.uni-koeln.de/benotung/
assessment_basis.pdf (Utolsé megtekintés: 2014. december 5.)

Bankuti Zsuzsa — Lukacs Judit (szerk., 2008): Tanulmanyok az érettségirél. Hatdsvizsgdlat,
tantargyi vizsgak értékelése, feladatfejlesztés. Budapest, Oktataskutato és Fejlesztd Intézet.

Comenius 2000 kézoktatdsi minGségfejleszté program kézikényve. (2000) Budapest, Okta-
tasi  Minisztérium. http://www.nefmi.gov.hu/kozoktatas/kozoktatasi/comenius-2000-
program (Utolsé megtekintés: 2014. julius 1.)

Eckart, Wolfgang — Endler, Susanne — Schmied, Hans B. — Singer, Eva-Maria (2005): Pdda-
gogische Schulentwicklung an Grundschulen. Konzept und Praxis. Gottingen, Bundesminis-
terium fir Bildung und Forschung. Institut fur berufliche Bildung u. Weiterbildung e. V.

Einhorn Agnes (2015/a): A pedagégiai modernizdcié és az idegennyelv-tanitds. Miskolc, Mis-
kolci Egyetemi Kiadé.

Einhorn Agnes (2015/b): A tanulasi eredmények elismerése a kézoktatdsban. Kutatasi
osszefoglalo. In: Utdné Visi Judit (szerk.): A Magyar Képesitési Keretrendszer és a validdcié
lehetbségei a koznevelés szemszogébsl. A TAMOP-3.1.8 keretében megvalésulé fejlesztés.
Budapest, Oktatasi Hivatal. 177-222.

Einhorn Agnes (2015/c): Pedagégiai kultiravaltis — de hogyan? In: Knausz Imre — Ugrai



Az iskolafejlesztési projekt mint modernizaciés eszkdz 41

Janos (szerk.): A pedagdgiai kultiravdltds lehetdségei. Tanulmdnyok a Miskolci Egyetem Ta-
ndrképzé Intézetében zajlo fejleszté munkdrél. Miskolc, Miskolci Egyetemi Kiado. 57-75.
Gardner, John — Harlen, Wynne — Hayward, Louise — Stobart, Gordon (2008): Changing
Assessment Practice. Process, Principles and Standards. Assessment Reform Group. http://
www.qub.ac.uk/aria/|G%20Changing%20Assment%20Practice%20Final%20Final.pdf

(Utolsé megtekintés: 2014. szeptember 17.)

Gordon Gyéri Janos (2007): Tanérakutatas. Egy elterjedében lévé oktatasfejlesztési
15-23.

Horvath Zsuzsanna — Lukacs Judit (szerk., 2006): Uj érettségi Magyarorszagon. Honnan
hova? Egy folyamat dllomdsai. Budapest, Orszagos Kozoktatasi Intézet.

Imre Anna (2015): Validacié és kozoktatds. In: Uténé Visi Judit (szerk.): A Magyar Képe-
sitési Keretrendszer és a validdcié lehetéségei a kiznevelés szemszogébsl. A TAMOP-3.1.8
keretében megvaldsuld fejlesztés. Budapest, Oktatasi Hivatal. 223-261.

K. Nagy Emese (2015): KIP-kényv I-1l. Miskolc, Miskolci Egyetemi Kiado.

Kapusi Angéla — Ugrai Janos (2015): Reformok hullamcsapasai kozott. Oktataspolitikai
valtozasok és a pedagégiai kultlravaltas lehetdségei. In: Knausz Imre — Ugrai Janos
(szerk.): A pedagégiai kulturavdltds lehetdségei. Tanulmanyok a Miskolci Egyetem Tandrkép-
z6 Intézetében zajlé fejleszté munkarél. Miskolc, Miskolci Egyetemi Kiadé. 13-29.

Kertesi Gabor — Kézdi Gabor (2008): Az oktatasi szegregacio okai, kovetkezményei és
ara. In: Bernath Gabor (szerk.): Esélyegyenl6ség — deszegregdcié — integrdlé pedagogia.
Budapest, Educatio. 15-25.

Klippert, H. (2000): Pddagogische Schulentwicklung. Planungs- und Arbeitshilfen zur Forderung
einer neuen Lernkultur. Weinheim/Basel, Beltz.

Knausz Imre (2015): Adalékok a pedagogiai kultira értelmezéséhez. In: Knausz Imre —
Ugrai Janos (szerk.): A pedagdgiai kulturavaltas lehetéségei. Tanulmanyok a Miskolci Egye-
tem Tandrképzé Intézetében zajlé fejleszté munkardl. Miskolc, Miskolci Egyetemi Kiado.
2015. 43-56.

Kullberg, Angelika (2010): What is Taught and What is Learned. Professional insights gained and
shared by teachers of mathematics. Goteborg, University of Gothenburg. [Gothenburg
Studies in Educational Sciences 293]

Matrai Zsuzsa (2001): Erettségi és felvételi kiilf6ldén. Budapest, Miiszaki Konyvkiadé.

Nagy Jozsef (2010): Az uj pedagégiai kultira. Szeged, Mozaik Kiado.

Nabhalka Istvan (2011): A parhuzamosok mar talalkoztak. tani-tani online, 2011. febr. 28.

OECD (2010): The Nature of Learning: using research to inspire practice. Paris, OECD Pub-
lishing.

Referencing and Self-certification Report of the Hungarian Qualifications Framework to the EQF
and to the QF EHEA. (2015) (Szlamka Erzsébet ed.) Budapest, Educational Authority,
Hungarian National Coordination Point.

Rolff, Hans-Glinther (2010): Schulentwicklung als Trias von Organisations-, Unterrichts-
und Personalentwicklung. In: Bohl, Thorsten — Helsper, Werner — Holtapples, Heinz
Glinter — Schelle, Carla (Hrsg.): Handbuch Schulentwicklung. Klinkhardt UTB. 29-36.

Skalicky, Jane — West, Melody (eds, 2011): UTAS Community of Practice Initiative. Centre
for the Advancement of Learning and Teaching. http://www.teaching-learning.utas.edu.
au/__data/assets/pdf_file/0007/185605/CoP-Reader-Complete.pdf (Utolsé megtekin-
tés: 2016. marc. 2.)



Szabé Maria — Singer Péter — Varga Attila (szerk., 2011): Tanulds halézatban. EIméleti 6ssze-
foglalé és gyakorlati tanacsok az eredményes hdlézati tanulds megvaldsitdsdhoz. Budapest,
Oktataskutato és Fejlesztd Intézet.

Szivak Judit (2003): A reflektiv gondolkodds fejlesztése. Budapest, Gondolat Kiado.

Utdné Visi Judit (szerk., 2015): A Magyar Képesitési Keretrendszer és a validdcié lehetéségei a
kéznevelés szemszogébdl. A TAMOP-3.1.8 keretében megvalésulo fejlesztés. Budapest, Ok-
tatasi Hivatal.

Vass Vilmos (2003): Az iskolai mindség mutatéi. Uj Pedagégiai Szemle 53. évf. |. szam
36-46.

Ziebell, Barbara — Schmidjell, Annegret (2012): Unterrichtsbeobachtung und kollegiale
Beratung. Neu. Berlin etc., Langenscheidt. [Fernstudieneinheit 32.]



