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BEVEZETO

Jol tudjuk, hogy a bevezeték valdjaban soha nem egy kdnyv megirasanak az elején készll-
nek, hanem a végén: amikor mar minden vagy majd minden szdvegrész elkészlilt, az iras
kdzben felmertilt kérdések tisztazodtak, a szerzék elég magabiztosan latjak at az egész
mdvet ahhoz, hogy irjanak rdla, és elinditsak az olvasé beavatasat. A Bevezetd szamukra be-
fejez8 szbveq: az irds izzadsagos térténetének végén. Az olvasd azonban ezzel a széveggel
talalkozik legel&szor. Az & szamara itt kezdddik el a ,térténet”. Ugyanakkor ez neklnk, szer-
z6knek is kezdet. Most lezarjuk a kényvet, Utjara bocsatjuk, és elindul a széveg 6nallé életé-
nek kalandja. Kezdet és vég, elindulas és tovabblépés ilyen sajatos egybefonddasa nagyon
j6 Kiinduld kép arra, hogy meghivjuk az olvasot a széveg befogadasanak utjara. Meghivjuk
arra, hogy tartson vellink, torténetlnk, sét torténeteink olvasasa, értelmezése altal teremtse
meg sajat torténetét.

Talan szokatlan torténetrdl beszélni egy cimében is koncepciordl szdold, tudoma-
nyos-szakmai konyv bevezet6jében. Pedig egy ilyen koncepcidalkoté munkanak is megvan
a maga térténete, sét ugy gondoljuk, hogy maga a koncepcio is egyfajta torténet, elbeszélés
a mai iskolardl, valtozasairdl, lehetéségeirdl. Raadasul nem lezart, hanem nyitott, folytathaté
torténet. Az olvaséban a mi elbeszélésliink nyoman szlletik egy masik, talan hasonld torté-
net, ami ,Ujrairja”, Ujragondolja a miénket. Szeretnénk, ha az olvasok torténetei dialdgusba
lépnének szbvegeinkkel, amelyek maguk is sok-sok parbeszédbdl szilettek: mas elméletek-
kel, szbvegekkel, gyakorlati tapasztalatainkkal, egymas értelmezéseivel, mas kutatdkkal, az
empirikus kutatas tapasztalataival stb.

De ki is ez az olvasd, akit szeretnénk meghivni erre a dialdgusra? A célunk az is-
kolak megszdlitasa, természetesen az iskolak legfontosabb vezetdin, iranyitéin, szakértéin
keresztll, akik nagyban hozzdjarulhatnak ahhoz, hogy az iskola alakuljon, fejlédjén. Ez volt
ugyanis az egyik kézds kiinduldpontunk, amikor két évvel ezelbtt 6sszeallt ez a sokféle szak-
mai identitassal, megkdzelitéssel rendelkezd kutatokbdl allé csoport: hittlink abban, hogy az
iskolanak fejlédnie kell, és felelésséget éreztlink neveléstudomanyi kutatoként azért, hogy ez
a fejl6édés minél végiggondoltabb, szakmailag megalapozottabb legyen. Hianyérzetlnk volt az
iskola tarsadalmi szerepének, helyének reflektalatlansaga, az iskolai pedagdgia és innovacio
koncepcionélkllisége kapcsan. Nem gondoltuk, hogy egy egészen Uj, mindent ,megoldd”
koncepcidval dllhatunk el8, de ugy Vvéltik, hogy pontosan az a sokféleség, amely jellemezte



teamUnket, gazdagsagot jelent, gylimolcsdzd lehet, és olyan Ujfajta értelmezési dimenzidkat
nyit meg, amelyek valéban Ujat mutathatnak a hazai kontextusban az iskolak és az iskola fejlé-
désért dolgozd szakemberek szamara. Hogy hogyan is alakult térténetlnk, és miért is fontos
— egy ilyen egésszé dsszeallt mivoltaban — az Uj koncepcié megalkotasa, minderrél bévebben
sz6lunk még a bevezetd fejezetekben, és magunkat is bemutatjuk majd a kényv végén.

Kutatdi csapatunk a koncepciot kétéves rendszeres megbeszéléseken, vitakon, egy-
mas gondolatainak értelmezésével és egymas szdvegeinek olvasasaval, javitasaval, Ujragon-
dolésaval alkotta meg. igy azonosultunk mindannyian egyre jobban a koncepcidval. Az sem
volt gond ezért, hogy e folyamat szintéziseként szlletett kényv megirasaban voltak, akik
er6teljesebben tudtak részt venni, masok nem. Mégis mindenki neve szerepel a szerzék ko-
z6tt, mert a kétéves koncepcidalkotasban mindenki részt vett a szlikebb kutatdi csoportbdl.
Es bar sajnos az adminisztrativ elvarés az, hogy pontosan lebontsuk, ki mely szévegrészéket
irta, a mi hatarozott szakmai hozzaallasunk az, hogy a kodnyvink (és korabbi cikkeink) min-
den egyes szava mind a négyunkeé, kildnbség nélkul. Ezért is szerepel mind a négy kutato
neve ott a kdnyvon.!

Mit nyujthat ez az Ut az olvasénak? Mit tudunk felkinalni neki, ha elindul a térténe-
teink 6svényén? Semmiképpen nem kinalunk kénnyl recepteket, kdnnyen alkalmazhatd
maodszereket ebben a kdtetben. Ezzel szemben egy kiérlelt és jelen formajaban rogzitett
koncepcid kérdésfelvetéseit nydijtjuk, amely ezen az uton vald jarasra sarkallhatja az isko-
lakat is. A kotetben fejezetrdl fejezetre kibontakozik, mit is jelent az adaptiv-elfogadd iskola
koncepcidja. Nem egy Uj alternativ iranyzatrdl van szd, nem egy gyodkeresen Uj iskolaelmé-
letrél, hanem egy olyan nyitott, alakuld koncepciérdl, amely elméleti szempontokat ad, de
az iskolai gyakorlatok tapasztalatainak értelmezésével, és igy segitséget jelenthet az intéz-
meényeknek sajat gyakorlatuk, céljaik értelmezéséhez. Bar a kdtetben nagy jelentésége van
a kutatasba bekapcsolddo iskolak tapasztalatainak, melyeket — pontosabban ezeknek a ku-
tatok altal atszlrt elbeszéléseit — felhasznaljuk a fejezeteinkben, mégsem arrdl van szo, hogy
egy atfogo iskolakutatasbdl szlletett volna meg a koncepcid. Sokkal inkabb a tdbbségében
nemzetkdzi szakirodalom kozds atgondolasabdl (s szlntelen Ujragondolasabdl) jott 1étre az
az elméleti, értékek mentén felépuld hattér, Ujfajta elbeszélésmadd az iskolardl, amelyet az
iskolai gyakorlattal Utkodztettlink, s6t amelyet maguknak a kutatasban részt vevd iskolaknak
is felkinaltunk a kézds gondolkodas jegyében. E kdzds gondolkodas és a gyakorlattal vald
Utkdztetés sokat formalt aztan a koncepcion, amely most fontos kikristalyosodasi pontjahoz
érkezett el e kdtetben. A fejezetek, illetve alfejeztek elején mindig konkrét esetekbdl indulunk
ki egy-egy résztéma kifejtésében. Ezek az empirikus kutatasbdl szarmazo torténetek, pél-
dak pedig nem a koncepcio egyes dimenzidinak kiinduld esetei, abban az értelemben, hogy
erre épullve szlletett volna meg az elméleti koncepcid, hanem gyakorlati példaként alinak az

1 Torténetiink részeként jelezziik, hogy fajlaljuk: az ilyen kozos teammunkéanak nem kedvez az az EU-s pélydzati kdrnyezet, amely minden
esetben a feladatok lelitésszdmra leosztott elosztésat kivdnja meg, és amely emiatt szdmos akadalyt is jelentett a kdzds munka sordn.



adott dimenzidhoz kapcsoldddan, hogy segitsék a kérdésfelvetést a vellink egyUttgondol-
kodni akard olvasok, illetve iskoldk szamara: az elmélet gyakorlathoz kotését.

Sz6t kell ejtentink a koncepcio nevérdl is. A projekt eredeti tervében csupan az elfo-
gadd iskola szé szerepelt. Ez a jelzé fontos kiinduldpontra utalt: a tanuldi sokféleséget elfo-
gado, a tanuldkat tamogato iskola képére, és ezzel a hazai neveléstudoméanyban az iskola
jelz6jeként nem megszokott kifejezéssel jelezte, hogy a meglévd megkdzelitésekre épité, de
azokbdl mégis Ujat létrehozni akard koncepciordl van szd. Az elfogadé jelzd a sokkal inkabb
bevett befogaddval szemben jobban fokuszba helyezte a tanuldra figyelést, a kategdridkon
valé tullépés dimenzidjat. Végul ebben a fogalomban tlnt 6sszefoglalhaténak az adaptiv és
az inkluziv megkdzelités dsszekapcsolasa, mely nagyon fontos célja volt a tervnek. Ahogyan
azonban elkezdett dolgozni a kutatoi team, egyre inkabb az egyébként nagyban atértelmezett
adaptiv (lasd 4. fejezet) név tlint a csoport szamara mégis atfogébbnak, a kialakuld koncep-
ciot jobban leird kifejezésnek. Végll azonban mégis szliknek éreztlk az adaptiv elnevezést,
rdadasul ehhez mar kapcsolddtak kezdeményezések, elméleti megkdzelitések a hazai peda-
gdégiaban, és a hivatalos projektcimen sem lehetett valtoztatni, valamint — nem utolsdésorban

— az elfogado jelzé fentebb jelzett, nyitottsagot sugallé konnotacidja miatt: a koncepcid végsd
elnevezése az adaptiv-elfogadd iskola lett.

A kotet felépitését és szbvegstrukturajat igyekeztlink ugy megtervezni, hogy atlathatd
szerkezettel, kiemelésekkel, sok kereszthivatkozassal segitse az olvasé bevezetését a kon-
cepcidba. Az elsd fejezetben a projekt miérijeit és térténetét mutatjuk be, hogy beavassuk
az olvasot kialakulas toérténetébe, megismertessik modszereinkkel. E fejezetben segitséget
nyujtunk a tovabbi olvasashoz is. A masodik fejezet a koncepcié néhany jellegzetességét,
elméleti alapjait adja meg. Ezutan kulon fejezetekben a koncepciod 6t legfontosabb értékdi-
menzidjat mutatjuk be gyakorlati példak, kérdésfelvetések és az elmélet kifejtése, elemzése
altal (Iasd errdl bévebben az 1.3. alfejezetet). A kdtet végén a koncepcio lehetséges jovéjerdl,
egy iskolahaldzat lehetéségeérdl irunk, majd az olvasokat (kuldnféle pedagdgiai szerepldket)
megszolitd, eléremutatd dsszegzést kinalunk, amely a tovabblépésrél, a koncepcid ,alkal-
mazasarol” szol.

Igyekeztiink az olvasd szamara minél kdnnyebbé tenni a velink egyUtt haladast
a koncepcid utjan, de tudjuk, hogy az értelmezés néha nehéz lesz. Ennek oka részben az,
hogy az olvas6 mar egy kész koncepcidval szembesul, s nem jarhatta végig azt a gondolati
utat, amit a kdnyv szerzdi; masrészt elméleti koncepciordl van szd, amelynek megértéséhez

Lelméleti” eréfeszitésre van szilkség, és amely tobb, hazankban még kevéssé ismert megko-
zelitésre épit, erésen interpretativ szemléletd (lasd errdl az 1.1. alfejezetet). Bizunk azonban
benne, hogy izgalmas és elgondolkodtato, cselekvésre késztetd olvasmanyban lesz részik.

Konyviinknek a befektetett energia ellenére szamos hianyossaga is van, amelyekkel
tisztéaban vagyunk. Szamos kérdés tovabbgondolasara, mélyebb elemzésére a projekt szU-
kds hatarideje miatt nem volt mar lehetéség. Az eredeti gondolatot — ahogy azt még kifejtjik —,
az inkluzidval folytatott szorosabb szakmai parbeszédet nem sikerllt ugy megvaldsitanunk,



ahogyan elterveztik. A hazai iskolahalozati tapasztalatokat és a hazai elméletalkotdk mun-
kait sokkal kevésbé épitettiik be koncepcidnkba, mint a nemzetkdzi megkozelitéseket. Ennek
a hianynak a sulyat kiléndsen érezzik, mert koncepcionk egyik sarokkdve a helyi kontextus-
ra valé reflexio. Ez tehat mindenképp a késébbi tovabbgondolas része kell, hogy legyen. Bar
nagyon fontos szamunkra a torténeti dimenzi¢ és az aktudlis, iskolat korilvevd tarsadalmi
helyzetre reflektalas, mégsem épitettik be a legutdbbi idészakok és a jelen oktataspolitikaja-
nak kihivasait explicit médon a szévegbe. Ez a ,hiany” tudatos valasztasunk, mert Ugy gon-
doltuk, hogy nem akarunk kifejezetten oktataspolitikai alapu hazai trendekhez kétdédni, és
mert a kdzelmult és a jelen oktataspolitikai eseményei szlintelendl valtozo, bonyolult helyzetet
teremtettek. Olyan darazsfészek ez, amibe nem akartunk belenytini, hogy a koncepcidnk
altalanosabb érvényd, hatarozottan szakmai alapu megkdzelités maradhasson.

A koétet minden hianyossagaval egyltt kétéves, kemény, k6zds munkank gylmadlcse.
Reméljlk, ez a kutatasi torténetlink végén, de az olvasd térténetének elején allé beveze-
t6 kedvet adott ahhoz, hogy az iskolaért felelésséget vallalo szakemberek tovabbolvassak
munkankat. Reméljik, sokan valaszolnak meghivasunkra, hogy jarjak végig vellnk térténete-
ink Utjat, és segitsenek a tovabbi kérdésfelvetésben, Ujragondolasban. Legfontosabb célunk,
hogy a konyvben felvetett szempontok mentén az iskolak kezdjenek el beszélgetni, reflek-
talni, gondolkodni: tudatos uton, a valtozas, alakulas utjan jarni. Amennyiben szeretnének
visszajelzést adni, benniinket kérdéseikkel megkeresni, vagy akar egy jovébeli iskolahaldzat
irant érdeklédnek, varjuk leveleiket az adaptiviskolak@gmail.com emailcimre.

Itt a kdnyv elején és az iras végén kodszonjik mindazoknak, akik segitették munkakat.
Nehéz lenne felsorolni név szerint mindenkit, hisz a projekt végére mégis népes csapat-
ta formalddtunk. Kdszdnjik az iskolak vezetdinek, pedagdgusainak és a diakoknak, hogy
beengedtek mindennapjaikba és veliink gondolkodtak. Oriiliink, hogy Koczor Margittal és
Németh Szilviaval tartos szakmai kapcsolatot alakithattunk. Halasak vagyunk a kutatasban
részt vevod lelkes PhD- és pedagdgia szakos hallgatoi csapatnak: Czetd Krisztinanak, Doczi-
Vamos Gabiriellanak, Pasztory Juditnak és Sikd Déranak. Koszonjuk a szakérts, kutatd kol-
légaknak, kiléndsen Golnhofer Erzsébetnek és Trencsényi Laszlonak, hogy kritikus, de érté
kérdéseikkel ravilagitottak a tovabblépés lehetéségeire. Fontos volt a szakmai tanacsado
testllet tamogatod szerepe, hisz kiils, de mégis a projekthez kdt6dd gondolkodd partne-
reket kaptunk személyikben. KUlon készonjuk Lukacs Juditnak, hogy megértd tirelemével,
kitartasaval, szakértelmével atlenditett minket megoldhatatlannak tdné kriziseken, és Dobos
Zsuzsanak, hogy az adminisztracié Utveszt6itdl dldozatos munkajaval — amennyire tudott —
tavol tartott minket. S persze kdszo6njik csaladtagjainknak, hogy a végelathatatlan szakmai
megbeszéléseinket tlirelemmel viselték

Budapest, 2011. szeptember
A szerzék



1. EGY KUTATAS-FEJLESZTES
MARGOJARA - SZEMPONTOK
A KONCEPCIO MEGISMERESEHEZ

A koncepcié ma rogzithetd formajanak kialakulasa sok ponton jellemzi magat a tartalmat is,
ezért az aldbbiakban rdviden dsszegezzik formalddasanak folyamatat. Nem csupan tor-
téneti szempontu e leirasunk, hanem igyekeztlnk reflektiv médon a mai tudasunk szerint
elemezni, értelmezni is ezt. Ez az elbeszélés jol példazza kritikai megkozelitésmdodunkat,
de ezen tul a reflexid a régzités e fazisaban még néhany Uj szemponttal is szolgalt a kon-
cepcio megirasahoz. Ez rogtdn mutatja egyik jellegzetességét: folyamatos formalhatésagat
és alakulasat.

1.1. MIERT ISMET EGY UJ KONCEPCI1O?

Az utdbbi évtizedekben az iskolaval kapcsolatban kulcsszavakka valtak a reform, a fejlesztés
és az innovacié gyakran nem eléggé jol megkuldnboztetett fogalmai (v8.: Trencsényi, 2002).
Dontéshozdk és szakemberek Ujra és Ujra ugy Vélik, az iskolanak valtozasra van szlksége.
Ugyanakkor mintha nehezen menne ez a valtozas, sét ugy tlnik, az iskolahoz a ,valami nem
mukadik jol” diskurzusa, sét a valsag narrativdja kapcsolddik a szakmai €s tarsadalmi kdzbe-
szédben egyarant. Szakemberek, kutatd(csoporto)k, oktataspolitikusok mind megteremtik
a sajat narrativaikat, értelmezéseiket az iskolardl, elhelyezve azt kutatasi vagy intézkedési
keretben. Az Uj kutatasok és fejlesztések pedig akkor tudnak gyimolcsézéek lenni, ha kriti-
kusan tudnak viszonyulni a korabbi kutatasok, fejlesztések eléfeltevéseihez, kontextusahoz.
(errdl részletesebben lasd 1.1. alfejezet és 2. fejezet).

2009-ben Rapos Nora vezetésével egy olyan kutatocsoport allt dssze — hogy elindit-
son egy projektet a TAMOP 3.1.1 program keretén bellil -, amely elégedetlen volt az eddigi
narrativakkal, s egy Uj megkozelités koncepcidjanak kidolgozasara vallalkozott. Mindannyian,
akik ennek a teamnek a tagjai voltunk és vagyunk, valamilyen iskolahoz kapcsolédd kuta-
tasi tapasztalattal a hatunk mogott fogtunk neki a munkanak. Mind eltéré kutatoi, elméleti



hattérbdl jottlink, de kbdzds volt benniink a gondolat, hogy szikség lenne az iskolardl egy Uj
megkozelitést, egy Uj perspektivat, megkdzelitést add koncepcidt megalkotni és a magyar
pedagogiai kdzéletbe bevezetni. Az Ujdonsag természetesen relativ. Nem gondoltuk és gon-
doljuk, hogy valami gy6keresen Ujat tudnank felmutatni, hanem csak azt, hogy egyrészt az
eddig nem igazan dsszekapcsolt koncepciokbdl (mint pl. az adaptivitas, komprehenzivitas,
inkluzio) lehetséges ,8sszegyurni” valami Ujat, masrészt, hogy a nemzetkdzi szakirodalom-
ban szamos olyan diskurzus jelent mar meg, ami a hazai pedagdégiaban ismeretlen, és Ujnak
szamit a felvetése.

Mar a projekt inditasakor meg tudtuk fogalmazni azokat a problémakat, amelyek miatt
ugy gondoltuk, hogy szilikség van a sok-sok megkdzelités mellett nem egy Ujabb iranyzatra,
hanem egy jol végiggondolt, elméletileg megalapozott koncepciora, amely tdbbféle termé-
keny megkdzelitést integralhat magaban. Koncepcionk fébb kiinduldpontjai ez alapjan:

e A hazai neveléstudomanyban — s annak kuléndsen az iskolai gyakorlathoz kap-
csolédo terlletén — kevésseé jelenik meg a bevezetSben is mar emlitett interpretativ szemlé-
let. Tisztaban vagyunk vele, hogy szokatlan e megkdzelités, még nem eléggé része a hazai

.pedagogiai kdzbeszédnek”, de nagyon fontosnak tartjuk megértését az egész koncepciod
befogadasanak szempontjabdl. Ennek a megkdzelitésnek a sajatossaga, hogy a kulénféle
koncepcidkra mint narrativakra és diskurzusokra? tekint. Ez azt jelenti, hogy ez a szemlé-
let belatja az értelmezések jelentéségét a kutatas-fejlesztésben és a pedagdgiai gyakor-
latban: a folyamatokat, a jelenségeket mindig értelmezzik, jelentéssel ruhazzuk fel, és igy
vélnak cselekvésiink alapajaiva. Az interpretécié maga nem elszakithatd a jelenségtsl. Ugy
is mondhatjuk, hogy e szemlélet szerint nincsenek dnmagaban vett tények, hanem mindig
csak értelmezett tények vannak. Az értelmezés pedig meghatarozé abban, ahogyan cselek-
szlink a ,tényekre” alapozva. Eppen ezért nagy figyelmet kell forditanunk az értelmezésekre
(pl. hogyan értelmezi egy iskola a gyermeket, milyen a tanuldképe; milyen kimondott vagy
kimondatlan iskolaértelmezés van egy-egy fejlesztési modell mogott). Tehat a modellekrdl,
koncepciokrdl nem ugy gondolkodunk mint a valdésag reprezentacioirdl (@amelyek tikrozik,
megmutatjak a valdsagot), hanem mint konstrualt interpretaciokrol (felépitett értelmezések-
rél), amelyek mogott értékek, érdekek, tarsadalmi folyamatok bonyolult szévedéke all (pl. mi-
lyen érdekek, mogottes tarsadalmi beszédmaddok és ki nem mondott értékek vezérelnek egy
iskolat, amikor a gyermekeket mindennapi gyakorlataban kilonféle kategdriakra osztja, vagy
amikor az iskolai demokraciat csupan latszolag makddteti stb.). Az ilyen mogottes értelme-
zési dimenziok feltarhatok, megkérddjelezhetdk és Ujraértelmezhetdk. Nagy szlikségét lattuk
annak, hogy a reformok, fejlesztések ,maogoétti” konstrukcidkra kritikusabban reflektaljunk.

2 A hdrom kifejezést a szdvegben felvdltva hasznaljuk, annak tudatdban, hogy nem teljesen ugyanazt a jelentést hordozzak. Mindhdrom
kifejezés azonban azt az interpretativ szemléletet fejezi ki, amely kiemeli a valdsdg megragaddsdban az értelmezések meghatdrozo
szerepét. Az interpretécio (értelmezés) dltaldnos, atfogd fogalmdahoz kapcsolhatd a diskurzus kifejezés: ez egyfajta tarsadalmi
beszédmddra utal, amely a megnyilatkozdsok mdgott feltdrhatdan jelen van. A narrativa fogalma pedig az értelmezések elbeszélés jellegét
emeli ki: arra vildgit rd, hogy dltaldban célorientdltsagot és egymasra épiilést feltételezd torténeteken keresztiil ragadjuk meg a valésagot.



Példaul, hogy akar maga a reform mint torekvés milyen — egyébként kételyeket ébreszté —
eurdpai kulturalis vilaglatasra, értelmezésre épll (modernitas, modernizmus) (v.: Popkewitz,
2000). Mindennek koncepcidnkra gyakorolt hatasardl a 1.2.3. alfejezetben szélunk.

e A magyar pedagodgiai diskurzusok nem vetettek igazan szamot a posztmodern
kihivassal sem elméleti, sem gyakorlati szinten. Szamunkra alapvetd kérdés volt, hogyan le-
hetséges a szUkségképpen értékalapu nevelés egy megkérddjelezésekre épitd posztmodern
kontextusban (a posztmodernitas fogalmanak atlatasa szintén nagyon Iényeges a koncepci-
onk megértéséhez, ehhez tovabbi tampontokat ad a 2.1. és a 2.2.2. alfejezet) (vO.: Aronowitz

— Giroux, 1991; Mihaly, 1999a).

e Az iskolakat korilvevd tarsadalmi-kulturalis-gazdasagi tér gydkeresen megvalto-
zott (lasd részletesebben 2.2. alfejezet), és gyorsan valtozik az utébbi évtizedekben, ugyan-
akkor ugy latjuk, hogy az iskolafejlesztési térekvések, mikdzben kdnnyen magukéva tesznek
bizonyos kurrens mainstream diskurzusokat (pl. tudastarsadalom, kompetenciaalapusag),
ekdzben e valtozasokra, s ezek kihivasaira sokkal kevésbé reflektalnak (pl. posztmodernitas,
globalizacio).

e De maguk az iskolafejlesztések is reflektalatlanok. Nincs szélesebb korben elfo-
gadott értelmezés, koncepciondlis elgondolas arrdl, mi is a pedagodgiai fejlesztés. Tiszta-
zatlan a fejlesztés, az innovacié és a tanulas kapcsolata is (lasd részletesebben 3.2. és 3.3.
alfejezet). A fejlesztések mogott sokszor nincsenek j6l megalapozott elméleti koncepciok,
megfelelben végiggondolt és kutatasra alapozott narrativak. A fejlesztések eredményessége
szintén problematikus, alig kiséri kutatas a fejlesztéseket. A fejlesztések szintjei sem mindig
allnak egymassal megfeleld kapcsolatban (orszagos, helyi, iskolai, osztalytermi), és kérdéses
a szintek kdzll melyeknek van, kell, hogy legyen prioritasa. Gyakori probléma példaul, hogy
az orszagos fejlesztések iranyelvei 6sszeltkdzésbe kerlinek a helyi fejlesztési szlkségletek-
kel, lassitva vagy épp kioltva ezzel a fejlesztés hatasait.®

e A pedagdgusok tovabbképzési rendszere az egyéni tanulasra, egyes terlletekhez
felkindlt képzésekre épll, és nem preferdlja annak atgondolasat, hogy a pedagdgus hogyan
formalédjon a sajat iskolai kézegében, hogyan fejlédjén mindennapi munkajaban, a tobbi
kollégaval egyUtt tanulva, és hozzajarulva az iskola fejlesztéséhez (vo.: Stoll et al., 2006).
A pedagdgus megujulasa és fejlédése kevés az iskola megujulasa és fejlesztése nélkil (lasd
részletesebben 3.3. és 4.3. alfejezet.

e Az iskolafejlesztések terjesztése is problematikus, amihez bizonyos palyazati
programok is hozzajarulnak (pl. szolgaltatd kosar). Ez a jo gyakorlatok adas-vételén, és nem
kolcsdnds tanulasi folyamaton alapul, melyben a felek kdzdsen értelmezik, egydtt vitatjak
meg sajat és masok pedagogiai gyakorlatat. Ez azért is probléma, mert ugy véljuk, igencsak
megkérdbjelezhetd a klldnféle pedagdgiai gyakorlatok ilyen fix, atadhaté-veheté dologként
koncipialasa. Minden intézménynek meg kell taldlnia a maga Utjait, a masok gyakorlatainak

3 A hazai hélézatosoddsi torekvesékrdl ldsd: Trencsényi Laszl6 (2011) irdsat.



megosztasara épitve, de tapasztalatokat kétséges (at)jadogatni, és rendkivil problematikus
eladni és megvenni (Iasd részletesebben 2.4. alfejezet).

e Az elmélet és gyakorlat 6sszekapcsolasa hianyzik. Példaul a tanulaselméleti kuta-
tasok eredményei kevéssé jelennek meg az intézményi gyakorlatban, annal inkabb egy-egy
felkapott, de nem atgondolt, nem csupan a technikai megvaldsitas szintjen megértett tanula-
si-tanitasi modszer (pl.: projektmddszer). Ennek egyik oka, hogy a tanulaselméleti kutatasok
kevéssé publikaltak a pedagdgusok szamara, s kevésbé tematizalddnak az iskolai fejleszté-
sekben, a tanarok tanulasi folyamataban.

e A szakmai parbeszéd hianyara utal az is, hogy a sok iskolai koncepcié sem ke-
res egymassal parbeszédet: pl. az alternativ pedagodgiak diskurzusai, a komprehenziv iskola
modellje stb.

e A minden tanuld szamara a tanulas, fejl6dés optimalis kereteit nydjtd adaptiv is-
kola és a specialis nevelési igényU diakok inkluzidjanak céljai, folyamata, mddszertana sok
tekintetben azonos, mégsem ismert olyan vizsgalat, elméleti koncepcio, amely ezek elméleti
koherencigjat, tartalmi azonossagait mutatna.

Mindezen kérdésekkel szamot vetve, egy koherens koncepcio kidolgozasra vallalkoz-
tunk, amelynek f6 tematikus iranya az adaptivitas és az inkluzié gondolatanak és gyakorla-
tanak osszeflizése volt.

1.2. HOGYAN ALAKULT KI AZ ADAPTIV-ELFOGADO ISKOLA KONCEPCIOJA?

A koncepcié formalddasa tébb szalon visszafejthets. Az elézmények kozt fontosak azok
a szakmai szempontok, amelyek kézvetlentl életre hivtak a projekt megsziletését, masrészt
visszatekintve épp ilyen meghatarozdnak véljik a koncepcid kialakitasra vallalkozé team ta-
gok egyéni ambicidit, érdekl6désiket, korabbi kutatasi terlletiiket adta nézépontokat.

1.2.1. AZ ELOKESZITES FAZISA - A CELOK MEGHATAROZASA ES VALTOZASA

A 2007-ben kezd8dd elbkészités soran a projekt akkori vezetdje, Bognar Maria épp egy 4
éven at tartd holland—magyar programot zart le (MAG, megelézés — alkalmazkodas — gon-
doskodas, http://www.oki.hu/mag.php), amelynek célja az volt, hogy ,az altalanos iskolakat
minden gyermek szamara az eredmeényes tanulas helyszinévé fejlessze, kilonds tekintettel
a tarsadalmi kirekesztédés veszélyének kitett, hatranyos helyzetl diakokra” (Bognar, 2005,
75. 0.). A MAG-program az adaptivitas egyfajta értelmezésével szolgalt, amely alapvetd szik-
ségletek kielégitésre és az ezekbdl levezethetd adaptiv tanulasszervezésre épit.



1. abra. A MAG-program tartalmi struktiraja

IV. Iépés
I1l. 1épés
N Fenntarthatdésag
II. 1épés Valtozés az
o értékelésben
I Iépés Valtozasok
a tanitasbhan
Alapsziikségletek Elterjesztés
) B és fenntartas
Fejlesztd e koncepcio
értékelés o tervezés

Az adaptiv
tanulasszervezés
megvalositasa
* mddszerek

 Onértékelés
o tdrsak értékelése
* megfigyelés

© egyéni utak
o egyittmikodés
o reflexié

A didkok
alapsziikségleteinek

1 L o reflexid
figyelembevétele o tervezés o portfdlio
e kapcsolat o reflexio
* kompetencia
 autonémia

Léndrd — Rapos, 2007. 9. o. alapjan

A palyazat pénzlgyi lezarasat kdvetéen élesen merdlt fel a projekt szakmai veze-
tésben a fenntarthatosag kérdése, hisz ekkor ugy vélték, hogy a négy év alatt megindult
intézményi valtozasok tamogatasra tovabbra is szikség volna. Ennek kivant keretet adni
a TAMOP 3.1.1 keretein belill induld ,Az elfogadé iskola koncepcionalis kereteinek kidolgo-
zasa” (6.6.2.) c. elemi projekt.

A kozvetlen elézmények masik szala az ekkor tébb HEFOP-palyazatban is komoly
szerepet és figyelmet kapd SNI-tanuldk inkluzidjaval foglalkozd témakér volt. Az eredeti pro-
jekt vezetdi ugy vélték, s ezzel a mai fejlesztd team is azonosul, hogy az adaptivitas és az
inkluzio tdbb ponton kézds t6rdl fakad, s legféképp azonos a célkitlizés: kozos, de egyben
megfelelden fejlesztd kdrnyezet biztositasa minden gyermek szamara. E két szdl, az adapti-
vitas és az SNI-tanuldk inkluziv nevelésének dsszehangolasa lett a projekt egyik elsédleges
célja, amit a 2009-ben készllt projekttervben a kévetkezdkeépp rogzitettek:

.AZz elfogadd iskola (adaptiv és egyben egylttneveld) koncepciondlis kereteinek meg-
fogalmazasa, az elfogadd iskoldva valas szakmai programjanak kidolgozasa. Ezzel konk-
rét mddszertani eszkbzrendszer biztositasa a sajatos nevelési igényd gyermekek, tanulok
egyuttnevelésehez, valamint a hatranyos helyzetl gyermekek, tanuldk egylittnevelésehez is.”
(Elemi projekt terv, 2009. 05. 21.)

A két szakmai szal 6sszeflizésének gondolata 6sztokélt minket (a koncepcio jelenlegi
megfogalmazoit, de mar a projekt elsd tervezdit is) egy Uj fogalom megalkotasra is, s igy lett
a program akkori neve: elfogadé iskola.



A tovabbi célok koézt egyértelmden latszik a fenntarthatdsag igényének kielégitése,
amely ekkor a célok és a programterv szerint leginkabb szakmai tovabbképzésekben reali-
zélddhatott volna:

A pedagodgiai kultdra, a mdodszertani megujitas, a kompetencia alapu oktatasra valo
attérés érdekében megfeleld képzési eszkbzrendszer fejlesztése az elfogado iskola témakdre-
ben.” (Elemi projekt terv, 2009. 05. 21.)

Ma ugy latjuk, hogy ez a konkrét szakmai elézmény (MAG) sok tekintetben megha-
tarozta a projekt alakulasat (adaptivitas fogalmanak vissza-visszatérd értelmezése, egyéni
szlikségletek fogalmanak Ujragondolasa, az iskolai fejlesztés stratégigjanak az egész kuta-
tas-fejlesztésen ativelé gondolata stb.), ugyanakkor az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidja
el is tavolodott ettdl a programtdl, s 6ndllé arculatot oltott, amelynek egyik legfébb oka a fej-
leszté csapat Osszetételében keresendd. A célok szintjén visszatekintve kitapinthatd kilénb-
ségek mutatkoznak:

e Az eredeti tervben konkrét kategoriakhoz kotddik az adaptiv iskola gondolata (SNI,
hatranyos helyzet), a mai koncepciodban igyekszink eltavolodni az ilyen kategdriak mentén
torténdé megfogalmazastdl. A tanuldkra nem kilonbségeik szerint tekintlink, hanem egyedi-
ségukben szemléljik Sket, ebbdl kdvetkezéen tiszteletben tartva, elfogadva mindenki mas-
sagat (lasd részletesebben 7. fejezet).

e A fenntarthatésag kapcsan magunk is fontosnak véljik a szakmai fejédés tamoga-
tasat, de kevésbé a tovabbképzésre, mint inkdbb a szervezeten belllli tanulasra, reflektiv én-
elemzésre és az intézmények kdzti tapasztalatcserére kivantuk a hangsulyt helyezni (6rokbe-
fogadas lasd 1.2.3. alfejezet).

e Valasztasunk tehat egyértelmiien az intézményi szintl fejlesztésre esett. Ugy vél-
juk, hogy az osztalytermi szint tul szlk (inkabb az egyes pedagdgusokra koncentral), az is-
kolan tulmutatd kontextusra pedig a pedagdgiai gyakorlatnak kevesebb kdzvetlen befolyasa
lehet. Ezért projektlinkben prioritast kap az iskolafejlesztés, amelyet azonban nem elszigetel-
ten kozelitink meg, hanem mindig a helyi és szélesebb kontextusba, valamint a fent emlitett
halézatba agyazva. A jelenlegi egyéni tanartovabbképzésekre épulé rendszerben Ugy véljik,
ez egy Uj, lehetséges utja a pedagdgusok fejlédésének tamogatasara is, alapvetben az intéz-
meényUkhoz kapcsolva ezt a fejlesztést (lasd részletesebben 8. fejezet). Ugyanakkor tisztaban
vagyunk azzal, hogy ez is megfelel§ tamogatdrendszer (helyi és intézményi) mikddése mel-
lett hozhat igazan j6 eredményeket.



1.2.2. AZ 0J FEJLESZTO TEAM -
MIT AD A GONDOLATHOZ EGY CSAPAT

ATAMOP 3.1.1 program beinduldsakor a projekt szakmai vezetSje megvaltozott (Rapos Nora),
a MAG-program pedagdgusképzésért felelés egyik kollégaja vette at a szakmai iranyitast. Ez
ugyan megalapozta a kdzvetlen kapcsolddast az eredeti programmal, de lehetéséget is te-
remtett egy Uj fejlesztési irany megnyitasara. Az Uj fejleszté team szakmai kompetenciaiban
igyekezett leképezni az eredeti koncepcio céljait, vagyis két szakmai csoport kezdte meg
a kutato-fejleszté munkat: az egyik az adaptiv szal (Gasko Krisztina, Kalman Orsolya, Mésza-
ros Gydrgy és Rapos Nora), a masik az SNI-szal (Koczor Margit, Németh Szilvia) nevet viselte.
Mindkét csoport célja az volt, hogy a nemzetkdzi és a hazai szakirodalom (Mészaros, Gasko,
Kéalman és Rapos, 2009; Mészaros, Gasko, Kalman és Rapos, 2010; Koczor és Németh
2009; Koczor és Németh 2010b) és gyakorlat elemzésére épitve segitse a kbzds koncepcio
kialakuldasat, majd az erre épul6 képzési programcsomag kidolgozasat.

Ma ugy Vvéljik, hogy a két szakmai csoport létrehozasa nem segitette igazan az ere-
deti célok megvaldsulasat, s bar tébb probalkozas tortént a szakmai koncepciok folyamatos
egyeztetésére, a valddi kdzos épitkezés nem valosult meg. Ennek egyik oka talan abban ke-
resendd, hogy az egyébként kilon épitkezd tudomanyteriletek — neveléstudomany, gyogy-
pedagdgia — még nem épitették fel kdzds szakmai nyelvezetlket, a kdzds célok tul tavolinak
mutatkoztak a konkrét szakmai vitak szintjén (példaul: inkluzivitas fogalmanak értelmezése,
a kategoriak [SNI, hatranyos helyzet] értelmezése stb.). Masrészt a két szakmai csoport k-
16nb6z6 megkdzelitést vallott az iskolafejlesztésekrdl. Mig az egyik csoport a konkrét iskolai
munkat kivanta el6térbe helyezni, addig a masik team az elméleti alapozas feldl kdzelitett.
Végul nyilvan befolyasolta a nehéz egytittmikddést a két szakmai kutatd csoport eltérd szak-
mai hattere, élete, kialakult szemlélete, ami miatt nemcsak a tudomanyteriiletek, de a két
csoport szintjén is nehéz volt kdzds szakmai nyelvet talaini. Mindezek ellenére ugy véljik,
hogy a két szakérté csoport talalkozasa hasznos volt, s egy lépéssel talan kbzelebb vitt
e kdzds szakmai nyelv megteremtéséhez és az adaptiv-elfogado iskola megteremtéséhez.
Vitathatatlan azonban, hogy a végsé koncepcioban azoknak a kollégaknak a nézépontja
er6sodott fel, akik az elméleti megalapozas bazisan a tdbbségi iskolak nézépontja feldl értel-
mezték a készuld koncepciot.

1.2.3. A KONCEPCIO ALLANDO FORMALODASA -
A PARBESZEDEK ES A REFLEKTIVITAS SZEREPE

Adaptivitas, reflektivitas és kritikus gondolkodas. Az adaptivitashoz alapvetéen hozzatartozik
a kérdezés, reflexio, mert az alkalmazkodas, akkor lehet valéban gylimélcsézd, ha a hely-
zetre, a szerepl6k nézeteire, elgondolasaira vald rakérdezeés folyamataban zajlik. A megfeleld



reflexiohoz pedig szlikség van kritikus gondolkodasra, amely a mi atértelmezésiinkben kriti-
kai is, vagyis a tarsadalmi egyenl&tlenség, hatalom kérdéseit szintén feszegeti. Az adaptivitas,
reflektivitas, kritikus gondolkodas az egyértelmdlségek lebontasat jelenti, és jelentések ujra
felépitését. Hiszlink abban, hogy erre nemcsak a kutaté képes, hanem minden pedagdgus is
mint értelmiségi és mint aktiv allampolgar: politikai* szerepld a nevelés-oktatas terliletén.

A reflektivitas azt is jelentette szamunkra, hogy kapcsolatot keressink elmélet és
gyakorlat kozt. Egyrészt azaltal, hogy elméleti tudas és a gyakorlat kézt megprébaljunk hi-
dakat épiteni példaul ugy, hogy sajat koncepcionkat is allanddan ujraformaltuk a gyakorlat
és az elmélet kdlcsdnds parbeszédére épuld eredményeibdl. Masrészt igyekeztink a gon-
dolkodas és a cselekvés egymasra éplilését tamogatni, a reflexiok mentén Ujraépitkezni és
Ujraépitkezésre késztetni.

A reflektalas a koncepcidalkotas teljes folyamataban jelen volt, tudatosan torekedtlnk
ra, igy szerveztlk sajat szakmai diskurzusainkat, s ezért tdrekedtiink minél tébb parbeszéd
kezdeményezésére kildnbdzd szintl szereplSkkel. A szakmai munka megkezdésének elsé
percétdl — 2009 nyara — ez az allandd kérdésfeltevés jellemezte a munkat. Az elsé kdzds
szakmai megbeszélés alapkérdése is az volt: mit is értlink adaptivitason. Az ekkor szlletd fo-
galmi térképek sokszinlisége épp azt jelezte, hogy még ez az alapkérdés is szamos eltérést
mutat. Epp ezért ez alapkérdés ivelt végig a kutatémunkénkon is: ti mit értetek adaptivitdson
és mit gondoltok arrél, amit mi adaptivitason értlnk.

Munkank soran nagyon lényegesek voltak a kutatdi megbeszélések, amelyek so-
ran sokszor orakig tartd eszmecserét folytattunk a koncepciordl elészér a szakirodalmak
feldolgozasa kapcsan, majd a kutatashoz kapcsoldddan. Ugyanigy rendkivil megtermé-
kenyitd volt a tanulmanyok kozds kidolgozasa: egymas munkajara, az elkészllt szbvegré-
szekre rendszeresen kritikus médon reflektaltunk, és Ujra meg ujra atdolgoztuk ezek szdve-
gét. E megbeszélések, kozds tanulmanyirasok és a tovabbiakban bemutatasra keriilé mas
szakmai parbeszédek, valamint a hazai vizsgalat soran formalddott, kristalyosodott ki az
a koncepcid, amelyet most a jelenlegi formajaban régzitve megjelenitink ebben a kétetben.
A tudas ilyen kdzds formalasa, konstrualasa (ldsd a szocidlis konstrukcionizmusrdl a 2.2.3.
€s a szociokonstruktivizmusrél az 5.1. alfejezetet) a koncepcio fontos alapelvéveé is valt. Ez
azonban valdjaban nem egy koncepcid megalkotasanak lezarasa, hiszen ezzel a gesztussal,
ezzel a publikacidval most valdjdban egy még szélesebb szakmai kért is parbeszédre hivunk,
hogy a mindig formalhatd és formalandd koncepcidt, vagyis jelenlegi értelmezésiinket egyutt
értelmezzik és dolgozzuk at Ujra.

A projekt maga az adaptivitas és az inkluzié ésszekapcsolasara épult, parbeszédre
hivva az elmélet és a gyakorlat kilénb6z8 szereplbit. Egyfajta egybehangolasrél van szo,
amely nemcsak abban nyilvanult meg, hogy az 6sszegzé munkakban mindkét témardl

4 Apolitikait itt nem partpolitikai értelemben haszndljuk, hanem a kézélet, a kdz és tdrsadalom (igyeibe bekapcsolddo (szélesebb)
jelentésében.



(adaptivitas és inkluzid) szdlt kildn fejezet, hanem mindvégig igyekeztliink — a fent jelezett
hianyossagok ellenére is — érvényesiteni a két szemlélet egylittes jelenlétét, dialdgusat.

A rakérdezés, reflektalas igényét jelzi az elkészllt hattér- és elemezd tanulmanyok
kérdésekben gazdag szerkezete is. Sok széveget Ugy irtunk meg, hogy kérdésekre épuljon,
kérdéseket vessen fel, ezzel azt is kifejezve, hogy nem egy végleges, lezart koncepciordl van
sz0 — ahogyan fentebb is utaltunk mar ra —, hanem inkabb kérdésfelvetésrdl, lehetséges vala-
szok megfogalmazasardl, de leginkabb tovabbi problémafelvetésre dsztonzésrdl. igy tessziik
ezt ebben a kdnyvben is.

Mindezek mellett lényegesnek gondoltuk a szakmai diskurzus mas szintjeit is, ezért
a formalddo koncepcidt tébb szakmai férumon is megvitatasra kinaltuk: allandod belsé szak-
mai mUhelyek; ONK 2010 - szimpozium; ELTE PPK Intézeti Konferencia 2010; ATEE 2010,
szakmai tanacsado testllet mikddtetése; partnerkeresés szocioldgiai forumokon; stb. Lé-
nyeges eleme volt a belsé szakmai mdhelynek, hogy a kutatashoz 2010-ben doktoranduszok
(Czetd Krisztina, Doczy-Vamos Gabriella, Siko Ddra) és pedagdgiai szakos (Pasztory Judit)
hallgato is csatlakozott, akik nem csupan a koncepcio értelmezésében, sét gyakorta Ujraér-
telmezésében és szévegbe foglalasaban nyujtottak segitséget, hanem felkészUlt kutatoként
az iskoldk megismerésben, elemzésében is részt vettek.

A kérdésfelvetés, a szakmai parbeszéd igénye vezetett akkor is, amikor hazai adap-
tiv iskolakat vizsgaltunk. Kutatasunk fontos része az empirikus, kvalitativ, mélyfuras jellegU
vizsgalat. Osszesen tiz iskoldban készitettiink haromlépcsés értelmezs, tébbesetes esetta-
nulmanyt. Ebbdl dtben kifejezetten az inkluziv gyakorlatot tarta fel a team masik része, 6tben
pedig a mi kutatdi csapatunk koncentralt az adaptivitasra. E kotetben ez utébbi folyamatra
koncentralunk. Az idézetek, az esetek, a gyakorlathoz kapcsolddd meglatasok ebbdl a ku-
tatéi tapasztalatbdl szllettek. Tisztaban vagyunk vele, hogy ez egyoldald képet ad, és az
inkluzié szempontjat hattérbe szoritja sajnos. Ez részben a két kutatodi csoport fentebb emli-
tett kuldn utakon jarasanak, illetve a kutatas gyakorlati, pénzligyi-szervezési okaira visszave-
zetheté megcsuszasanak is kdszénhetd.

A haromlépcsds értelmezd, tdbbesetes esettanulmany (Szokolszky, 2004) az un.
egyUttmikddd kutatasok (J. J Schensul és J. L. Schensul, 1992) hagyomanyanak néhany
elemét is magaéva teszi: a kutatas résztvevdivel vald kdzds gondolkodas és vellk vald egytt-
mukddés terméke. Ez az egyUttm(kddd jelleg a modszertanin tul episztemoldgiai dimenzidjat
is adja vizsgalatunknak: ugy koncipialtuk a kutatast, hogy nem egyszerlen mi vizsgalddunk
és jutunk el eredményekre, hanem a résztvevd intézmény szereplbivel egyltt gondolkodunk
a sajat intézményuk identitasardl és adaptivitasardl, valamint magardl az adaptiv-elfogadd
iskola koncepcidjardl is. Nagy jelentéséget tulajdonitottunk tovabba annak, hogy az intéz-
mény Onkéntesen vallalja a bekapcsolddast mind a vizsgalatba, mind a késébb formalédd
adaptiv iskolak hdlézataba. A kutatas és a fejlesztés egyfajta ,kezd6dd” 6sszefonddasat
kivantuk tehat megteremteni. Ezért a vizsgalatot Ugy épitettlk fel, hogy mad nyiljon a kilén-
bdz8 szerepldk ,hangjanak” azonositasra és a kutatok és az intézmények kozti kdlcsénds



véleményformalasra, az atjarasra. A kutatas modszerei a hagyomanyos (6ra- és iskolai tér)
megfigyeléseken tul, tdbblépcsds tanari interjukat és diakokkal készUlt fokuszcsoportos in-
terjukat is magukba foglalnak.

A harom lépcs6, harom talalkozo felépitése a kévetkezd:

e elsé taldalkozas — nyitott tajékozodas, a vizsgalt iskola dnképének megismerése,
tajékozddas az intézmény sajat magardl alkotott képérdl, a maga altal definialt
adaptiv gyakorlatardl
— interju igazgatdval, egy-két pedagdgussal (1. melléklet),® az intézmény altal

magukra jellemzd két ora megfigyelése;
— irasos és képi dokumentumok gyUjtése;

e masodik taldlkozas — az adaptivitas intézmény altal értelmezett fogalma és gya-
korlata
— az elézetes interjura éplil6, de alapvetéen a koncepcid elemeit érintd félig
strukturalt interju a vezetvel és két pedagogussal (2. melléklet),

— az intézmény altal adaptivnak tekintett 2 tandra megfigyelése,
— képi dokumentumok régzitése (video, kép),
— fokuszcsoportos interju didkokkal (3. melléklet);

e harmadik taldlkozé — kdzos reflexiok
— az elsé két talalkozd elemzésére épuls reflektiv beszélgetés — vezetdvel és mas
érintett szereplékkel az elézd két szakasz utan az iskolardl készllt, a kutatok
altal kozdsen dsszeallitott képekbdl, szovegekbdl, reflexidkbdl félépuld reflektiv
album alapjan.

Olyan kutatasrdél van tehat sz6, amely szeretne fejlesztd jellegu is lenni, el akarja indi-
tani, illetve segiteni akarja az intézményi tanulas tovabbi folyamatait. Ebben a kutatdcsoport
a szakeértd, kilsé segitd team szerepét toltheti be, amely reflexidival facilitalhatja a folyamatot,
azonban magat a fejlesztést az intézmény végzi: a kutatdi gondolatok inputjai utan a sajat
maga altal felépitett értelmezésére épitve. Fontos, hogy az egész folyamatban partnernek
tekintjik az intézményeket, a pedagdgusokat, a szakmai tanuld k6zbsséget, és érvényesitjlik
a koélcsdndsség elvét: mi is tanulunk t6lUk arrél, hogyan adaptivak 6k, és hogyan alakitana-
nak az altalunk felépitett narrativan, mikézben mi pedig tudatosan kihivasként mutatjuk fel
a mi narrativankat az § gyakorlatuk szamara.

Az elsd két talalkozas utan a régzitett és a megkapott anyagok rendszerezése és
elemzése kdvetkezett, melynek kettés célja volt:

e visszajelzés adasa, parbeszéd inditasa arrdl, hogy milyen kép alakult ki a kutato-
csoportban a vizsgalt intézményrdl az adaptivitas nézépontjabdl vizsgalva;

5 A mellékletekben kdzreadott sajat fejlesztés(i kutatdsi eszkozok egyrészt képet adnak a kutatés kdzos gondolkoddsra hivo felépitésérdl,
az eszkozok elkészitésekor formalodo értékek alakuldsdrol. Mésrészt szempontokat nytjthatnak érdeklddd iskoldknak, szakért6knek sajat
vagy mdsok intézményének megismeréséhez az adaptivitds szempontjahol.



e masrészrél az eddig elméleti alapokon nyugvé adaptiv iskola koncepcidnak a ha-
zai gyakorlaton keresztUl atszlrt értelmezése, adaptiv gyakorlatok azonositasa.

A fent emlitett reflektiv albumot, az iskolaknak szdld visszajelzést egy specidlis eset-
elemzésnek is tekinthetjlk, s a kdnyv értékeket bemutato fejezeteiben ezekbdl emellink majd
ki kisebb részeket. Az esettanulmanyra épitd reflektiv album sajatossagai maganak a kuta-
tasnak az alapvetéseibdl és az adaptiv iskola koncepcid sarokpontjaibdl épitkeznek:

e Dinamikus, parbeszédekre épUl6, vagyis térekedtiink arra, hogy lattassuk az
egyes szereplbket és véleménylket, beleértve a kutatdcsoport tagjait is. Ezt sz6vegszerlen
is megjelenitettik, idézetekkel, képekkel.

e Reflektiv, mert az egyes témak reflektalasara igyekeztiink késztetni a megkérde-
zett szereplket, s mi magunk is megfogalmaztuk sajat reflexidinkat az egyes kutatasi alloma-
sok végén. Ezek rdgzitett és strukturdlt valtozatait is beépitettik e dokumentumba.

e Kérdezd, mert vallaljuk, hogy nem végsé igazsagokat akarunk mondani, hogy ta-
vol all t6link az itélkezés, inkabb a kiuldnféle hangok, érdekek, értékek, szempontok felszinre
hozasaban és a kdzos értelmezésekben hiszink.

A hozzank kapcsolddd partnereket is reflektivitasra és parbeszédre igyekeztlink 6szt6-
kélni. Egyrészt a fent bemutatott kutatasi folyamat soran nem csupan a koncepcié formalddott,
tisztult egyre inkabb, hanem maguk az iskolék is szembenéztek sajat adaptiv, vagy adaptivnak
vélt gyakorlatukkal, a fejlédés tovabbi lehetséges Utjaival. Masrészt az eredeti tervek szerint
— sajnos ez a projekt allandd rendszerproblémai miatt nem valdsulhatott meg — az adaptiv
iskolahaldzat kialakitast is szorgalmaztuk. E halozat legfébb céljai voltak: (1) a hazai adaptiv
iskolak azonositasa, megerdsitése, kbzdsséggé alakitasa, (2) az adaptiv iskolak tanulasi, inno-
vacios folyamatainak szakmai tamogatasa. Ez utdbbi f6bb tevékenységeinek tartottuk: a hazai
adaptiv iskolak sajatossagainak kutatasat, az adaptiv utak, innovaciok elemzését, reflektalasi
folyamatanak tamogatasat (melyben az adaptivitas elméleti és gyakorlati kérdéseinek dssze-
flggéseit is keressuk), és végul maganak az adaptivitas, az adaptiv iskolava valas tanulasanak
tamogatasat. Ennek tervezett online féruma, az adaptiv iskola honlap, végil nem indulhatott
el, s a tervezett 6rokbefogadasi rendszer kialakitasa is varat magara. Ez utdbbi lényege abban
rejlik, hogy minden iskola felkindlhatna egy adaptiv gyakorlatokat, és cserébe § is kérhetne
segitséget, adaptiv gyakorlatot mas intézményektdl olyan témaban, amelyben & fejlédni kivan.

Az reflektivitas-kérdezés-kritikus gondolkodas az utélagos elemzés nézépontjabdl is
meghatarozé volt az egész koncepcidalkotasi folyamatban, mindez sok Uj tartalmi elemmel
gazdagitotta a végsé elképzelést is. Kuldndsen hasznos volt az iskoldk bevonasa e kdzds
kérdésfeltevésbe, hiszen az ott szerzett tapasztalatok alapjan a koncepcié jelentésen meg-
valtozott. Ugyanakkor az allanddan sorakozé kérdések néhol jelentdsen lelassitottak a pro-
jekt elérehaladasat.

Az empirikus vizsgalat eredmeényeit felhasznaltuk e kdnyv irasahoz is: a reflektiv al-
bumok részleteit beépitettlik a koncepcid kifejtésébe. Errdl, és a vizsgalt iskolakrdl bévebb
informacidt adunk Szempontok az olvasashoz részben (1.3. alfejezet).



1.2.4. A KUTATAS-FEJLESZTES FOLYAMATA

Kutatasi-fejlesztési projektink — amelynek egyik része volt a fenti médszertannal végrehajtott
empirikus kutatas — jol leirhaté egyfajta torténetként, a mi torténetliinkként, akik e kutatdcso-
port tagjai vagyuwnk. Mi batran hasznéljuk ezt a narrativ megkézelitést (Clandinin — Conelly,
2000), mert ugy Vveéljlk, minden kutatasnak megvan a maga térténete és az eredmények
nagyobb reflektivitasat hozza magaval, ha feltarjuk ezt a mdgdéttes tdrténetet. Most, hogy
bemutatjuk a koncepcionkat, akkor is mindig utalunk a személyes és kozds torténetre, amely
benne rejlik, ahogyan ezt réviden, utalasszerlien ebben a szdvegben is megtettik. Mindezek
mellett fontosnak véljuk réviden 6sszegezni a kutatas-fejlesztés folyamatat mindig kitérve
az adott szakasz eredményeire, kérdéseire, a valtozasok f8bb iranyara. Fontosnak érezzik
e kutatasi torténet megjelenitését akkor is, ha maga ez a kdtet nem egy kutatasi jelentés,
mert lathatéva teszi az eddig mar megemlitett fontos épité kdveit a koncepcionknak: kriti-
kus kérdezés, reflektivitas, parbeszéd, elmélet és gyakorlat parbeszéde, valtozas igénye és
nyitottsag a valtozasra. Az alabbi, 1. tablazatban kronologikusan haladva mutatjuk be ezt
a folyamatot, ugyanakkor mellette megjelenitve a jelenbdl megfogalmazott reflexiokat is.

1. tablazat. A kutatas folyamata és a koncepcio formalédasanak utja

1d6

2008-2009
tavasza

2009. junius

2009. jdlius

A kutatas-fejlesztés
tevékenységei

— Az eredeti projektvezetés
Kutatds-fejlesztési tervének
tobbszori atdolgozasa

— Projektindulds
— Csapattoborzds

— A bibliogrdfia gy(jtése —
annotéldsa,

— Fogalmi térkép készitése:
adaptiv iskola hivoszéra

— Iskolamodellek, koncepcidk
elemzése, kiilonds tekintettel
az aldbbi szempontokra:
fenntarthatdsdg, tanulds,
kdrmyezet, emberrd] vald
gondolkodds, értékek

Eredmények, hatasok, kérdések visszatekintve

— Elkészlil egy jol strukturdlt kutatas-fejlesztési terv, amelyben a hangstly az elmé-
leti megalapozds van. A tervezett ivet formalisan (projekt adminisztracids kotottsége)
megtartotta a projekt: elméleti feltards (nemzetkdzi, hazai) — hazai iskolai gyakor-
latok elemzése — koncepcioépités — képzési program kidolgozasa. Ugyanakkor
kevéshé linearis volt az eldrehaladas, inkdbb a spiralis, egymésha fonodo, reflektald
jelleg erdsodott meg.

— ,Dontés” szllletik arrdl, hogy két szalon (adaptiv-inkluziv) folyik majd a hazai és
nemzetkdzi elmélet és gyakorlat kezdeti feltdrasa, melynek 6sszekapcsolasara

a koncepcidalkotas soran keriil majd sor, tervezetten a projektkezdés utan 1 évvel.

— Megszervezddott a kutatdcsoport. A tervben kdzvetetten képviselt két kutatd team
szerinti m(ikddés nehezitette a kdzos koncepcio kialakitdsat, ezt késén ismerte fel
a fejlesztd team.

— Léthatovd vélt az adaptivitds fogalmdnak eltéré értelmezése, amely komoly bizony-
talansdgot hozott a projekt elején.
— Akezdd hivészavak a koncepcioformdlddas elsd dllomésanak is tekinthetdk.



1. tablazat. A kutatas folyamata és a koncepcio formalédasanak utja

1dé

2009. augusz-
tus—oktober

2009. novem-
ber—december

2010. januar—
aprilis

2010. mjus—
2011. marcius

A kutatas-fejlesztés
tevékenységei

— Szempontsorok készitése
az SNI- és az adaptiv isko-
lakhoz kothet6 nemzetkozi
tapasztalatok feltarasahoz

— Nemzetkdzi irodalmat
feldolgozé hdttértanulmanyok
elkészitése

— Elemzd tanulmdnyok irdsa
— Szakmai tandcsadd testiilet
1. ilésének elbkészitése és
lebonyolitdsa

— Adaptiv iskoldk honlapjd-
nak tervezése

— Horizontdlis kapcsolatok
felvétele a projekten bellll,
szakeérték felkeresése

— Szakmai férumokon vald
megjelenés terve

— Tdrsadalmi vita szereplGi-
nek gy(ijtése

— Norvégiai tanulmanyut

— Osszegzd tanulmény els6
valtozatdnak elkészitése
(végleges forméaja szeptem-
berre hizddik)

— Kutatdsi terv elkészitése

— Kutatdsi eszkdzok kidol-
gozasa

— Adaptiv iskolahdldzat szer-
vezése, honlap tervezése

— Els6 szakmai el6addsok
(ATEE-konferencidra
jelentkezés, absztrakt, ELTE
Neveléstudomanyi Intézet —
eldadas)

— Kutatdsra vallalkozd
iskoldkkal szakmai kapcsolat
kialakitdsa

— Kutatds el6készitése és
lebonyolitasa

— Kutatdsi tapasztalatok
elsGdleges elemzése, adaptiv
iskola kutatdsa: online
adatbazis

— Kutatdsi adatok elemzése
és a koncepcid formdlasa,
0sszegzd tanulmany végle-
gesitése

— Implementacid (TET-cikk,
ATEE, ONK-el¢adas)

— Iskolai visszajelzések

Eredmények, hatasok, kérdések visszatekintve

— Az els6 igazi szembesiilés, az identitaskeresés a feladatazonositas iddszaka ez,
meghatarozé volt a fogalmi tisztnlatas igénye, példakeresés a koncepcidalkotésra.
Az adaptiv szal hattértanulmanyanak fébb gondolatkdrei: a projekt elinditdsanak
okai, tarsadalmi-gazdasdgi-kulturalis kihivasok, az adaptivitas fogalomértelmezé-
sének elsd kisérletei, nemzetkozi oktataspolitikai trendek, az adaptivitdshoz kéthetd
modellek, koncepciok értelmezése. Az SNI-héttértanulmany fébb gondolatkorei:
méltanyossagon alapulé oktataspolitika, SNI fogalmanak értelmezése, eurdpai
jogszabalyértelmezések, az inkluziv nevelés nemzetkozi példai.

— A két szl eltdvoloddsdnak elsé pontjai. Az adaptivitdst kutatd csoport az elemzd
tanulmanyban a koncepci6 értékek mentén szervezédése mellett teszi le a voksat.
A SNI-tanulmany az egyik legvitatottabb kérdés értelmezésére tesz kisérletet: az
inkluzi6 elmélete és gyakorlata.

— Hatdrozott Iépések indulnak a szakmai csoportok, a lehetséges kutatdpartnerek
mas érintettek megszolitasara, a cél a minél szélesebb parbeszéd meginditésa,

a fejlesztés szakmai bazisanak megteremtése. A szakmai tanacsado testiilet elvi
tamogatdsa Uj lendiiletet ad a bizonytalanségaival kiizdd projektnek.

— A kutatdcsoport egyik tagja Norvégiaba latogatott, és ott megnézett egy helyi
kutatd segitségével adaptivnak tekinthet6 iskoldkat, valamint a kinti kolléga és
internetes anyagok segitségével igyekezett a norvég tarsadalmi és oktataspolitikai
kontextushan is elhelyezni a tapasztalatokat. A tanulmanyutrol késziilt narrativ jel-
leg(i beszamold inspirdlé volt a koncepcid Ujragondoldsa szempontjébdl: kiilondsen
a miénktdl eltérd kornyezet és megkozelitések kihivasa (erds kozosségiség mind

a tarsadalomban, mind az iskoldban), és segitett, hogy a kdrnyezet szerepe és

a kozOsségiség értéke még inkdbb eldtérbe keriiljon a kutatdi reflexionkban.

— A kezdetben két 6sszegz6 tanulmany helyett egy késziil annak jeléiil, hogy fontos
a tartalmi elemek miel6bbi 6sszekapcsoldsa. Ez a folyamat vitékkal terhelt. A legéle-
sebb vita a gyakorlat koncepciéformald szerepérdl alakult ki, bar ez a kérdés a pro-
jekt elejétdl fent allt: a gyakorlathol épitkezd s azzal parbeszédet folytatd koncepcio
kidolgozésa, vagy a gyakorlat elemzésre épiil6 fejlesztés dominaljon.

— A megsziiletett 6sszegz6 tanulmany fokuszéban végiil a koncepcio elsddleges
elemeinek meghatarozasa dominalt, amely el6készitette az adaptiv iskoldk kutatésat,
a kutatdsi eszkozok tartalmi alapja lett. Ekkor az elnevezés is adaptiv iskolakrol szol,
jelezve a kutatds akkori hangstlyat. Az SNI-szal kutatasi eszkézeinek kizéppontja-
ban a meglevé inkluziv gyakorlat sokrét(i elemzése allt, mutatva a mar fent jelzett,

a fejlesztést kdzéppontba 4llitd elkotelezGdését e szakmai csoportnak.

— Az els6 szakmai bemutatkozasok jelentds inputot adtak, megerdsitették az érté-
kek mentén szervezddd koncepcid létjogosultsagat, segitettek a fejleszté teamen
bellil formalddd, néhol mér belterjessé vélé gondolatok koherenssé formalddasaban.

— A kutatds megszervezése és lebonyolitésa Uj lendliletet adott a projektnek.

A kutatashoz 6nkéntesen kivantak iskolak csatlakozni, s tobb intézmény is belépési
szandékat fejezte ki az adaptiv iskoldk halézataba. Mindezt gy értelmeztiik mint
egyfajta igényt az adaptiv iskola koncepcit kidolgozéasara, a halézat beinditdsara.

— Az iskolai vizsgdlat elsd két 1épcstje (vizsgdlat az intézmény maga éltal definidlt
adaptiv gyakorlatardl; az adaptivitas intézmény altal értelmezett fogalmanak és
gyakorlatanak megismerése, reflektalas az adaptiv iskoldk fejlesztd teamje dltal
dsszedllitott koncepcidjara) és azok eredményeinek feldolgozasa a koncepcid érté-
keinek Ujraértelmezést hozta. A kutatds megkezdésekor a koncepcié fébb pillérei
voltak: egyéni sziikségletek — a kategdridk viszonylagossdga, tanuldskdzpontisdg,
innovativitas, a kdmyezethez vald adaptiv alkalmazkodds, rugalmassdg, reflektivitds,
az [skola mint kbzosségi tér. A tapasztalatok és az elméleti bazis tobbszori értel-
mezése mentén a fenti értékek részben (j tartalommal télt6dtek fel, tartalmukban
haldzatosodtak, dtalakultak és koherensebb format oltottek: adaptivitds, az iskola
mint k6zdsségi tér, tanuldskzpontisdg, a kategdridk viszonylagossaga.

— Tobb intézményben a kutatés harmadik fazisa is megtortént, vagyis sor kerlt

a tapasztalatok kozos értelmezésre. Az iskolaktdl és més szakértGktdl kapott vissza-
jelzések alapjan a tanulds szervezeti szintjei megerdsitésre keriiltek a koncepcidban.



1. tablazat. A kutatas folyamata és a koncepcio formalédasanak utja

A kutatas-fejlesztés

1d6 tevékenységei

Eredmények, hatasok, kérdések visszatekintve

2011. aprilis— — A koncepcid egységes for-  — A kordbban oktatdsi segédanyagnak tervezett kotet koncipialdsa Uj értelmet
maban torténé megjelenitése  adott a kzos gondolkoddsra (inkluziv-adaptiv tapasztalatok 6sszef(izése). Ez és az
adaptivitds evolucionalista értelmezéstdl valo tdvolsagtartés igénye Uj elnevezést
indukalt: adaptiv-elfogadd iskola.
— A kdnyv készitésekor a meglevé négy értékdimenzié mellé (adaptivitas, tanu-
laskdzpontlsag, kozosségiség, kategoridk megkérddjelezése) egy Uj, 6todik érték
megfogalmazésa is szlikségessé valt: identitdsalkotas.

A kronologikus attekintés mellett érdemes azt is hangsulyozni, hogy a kutatas-fejlesz-
tés rendszerré formalddott, amelynek elemei folytonos kolcsdnhatasban alakitottak a kon-
cepcio egészeét (2. abra).

2. abra. Az adaptiv-elfogado iskola kutatasanak és fejlesztésének rendszere

o reflektalatlanség, kritika

* inkllizi6 — adaptivitas

o kutatas és a gyakorlat
kapcsolata

 a koncepcid kidolgozasa

* az iskoldkat tdmogatd rendszer
kidolgozésa

 a szakmai kdzosség elinditasa

szocialis,

kulturalis,
oktatasi tér
értelmezése

egyiittmiikodésre adaptiv-
épiild, kvalitiv elfogado iskola
iskolakutatas koncepcidja

* az iskolakutatds célja,
folyamata, médszerei




1.3. SZEMPONTOK AZ OLVASASHOZ

Konyvinket ugy szerkesztettik meg, hogy mind tartalmaban mind szerkezetében visszatik-
rézze a koncepcidban rogzitett sarokpontokat: tuddskonstrualas, szocialis konstrukcionizmus,
reflektivitas, kritikus rakérdezes, az értékek koncepcioformald szerepe, a valtozas elfogadasa,
elmélet és gyakorlat kapcsolatanak megerdsitése. Ezért a bevezetd gondolatok utan az 1.
és a 2. fejezetben dontéen a koncepciod kialakulasnak folyamatat és gondolati elézményeit
ismerheti meg az olvasd, majd a 3-7. fejezetben bemutatjuk azt az 6t értéket, amely ma kon-
cepcionk alapjat képezi. A befejezést megelézd 8. fejezet a tovabblépés, a fenntarthatdsag
szempontjait érinti az adaptiv-elfogadd iskolak haldzatta szervez6désének lehetéségéhez
kotédden. Az értékeket bemutatd Ot fejezetnek sajatos szerkezete hangsulyosan épit e fenti
sarokpontokra.

e A fejezet témajaban rdvid elméleti bevezetése utan az alfejezetekben: mindig
elészdr egy-két rovidebb-hosszabb ,esetleirast”, gyakorlati példat ismerhet meg az olvasé
(ezeket eltérd szinnel is jeloltik). Ezek az esetek, példak azon intézményekbdl szarmaznak,
amelyek csatlakoztak az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidjanak kutatasahoz, diskurzust
folytatva a kutatokkal, véllalva sajat gyakorlatuk bemutatasat és elemzését. Az idézett szdve-
gek azokbdl az iskolajelentésekbdl épitkeznek, amelyeket a kutatd-fejlesztd team készitett az
1. és 2. fejezetben bemutatott kutatasi folyamat végén, és az iskolak rendelkezésre bocsatott
reflektiv aloum formajaban, illetve ezekben a bevezetd részekben a fentebb emlitett norvégiai
beszamoldbdl is szerepelnek példak. Az esetek — bar elemzésik szerteagazé lehetne — fel-
vezetik, értelmezik azt az elméleti kérdéskdrt, aminek bemutatasara az adott alfejezet val-
lalkozik. Az esetként, példaként idézett szdvegek stilusa eltérd: vannak kdztik tudomanyos
igényl elemzések, benyomasokat leird kutatdi reflexiok, kérdésfelvetések, az intézmények
dnmagukat bemutatd szdvegei stb. Megdriztik a reflektiv albumok sokszinliségét.

e Az esetleirast, példat kdvetéen egy, a gyakorlat nézépontjabdl megfogalmazott
kérdéssor, problémafelvetés kovetkezik. A mindennapi gyakorlat kérdései, dilemmai ezek,
de nem a maguk konkrét valésagaban jelenitettlik meg, hanem az elmélet szempontjain
atszUrve fogalmaztuk meg azokat.

e A kérdések utan kovetkezik az értékhez kapcsolddd hosszabb elméleti szdveg,
amely igyekszik a felvetett kérdésekre valaszokat talalni, illetve Ujabb, elméleti jellegl kérdé-
sekkel tovabbvinni a téma kifejtését.

e Végll egy révidebb elméleti 6sszegzés zarja a gondolatsort.

e Az egyes fejezetek belsbleg alfejezetekre tagolddnak, az alfejezetek strukturaja
a bemutatott esetek, kérdések, elméleti kifejtés, dsszegzés szerkezetet kdveti.

e A fejezetek, illetve alfejezetek zard részében — illetve néhol korabban is a széveg-
ben — kildn Ugyeltlink arra, hogy az adaptiv-elfogadd iskola szempontjabdl kiléndsen fontos
tanulsagokat kiemeljlik, expliciten is megfogalmazzuk (ezek az dsszegzések ddlt betlvel
szedettek).



Reményeink szerint ez a szerkezet segitheti az elmélet-gyakorlat egymasba fonéda-
sat mind a kutatasi tapasztalatok és az elméleti tudas kapcsolatanak megteremtésével, mind
a koncepciod és a mindennapi gyakorlat k6zos pontjainak megmutatasaval.

Klléndsen fontosnak gondoljuk ezt azért, mert kdnyviinket nem csupan a neveléstu-
domanyi kutaténak ajanljuk, hanem olyan szakérté pedagdgusoknak (szakmai vezetdk, igaz-
gatok, mentorok, szaktanacsadok, szakérté pedagogusok stb.), akik felelések e kapcsolat
megteremtésért és fenntartasaért.

A koncepcio megalkotasanak Iényegi eleme a kézds tudaskonstrualas, melyben nagy
szerepet jatszottak a vizsgalatban szerepet vallald iskolak. Révid bemutatasuk nemcsak az
esetek, példak elmélethez ktott megértését segiti, hanem részben értelmezi sajat dontéseik,
vélasztott Utjaik kontextusét is. Ugy gondoljuk, hogy a példék, esetek mindig kontextusba
agyazottan értelmezhetdk jol. A kontextust nem tudja teljes egészében bemutatni egy ilyen
par soros leiras, de segithet a megértésében, és az esetek elolvasasa utan a kényv végé-
re az olvaso remélhetéleg teliesebb képet kap az egyes intézményekrdl. Az iskoldk neveit
megvaltoztattuk (fantazianevekkel lattuk el), és arra torekedtlnk, hogy ne legyenek pontosan
beazonosithatok.

e A ,Petéfi Sandor 12 Evfolyamos Gimnézium” a févéros egyik Kiilsé kertletében, la-
kotelepi kdrnyezetben helyezkedik el. A lakdtelep megalakulasakor altalanos iskolaként indult,
majd sajat arculatanak és céljainak kifejezéséhez, sok tapasztalatgyUjtés és megfontolas
utan, egységes 12 évfolyamos gimnaziumma alakult. Lényegesnek gondoljak a diakok gon-
dolkodd értelmiségévé nevelését: ,Ordmmel, kitartéssal, ldozatos munkaval vezetjlik végig
digkjainkat a klasszikus és korszerl muveltség megszerzésének nehéz utjan. Segitjuk Sket
abban, hogy megismerve énmagukat, bizva sajat képességeikben meglathassak lehetésé-
geiket és elérhessék céljaikat az életben. Torekszink arra, hogy kreativ, dontésképes, a vi-
lagot redlisan 1at6, abban biztonsaggal kdzlekedni tudo, boldog felndttekkeé véljanak” (idézet
az iskola honlapjardl). Az intézményt sok éven keresztll vezetd igazgatd komoly szakmai
elképzelései meghatarozdak voltak az iskola innovaciokban, szakmai hajtdereje, elvarasai
lenduletet adott a tantestuletnek.

e A ,Puskas Ferenc Altalanos Iskola” vidéki varosban van. Az Onkormanyzati intéz-
mény eredetileg sportiskola volt, és mai napig 6rzi ezt a hagyomanyt nevében és sportosz-
talyaiban. Néhany évvel ezel6tt azonban az iskola meguijitotta arculatat, belsé pedagdgiai
munkajat, valaszolva ezzel a létszamhiany és az iskolai k6zosség feszlltségeire: beinditotta
Jena-plan rendszerd, alternativ osztalyait. Ennek kezdeményezdje az alsé tagozatos igazga-
téhelyettes volt, aki azéta is motorja a belsé tovabbképzéseknek. Ez az innovacio ,mentette
meg” az iskolat, amely igy j6 hangulatu, tanulokézpontu, népszerd intézménnyé valt.



e A ,Masodik Esély Altaldnos Iskola, Szakképz Iskola és Gimndzium” budapesti,
masodik esélyt nyUjtd, alapitvanyi iskola. Alapitéjanak célia az volt, hogy szakmatanulasi
lehet&séget adjon a hatranyos helyzetl, mashonnan lemorzsolddott diakoknak. Az iskola
majd két évtizedes torténete soran dsszetett, nagy intézménnyé fejlédétt, ahol 10 kildnféle
szakmat tanulhatnak a diakok, és érettségit is szerezhetnek. Az iskola megdrizte eredeti
céljat, és ma is a hatranyos helyzetl didkok szamara kivan esélyt nyujtani. Az intézmény az
utdbbi években bekapcsolddott egy, a tanuldk adaptiv tamogatasara iranyuld szakiskolai
programba is.

e A ,Napsugar Alternativ Altalanos Iskola” kisvarosi, alternativ, nyolcosztalyos al-
talanos iskola. A személykdzpontu, céljait dinamikusan ujraértelmezd intézmény gyakran
idegen testnek érzi magat szlikebb-tagabb kérnyezetében: ,az alternativ iskoldk kdzt ha-
gyomanyos, a hagyomanyosak kdzt alternativ iskolanak szamitunk” — fogalmazza meg az
egyik iskolavezetd. Ugyanakkor az iskolaalapitas lendllete még jelen van az intézményben,
a tantestUlet innovativitasa, jévGorientaltsaga érzékelhet a pedagdgiai programbdl, a min-
dennapi gyakorlatukbdl, s6t a gyerekek visszajelzéseibdl is, példaul az itt tanitd tanarok
shaladnak a korral”. A szlil6k és a didkok hangja, véleménye jelen van az iskolaban: a szulék
partnerek a nevelésben, oktatasban, maguk is alakitéi e folyamatoknak, az iskolai k6z6sség
demokratikusan mikodik. Az iskoldban mindenki valhat tanuléva — szUlék, tanarok, vezeték
is —, s kuldndsen fontosnak tartjék a didkok tanulasanak differencialt tamogatasat, a tanuloi

onalldsag segitését.

e A ,Nagydunai Egységes Gyogypedagodgiai Modszertani Intézmény” vidéki varos-
ban (,Nagydunaban”) van. Mi nem az egész intézményt tanulmanyoztuk, csak az iskolat,
amely gyogypedagdgiai jellegl intézmény sajatos nevelési igényl gyerekeknek, fiataloknak,
mely 10 évfolyamos képzést nyuijt, szakiskolai kimenettel. Az iskola szegregald volta ellenére
tudatosan térekszik az inkluzivitds hazai meghonositasara, jelen kértilmények kozt a sajatos
nevelésd igényl tanuldk integralasanak tamogatésara. Az iskoldban a tanulési-tanitasi fo-
lyamat meghatarozé eleme a didkok egyéni tanulasi utjainak tamogatasa, amelynek formai
keretét a projektekre és a kooperativ munkara épllé tanulasszervezésben talaltak meg.






2. A KONCEPCIO NEHANY
ALTALANOS JELLEMZOJE

Ahogy a kutatas-fejlesztés folyamatat 6sszegzd 1. tablazat is mutatta, a koncepcio alakulasa
dinamikus Ut volt, amiben sokaig a szervezéelv meghatarozasa is nyitott maradt. Végul az
értékek olyan sarokkdének bizonyultak, amelyek megkerllhetetlenek mind az iskolak életé-
ben, mind egy koncepcié meghatarozasakor. igy az adaptiv-elfogadd iskola is, mint minden
pedagdgiai intézmény, értékek mentén szervezédik, és maga a koncepcid is rendkivil érték-
telitett. Az aldbbiakban azt 6sszegezzik, hogy miért valasztottuk az értékeket koncepcionk
alapjaul, miért épp az identitasalakitas, az adaptivitas, a tanuldskézpontusag, a k6z6sségiség
€s a kategoriak megkerddjelezese lettek a meghatarozo értékek, s miképp befolyasoltak ezek
az értéktartalmak a gyakorlat elemzésérdl és tovabbadasardl vallott gondolatainkat.

2.1. ERTEKEK MENTEN SZERVEZODO KONCEPCIO

A posztmodernitas kihivasa, hogy mind a hagyomanyos értékek, mind azok normativ ereje
megkérddjelezédik. Mar nem magatdl értetédd, mit tekint egy tarsadalom és igy az iskola érté-
kesnek — tobbféle értékvilag él egymas mellett. Ugyanakkor /dthatd, hogy a posztmodernitas
pluralizmusa nem jelenti az értékre éplilés elvetését, sét a posztmodern kihivas sok szem-
pontbdl az etika djra kbzéppontba allitasat hozza magaval, az etikai rakérdezes mélyebb szint-
jét. Rakérdezlink ugyanis az eddig egyértelmlnek vélt értékeinkre, azok hatalmi dimenzidira
is. Az értékek atértékelésérdl van szd, de semmiképpen nem értéknélkilliségrél vagy ér-
téksemlegességrdl. A posztmodern etikai és értéktételezd megkdzelités abban kilénbdzik
a hagyomanyos ,konzervativtol”, hogy batran kérdez ra az eddigi értékekre, valamint abban
is, hogy nem folUlrdl jévs, normativ, stabilizald, kdzvetlen szabalyokat generdld az értékek
vadlasztasa, hanem rugalmas, dinamikus, nyitott, kommunikativ (dialogikus!), és ily médon ko-
z6sségi jellegl. A jelenkori kontextusban kétségtelenll egy ilyen érték- és moralis koncepcio
tlinik adaptivabbnak.

Ez a dinamikus értékkdzpontusag azt is jelenti, hogy koncepciénk szerint az adaptiv-
elfogad¢ iskolaknak is ki kell alakitaniuk a sajat értékvilagukat. Természetesen rugalmas és



minél inkabb demokratikus, k&zdsségi modon. A vilagos és nyitott értékartikuldacid minden
intézmény szamara fontos, és a posztmodernitds, posztmodern kihivas félreértése, ha az
értékek nélklliséget, értéksemlegességet tekintjik a ma jarandd utnak. Van egy olyan érték-
minimum a pedagdgiaban, ami oktataspolitikai szinten is elvart a pedagdgustdl, iskolatdl (pl.:
lasd a kézoktatasi torvény pedagdgiai programroél szold paragrafusait).

Ugy véltik, a nemzetkdzi és hazai szakirodalom feltardsa utdn (Mészaros, Gasko,
Kéalman és Rapos, 2009; Mészaros, Gaskd, Kalman és Rapos, 2010), hogy a posztmodern
megkodzelités nem mond ellent az értékkdzpontusagnak, csak egy masfajta, reflektaltabb,
dinamikusabb és kérdez&bb értéktételezést kivan meg. Ezen tul a szakirodalom elemzése
és a kutatasi eredmények alapjan megfogalmazott szempontok koérdltekinté értelmezése-
kor egyértelmdveé valt szamunkra, hogy a kialakult sarokpontok, melyek az adaptiv-elfogadd
iskola sajatossagait irjak le, mind értéktelitettek. Egyrészt mert mi magunk is a szamunkra
mint kutatok és pedagodgusok szamara fontos értékek mentén gondolkodtunk, masrészt
mert a pedagdgia maga, igy még a tudomanyos szakirodalom sem tud elvonatkoztatni a ne-
veléstudomany és a nevelés-oktatas alapvetd értéktelitettségétdl. Ezért e felismerés utan
tudatosan és reflektaltan értékdimenziok mentén kezdtik el leirni a koncepciét, és ebben
a kotetben is ezt tesszlk, jelezve azt, hogy ezek tartalmara mindig dinamikus, valtozé rend-
szerként tekintlnk.

2.2. AZ ERTEKVALASZTAS ELOZMENYEI

Fontos bevezet§ kérdés hogy, honnan szarmaznak, s hogyan szllettek azok az értékek,
amelyeket a koncepcid alapjanak tartunk. Az aldbbiakban nem csupan felsoroljuk az ér-
tékformalas fébb hatéerdit, hanem bemutatjuk azt a gondolatmenetet is, ahogyan az adott
szempont a végsé koncepcio tartalmi kialakulasat elésegitette.

2.2.1. A TORTENETI NEZOPONT HATASA

A nemzetkdzi és a hazai szakirodalom elemzése egyértelmdlvé tette, hogy szlkséges at-
tekinteni azokat a valtozasokat, amelyek az iskola torténetében végbementek, hogy meg-
fogalmazhassuk egy adaptivnak tekinthetd koncepciod értékeit, és az iskola felépithesse
6nazonossagat, megfogalmazhassa sajat, ma érvényes értekeit. A torténeti dimenzidé azért
lényeges szamunkra, hogy ramutathassunk: mit tanult, vagy épp hogyan tanulhat ma az is-
kola korabbi térténetebdl, annak eredményeibdl és buktatoibol. Nem vallalkozunk, arra, hogy
attekintstk az iskola intézményrendszerének egész nyugati tdrténetét, csupan néhany olyan
elemet emellnk ki ebben a fejezetben, amely 1ényegesnek bizonyult az adaptiv-elfogadd
iskola koncepcidjanak szempontjabdl. Az iskola valtozasainak, az iskolara vonatkozd kérdés-



feltevések alakulasanak, és az intézmény valtozasara késztetd hatasoknak olyan narrativajat
épitettik itt fel, amely fordulatok mentén beszéli el ezt a torténetet.

Az egyik legfontosabb ilyen — a tovabbi fordulatok alapjat is jelentd — forduldpont
az oktatas tomegesedése (s az ezzel jard heterogeneitas) a kotelezd oktatassal felerésddé
folyamat, mely az iskolat a tarsadalmi elit képzdintézményeébdl ,mindenki iskolajava” tette.
Talan pontosabb ugy fogalmazni: tehette volna — hiszen kérdés, mennyire tudott az iskola
valdban, tartalmaban is a tdmegek intézményévé valni. Részben végbement ez a valtozas,
a (hivatalos) iskolaértelmezésben pedig feltétlentl megfigyelhet az eltoldédéas. A tdmegese-
dés azonban egy maig tartd, alakuld folyamat. A tank&telezettség kitolddasa, az egyre tdbb
érettségizd és felsGoktatasba bekerll fiatal ennek a folyamatnak az emblematikus jele a mai
eurdpai tarsadalmakban. Egyre élesebben vetddik fel tehat a sokféle, eltérd gyermek egyut-
tes oktatasanak a problémaja. A teljesen eltérd hatter( csaladok kilénbdzé elézetes tudassal
rendelkezé gyermekei kdzott gyakorta nem tettek/tesznek klldnbséget, hiszen a tanuldknak
ugyanazon célokért, ugyanolyan tartalom feldolgozasaval, azonos idétartalomban és gyak-
ran azonos Utemben kell/kellett részt vennilk a tanulas folyamataban. Ez a tanitasi-tanulasi
folyamat ugyanis jellemz&en a frontalis osztalymunkara szUkult le, melynek a Iényege, hogy
a kulénbdzd (altaldban hasonlo életkory) tanuldk hasonldsaganak az illuzidjara épit. Kovetke-
zésképpen csak azon diakok szamara eredményes, akik tényleg azon a szinten allnak, amit
a pedagogus az egész osztalyrdl feltételez. Ebben az alaphelyzetben a differenciadlas csak
az atlagbdl kilégd, a tervezett haladasi Utemtdl eltérd didkokra koncentral. Fokozottan foglal-
koznak tehat a tanarok a gyorsabb tempdban halado, klasszikus értelemben ,tehetségesnek”
mondott tanuldkkal és az allandd idéhatranyt eléidézé ,problémas” didkokkal. A csak a pe-
dagogus fejében él6, elképzelt atlagszinttdl felfelé eltérdket tehetséggondozo foglalkozasok
keretében, mig a lemaraddkat ,felzarkdztatd” korrepetalasokkal probaljak segiteni. Egy ilyen
folyamatban az értékelés szerepe leginkabb a kuilsé eléirasokhoz viszonyitott mindsitésre
és a szelekciodra korlatozodik. Jol lathatd, hogy ez a multba helyezett pedagdgiai modell mai
napig él az iskolakban.

Milyen vélaszok szllettek az oktatas tdmegesedésének jelenségére? Milyen fordu-
I6pontokat emelhetlink ki az iskola értelmezésében?® Négy utat emellink ki, s kdzben arra
a kérdésre is igyekszink valaszolni itt, hogy milyen viszonyban all az adaptiv-elfogadd iskola
koncepcidja ezekkel az utakkal:

e areformpedagdgiak utja,

e aszemélyre szabott tanulas Utja,

e akomprehenzivitas Utja,

e azinkluzio.

6 Jelen irdshan leginkdbb az adaptiv-elfogadd iskola szempontjébdl Iényeges iskolaértelmezésekre fokuszalunk csupén. Tesszilk ezt azért,
mert mi magunk is iskolakoncepcioban gondolkodunk.



Fontos fordulat az iskola értelmezésében az elmozdulas az iskola mint tudasatadd
kontrollintézmény koncepciotdl az iskola mint a gyermek szikségleteire valaszolo, a tanulast
kdzeéppontba allitd intézmény képe felé. Ez esetben sem arrdl van szo, hogy altalanossagban
végbe ment volna ez a valtozas, de a reform- és alternativ pedagdgiak kihivasa nem hagyta
érintetlentl az iskoldkat, és a szakmai indittatasu innovacioknak és reformoknak ez a felfogas
(annak sokféle valtozataban) az egyik alapja. Az alternativitas a posztmodern pluralitas, egy-
masmellettiség, széttéredezettség tiikre az iskolai nevelésben, megjelenik benne a valasztas
szabadsdganak, és ezért a sokféleség biztositasanak posztmodern gondolata is. Ezenkivl
az utébbi évtizedekben az egyik kiemelkedd reform oktataspolitikai altendenciava valt az
alternativitas, a szabad valasztas (a szabad iskolavalasztas és az iskolai neveléshez kapcso-
I6d6 szabad vélasztasok) tamogatasa (Bentley, 2008). Ezzel egyUtt azonban a mainstream
oktatastdl vald elkiléntlése megmaradt. Az alternativ iskolak gyakran a mainstream oktatas-
sal szemben hatarozzak meg magukat, és a tanuld mas felfogasa, egy masféle tanulasi kor-
nyezet kialakitasa, masféle értékelési és kdzdsségi kultura megteremtése a legkiemelkeddbb
jellemzéik (Benavides, Dumon és Istance, 2008; Sliwka, 2008). Erre szamos hazai példat is
simeriink (V8. pl.: Winkler, 2003; Buzas, 1989).

Gylmolcsdzé lehet ezen a ponton meglatni, hogy a reformpedagdgiai iskolakritika
ugyanugy a modernitashoz kapcsolhatd, hiszen alapvetéen hisz a reformok Utjan térténd
valtoztatasban, a ,modern gyermek” autonémiajaban, fejlédésében és mddszeres fejleszté-
sében/fejleszthetéségében, az atfogo tarsadalmi és iskolai atalakulasban. Az alternativitas
viszont elbeszélhet6 a posztmodern kihivasokra adott valaszként. Az elsé egy pszicholdgiai
és pszichologizald, illetve a szocidlis szUkségletekre épitd, vagy egy Uj életmddot reprezen-
talo (vo.: életmaodreform) gyermekképre épit, a masik egyszertien lehetéséget ad arra, hogy
kulénféle koncepciok érvényeslihessenek a nevelés-oktatas terén.

Az alternativitas rendkivil adaptiv és egyben innovativ valasznak tlinik, mely valdban
szembesUl a nevelés lehet8ségének és legitimaciojanak kérdéseével. Az erbtelies sokféleseg
azonban szamos problémat is jelent. A tanuldk esélyegyenlétlenségének a névekedéséhez ve-
zethet, és kiszolgaltathatja az iskolat a piaci szerepléknek (vo. pl.: Kim és Taylor, 2008), valamint
az alternativitas fent felvazolt koncepcidja egyfajta elitizmusnak is teret adhat: a ,mi kilénbek
vagyunk” retorikdjanak, amely elszakitja az iskolarendszertél az alternativ intézményeket.

A fentiekben felvazolt kettds (a kurrens nézetekre reflektald, azokat befogadd, de egy-
ben azokkal kritikus) ,adaptiv hozzaallas” természetesen szamot vet ezekkel a kihivasokkal,
es feltétlenul értéknek tekinti e valtozas alapelvet: a gyermek szlikségleteire figyelést. Ugyan-
akkor tudatdban van annak is, hogy ez szintén egy kévetkezd iskolamitossza, kiliresedett
szlogenideologiava valhat, és egyoldalt ,megoldast” nyujthat, ha nem figyeliink arra, hogy
tovabbra is megvalaszolando kérdések maradnak: Mi a jo a gyereknek (mi is az & sziikség-
lete)? Valtozik-e az, hogy mi a j6 a gyermekeknek? Emellett mi jo a tdrsadalomnak? Milyen
emberkép van a szikségletekre alapozas mdgoétt? Az egyeni szlikségletekre figyelés nem
nyomja-e el a tarsadalmi és k6zéssegi szempontokat?



Az adaptiv-elfogado iskola semmiképpen nem szeretne egy Ujabb alternativ, elszige-
telt lehetdséggé vaini. Inkabb olyan keretet akar adni, amelynek segitségével a ,hagyoma-
nyos” és alternativ intézmények is meg tudnak ujulni a gyermekek fejlesztésenek érdekeben.
Masrészt azonban szamos ponton merit mind a gyermek sziikseégleteit kbzéppontba helyezé
reformpedagogiai, mind a nevelés-oktatas terén rugalmasan uj utakat (alternativakat) kindlo,
bdtran valtoztatd alternativ iskolak hagyomanyabdl, figyelembe véve a fent megfogalmazott
kételyeket és problémakat.

Jdl harmonizal a gyermek szUkségleteire valaszold nevelés-oktatas koncepcidjaval
egy masik interpretacio, mely a tdmegesedésre adhatd jelenkori valaszként jelenik meg:
a személyre szabott szolgéltatas és ezen belll az oktatas vilagaban a személyre szabott
tanulds koncepcidja is — melyet késébb részletesebben targyalunk a tanulas értelmezésénél.
Itt csupan arra érdemes felhivni a figyelmet, hogy az oktatas tdmegesedésének problémait,
az egységes oktatas eredménytelenségeit e koncepcio Ugy latja kikiszobolhetének, ha az
egységes szolgaltatasokon, oktatason belll személyre sz6ld megoldasokat keres, melyek
mindig az egyén sajatossagaihoz, igényeihez és szikségleteihez igazodnak. A fenti szlkség-
letalapu megkdzelitést tehat kiegésziti ez az elgondolas azzal, hogy nem annyira altalanosan
a gyermek szlikségleteit hangsulyozza, hanem a mindenkori egyén sajatossagait és eltérd
tanulasi Utjait. Az eltdmegesedett és egységes oktatasi rendszereken belll ez az oktataspo-
litikai koncepcid a személyre szabottsagtdl varja az eredményesség megteremtését, melybe
egyarant beleérti az oktatas kivalosagat és méltanyossagat is.

Ez azt jelenti koncepcidnkban, hogy az iskoldnak nem egyszeriien a mindenféle gye-
reket kényszerlien befogadd intézménynek kellene lennie, hanem olyan iskoldnak, amely tu-
datosan é€s felvallaltan a mindenkinek megfeleld pedagogiai, tanuldsi kérnyezet megterem-
tésére térekszik, felismerve az iskola tdmegintézményként adott lehetéségeit. A szamtalan
szempontbdl eltérd (csaladi hattér, életkor, tapasztalat, elGismeret, iskoldhoz vald viszony)
gyerekekbdl dsszeadlld osztalyokban azt kellene az iskolanak értenie és elfogadnia, hogy
minden tanuld masban j6 és masban szorul tamogatasra. A csoport heterogén ésszetétele
tehdat nemhogy nem hatrany, hanem igazi elény, hisz a tanulds soran az egyéni kilénbsé-
gek felszinre hozasa és tudatos figyelembe vétele gazdagitjia a kdzdsséget. Raadasul, ha
a kdzosség tagjainak sokféleségét hangsulyozzuk, akkor valéban lathatéva valik, hogy az
egymastdl vald tanulasnak, az egyuttm(ikoddd tanuldasnak milyen 1ényegi szerepe lehet a ta-
nuldk fejlédésében. Igy nem az egyforma tananyagban, az azonos tempdban, az egyféle ta-
nulasi ut biztositasaban, hanem az egyes tanuldok optimalis fejlédésének elGsegitésében rejlik
a mindenki egylittes oktatdsanak, és az ehhez kapcsolhatd esélyteremtésnek a lehetésege.

Ezen a ponton valik fontossa a harmadik fordulat az iskola értelmezésére vonatko-
zdan: az elmozdulas a szelektivitastol a komprehenzivitas iranyaba. A tdmegesedésre adott
valaszon tul itt az iskolat mar a tarsadalmi mobilitas és egyenléseg elémozditasanak intéz-
meényeként latjuk. A XX. szazad '60-as éveitdl kezdve egyre nagyobb figyelmet forditanak
a tbmegoktatasban megjelend egyenlétlenség problémajara. Felmerll az esélyegyenléség



biztositasanak kérdése. A reformpedagdgiak korabbi pedagdgiai jellegu kritikai mellett meg-
jelenik egy masfajta iskolakritika is. ErGteljes kritika éri az iskolat abbdl a szempontbdl, hogy
alapvetéen az egyenlétlenségek reprodukalasanak, a status quo fenntartasanak a helye,
tobbek kdzott egy kispolgari hegemon kultlra kodzvetitésével (vo.: Bourdieu, 1974). Erre a kri-
tikara igyekszik valaszolni a komprehenziv iskola. Ez a szelektiv iskolaval allithatd szembe, és
alapvetd tulajdonsaga, hogy mindenkit befogad, nem valogat a tanulok kdzoétt.

Ugy tlnhet, hogy a komprehenzivitds egységes, jol kortihatarolt fogalom, és alap-
vetéen praktikusan meghatarozhato a jelentése: mindenki befogaddsa szelekcio nélkul. Ez
a kép azonban némi modositasra szorul. Egyrészt a megvaldsitasi formak nagyon kilénbo-
z6ek lehetnek, és a telies 12 évfolyamos komprehenzivitas (amely valéjaban kikliszébdlhetné
a szelekciot), a kdzoktatas 12 éve alatt, belll differencialo, kdzdsségi iskola modellje nagyon
ritka, s nem valt sehol rendszerré. A komprehenzivitas pedig rendszerbeli sajatossagként
mUkodik jol, nem akkor, ha szérvanyosan egy-egy ilyen iskolat Iétrehoznak, hiszen célja pon-
tosan az egyenl8ség, egyenldé hozzaférés biztositasa, amelyet nem tesz lehetévé az alap-
képzés utan sokszor szelektiv rendszer. Masrészt jol latszik, hogy sem a komprehenzivitas
filozdfigja sem a mogottes pedagdgia nem volt a reformok soran mindig alaposan tisztazva,
és az utdbbi évtizedekben pontosan ennek a tisztazasi folyamatnak a strgetése érzékel-
hetd tébbfelé, mely nélkll nem tud fdnnmaradni a komprehenziv oktatas. Tébb helyen (pl.:
McLeskey és Waldron, 2006) ma mar nem a rendszerek komprehenziv reformjardl beszélnek,
hanem az iskolak, helyi iskolahalézatok komprehenziv fejlesztésérdl, innovacidjardl, amely az
egész iskola befogaddva alakitasardl szdl, s nem felllrdl lefelé épitkezd reform.

Mig Magyarorszagon nem tudott (szinte még szporadikus, alternativ kezdeményezés-
ként sem) megtelepedni a komprehenziv iskola, addig Lorand Ferenc (1997) meghatéarozd
tanulmanya, mely épit a német Integrierte Gesamtschule hagyomanyara, egy olyan alaposan
végiggondolt pedagdgiai koncepciot vazol fel egységes iskola néven, melynek kulcsszavai:
a strukturdlis egységesség, a belsd differencidlas, a demokratikussag, az értékelés atalaki-
tasa (Lorand, 1998; Nahalka, 2004). Ervényesnek tlinik tovabba mindezzel kapcsolatban Mi-
haly Otto (1999b) esélyegyenléségrdl szdld tanulmanyanak meglatasa, mely a ,mindenkinek
kUldnbdzd utra van szlksége” elvét mutatja be: azt, hogy az egyenléséghez az egyenl&tlen-
ségen keresztll vezet az Ut. A komprehenziv iskola akkor tudja betdlteni feladatat, ha valdban
mindenki iskoldjava tud valni.

A komprehenzivitas az adaptiv-elfogadd iskolakoncepcidhoz nagyon kdzel allé modell,
kUléndsen a Lorand Ferenc éltal nalunk is ismertté tett komprehenziv iskola. Az adaptiv-el-
fogadd és a komprehenziv koncepcio kdzotti kapcsolddasok és kuldnbségek harom ponton
markansak. Egyrészt az adaptiv-elfogadd iskolakoncepcio merit a komprehenzivitas hagyo-
manyabdl, de ezzel egy idében tovabb is gondolja azt, az adaptivitassal mintegy kidolgozot-
tabb pedagdgiai-szakmai modellt nydjtva a mindenki szamara j6 (bennfoglald, komprehenziv)
iskola szamara is. A sokféleképpen értelmezhetd, némileg Ures komprehenziv rendszermo-
dell igy toltédhet meg konkrétabb pedagdgiai tartalommal. Masrészt az adaptiv-elfogadd



iskolamodell nyilvanvaléan nem vallalja fel olyan médon a komprehenzivitas kerdését, hogy
az egész iskolarendszer dtalakuldsat mozditsa elé (ami, mint lattuk, a komprehenzivitas ered-
ményességenek feltétele lenne), legfeliebb a helyi, alulrdl szervezddd komprehenziv halozatok
fejlédésehez tud hozzdjarulni, hlien az alulrdl épitkezés alapelvéhez a fejlesztésben. Végul
az adaptivitas koncepcidjaban — mikdzben szorosan kapcsolddik a komprehenzivitashoz —
nevébdl addddan némileg mashol vannak a hangsulyok: példaul jobban kiemelkedik a kor-
nyezethez, tanulokhoz vald alkalmazkodas; a tanulds kézéppontba allitasa; az innovativitas,
a sztintelen alakulas szempontjai.

Itt mindenképp megemlitendd még az inkluzid hagyomanya is, bar ennek gondo-
lata mar atvezet majd a jelenkor kihivasaihoz. Az inkluziv iskolak szintén mindenki iskoldja-
ként hatarozzak meg magukat. Kialakulasuk azonban nem a tarsadalmi egyenl&tlenséggel
kapcsolatos problémakban gydkerezik, hanem a sajatos nevelési igényl tanulok és a spe-
cialis (gyogypedagodgiai) nevelés kérdéskdrének atértelmezésébdl sziletett meg maga az
inkluzivitas koncepcidja, amely szamos ponton hasonldésagokat mutat a szintén a differenci-
ald, egyéni sajatossagokat kdzéppontba helyezé komprehenziv felfogassal és gyakorlattal.

Az inkluzi6 a diszkriminaciomentesség, az esélyegyenléség és méltanyossag tarsa-
dalmi kihivasaira adott reakcioként jelent meg, és a pedagdgidban is jelentés szemléletval-
tast eredményezett. Az inkldzid nem csak pedagdgiai személet, annal messzebbre nyuld
hatasa van (példaul a szocioldgiara vagy a politikara vonatkozéan). Az inkluziv szemlélet
éppen rendszerszerlisége miatt lehet jelentds hatassal a pedagodgiara; mind az elméletek,
mind a gyakorlatok terén Uj szempontokat vezet be, befolyasolja az iskolak mikddését és az
oktatasi torekvéseket stb. Hosszu tavu hatasa, jelenléte, a valtozasokat 6sztdnzd szerepe az
inkluzié folyamatjellegére vezethetd vissza; az inkluzié ugyanis Burli (1997; idézi Réthy, 2002,
293. o0.) szerint ,tendencia jellegl lehetéség és nem abszollt, egyszerre elérhetd allapot,
egy folyamat, egy gondolkodasi és cselekvési irany”. A pedagdgian belll is a posztmodern
felfogashoz kotddik a legszorosabban, ami megmutatkozik tébbek kdzdtt az autoriter ne-
velés lebontasaban, a blrokraciaellenességben, a plurdlis szemléletmddban és a kilénféle
irdnyzatok relativizalaséban is (Bleidick, 1994; idézi Réthy, 2002, 288. 0.). Az inkluzivitasban
benne rejlik a kategoriak (mint pl. SNI, hatranyos helyzetd, tehetséges) és a kategorizacio
féliimdlasanak a gondolata is, amely e projekt egyik kiemelkedd koncepcionalis eleme (lasd
errél bévebben a 7. fejezetet).

Az inkluzid értelmezését ma is szamos tényezd, kérdés nehezitheti. Az inkluzié pél-
daul az egyes orszagok térvényi szabalyozasaban és oktataspolitikai tdrekvéseiben kilon-
b&zbképp jelenik meg. Egy ilyen, szamunkra fontos kilénbség példaul az, hogy a sajatos
nevelési igényd tanulok korét hogyan definialjak. Hazankban a sajatos nevelési igényl ta-
nuldk és a hatranyos helyzetl tanuldk a kdzoktatasi térvényben kildn csoportot alkotnak,
holott mas orszagokban a sajatos nevelési igény a hatranyos helyzetl diakok korére is kiter-
jed. Ezért a hazai gyakorlatban sokszor ,a sajatos nevelési igényl gyermekek inkltzidjarol”
beszélnek, azt sugallva ezzel, hogy az inkluzidnak kildnbdzé tipusai lehetnek. De nemcsak



a sajatos nevelési igény fogalmaban, hanem az inkluzié folyamataban, az inkluziv szemilélet
terjedésében és gyakorlatban valé megjelenésében is eltérések tapasztalhatok (vo.: Koczor
és Németh, 2010a). Tovabbi nehézséget jelent az inkluzid megértésében, hogy az egyes
szakemberek (példaul pedagogusok, gyogypedagogusok, oktataspolitikusok) szakmajuk,
tudomanyteriletik szemsz6gébdl kuldnbdzdképp gondolkodnak az inkluzivitasrdl. Nem az
alapelvek, hanem példaul az érintettek kdre vagy az alkalmazandod és hatékony stratégiak
tekintetében. Ahogy Watkins (2007, 16. o. idézi Koczor és Németh, 2010, 7. 0.) is kijelenti:
»-..ma mar vilagos, hogy a befogadas joval szélesebb réteget érint, amelyek kiszolgalta-
tottak a kirekesztésre, mint akiket eddig mint specidlis oktatasi igényl tanuldt azonositot-
tak”. Az inkluziv szemlélet legfontosabb hozadéka a koncepciénk szempontjabdl az, hogy
a tanulok sokfélesegére vald tudatos odafigyelést tekinti minden pedagdgiai tevékenység
kiinduldpontidnak. Igy az inkluziv szemlélet és gyakorlat mér nemcsak a gydgypedagdgiai
szempontbdl relevans sajatossagokra fokuszal, hanem a tanuldra és minden sajatossagara,
legyen az valamilyen gyogypedagogiai tamogatast igenyld hatrany vagy etnikai, kulturalis
stb. identitas (az identitas értelmezéseérdl lasd részletesebben a 3. fejezetet).

2.2.2. SZEMBENEZES A JELENKOR KIHIVASAIVAL

Az iskola nemcsak a multjabdl, a multbeli értelmezésekbdl tanulhat, hanem az is tanulasi
folyamatanak része, hogy folismeri a jelen kihivasait és igyekszik ra valaszolni, keresve j6-
véjének utjat. Ahogyan fentebb mar jeleztik, a mai (modernitasban gydkerezd) iskola el&tt
allé egyik legnagyobb kihivast valdszindleg a posztmodernitas jelenti. Nem vallalkozunk itt
a fogalom meghatarozasara, a korllotte zajlo vitak lefrasara, csupan néhany, a pedago-
gia szempontjabdl fontos hivdszét adunk meg mint a pluralitas, a nagy (vilagmagyarazo)
narrativak helyett a ,helyi” térténetek jelentésége, a kérdésfdltevés, s ezért a szlntelen le-
bontas igénye, a személyiség tartalmainak és kibontakozasanak kérdése, hatalomellenes-
ség, toredezettség, virtualitas, individualitas, kultdrtdrténeti kontinuitas és a kultdra komple-
xitasa, a felgyorsult valtozasok. A posztmodernitas egyrészt tarsadalmi valtozas eredménye:
és modernitas jol szervezett, strukturalt tarsadalmi kontextusa utani, megvaltozott allapotra
utal, amely toredezettebb, individualizaltabb, felgyorsult, jelek és szimbdlumok hatjak at,
amelyben a redlissal szemben a virtudlis értékelédik fol stb. Masrészt a posztmodernitas
utal arra a szellemi valtozasra is, amely a viag masfajta megkozelitését (mas vildgértelme-
zést, filozdfiat) hozza magaval. A modernitas fejlédéseszménye, a tarsadalmi jo egyértelmd
meghatarozhatdsaga, a modszeres valtoztatas lehetdségeibe vetett hit kérddjelezddik meg,
és dltalaban a nagy, értelmet add elbeszélések érvényessége. A posztmodernitas egyik
legfontosabb kulcsszava a megkérddjelezés: a korabbi értékek, egyértemUinek tekintett ér-
tékdimenziok, intézmények, hatalmi tényez8k megkérddjelezése, amely teret enged az Uj
és ,kis” narrativaknak (egy-egy helyi kbzdsség elbeszélése, értelmezése; eddig elnyomott



kulturak hangjanak érvényestlése; stb.). Az intézmények megkérddjelezésének természete-
sen az iskola is céltabléja lesz: a tarsadalmi valtozasok nyoman amugy is meggyengult szo-
cializacios intézményt (a sokféle szocializacios terep kozul: pl. szubkulturak, média, internet
stb. csupan az egyik) létében nevelésfilozdfiai oldalrdl is Kkiihivas éri, ha megkérddjelezé-
dik a modernitas eszménye az iskolaztatds tarsadalmi fontossagardl. S6t maga a neve-
Iés, a masik emberre kifejtett tervezett hatas is kérdésessé valhat (Zrinszky, 1993). Szintén
posztmodern jellegzetesség, ami erésen érvényesll sajat kutatasunkban is: az értelmezés-
re, a diskurzusokra figyelés, a szdvegekre és interpretaciokra koncentrald un. diszkurziv (a
tarsadalmi ,beszédmaodokra” figyeld) megkdzelités (lasd az 1.1. alfejezetben az interpretativ
szemlélet magyarazatat).

Ugy vélitik, hogy a posztmodern (posztindusztridlis) kor a gazdaségi és a tarsadalmi
strukturak valtozo jellegének jobban megfeleld iskolamodell(eke)t ,kdvetel”. Ezzel az isko-
la altalanosan értelmezett funkcidja lényegesen megvaltozik a XXI. szazadban, hiszen nem
a tudas egyedlli forrasaként kell megjelennie, s talan nem is egyforma célokkal és megol-
dasokkal. A (tarsadalmi és pedagdgiai) autoritas hagyomanyos formai problematizalédnak,
ez pedig az intézmény, a pedagdgus Uj szerepét és az értékkdzvetités Uj, kdzosségibb Utjait
kivanja meg. Megkérddjelezédik az iskola altal kdzvetitett monolit (egyeduli, valtoztathatat-
lannak tling, szilard) kézéposztalybeli kultira egyeduralma, ami a popularis kulturaval vald
parbeszéd kikerlUlhetetlenségét hozza magaval az iskola kdzegében is (vO.: Giroux, 1994).
Az ifjusagi kultura énallésodasanak jelensége (vo.: Gabor, 1992) Uj (versengd) szocializacios
terepeket teremt, s — ahogy fentebb utaltunk ra — az iskolanak szembestilnie kell azzal, hogy
a média, a szorakozas, a szubkulturak vele egyenrangu, sét néhol erésebb ,pedagdgiai” te-
reppé valtak a fiatalok életében. A virtualitas az identitas felépitésének Uj Utjait teszi lehetéve,
a kapcsolati haldzatok Uj formait hozza létre, és olyan aktiv, konstruald folyamatokat implikal
(videovalaszok, blogok, sajat honlapok, szlintelen atértelmezések), melyek idegenek egyfajta
hagyomanyos iskolai identitasfelépitéstdl és tanulastol. Tébben kiemelik ezenkivil a fiatalok
fogyasztéva nevelésének kapitalista tendencigjat is: a markak, a divat, a reklamok, a sugallt
életmodok, szikségletek és a piac dltal is generalt identitasok felépitésével (Steinberg és
Kincheloe, 1997). Mindezen jelenségek egy részének hatasait kutatja szamos nagyobb nem-
zetk6zi vizsgdlati irany is, példaul:

e a viszonylagossdg, a bizonytalansag kezelésének igénye, a kuldénbdzd valtoza-
si, fejlédési utak elfogadasa és az innovaciok serkentése kodszon vissza példaul az OECD
Schooling for Tomorrow programjaban (Schooling..., €. n.);

e atanulasi kdrnyezet szerepének felismerése jelenik az OECD CERI ,Innovativ ta-
nulasi kornyezetek” (OECD CERI, 2008) cimd programjaban, melynek célja, hogy az opti-
malis tanulasi folyamatot tamogatd innovativ tanulasi kornyezetek sajatossagait tarja fel, s
bizonyitékokat keressen ennek igazolasara.

A posztmodern kihivasokra sokféle valasz adhatd, és az OECD fent emlitett prog-
ramjaihoz kapcsolddo ujabb kiadvanyok is arra térekednek, hogy kuldnféle helyi utakat



mutassanak be, ne valamiféle egységes, végleges valaszt. Természetesen léteznek alta-
lanosabb, atfogdbb vélaszok, utak is. Ezek kdzUl fentebb mar lattuk az alternativitast és
annak kritikajat. A kilénféle valaszok nem csupan a jelenrdl szdlnak, hanem elére vetitik
a jovét is, ezért szamos kutatd beszél az iskola jovéjével kapcsolatban kildnféle forgato-
konyvek (scenarios) lehetdségérdl, igy az OECD egyik kiadvanya is (A jové iskoldja OECD
projekt, 2007).

Az egyik a forgatokdnyvek kozll az, hogy az iskola megszlnik, és szerepét egy de-
mokratikusan m(ikod6 tarsadalmi haldzat veszi at, amelyben mindenki szlkségleteinek, igé-
nyeinek megfeleléen tanulhat. Mikdzben elismerjik, hogy az antipedagdgiak nagyon jogos
és komoly kérdéseket vetnek fel az iskolaval kapcsolatban, amelyekkel j6 szembesuini egy
olyan kritikai jellegUi koncepcié esetében, mint az altalunk kidolgozandé adaptiv-elfogadd mo-
dell, ugy véljik ugyanakkor, hogy az iskola t6bb évszazados intézményének a teljes kihagya-
sa a tarsadalmi életbdl, nem tlinik ma megvaldsithatd, adaptiv valasznak, és a homeschool
mozgalom is csak szdérvanyos jelenség maradt. Az adaptiv-elfogadd iskola koncepciojahoz
legkdzelebb esd ket forgatokdnyv talan a 2. és a 3.: ,A tanuld szervezetként mikddd is-
kolak”;" ,Alapvetd tarsadalmi kbzpontként mikodd iskolak™ (A jévd iskoldaja OECD projekt,
2007, 29. o.). De fontos latnunk, hogy koncepcionk nem egy jévébeli forgatokdényvet akar
felvazolni, hanem egy nagyon aktualis, nyitott valaszt kindl a jelenben, amely természetesen
a jové felé mutat. Az adaptivitas maga is egyfajta valasz a posztmodern kihivasra, sét maga
is egy posztmodernnek tekintheté koncepcio, hiszen — ahogyan késébb e tanulmanyban
kifejtjik — alapjat pontosan a sokféleség eés sziintelen valtozas elfogadasa, ertéknek tekintése,
rugalmas kezelése adja.

A pluralitast, a decentralizalt megoldasokat tamogatd posztmodern tér mellett az isko-
lak egyre inkabb szembesulnek a globalizacio hatasaival is, melynek szamos kévetkezménye
van az oktataslgyre nézve. Strukturalis szinten ilyen példaul a mar emlitett témegesedés® és/
vagy heterogeneitas természetessé valasa, a tanulasi szintereken, amely jelenség egyUtt jar
a mindségi oktatas mindenki szamara valo biztositasnak igényével. Ennek a konstellacionak
pedig természetes kdvetkezménye — a mostani pénzlgyi recesszidval tarsulva — az elsza-
moltathatdsag problémajanak markans megjelenése. Az évtizedek 6ta zajlé kutatasok soran
szamos lista és mérés, sztenderd és norma szlletett arrdl, hogy mit jelent a hatékony iskola,
hatékony tanar, vagy épp mitél eredményes az iskola (pl.: Coleman et al., 1966; Reynolds és
Teddlie, 2000; Lannert és Nagy, 2008;). Megfigyelhetd tehat az oktatasi reformok egyfajta

»globalizacioja” is tébbek kozdtt a nagy nemzetkdzi mérések nyoman. Kézbs megfogalmaza-
sok, koézds kulcsszavak, mint a tudastarsadalom, informacids tarsadalom, a kompetenciak,

7 A sokféleségre épitd, kisérletezd, Ujit6 iskoldk képe jelenik meg ebben a forgatékdnyvben, melyek az egész életen &t tartd tanuldst
alapozzak meg a tudasgazdasdg igényeinek megfelelGen.

8 E forgatdkonyv szerint a helyi kdzdsségek szerepe erdsddik meg, amelyek tanuld kozosségekkeé vainak, és feleldsséget vdllalnak a tanulds
folyamataért. Ezen a modon formdlis iskoldztatds és a tanulas egyéb formdi kozotti kiilinbségek, éles hatarok elmosddnak.

9 S az ezzel parhuzamos megjelend demogréfiai krizis.



a tanulaskdzpontusag. Kétségtelen az is, hogy a konstruktivizmus a tudomanyosan megala-
pozott valtozasok egyik ideoldgiai motorja manapsag.'

Tovabbi probléma a globalis reformtérekvésekkel kapcsolatban hogy az iskolai ered-
meényességhez kdtddd leirasok, kezdeményezések mdgott gyakorta ott rejlik a hit egyfajta

»Szentesitett” tudasrdl, amelyek tantervek, allamilag engedélyezett tankdnyvek és vizsgak for-
majaban jelenhetnek meg. Ezek a mutatdk pedig dontéen a normativ elvarasokat erdsitik,
szélséségesebb esetben némileg uniformizaljak az iskolak vilagat. Sokan fogalmazzak meg
ehhez hasonld modon a reformok, mainstream nemzetkdzi tendenciak problematikussagat.
Példaul Popkewitz (2000) arra hivia fel a figyelmet, hogy ezekben még mindig ott rejtézik
a nyugati ,megvaltas szemlélet”, amely raadasul folllrél akarja megmenteni azokat, akik
megmentésre szorulnak (pl. a lemaraddkat). A szerzd azt ajanlja, hogy nagyobb figyelmet
szentelienek a reformok mogotti diskurzusoknak, azok torténeti beagyazottsaganak, s igy
relativizaljak azokat, megnyitva az utat egy a szereplSket nem iranyitd, hanem azokat valé-
ban figyelembe vevé valtozas elétt.

Ahogyan mar leirtuk, az adaptiv-elfogadd iskola nem vonja és vonhatja ki magat telje-
sen a nemzetkdzi tendenciak (s azok magyar adaptacidja) kontextusa aldl, és szamos kutatasi
eredmeényt, intézkedést beépitett sajat rendszerébe, mikbzben Kritikus (relativizald) is maradt.
A fentiek alapjan az adaptiv-elfogado iskola projekt nem tartja kizardlagosnak azt a ,modellt”
sem, amit megismerésre kinal az oktatas szerepldinek, sét mar a megalkotdsa soran is mind-
végig ervényesiteni kivantuk a pluralitas, a helyi igenyekhez valo alkalmazkodds gondolatat
(Popkewitz, 2000).

A globalizacié mellett mindenképp rogtdn megemlitendd a mar felidézett ,lokalizacio”
jelensége, vagyis a helyi tényez6k megndvekedett szerepe a jelenkori tarsadalmakban. Téb-
ben a két folyamat teliesen egyUttes, egymasba jatszd mikddésérdl: a ,glokalizaciordl” be-
szélnek. Ez magaval hozza az iskolak szamara a sajat értékvilag kialakitasanak kovetelményét,
a helyi tarsadalommal val6 aktiv kapcsolatot és az ily modon folyamatosan alakuld sajat, nyitott,
Uj (intézményi) identitas formalasat. A szocioldgiai kutatasokban egyre tébbet beszélnek a lo-
kalizacios jelenségérdl, mikdzben a neveléstudomany talan még nem vetett eléggé szamot vele,
és jelenleg inkdbb a globdlis tendencidk hullamai kéz6tt mozog. Az adaptiv-elfogado iskola
koncepcio mindenképpen olyan utat kinal, amely hangsulyosan, kiemelten kezeli a helyi értékek,
helyi tarsadalom, helyi ,vilag” tényezdit az iskolai innovacioban. Talan elézetesen elmondhatd

— €s ez az eddigi felvetésekbdl is kirajzolodik —, hogy az adaptivitas posztmodern fogalmanak
jegyében e koncepcioban kiemelten jelenik meg a lokalizacidohoz kéthetd adaptivitas, azért is,
mert egy iskolamodellrél van szd, és nem iskolarendszerhez kdtédd koncepciorol.

10 Mindemellett Idtnunk kell azonban, hogy egy (nemzetkdzileg) mainstream ideoldgiai hattér mellett mind a szakirodalomban, mind
a gyakorlatban szdmos megkézelités és elképzelés él a nevelés-oktatds kérdésérdl. Leegyszerisitéen hdrom ideoldgiai irdnyt megjeldlve
példdul: a mordlis nevelést és a hagyomdnyokat kdzéppontba allitd konzervativ; a jogokat és szabadsagot kiemeld liberdlis (illetve
a piachoz kozelit neo-liberdlis); valamint a térsadalomkritikét gyakorld, egyenlségre torekvd baloldali szemléletek egymds mellett éInek,
és sokszor kimutathatdak a magukat ideoldgiailag nem besorolni szdndékozo szerz6knél is.



A mai kihivasok kdzul nem elhanyagolhatd a tény, hogy egyrészt az eurdpai tarsa-
dalmakban egyre tébb eltérd kultdraju személy és csoport jelenik meg, masrészt, hogy
a tarsadalmak ma erésebben szembeslinek sajat belsd kulturdlis differencialtsagukkal.
A korabbi (tbbbé-kevésbé) egységes kulturaju tarsadalom képe (illuzidi) is darabokra tort.
Ez a multikulturédlis tarsadalom kihivasa, amelyre egy interkulturalis nevelési koncepcio
adhat valaszt.

Nemcsak a kulturdlis sokszinliség jelent sajatos kihivast az iskolak szamara, ha-
nem altaldban a heterogeneitas, kildnféle csoportokra vonatkozdan. A nemzetkdzi szak-
irodalomban az utdbbi évtizedekben megjelentek bizonyos dj csoportok, ,kategoriak”,
amelyekkel kapcsolatban az ,iskolanak dolga van”, amelyekre az iskolanak figyelnie kell.
Egyrészt olyan csoportokrdl van szd, amelyek valdban ujak, mint példaul a bevandoridk,
akiknek a jelenléte kllbndsen az eurdpai iskolakban szamos Uj kihivast eredményez, vagy
az Ujonnan egyre jobban terjedd ifjusagi szubkulturak. Masrészt azonban olyan csoportok-
rol, identitasokrol is sz6 van, amelyek eddig is jelen voltak az intézményekben, csak kevés
figyelmet szenteltlink nekik (s egy mas megkdzelitésben a szubkulturak ide is sorolhatok).
llyenek az iskolabol lemorzsolddd tehetseges tanulok, a meleg fiatalok és a ndk. A nék
(lanyok) iskolai helyzetéhez kapcsoldddan altaldban a gender szempont megjelenése az is-
kolaztatashoz kétédden fontos nemzetkdzi trend (Measor és Sikes, 1992; Paechter, 1998).
A meleg fiatalokkal mint ,lathatatlan” kisebbséggel kapcsolatban pedig nemcsak szamos
tanulmany és kutatas szlletett az utdbbi évtizedekben (Harris, 2008; Takacs, 2006) — mi-
kdzben nalunk még mindig tabutémanak szamit jelenlétik —, hanem tdbb orszag okta-
taspolitikajaba is bekerllt a meleg tanuldk védelme és a homofdbia-ellenes intézkedések.
Ez utdbbi kérdés — tdbbek kbzott — rairanyitotta a figyelmet arra, hogy a tanuldk gyakran
ki vannak téve a bullyingnek (zaklatasnak), a direkt vagy indirekt iskolai megkuldénbozte-
tésnek, és minden iskola allandd feladata, hogy el8segitse: az intézmény minden tanuld
szamara biztonsagos, befogadd 1égkor, hatranyos megkuldnbdztetés nélkdili hely legyen.
Mindez pedig jol beilleszthetd altalaban is a kisebbségek és az iskola viszonyanak, vala-
mint az anti-diszkriminacionak a kérdéskorébe, amelyhez tampontot adhat az Eurdpai Unid
Antidiszkriminacios Torvénye (EU Anti-Diskrimination Law, 2005), amely 8 kiemelt kategori-
at sorol fel, és tiltja meg a diszkriminaciét: a nemzeti hovatartozas, a nem, a részleges vagy
ideiglenes munkavallalés, a faji vagy etnikai szarmazas, a vallas vagy a hit, a fogyatékossag,
a kor és a szexudlis orientacio alapjan.

Végul itt, a jelenkori helyzet elemzéséhez kapcsoldddan is fontos kiemelni ismét,
hogy a marginalizacid, a névekvs egyenidtlenségek, a kisebbségi csoportok kirekesztése
stb. tovabbra is meglévd probléma az iskolai oktatas szamara. Az egyenl&tlenség kihivasara
egyfajta rendszerszintl valaszként mar bemutattuk a komprehenziv iskola modelljét, s an-
nak kapcsolatat az adaptiv-elfogadd koncepcidval, de a késébbi értékekrdl szold fejezetben
kiemelt kritikai pedagdgia, szocialis konstruktivizmus és személyre szabott tanulds tovabbi
termékenyitd valaszutakat mutat fel erre az égeté problémara.



2.2.3. ELMELETI ALAPOK

Két elméleti megkozelités teremtett kontextust elképzeléseinknek, amelyek jol kapcsolddnak
a fent megfogalmazott értékkoncepciohoz — az identitasalakitas, az adaptivitas, a tanulas-
kézpontusag, a k6z8sségiseg és a kategoriak megkérddjelezése —, és egyfajta hidat képez-
nek a posztmodern kritikus, megkérdgjelezd és a modernitas fejlédést kdzéppontba allitd
szemlélete kozott, valamint kiemelik a tarsadalmi kdzeg és a kdzodsség szerepét, szemben
egyfajta jelenkori individualizmussal. A két elméleti irdnyzat a szocidlis konstrukcionizmus,
konstruktivizmus és a kritikai pedagdgia.

Ennek értelmében egész koncepcidnkon végigvonul az a megkodzelitésmaod, amely
a vilagot, a pedagdgiai valdésagot egyrészt torténetiségében, masrészt nem mint valami
készen adottat és megismerhetdt szemléli, hanem mint tarsadalmi konstrukciot. Tudata-
ban vagyunk annak, hogy az iskola, a gyermek, a nevelés stb. mind csakis e fogalmak
értelmezésein keresztll hozzaférhet6k szamunkra. Ez azt jelenti, hogy — megkdzelitéstink
szerint — nem hatarozhaté meg AZ iskola, A gyermek, A nevelés, hanem csak azt tudjuk
leirni, hogy milyen tarsadalmi diskurzusok alakitjak, sét konstrualjak meg e fogalmakat. Jol
latszik ez a korabbi fejezet reflexiv-interpretativ elemzéseiben. Ennek a megkozelitésnek
az egyik fontos dimenzidja, mondhatni egyik arca a 1.1. alfejezetben kifejtett interpretativ
szemlélet, amelyet a tarsadalmi-térténeti szempont alahtzasaval egészUl itt ki. Ezt a szé-
lesebb megkodzelitést tobb cimkével illeti a szakirodalom: az egyik ezek kdzll a szocidlis
konstrukcionizmus (Burr, 2003). Eszerint ahogyan megértjik a vilagot, az nem a targyaktol
flgg, hanem bonyolult szocidlis folyamatok és interakciok, értelmezések kdvetkezménye.
A valésag konstrukcio, a szocidlis jelzd pedig azt emeli ki, hogy nem az egyén épiti fel azt,
hanem tarsadalmi folyamatok, értelmezések, amelyektdl nem lehet teljesen fliggetlenedni,
viszont ra lehet kritikusan e folyamatokra kérdezni. A szocialis konstrukcionizmus — mely tag
értelemben magaba foglalja a kritikai elméletektdl kezdve a foucault-i diskurzuselemzésen
at a posztstrukturalista és feminista megkodzelitésekig a mai posztmodern elméletek szé-
les palettajat — egyik sajatossaga, amely ebben a konyvben is megjelenik, hogy rakérdez
egyértelminek vett fogalmainkra. E hozzaallasnak kévetkezményei vannak koncepcionk
szempontjabdl is, és reményeink szerint az egyik Ujdonsagat adja. E szemlélet ugyanis
alapveten relativizalja a ,jonak” gondolt folyamatokat, megmutatja az ideoldgiai gyoke-
reket, s bedgyaz egy ilyen projektet is egy szélesebb, dinamikusan valtozo, alakuld vilag
kontextusaba. Ugy véljiik, koncepcidnk pontosan e szamot vetéssel lehet tobb, Ujabb. Nem
arrél van szd, hogy a neveléstudomanyban valami egészen Ujjal allnank eld, hanem arrdl,
hogy egyrészt a kuldnféle egymas mellett éI6, egymasra sokszor nem is reflektald megko-
zelitésekbdl egyszerre szeretnénk meriteni, masrészt ezt annak tudataban tessz(ik, hogy
munkank szintén tdrténetileg és szituative beagyazott, vagyis nem az ,igazsagot” mondjuk
ki, hanem inkdbb elbrevivd kérdéseket teszink fel, és igy egy talan reflektivebben meg-
rajzolt koncepcidt alakithatunk igy ki. A szocialis konstrukcionizmus egyfajta pedagdgiai



forditasaként is értelmezhetd a szocidlis konstruktivizmus'. Ez az egyik mai mainstream ok-
tataselméleti iranyzat, a konstruktivizmus sajatos valtozatanak is tekinthetd, amely a tudas
kdzds konstrukcidjanak elgondolasat a tanulds folyamatahoz kapcsoldddan is érvényesiti.
Szakitani kivanunk ugyanis a tanulas egyéni konstrukciéjanak kizarélagossagaval, a tanula-
si folyamatot egyéni és tarsas szintli konstrukcionak is tartjuk. A radikalis konstruktivizmus
adaptiv tudasértelmezése sem tlnt szamunkra kielégitének, mert véleménylnk szerint az,
hogy egy szituaciéban milyen tudas szamithat adaptivnak nem fogalmazhaté meg a tarsas,
tarsadalmi szint nélkdl. Raadasul az adaptiv-elfogadd iskola sokféle egyénje és kdzdssége
szamara az identitas, a kapcsolatépités és az egymassal vald dialogus, egylttmikodés
szempontjabdl is a tudasok kézds konstrukcidja valhat igazan adaptivva. Errél bévebben az
5. fejezetben lesz szo.

Ugy vélitik, hogy ez a kézos tudasfelépitésre alapozd koncepcid (ennek vélasztasa)
olyan érték jellegl alapja lehet egy adaptiv koncepcionak, amely megfelel mind a posztmo-
dern kontextusnak, amiben élink, mind az iskolaval szemben mindig megjelend etikai kdve-
telményeknek, s a fentebb mar kifejtett rakérdezés etikajat hordozza.

A masik elméleti iranyzat, a Magyarorszagon meég kevéssé ismert kritikai pedago-
gia® bizonyos szempontjai is a szocidlis konstruktivizmus kontextusaban épllhetnek bele az
adaptiv-elfogadd koncepcioba. Munkaja soran a brazil feinéttneveld Paulo Freire'® — a kritikai
pedagdgia ,atyja” — azt latta, hogy vannak olyan elnyomott emberek, csoportok a tarsada-
lomban, akik csdndre, némasagra vannak itélve, mert hangjuk nem tud megszdlalni a szo-
cidlis kdzegben. E megaldzott, dehumanizalt emberek helyzetének leirasaval kezdi kdnyveét
(Freire, 1970/2000). Ok az eltargyiasultsag szitudcidjaban vannak, melyet a haldl metaforaja-
val ir le. A csdnd egyik oka, hogy az elnyomottak sokszor magukban hordjak az elnyomokat
(elvarasaikat, céljaikat), s ezért sem tudnak kilépni helyzetikbdl. Ezt a szituaciot kell Freire
szerint megvaltoztatni szembeszallva az elnyomokkal egy szeretet altal vezérelt forradalom-
mal. Az elnyomottak felszabaditasa, emancipacioja emberi mivoltuk kiteliesedését jelenti, s
ez egyben megszlinteti az elnyomdk-elnyomottak haldlos kettésségét a tarsadalmakban.
Freire tarsadalmi elemzésébdl levezetett pedagodgiai koncepcidja meég egy ismeretelméleti,
nyelvészeti modellre is épit. A vilag megismerésének, egyuttes kutatasanak folyamataként
irja le a tudasszerzést, formalddast. A tudas tarsadalmi konstrukcid, nem a vilag egyértelmd
leképezése, tehat optimalisan a dialégusbdl épll. A dialégus lényege ,a szd”, amely az akcid
és a reflexio kett@sségét hordozza (értelmezi a vilagot, de alakitja is azt, cselekvé ereje van).
Nem autentikus ,a sz&”, amely nem vilagot atformald praxis is egyben.

11 A szohasznalat nem teljesen egyértelmi ezen a téren, de mi ezt a megkiilénbdztetést taldltuk itt viligosnak.

12 A kritikai jelz6 itt a trsadalomkritikdra utal, illetve kapcsolatba hozhatd a Frankfurti Iskola kritikai elméletével, amely Marx filozofidjat
gondolja Ujra, és a valdsag, a torténelmi és tarsadalmi folyamatok értelmez6, a hatalmi dimenzidkat feltdro leirdsara épil, végsd soron
pedig az emberi emancipaciot elémozditd gyakorlat (praxis) a célja (v8.: Horkheimer, 1937/1976).

13 Paulo Freirét, a kritikai pedagogia atyjat, a nemzetkdzi szakirodalomban nagyon sokszor idézik, ndlunk azonban szinte egydltaldn nem
ismert. F6 mive Az elnyomott pedagdgidja (Freire, 1970/2000). Freire Ujraolvassa, Ujraértelmezi Marxot egyrészt a Frankfurti Iskola
interpretdcidjat felnaszndlva, masrészt szamos egyéb gondolati dramlatot integrélva kdnyvében.



Ennek fényében a freirei pedagdgia szembehelyezkedik minden fellilrél jové nevelés-
sel, és azzal, amit § az iskolai tudaskozvetitésben ,bankkoncepcionak” nevez. Ez a tudasra
mint valamilyen egyeseknek meglévd targyra tekint, amelyet at kell nydjtani azoknak, akik nem
tudnak. Ez a gondolat s a beléle fakadd cselekvés csak megerdsiti az elnyomast, és nem
teszi lehetdvé a sajat hang megszolalasat. A nevelés-oktatas feladata nem az elnyomottakért
tenni, hanem vellk egyUtt dolgozni felszabaditasukeért. A lehetéség Sbenntk van. Freire elveti
azt a gondolatot, hogy a tanar és diak kettésségében gondolkodjunk, a nevelés-oktatasban
valdjaban a tanuld-tandr és a tanar-tanuld Iép egymassal dialdgusba. A pedagdgiai dialdgus
a vilag megismerését és atalakitasat mozditja elé: az elnyomottal egyUtt ismeri fel az elnyo-
mas okait, és megteremti azok felszamolasanak lehetéségét. Ez a felismerési folyamat a hi-
ressé valt freirei ,tudatra ébredés”: a conscientizacéo. (V6.: Mészaros, 2005). Freire szamara
nagyon fontos tehat a nevelés tarsadalmi kdzege, amelyet az iskola és pedagdgia alakithat:
ezért nevezik ezt a pedagdgiai megkdzelitést transzformativnak (atalakitonak) is. A tarsada-
lom, a ,kdz lGgyének” és a pedagdgidnak a kapcsolatara vonatkozik Freire hires mondata:

»A pedagdgia legyen politikaibb, a politika pedagdgiaibb”: vagyis a pedagdgia figyelien oda
jobban a kozéleti, tarsadalmi kontextusra (arra, hogy a pedagdgiai kérdések mindig politikai-
ak'*is), a tarsadalom élhetébbé alakulasara; a politikai élet pedig legyen személykdzpontubb,
parbeszédes, figyelien oda jobban a fokozatossagra, a fejlédés és fejlesztés dimenzidira.
Freirének szamos kovetdje akadt vildgszerte, killondsen az Egyestilt Allamokban (pl. a kote-
tlnkben is idézett Henry Giroux vagy Peter McLaren), és a kritikai pedagdgia mint elméleti-
gyakorlati megkozelités ismert és elismert a nemzetkdzi neveléstudomanyban.

Egy ilyen pedagdgiai iranyzat — klléndsen magyar kézegben — ideologikusnak és rend-
kivil radikéalisnak tlinhet. Ennek ellenére szamos olyan pontja, kérdésfelvetése van, amely ter-
meékenyitd lehet egy adaptiv-elfogadd koncepcidban akar hazankban is. A dialdgusrdl, ennek
szerepérdl a vildag megismerésében és atalakitasaban hosszan ir Freire a mivében. A szoci-
dlis konstruktivizmussal telies dsszhangban van ez a dialdgust kiemeld§ koncepcio, kuléns-
sen, hogy a kritikai pedagdgiaban kiegészll az empowerment' filozéfidjaval is, vagyis, hogy
a pedagogiai folyamat résztvevéi (pedagodgusok, szulék, fiatalok) a sajat (tarsadalmilag nem
mindig érvényeslld) hangjukat érvényesit(hes)sék, megszdlalta(tha)ssak. Az adaptiv-elfoga-
dd iskola koncepciojanak kiemelkedd pontja az empowermentre éplld dialogikus pedagogia,

14 Mi sem mutatja jobban, hogy ez a tarsadalmi szemlélet mennyire nincs még jelen a pedagdgiaban, mint az, ahogyan a politikai
kifejezésnek a magyar iskolai kontextusban legtdbben pusztan partpolitikai értelmezését ismerik, haszndljak, és ezért furcsa lehet
aziskola, nevelés és politika viszonyardl beszélni. A politika azonban sokkal tobb, mint az aktuélpolitikai térténések. Politikai minden
kozéletet érintd kérdés, a tdrsadalmi viszonyok igazsdgtalansagok kérdése, a hatalom problémdja a térsadalomban stb. Ezért beszéliink
politikailag korrekt megnevezésekr6l, vagy az identitdsok politikai aspektusdrdl, és itt a pedagogia politikai természetérdl.

15 Az empowerment szénak nagyon nehéz pontos, frappans magyar forditast adni. Ezért legtobbszor megtartjék a szt ebben az angol
formdban. Olyan pedagdgiai jellegi véltozdst (illetve annak indukéldsat), vagyis ,képessé tevést, valast” jelent, amely ,hatalmat” ad
annak, aki képessé valik valamire. Van tehdt a szénak egy alapvetéen tarsadalmi és emancipatorikus konnotdcidja. A személy egyfajta
raébredését is jelenti a sajét eréforrdsaira, erejére. Felismeri, hogy hatalma van arra, amire tgy gondolta kordbban (egy elnyomott,
marginalizalt, hatalombdl megfosztott poziciéban), hogy nincs. Az empowerment folyamatanak kévetkezménye, hogy redlisan is (nem
csak gondolati szinten) hatalmat (az erével és képességgel egyiitt) nyer, holott kordbban nem rendelkezett ezzel. Az erd, képesség,
hatalom szavak olyan sszejétszasat jeleniti meg az angol fogalom, amit magyarul nem lehetséges visszaadni.



amely demokratikusan teret ad a kilénféle hangoknak, nem hagyva, hogy az egyik elnyomja
a masikat, mikézben pontosan az elnyomassal szembenallas vilagos etikai alapjan alakitja azt
a parbeszedre éplild kbzéssegi kbzeget, amelyben az egylittes fejlédés és tanulas lehetseges.
A kllénféle értelmezések megteremtésében a hatalmi tényezdk jelentéségérdl sokszor feled-
kezik meg a pedagdgia, s ebben a kritikai pedagdgia szintén jo utmutato lehet az adaptiv-elfo-
gado koncepcid szamara is. Vegll az esélyteremtd komprehenziv modellt jol kiegésziti egy az
A kritikai pedagogia tehat segithet a komprehenziv modell tartalommal (koncepcioval és gya-
korlattal) valo megtéltéséhez az esélyteremtd dialdgus fenti megkézelitésével.

2.3. AZ ERTEKDIMENZIOK

Osszefoglaldan tehat elmondhatjuk, hogy az &t értékdimenzié, amelyre koncepciénk épill,
a hozott személyes érdeklédésiink és meglévd értékvilagaink, a szakirodalom tanulmanyo-
zasa, a hazai kutatas és a kozds reflexio egyUttes gylimolcse. Az aldbb bemutatasra kertl6
értékek azonban egyUttesen rajzoljak ki a koncepcid kdrvonalait, egymassal szorosan 6ssze-
flggnek, igy valddi jelentésliket csak egymassal vald kélcsdnhatasukban nyerik el. E haldza-
tossag miatt gyakran éltlink az egyes fejezetekre, alfejezetekre térténd utalassal Az értékek,
melyek mentén a kotet tovabbi fejezeteiben a koncepciot bemutatjuk a kdvetkezbek.

2.3.1. AZ ADAPTIVITAS

A fogalom az el6z6 MAG-koncepciobdl oroklédott erre a projektre, és atértelmezett kdz-
ponti fogalmava valt, pontosan azért, mert megkdzelitésink az iskolat a fent vazolt valtozé
kontextusban helyezi el, amire meglatasunk szerint az intézménynek a kdrnyezetre reagalva
kell valaszolnia. Az adaptivitas egyszerre fejezi ki a szlintelen valtozas, tanulas (innovacio) és
reflexio értékeit, és azt, hogy nem normativan vezérelt, hanem reaktiv, keresd, posztmodern
jellegli valaszadasrdl van sz6. Az adaptivitas ugyanakkor nem egyszer( alkalmazkodas —
mint egy evuldciés megkdzelités sugalina —, hanem folyamatos értékeket artikulald interakcio
a kdrnyezettel. Vagyis a valtozas-reflexié-tanulas/innovéacio fogalmak dinamikus kélcsénha-
téasaként értelmeztik az adaptivitas fogalmat.

Meg kell azonban jegyezniink, hogy konyviinkben két értelemben is hasznaljuk az
adaptivitas fogalmat. Egyrészt a 4. fejezetben részletesen kifejtett értékdimenzidként, amely-
nek révid 6sszegzését adtuk a fenti bekezdésben. E megkédzelités inkabb a fogalom szoci-
dlis kontextusat értelmezi. Hasznaljuk azonban az adaptivitast masképp is, mint az egész
koncepcid alapfogalmat, amiben mar benne van a tanuldkra, tanulasra vonatkozo, illetve
,0sztalytermi adaptivitas” jelentés is.



2.3.2. A TANULASKOZPONTUSAG

Tobb kutatd is hozta magaval ezt a fogalmat korabbi kutatasaibdl, ugyanakkor alapvetéen az
iskola tanitaskdzpontu szemléletével vald szembenallas kifejezdje is ez az érték, mely a fent
emlitett reform és alternativ pedagogiak szemléletéhez kéthetd, valamint az adaptivitasban
olyannyira fontos valtozas folyamatahoz (mely szlntelen tanulast implikal). De az elméleti
alapjainkbdl is kdvetkezik, hiszen j6l kéthetd a vilag hozzaférhetéségének, felépitettségének,
és értelmezettségének a problémajahoz a konstrukcionizmus kapcsan, illetve a kritikai peda-
gogia ,bankkoncepciot” elvetd dialogikus tanulas koncepciodjahoz is. Ami a magyar kontex-
tusban kilén kiemelendd, hogy a tanulas és kdzdsség értékeinek dsszekotésére torekedtlink
a szociokonstruktivista tanuldaselmélet valasztasaval.

2.3.3. AKOZOSSEGISEG

A kdzbsségiség értéke a széttdredezd posztmodernitasban probal egy olyan értékdi-
menziét megjeleniteni, amely Uj médon, de a modernitashoz is visszanyulva az dsszetar-
tozas, a kapcsolatok, a kapcsolddas, az egyuttmikddés mentén beszéli el a pedagdgiat.
A posztmodernitashoz kothetd adaptivitas individualisztikus megkozelitésének veszélyére
adott reakcioként is értelmezhetd ennek az értéknek a hangsulya a koncepcidban, amely le-
hetdvé tette szamunkra, hogy az adaptivitast és a tanulast is kdzdsségi dimenzidban koncipi-
aljuk. A kutaték mindegyike valamilyen médon kapcsolédott e dimenzidhoz korabbi kutatasai
soran, valamint a komprehenzivitas és a kritikai pedagdgia magunkéva tett megkdzelitései is
elvezettek a kdzbsségiség értékdimenziova kristalyosodasahoz.

2.3.4. A KATEGORIAK MEGKERDOJELEZESE

A konstrukcionizmus megkdzelitése rakérdez azokra a sémakra, amivel leirjuk és Ujraértelmezzik
a vildgunkat. Hozzasegit, hogy félfedezzik azt, hogy fogalmi gondolkodasunk soran ugyan szik-
ségszerlien kategoriakat allitunk fel, de ezeket Ujra és Ujra le is kell bontanunk, mert soha nem
maga a valésag az, amit ezek kifejeznek. A koncepcio két fontos alapszemlélete (a kritikai peda-
gdgia és az inkluzid) is a kategodriak megkérddjelezésének fontossagara mutat ra. A kritikai peda-
gdgia felhivia a figyelmet arra, hogy a kategdriak veszélyesek, mert elnyomok lehetnek. Az inkltizid
szemlélete pedig a tanuldkra vonatkozoan akar a kategodriakon tullépni mindenki befogadasat,
elfogadasat és sajatossagainak meglatasat, s az ezeknek megfelel6 pedagdgiat kdzéppontba al-
litva. Az eleinte csak egyfajta hattérgondolatként jelenlévd érték egyre erésebben Iépett el Onalld
értékdimenziéva, kulondsen, amikor azt tapasztaltuk, hogy ugy tlnik, az iskolai gyakorlatban erre
tudtak a kutatott intézmények a legkevéshbé reflektalni, erre forditottak a legkevesebb figyelmet.



2.3.5. AZ IDENTITASALAKITAS

E fogalom csak a koncepcid kidolgozasanak e végsd szakaszaban Iépett el6 értékdimenzio-
va. A korabbi irasainkban még csak egy mindent atfogd hattérként jelent meg annak fontos-
saga, hogy az iskola alakitsa sajat identitasat interakcioban a tanuldk identitasanak alakitasa-
val. A reflektiv aloumok készitése kdzben szembesUltlink vele, hogy milyen fontos is az iskola
identitasanak kérdése az intézményi gyakorlatban. Az adaptivitas folyamata valdjaban a kik
vagyunk?, mi az iskola?, ,ki” az iskolank? kérdések folyamatos foltételére és megvalaszola-
sara épul. Végul e kétet irasa kdzben szembesUltliink vele, hogy ez ugyanugy egy kiemelkedd
értéke a koncepcionknak, amit ugyanugy be tudunk mutatni, mint a tobbit (esetelemzéssel,
kérdésfoltevésekkel, elméleti fejtegetésekkel). Bar ez az ,utolsé” idérendben az értékek kozul,
mégis ezzel inditjuk a koncepciod részletes bemutatasat, jelezve, hogy alapozo, atfogd jellege
van az identitas kérdésének.

2.4, ADAPTIV UTAK

Az el6z6 fejezetekben azt a folyamatot mutattuk be, ahogy a koncepcié ma sarokpontjanak
tekinthetd 6t alapértéke az elméleti elemzések és a hazai kutatasok, és a feldolgozé kutatéi
eszmecserek, illetve kdzos iras hatasara formalddott, most pedig e folyamat pedagdgiai gya-
korlatra vonatkozé egyik fontos meglatasat, s egy Uj fogalom megszlletését foglaljuk 6ssze.

A folytonos véltozas lehetésége, a végleges, lezart iskolamodell elutasitasa azt ered-
ményezi, hogy az egyes jellemzdk, s tovabbi aljellemzk mindig valtozhatnak intenzitasukban,
nem bonthatok igen/nem kategdrigkra, hanem egy kontinuum valamilyen pontjan helyez-
het6k el. A mindennapi gyakorlatban ez azt jelenti, hogy az adott iskola gondolkodik és
cselekszik a koncepcio értekei, az dltala valasztott szempontok mentén. A lényeg nem az,
hogy mindegyik szempontbdl 100%-ot teljesitsen egy iskola, igaz, hogy az egyes paraméte-
rek egyUttesen, egymassal 6sszefliggésben biztositjak az adaptivitas, elfogadas teljességeét.
A cél, hogy minél tébb, az adaptiv-elfogadd iskolat jellemzd értéket fontosnak tartson egy
intézmény, s ennek érdekeben tegyen is lépéseket. Mondhatnank azt is, hogy itt nincs igazi
végcél, hanem az Uton haladéas, az adaptivitason vald gondolkodas és az ezért vald cselek-
vés folyamata maga a cél.

Konyvinkben az mutatjuk be, hogy melyek azok a tényezék, amelyekre e cél elérése
szempontjabdl kilonds figyelmet érdemes forditani, s hogy mai tudasunk szerint melyek az
ezekre adhato adaptiv pedagdgiai valaszok. Nem hisszik, hogy van egy vagy két kizardlago-
san jo megoldas, ugy véljuk, hogy jol kérllhatarolt értékek jellemeznek egy adaptiv-elfogadd
iskolat, melynek eléréséhez sokféle Ut vezethet a helyi kontextustdl fliggden (lasd részlete-
sebben 3.1. alfejezet). Az iskolanak azonban tudataban kell lennie ezeknek az értékvalaszta-
soknak, sajat tarsadalmi, pedagdgiai kontextusaban kell meghataroznia az adaptiv-elfogadd



iskolava valas folyamatat, azt hogy mit tekint mar e cél iranyaba mutatéonak (,j¢ gyakorlat-
nak”), s milyen lépéseket kivan még tenni ezért.'®

Ebben a koncepcidéban azonban kertljik a j6 gyakorlat kifejezést, mert tdbb szem-
pontbdlidegen koncepcionktdl. Egyrészt elismerjik és fontosnak véljik annak szerepét, hogy
az iskolak azonositsak, értelmezzék gyakorlatuk erésségeit, és azokat akar implementéljak
vagy egy kézos tanulasi folyamat részéve tegyék. Problematikusnak véljik azonban — s a jo
gyakorlat kifejezéshez ezek az interpretaciok tapadtak —, ha azt sugalljuk, hogy:

e a gyakorlatok kontextusflggetlenek, vagyis reflektélds, elemezés, értelmezés nél-

kUl atvehetdk,

e egy abszolut normahoz képest skalazhatok a gyakorlatok — jo, kontra nem j6 -, ez-
zel is megerdsitve azt a gondolatot, hogy a gyakorlati megoldasok dnmagukban
mindsithetdk, vagyis fuggetlenek az adott pedagdgiai szituaciotol,

e az egyes fejlesztések fliggetlenek a pedagdgiai folyamat mas hatasrendszereitd,
igy lezérhatok,

e apedagdgiai fejlesztések j6 nem jé dimenzidkban értelmezhetdk,

e a,jo gyakorlatok” aruba bocsajthatok, s piaci elemmé tehetdk.

A projekt egyik eredményének tekinthetd, hogy a j6 gyakorlatok bevett koncepcidja
helyett az ,adaptiv utak” fogalmat dolgoztuk ki. Ez arra utal, hogy minden intézményben
vannak olyan folyamatok, amelyek az adaptivva valas részei. Nem egyszerlen lezart, jol
kortlirhatd modellekrdl van szo, atadhatd gyakorlatokrél, hanem nyitott, valtozd, atértelmez-
hetd utakrol. Ez azt is jelenti, hogy ezekben jelen van az uton levés dimenzidja is: az Utke-
reséssel, a hibakkal, a valtozasokkal. Az ilyen adaptiv utak leirdsa és megosztasa sokkal
termékenyebb lehet az iskolafejlesztés és a tébbi iskoldaval vald egyuttmikoddés szamara. Ez
egyben egy pozitiv, a tanulasi folyamatot elétérbe allitd fejlesztés garanciadja is lehet, amely
nem a kész eredményeket nézi, és nem a még hianyzo feldl kdzelit, hanem az uton levést,
a folyamatos tanulast hangsulyozza.

16 A pedagdgiai programok elkészitésekor is ez volt az egyik igazan nagy kihivas és feladat az iskoldk szdmara (P6cze — Trencsényi, 1996),
itt mindezt az adaptiv-elfogado iskola perspekivajabal kellenne most megtenni.






3. AZ ISKOLA ES A TANULOK
IDENTITASA

3.1. AZ IDENTITAS MINT ERTEKTELITETT KULCSFOGALOM

Az identitas kérdése olyan kiemelkedd kozponti eleme koncepcidnknak, amelyet szintén az
értékek témakdrébe tartozonak vélink. Maga az identitas a kdznyelvben €s a pszicholdgiai-
pedagdgiai szakirodalomban is hasznalt kifejezés, amely 6nmagaban természetesen nem
érték. Attételes értelemben mi meégis Ugy beszélink az identitas témakorérdl mint értékdi-
menziordl, hiszen ugyan az identitds maga nem, de az identitasra forditott figyelem, annak
tudatos alakitasa mar értékhordozo, s ilyen értelemben tekintjlik az identitas fogalmat érték-
telitett kulcsfogalomnak. Szeretnénk ezzel a valasztassal alahuzni, hogy mennyire jelentd-
ségteljes az identitas megalkotasa és szlintelen Ujraalkotasa mind az intézmény, mind a sze-
mély életében. Az identitas alakulasanak, illetve konstrualasanak kérdése tehat a személy
vagy intézmeény és kézdsseg, kdrnyezet kapcsolatanak érzékeny, fontos dimenzidjat jelenti.
A tanarok, a diakok, az intézmények identitasa egyfajta tengely, ami kéré éplinek a valtozas,
alakulas folyamatai, melyek az adaptivitas alapjat jelentik. Az adaptiv iskola szamara kiemel-
kedd, mindent atszovd feladat identitdsanak kialakitasa és Ujraalkotdsa — a koérnyezetével
valé interakcidban — ugy, hogy kézben segiti a tanuldkat is identitasuk (Ujra)konstrudlasaban.
Gyakorlatilag az 0sszes értékdimenzid és az adaptivitashoz kdthetd folyamat értelmezhetd
az identitas(alakitas) szemszdgébdl: a kdrnyezettel, valtozassal vald viszonya az intézmény-
nek identitasanak alakitasaban helyezhetd el, a tanulas identitasalakitd folyamat is, és maga
az identitas konstrualasa tanulasi folyamat, a kdzdsség egyltt alakitja identitasat a tagok
Onazonossagara épitve, és a kategoriak megkérddjelezésében az identitasok fluid, valtozo
mivoltanak felismerése kiemelked§ jelentéséggel bir.

Sokféle identitasrél beszélhetlink: az iskolaé, egy kerlleté, amelyben az iskola van,
a tanaroké, a tanulokeé, a szuléke stb., és ezek mind kdlcsdnds kapcsolatban dllnak egymas-
sal. Mi most két meghatarozé témakdrt emellink ki ebben a fejezetben: az intézményi identi-
tast és a tanuldk személyes identitasat, valamint érintjik a pedagogus identitasanak témajat.



3.2. AZ INTEZMENYI IDENTITAS

ime egy példa arra, ahogyan egy vidéki dnkormanyzati intézmény (Puskas Ferenc Altalanos
Iskola) kiizd a sajat identitasanak kialakitasaval. Az iskola hagyomanyosan sportiskola, de az
utdbbi években egy alternativ irdnyzat (a Jena-plan) f6bb elemeit is igyekszik magaéva tenni
(vo.: 1.3. alfejezet).

Jol latszott az iskolai terein, az interjukbdl és az iskola pedagdgiai programja-
ban is, hogy az iskola dnazonossagat két 6 irany hatarozza meg, amelyben
régi és Uj hagyomanyok keverednek. Az egyik a sportjelleg, ami az iskola ne-
vében, a testnevelés tagozatban, de az igazgatdi iroda berendezésében is jol
latszik. A masik a Jena-plan. Az iskola azon kevés kbzoktatasi, allami intézmé-
nyek kozé tartozik, amely felvallal egy vilagosan alternativ iranyt. Ez az ujitas
meghatarozza az iskola torténetét is.
Az azonban kérdéses, hogy mennyire jelenik meg tisztan az identitas. Erdekes,
hogy a kllénb6zd pedagdgusokkal vezetdkkel készult interjukban is mas és
mas az identitas hangsulyosabbnak érezheté eleme. A Jena-plan egyértelmu-
en jelen van, mint meghatarozo tényezé mindegyik interjiban, de van, amelyik-
ben a ,sport irany” csak épp az emlités szintjén, van akinél viszont (egy masik)
hangsulyos elemként jelenik meg. A pedagdgiai programban ugyan a legele-
jén feltlinik a sport és az egészséges életmdd, de az egész szdveget tekintve
hatarozottan nagyobb hangsulya, jobb kidolgozottsaga van a reformpedago-
giai iranynak. Az egyik kutaté reflexioja is felveti az identitas tisztazatlansagat:
»---SOkat gondolkodtam azon, hogy valdjaban mi is az iskola identitasat megha-
tarozé dolog. A Jéna-plan?, a tesi tagozata a névaddval?, a lakotelepiség?, iga-
zan nem tudom a valaszt. Szerintem azonban 6k sem. Nincsen profil, valami
olyan kdz6s rugo, ami motorja lehetne az 6sszetartozasnak.” (kutatdi reflexio)
Az iskola terein jol latszodik
- a ,sportimazs”: tantermek nevei, ké-
pek, sportolasra alkalmas terek a fel-

- ﬂ j Ujitott udvaron is stb. A kutatdk be-
Im: ' . nyomasai, a beszélgetések nyoman

azonban ez valdban sokkal kevésbé
im - T
ST .
I

tdnt a huzo, ,motorjellegl” identitas-
elemnek. Osszefiiggésbe hozhatd ez

azzal is, hogy az iskola keresi helyét
a kornyezetében. Ez a helykeresés



erételiesen megjelent az interjukban és a pedagdgiai programban is. Az iskola,
ugy tldnik, a hagyomanyos sportjelleggel és a Jéna-plannal tud gyerekeket, Uj
jelentkezdket vonzani, ami a mai magyar kontextusban nagyon fontos tényezé
egy iskola fennmaradasat tekintve. Kérdés, hogyan alakul at az iskola 6ssze-
tétele, nem valik-e egy olyan intézménnyé, amelybe szelekcid utjan, ,valoga-
tott” gyerekek kerlilnek. Ahol — ahogy az igazgaté mondta — a megjelennek
a ,nagyautds csaladok”, és ahol — ahogy egy diak mondta — ,szerencsére
nincsenek roma diakok, mert akkor lennének lopasok az iskolaban”(!). Vajon
reflektal-e eléggé az iskola arra, hogy mennyire tud befogadd és elfogadd len-
ni dnazonossagaval, illetve hogy mennyire alakulhat at ez az identitas, s milyen
iranyba is alakuljon? Az igazgatd helyettes szerint az iskola nem szegregal.
Mégis tesz-e eleget, hogy sokféle gyerek legyen jelen? Hogy a tanulék ne
ezzel a ,szerencsére nincsenek roma gyerekek” mentalitassal tekintsenek az
iskolai kbzdsségre?

(részlet a Puskds Ferenc Altaldnos Iskola reflektiv albumabdl)

A Petéfi Sandor 12 évfolyamos lakdtelepi gimnazium hatarozottabb elképzelésekkel
és tudatos hagyomanyteremtéssel alakitja identitasat:

Egyértelmd, hogy az iskola dnmeghatarozésaban, sajat magardl kialakitott
képében jelen van, sét az arculat elsédleges eleme a ,lakdtelepiség” és a gim-
naziumma valas. Fura kettds ez, de mindkettd tudatos vallalasa meghataro-
z6 az intézményben. Sét egyfajta petdfisdsszefonasa jellemzd e két elemnek.
Egyszerre van jelen e képben az esélyteremtés gondolata és az iranymutatas
elkotelezett vallalasa.

Az esélyteremtés igénye egyértelmU, mar az iskola nevében is megjelenik:
12 évfolyamos gimnazium. A szelekcid mentesség e tudatos vallaldsaval
a komprehenzivitas gondolatanak egy szeletét csempészték az iskola dol-
gozoi a Lakatos utcaba. S persze ezzel egyltt ez az iskola egy gimnazium,
a magas szintl tudas haza, ahogy a jelmondat irja: ,SAPERE AUDE! — MERJ
GONDOLKODNI! ...Gondolkodd embereket, a jévendd értelmiségét nevelni —
ez a legfébb célunk!” (az intézmény honlapja)

()
»---a human értékek és muveltség képviseletének igényéhez tartozik a hagyo-
manyok megteremtésének roppant erds igénye az intézményben. Ez az igény,



részben annak a helyi tarsadalmi elvarasnak a felismeréséhez és ennek egy-
fajta intézményi értelmezéshez kdtédik, ahol a kérnyékbeli csaladok ,jé hird”,
de egyben pozitiv értelemben atlagos iskola iranti igényének kielégitésre t6-
rekszenek.”

— Milyen lesz az iskola 10 mulva?

— ,Induljunk ki abbdl, hogy a régidban milyen tarsadalmi igények lesznek az
iskolank irant! A lakételep fejlédik, terjeszkedik, ...folyamatosan koéltdznek be
csaladok. Miutan ez se nem vagyonos, se nem elit régio, ezért, ha atlagcsalad
van, akkor az atlagcsaladnak kell egy atlagosan j¢ hirl, vagy annal egy kicsivel
jobb hird, lehetéség szerint a gyereket sokaig bent tartd iskola.” (2. vezetdi
interju)

,Milyen igényeik vannak a szll6knek? A min&ségbiztositas kapcsan évek ota
minden évben csindlunk egy bemeneti mérést az elsds szlldk kérében, meg
a kilencedikesek korében. Ott szoktuk megkérdezni, mit varnak el télink.
Hosszu évek ota sikereket varnak, az egyéni kiteliesedés lehetéségét, szin-
vonalas oktatast, j6 légkort..., nem akarnak bridzsoktatast, kilféldi utakat.. .,
sikeres érettségit akarnak a nagyoknal. Tehat nincsenek extravagans igények
ebben a kornyezetben az iskolakkal szemben.” (2. vezetdi interju)

Az interjukban és a dokumentumokban azonban tébbszér egyértelmuvé valt,
hogy a hagyomanyteremtés egyrészt egy tudatos értékvalasztashoz kotédd
folyamat is, amely olyan értékekben Olt testet mint a stabilitas, kiszamitha-
tdsdg, rend, fegyelem, igényesség, klasszikus szépség tisztelete. Igy a ha-
gyomanyok megteremtésének igénye erésen dsszefonddik egyfajta tudatos
értékvalasztassal.

»A szervezet hagyomanyos muikddéshez kellenek ezek a colopdk, ...otthon
a csaladban ugy hivom ezeket, hogy moralis, erkolcsi, érzelmi értékek. Ezekkel
kdrbebéastyazzuk a gyereket, s bar a coldpdk mellett a gyerek folyton kikan-
dikal és ide-oda kacsingat, lazad stb., de ezek nélkll a c6l6pok nélkll a csa-
ladban a gyerek nevelése anarchikus lesz. Itt is vannak ilyen colopdk, ezek
a hagyomanyok ilyen colopok. Ezek jeldlik ki azokat az izlésbeli, erkdlcsbeli,
nevelési eszményhez kapcsolddo, elvarasokhoz kapcsolddo, kdvetelményta-
masztashoz kapcsolddd utat, amelyek kdzt a gyerekek nevelédhetnek, s ame-
lyekhez a gyerekeknek, tanaroknak és a szuléknek is tartaniuk kell magukat.
Ez egy tudatos coldpverés s részemrdl.” (2. vezetdi interju)

Az dltalunk megismert pedagdgusok is megerdsitették ezt az értékvalasztast,
s az imént leirt értékek kdre szinte mindig emlitésre kerll a pedagdgusinter-
jukban, ezen a téren erds koherencia mutatkozott a tantesttleten belll. A ha-



gyomanyok ezzel egyUtt nem csupan ezt az értékstabilitast szolgaljak, hanem
részben valahogy az egyediség megteremtésnek zalogaként funkcionalnak.
A ,petdfi” szinte allandd jelzéjévé valt minden megmozdulasnak, s az egye-
diség, a megklldnboztetés eszkdze lett, a hagyomanyteremtés zaloga. A mi
Unnepunk, a mi klubunk, a mi hagyomanyink. A legnagyobb kérdés mégis az,
hogy kit takar ez a mi? Kinek a hagyomanyai a petdfis hagyomanyok? A dia-
kok hangjat hallani ezekben a szimbdlumokban, tinnepekben? A kutatdi jegy-
z6konyvek, reflexiok tanusaga szerint ezek az egyébként roppant nagyszaba-
sU és magukkal ragadd események vagy jelképek inkabb egy erds, klasszikus
értelemben vett iskolateremtdi szandék eredményei.

Mit jelent ,petdfisnek” lenni?
~Ahogy belép a latogaté a gimna-
ziumba, sorra kdvetkeznek azok

a targyak, amelyek a Pet6fi Gimna- I. '
zium hagyomanyait, az idetartozas
érzéseét akarjak kifejezni. A targyak :
mellett szamtalan rendezvény is jelzi
(Petdfi-talalkozd, Petéfi-napok, dreg-
diak talalkozo stb.), hogy az iskola
szereplbinek, talan kiléndsen a pe-
dagdgusoknak, nagyon fontos ennek
a szellemiségnek a megteremtése.
igy, ha komolyan vesszlk azt a kér-
dést, hogy mit jelent petdfisnek lenni,
akkor mindenképp elsének a helyi
hagyomanyokhoz valé kapcsolddas
érzékelhetd a kils6é szemlélédd sza-
mara. Fontos részei az iskolai életnek
ezeknek a ,tradicioknak” a terei (aula,

szinpad), eseményei (versenyek, Un-
nepek). Mikbzben ezeket a szimbolikus helyeket néztem, arra gondoltam,
hogy milyen fiatal intézmény is ez, kilbndsen gimnaziumként, Petdfiként, igy
biztosan egy ilyen kezdeti pillanatban még erés ez a hagyomanyteremtési
szandék. Jo volna 50 év mulva visszatérni és megvizsgalni, hogy mit tartottak
meg a diakok, az iskolai k6zdsség, a most jorészt csupan a pedagodgusok
kezdeményezésére induld hagyomanyokbdl.” (kutatdi reflexid)



Ugyanakkor ,ezek a ceremoniak nagyon fontosak, mert Unneppé teszik
a hétkbdznapokat”, ahogy az igazgatoné megfogalmazta (1. vezetdi interju).
A nagyszabasU Unnepségek olyan pozitiv, sok didaknak talan a csaladi éle-
tébdl is hianyzo alkalmakat jelentenek, amikor minden petdfis egyutt van,
és valami jo dolgot Unnepel, kdzdsen. Ennek a kdzosségi érzésnek a meg-
teremtése, az odatartozas erésitése szintén nagyon jellemzé a Petbfire, és
ezt a diakok is pozitivan fogadjak. Sét, a ,ceremoniak” alakitasaban nagy
szerepe van a diakoknak, talan itt lehetnek a legaktivabbak és legszaba-
dabbak — bizonyos keretek kozott... Azt mondhatjuk tehat a Petéfirdl, hogy
egy jo kézdsségi iskola, amely ugy teremti meg az dsszetartozas biztonsa-
gat jelentd feltételeket, hogy kbzben a kilvilagot sem zarja ki, nem akarja
elszigetelni sem a didkokat, sem a pedagdgusokat az iskola falain kivUli
kb6zosségektdl sem.

(részlet a Pet6fi Sdndor 12 Evfolyamos Gimnazium reflektiv albumabal)

Latszik a fenti esetekbdl, hogy az identitaskeresés ellentmondasos folyamat lehet.
Kllbndsen az elsé iskola esetében érzédik az dnazonossag keresésének klizdelme. Kérdés,
mennyire fontos, hogy az iskola kdz6ssége egységesen tudja meghatarozni identitasat. Min-
denkinek kell-e azonosulnia a deklaralt identitassal, milyen médon? Mikor egymassal versen-
g6 tényezd8k vannak (szUl6i elvarasok, hagyomanyok, a kérnyezet Uj kihivasai), vajon hogyan
hatarozza meg egy intézmény az 6nazonossagat? Felvetddik az a kérdés is: mi a célja az
identitas felépitésének. Az, hogy az iskola 6l reklamozhatd arccal rendelkezzék? Az, hogy
bizonyos a vezet6k szamara fontos értékeket jelenitsen meg, illetve hogy a kialakitott identi-
tas egy olyan keret legyen, amely a tanarok és tanuldk azonosulasat (betagozdédasat?) segiti?
Vagy hogy alapot jelentsen a szakmai munkahoz mint k&z6s kiinduldpont, mint a kdrnyezetre
reagalas és a hagyomanyok dinamikus keveréke?

Az identitas az iskola torténetébdl taplalkozik, hagyomanyokra épit, és a kdrnyezettel
vald interakciobdl szlletik. A hagyomany és a hagyomanyteremtés fontossaga kuléndsen
a masodik intézmény esetében (Petsfi Sandor Gimnazium) kdrvonalazddik vildgosan. Ugy
tlnik, itt egy ellentmondasok nélkuli, épitd folyamatrdl van sz6. Azonban ebben az esetben
is felmerUl tobb kérdés, ha kritikusan szemléljik ezt a folyamatot. Vajon mennyire hatékony
valdban egy ilyen alapvetéen felllrdl kialakitott intézményi identitas? Képes-e igazan bevon-
ni a tanuldkat, ha pedig képes ra, nem valik-e egyfajta elnyomd jellegl identitassa, amelybe
inkabb betagozddni kell. A tanuldokkal készUlt fékuszcsoportos interju, a kutatdi benyoma-
sok azért kérddjelet tesznek emellé az erds, inkabb normativ identitasteremtési folyamat
mellé. Talan pont az a probléma, hogy nem fogjak fel kiizdelemként ezt a folyamatot az isko-
la tanarai, pedig a latszdlag egyértelmU édnazonossag mogott szamos rejtett feszlltség van:



a diakok lazadasa, a ,hagyomanyos értékek” és a lakdtelepiség reflektalatlan fesziltsége,
a fiatalok hangjara (kulturélis sajatossagaira) forditott kevesebb figyelem stb.

A fenti kérdésfeltevések moégoétt egy olyan koncepcioé rejlik, amely az iskolat 6nallo,
valtozd, a kérnyezetére reagald intézménynek gondolja el, mely sajat énazonossaggal ren-
delkezik. Ez kétségtelendl fontos kiinduldpontja koncepcidonknak. Enélkil nem is beszélhet-
nénk az iskola valtozasairdl, tanulasardl, adaptivitasarol. De mit is jelent ez az intézményi
identitas, és az elmélet felél milyen valaszok vagy tovabbgondolandd kérdések kapcsolha-
tok a fenti felvetésekhez?

Az intézményi identitas fogalmanak meghatarozasahoz elengedhetetlen altaldban
az identitas fogalmat tisztazni. Bar tobbféle meghatarozasa él a szénak, a tarsadalomtu-
domanyokban az én kornyezetével kdlcsdnhatasban kialakitott, elhatarolddast és valahova
(széles értelemben vett csoportokhoz, réteghez, tarsadalmi kategdériahoz) tartozast kifejezd,
torténetileg feléplld dnazonossagaként hatarozzak meg (Smith és Mackie, 2001; Castells,
1997/2006), ennek pedig szikségszerlen része az értékek artikulacioja is.

Az identitas kérdése kbzponti témava lépett el a tarsadalomtudomanyokban, amely
visszavezethet§ arra, hogy a tarsadalomban el6térbe kerlltek az identitasok. Giddens (1991)
szerint a hagyomanyok talajvesztése miatt mar a modern ember szamara hangsulyossa va-
lik az énjére reflektalas, és a valasztasokon alapuld identitasfelépités. Castells (1996/2005;
1997/2006) pedig a mar emlitett a globalizacids kontextusban beszél az identitasok jelentésé-
gérdl. Egy olyan kés6 modern (vagy posztmodern) haldzati tarsadalmat mutat be muveiben,
amelyben az informacids kapitalizmus uralkodik, és a globalis haldzatok folyamatai kiemelnek,
hattérbe szoritanak személyeket, csoportokat. Az Uj gazdasag: informacios (milyen hatéko-
nyan tudja létrehozni, feldolgozni a tudasalapu informaciot) és haldzati (a versenyképesség
halézatokban jon létre). Ennek kdvetkeztében feszlltség, ellentét jon létre az én és a haldzat
kozott. igy lesz kiemelkedd szerepe, elbeszélése szerint, az identitds kérdésének. Az emberek
egyre inkabb valds vagy vélt identitasaik alapjan alakitjak ki céljaikat, nem pedig a szerint, mi-
vel foglalkoznak, honnan szarmaznak, hol élnek. Az identitas vallalasa hangsulyos lesz.

Sokan kiemelik az identitas ,maszk” jellegét: vagyis, hogy az identitas mindig reprezen-
tacio, nem maga a valésag, maga az én, a szubjektum, hanem amit az bemutat 6nmagabdl,
ami belle ,latszik” (Laszlo, 2003; Mészaros 2003). E reprezentacio pedig alapvetéen narrativ
és biografikus természetU, vagyis torténeteken keresztil épll fel, és az én életrajzanak (nem
mindig tudatos, akaratlagos, az én kontrollja alatt tartott) felépitése all mégotte. Az identitas
e szemléletben nem mas, mint egy szlntelendl Ujraépitett élettdrténet (Laszlo, 2005).

Ahogyan az egyéneknek van identitdsa, ugy beszélhetlink atvitt értelemben a szer-
vezetek, intézmények identitasardl is (Altopiedi és Lavié, 2006, Czarniawska-Joerges, 1997).
A fenti megkdzelitést kdvetve az intézmény dnazonossaga is egy narrativ felépitmény, amely
egyfajta kdzos (szintén sokszor nem tudatos, reflektalt) jelentésadasi folyamatot jelent.
Czarniawska-Joerges (1997) szerint az emberi cselekvést mindig narrativ médon értjik, fog-
hatjuk meg, de ez nem pusztan az egyénekre igaz, hanem az intézményekre is, és ezért az



intézmények életére is mint szévegre kell tekintendink, s ala kell vetniink azt a narrativ elem-
z6 értelmezésnek. Az intézmények narrativitdsa a szerzd szerint azt is jelenti, hogy — aho-
gyan az egyének — a ,jo életre” térekednek az intézmények is, az identitasfelépitéstikben
intencionalitas rejlik. Meg kell jegyezzUk, hogy ez az intencionalitas nem jelenti, hogy a konst-
rudlas folyamata mindig tudatos, és azt sem, hogy pusztan kognitiv folyamat: az érzelmi
dimenzié — mint dltalaban a térténetekben — nagyon fontos aspektusa. Az intézményeknek
azonban mindig ra kell kérdeznilk tudatosan is: mi az a ,jo élet”)” amit szeretnének elérni,
mik is a céljaik és szandékaik eddigi torténetlik fényénél. Czarniawska-Joerges (1997) hoz-
zateszi még, hogy az elbeszélt identitasalapvetéen dialogikus jellegl, mindig értelmezddik,
tehat nem fliggetlen az azt befogaddktdl, ahogyan a sz8veg sem.

Az intézmeény identitasa elvalaszthatatlan a tagokétdl: az egyéni és a kollektiv identitas
egymassal kdlcsdnhatasban épul fel. Altopiedi és Lavié (2006) felhivja ra a figyelmet tovabb,
hogy ez a konstrudlas mindig a kérnyezethez viszonyuld hatarok felallitasat jelenti, amelyek
meghatarozzak az intézmény helyét, céljait, és rendjét (ennek szervezetfejlesztési funkciojat
lasd 4.3. alfejezet). A kontextusnak nagyon fontos a szerepe, mert mind az egyén mind
az intézmény esetében elvarasaival, szerepkijeldléseivel, feldllitott hataraival, végsd soron
diskurzusaival eleve kijeldl (nem atjarhatatlan) terileteket, amelyekben az identitasok mo-
zoghatnak. Nem arrdl van tehat sz6, hogy akar magunk, akar az iskolak teljesen flggetle-
nil, ,ahogy nekik tetszik” félépitik az identitasukat. Az identitasfelépités mindig pozicionalt
(Czarniawska-Joerges, 1997), tehat nem tud kilépni a korilvevé diskurzusok halojabdl. Ref-
lektalhat azonban rajuk, rakérdezhet ezekre, és fontos is ez a rakérdezés, kuldénben csupan
e diskurzusoknak kiszolgaltatott identitasrol lesz sz6, amelyben nincs igazi épitkezés. A fent
emlitett nem tudatos jelleg a reflexid altal egyre inkabb tudatossa, atgondoltta valhat. S igy
lehet szo valddi, aktiv — ha nem is teljesen flggetlen — felépitésrél. Fontos tovabba azt is latni,
hogy maga a kérnyezet az intézményi identitasalakitas folyamataban szintén (at)értelmezédik,
tehat el6fordulhat, hogy ugyanazt a kontextudlis tényezét (pl. lakotelepi kdrnyezet) — amely
persze mar maga is értelmezett (mit jelent a lakételepi 16t7) — kétfajta intézmény két teljesen
eltérd identitas felépitéséhez hasznalja fel (pl. egy a lakdtelepen a ,hagyomanyosnak” tekint-
hetd, kdzéposztalyi, illetve elit kultdra értékeit normativ médon kdzvetitd intézmény repre-
zentacidjanak kialakitasa, vagy éppen egy kulturalisan nyitott, az ifjusagi kultirahoz kdzelits,
dialogikus iskola képének megformalasa).

Az identitasalakitas differenciacios, kilénbségtevd folyamat, amely szikségszerU-
en feszlltségekkel, ellentmondasokkal terhelt. Ez kiléndsen igaz az iskolara, amely a fenti
szerz@paros szerint is (Altopiedi és Lavié, 2006) mintegy kett8s szoritasban és identitas-
valsagban van. Olyan gydkeres tarsadalmi valtozasok tdrténetek az elmult évtizedekben,
amelyek merében eltéré kontextust hoztak Iétre, mint amiben az iskola intézménye létrej6tt,

17 Itt alapvetden a Mcintyre-i narrativ identitasfelépitésre és annak etikai természetére utal a szerz6 a ,j6 élet” mint cél fogalmaval.



mikdzben az eredeti kontextushoz kapcsolhatd koncepcidk is tovabb élnek. A modernitas-
posztmodernitas feszlltségérdl van szo (részletesebben lasd 2. fejezet).

Az iskolaztatas elterjedése, és igy a maiiskola képe alapvetéen dsszefliggésbe hozha-
t6 — szamos értelmezés szerint — a felvilagosodassal és az ehhez kapcsolhaté modernitassal
mint gondolati aramlattal valamint a modernizacioval mint tarsadalmi-politikai folyamattal.
A fejl6édésbe és a tudas fontossagaba vetett hit meghatarozé az iskola modern koncepci-
dja szempontjabdl, amelynek igy feladata, hogy tanult emberek képzésével jaruljon hozza
a tarsadalom fejl6déséhez. A tarsadalom dolgos, megfelel§ tudassal rendelkezd tagjaiva
kell ,képeznie” a ,még nem kész” gyermekeket. A munka, a racionalitas, a tudas, az épité
allampolgari 1ét, a nemzethez kotottség, a mlveltség a modernitas kiemelkedd értékeiként
alapvetéen meghataroztak az iskola arculatat, és a multban megfelel6 identitast adtak az
intézménynek, melyre az egyes intézmények identitasa is vilagosan épulhetett. Kérdés, hogy
a modernitas egyik meghatarozé intézménye hogyan talalhatja meg Uj helyét, szerepét egy
immar poszt- vagy legalabbis kés6é modern kontextusban. Az erre vonatkozo reflexio kikerul-
hetetlen, ha az iskola megujulasardl van szé (vo.: Aronowitz és Giroux, 1991).

Az elsé l1épés az identitaskeresésben talan pontosan az, hogy elkezdink reflektalni az
iskola eredetére, s a sajat értelmezéslnket e torténeti gydkerekre, narrativara alapozva (akar
azok megkérddjelezésével) épitjik fel. EQy adaptiv iskolakoncepcid ugyanis képes arra, hogy
szakitson az iskolat korllvevé mitoszokkal, annak naiv, torténetietlen képével, amely Ugy
tekint ra, mintha valamiféle megkérddgjelezhetetlen, mindig is 1étezd, és a jévSben is — a kon-
textustdl flggetlendl — biztosan fontos és egyben allandd szerepet betdltd intézmény lenne.
Ez a koncepcid batran rakérdez eredetére, funkcidira, (torténeti) szerepére, valtozasaira, az
iskolat ér6 kihivasokra.

A modernitasra nem tekinthetlink azonban ugy, mint egy telijesen elmuilt korra és kon-
cepcidra. Hogyan érhetjik tetten ma?

e A modernitaséhoz hasonld retorika figyelheté meg — kiegészllve a 21. szazadi
tudastarsadalom narrativajaval — a kilénféle kortars oktatassal foglalkozé dokumentumok-
ban, példaul az Eurdpai Unié vagy az OECD-orszagok kapcsolddd dokumentumaiban,
amikor a sztkséges kulcskompetenciakrol beszélnek, és a magasan kvalifikalt, kompetens
allampolgarok jelentéségét emelik ki (Definition and Selection of Competences [DeSeCo;
Recommendation of the european parliament and of the council of 18 December 2006 on
Keycompetences for Lifelong Learning , é. n.)

e Részben ehhez amodern szemlélethez, filozéfidhoz, s részben a szintén modernitas
részének tekinthetd reformpedagdgiai megkozelitésekhez kothetd a pedagdgia, vagyis a gyer-
mek tudatos fejlesztését lehetdvé tévd neveléstudomany mint 6nalld diszciplina kialakulasa is.
Az iskola tudaskozvetitd szerepe kodré egy egyre erételiesebb szakmai hattér épult ki. Renge-
teg értékes hozzajaruldst adott az iskoldanak az utébbi évszazad gazdag tudomanyos-szak-
mai tevékenysége, és a mai iskola azért is taldlja magat Uj helyzetben, mert nemcsak hogy
erre a felhalmozott tudasra épithet, hanem elvaras is lett, hogy atalakuljon e tudas(ok) fényé-



ben. Az iskola elégtelensége, a valtozas, a reformok és az atalakulas szlkségessége tdbbek
kdzott épp a szakmai reflexio altal kerllt a figyelem kdzéppontjdba, és erre épliinek a mai
Levidencebased” (bizonyitékokra alapozott) és ,researchbased” (kutatdasokra alapozott) refor-
mok. Az iskolak neveléstudomanyi szakmaisaghoz vald viszonya azonban nem egyértelmien
befogadd. Sét vannak olyanok, akik egyfajta hamis, antidemokratikus elitizmusként értékelik,
hogy az oktatas k6zlgybdl egy szakmai csoport altal befolyasolt tarsadalmi Gggyeé, tereppé
valt (Saska, 2004); mas kutaték pedig azért kritizaljak a szakmai reformokat, mert azok sok-
szor ideoldgiai alapon felépitett koncepciokat, Ujitdsokat erbltetnek ra az iskolakra, reflektalat-
lan (nyugati, modernitasbelil) hitekre és mitoszokra épitenek (Popkewitz, 2000). Szamos mai
reform olvashatd az oktatds megujulasat elémozditd kezdeményezésként, de értelmezhetd
egyoldalu ideoldgiai elnyomasként is (Denzin és Lincoln, 2005; McLaren, 2005).

Hogyan épitheti fel az iskola ebben az ellentmonddsos kontextusban sajat énazonos-
sdgat? Az adaptiv-elfogadd iskolakoncepcio szempontjabdl ugy véljik, egyfajta kettés maga-
tartas kialakitasara van sziikség. Egyrészt az iskola identitaskeresésében nem szakadhat el
gyOkereitdl és attdl a szakmai alapozastdl, amit a neveléstudomany a maga sokszintiségében
adhat megujuldsahoz. Mint adaptiv intézmény nem flggetlenitheti magat az aktualis tenden-
ciaktdl és reformintézkedésektdl sem. Masrészt azonban az aktiv identitaskeresés és adap-
tivitdas azt is jelenti, hogy kritikus és rakérdezé hozzaallassal fogadja mind a modernitas ha-
gyomanyos (mitikus) iskolaképét, mind a szakmai reformok narrativait. Alapvetéen egy olyan
kritikus, reflektiv magatartasrol van szo, amely képes észrevenni a nézetek, iskolaképek, régi
és aktualis ideologiak tdarsadalmi konstrualtsagat, s ezzel egyltt énkritikat is tud gyakorolni
a sajat kbreiben megjelend megkozelitésekkel kapcsolatban, hiszen ez megujulasanak egyik
zaloga. Ehhez kivald alapot jelent az e tanulmanyban kifgjtett szocialis konstrukcionizmus és
konstruktivizmus, amely koncepcionk egyik sarokkéve (lasd 2.2.3. és 5.1. alfejezet).

De nem csak ezen az dltalanos, mondhatni térténeti szinten problémas és kizdelmes
az iskola intézményi identitasanak kialakitasa. Ahogyan az esetekbdl is lattuk, szamos dilem-
ma rejlik az identitaskonstrualas folyamataban. Ellentétbe kertilhetnek egymassal a kilénféle
elvarasok (tarsadalmi, szUl8i, tanuldi, pedagdgusi, dnkormanyzati stb.), a hagyomanyokhoz
ragaszkodas és az Ujitas igénye; a vallalt értékek és a kdrnyezethez vald rugalmasabb al-
kalmazkodas kdvetelménye. Nincsenek eredendd jo valaszok a dilemmakra. Vannak viszont
a szakirodalom alapjan is megfogalmazhato kritériumok az identitasépitésre vonatkozoan,
amelyek sszhangban éallnak e koncepcioban vallalt értékeinkkel.

e A legfontosabb ezek kozill pontosan az, hogy az iskola vallalja fel az identitasala-
kitas folyamatat, tekintsen erre értékként. Fél8, hogy ha csupan az épp aktudlisan felmerlé
problémakra reagalva alakul, akkor inkabb sodradik, és nem tud egy épité narrativat megte-
remteni és Ujraalkotni.

e Nagyon fontos, hogy az intézmény kérdezzen ra arra, mi is az a ,,jo élet”, amit ko-
vetni akar, mitél lesz j6, és mik a szandékai, céljai. Tovabba arra is, hogy honnan jott, és mi
az az élettorténet, amit eddig megalkotott Snmagardl.



e Ahogyan lattuk, az identitasépités nem lezarhatd, dinamikus és dialogikus folyamat.
Ezért Ujra és Ujra at kell az iskolanak értékelnie kell és odafigyelnie a kbrnyezet kihivasaira.

e Ugy tekinteni magunkra (az iskolankra) mint értelmezhetd szdvegre: Uj perspek-
tivat nyithat az dnértelmezés folyamataban. Batrabb rakérdezést a széveget vezérlé, illetve
amogott rejld jelentésadasokra, értékekre és érdekekre. Példaul: vajon mennyire ,reklam-
maszkként” alkotja meg identitasat az iskola, elsésorban a maszkra figyelve és nem a belsd
folyamatokra, s kiket akar megszdlitani a reklammal, marketinggel, amit énmagardl kreal
(@ gazdagabb szUll6ket? a helyi kdrnyezetet?). Ez a felvetés nem jelenti, hogy a marketing,
a maszkgyartas énmagaban negativ lenne. A legtdbb intézmény igyekszik reklamozni on-
magat valamilyen moédon. Ez is része a kontextussal vald kapcsolatnak. De j6, ha szembesUl
vele az iskola, hogy amit elad az maszk és reklam, még mieldtt tul gyorsan maga is elhinné
a magardl krealt képet, és batran meg meri kérdezni: amit Iétrehoz, az mennyire csupan mar-
keting, mennyire olyan identitas, amely reflektalt valasztasok, a ,jo élet”, a célok megfogal-
mazasabdl ered. Ugyanigy az identitdshoz kapcsolddd elbeszélés elemzésének része lehet
a sajat értékek kritikus Ujragondolasa. Ahogyan a tanulmanyunk bevezetd fejezetében meg-
fogalmaztuk, miért és hogyan valasztottuk ezeket az értékeket, az iskola is megteheti, hogy
reflektal valasztasaira: miért is gimnaziumként beszélem el Gnmagam?; miért olyan fontosak
a szabalyok ebben a térténetben?; miért is akarok egy jol lathatd egységes identitast?

e E kérdések kapcsan merll fel az elnyomas kérdése. A tagoktdl egyoldaltian elvart
azonosulas ugyanis alapvetéen hatalmi gesztus. Gramsci (1970) hegemonia-elmélete hivja
fel ra a figyelmet, hogy a nyugati tarsadalmakban mar nem erészakos modon érik el az intéz-
mények a tagok alarendeltségét, hanem észrevétlenil, szimbdlumokon, azonosulast segitd
folyamatokon keresztll atjarva a szocidlis valésagot, mintegy az elnyomottak egyetértését
elnyerve. Amennyiben az identitas pusztan egy monologikus formaban megjelend, a tanuldk
iskolai identitéasat egyszerten felllrdl, a részvétellk nélkul formald identitasrol van szo, akkor
az ilyen hegemonikus, hatalmi identitas (Czarniawska-Joerges, 1997). Ennek hagyomanyo-
san jo eszkdzei az iskolai ritusok (Mészaros, 2009b).

e Erdemes ezzel kritikus és kritikai szemmel is nézni, amikor az iskola elvéarja az
egyébként épitének, pozitivnak tind azonosulast az intézménnyel a tanuldk részérdl. Fon-
tos kiemelni, hogy ez nem jelenti azt: az igazgatd, a tanarok direkt hatalmukkal visszaélve
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sulykoltak volna egy elsajatitand¢ identitast. Ez az ,azonosulj az intéménnyel” diskurzus bi-
zonyos szempontbdl kikerUlhetetlenll része az intézmények életének. Pontosan ezért kell
mindig kritikusan viszonyulni hozza, és rakérdezni arra, vajon mennyiben igyekszik a tanuldok
valddi, épité bevonasara az intézmény, mikdzben identitasukat akarja az iskolahoz kotédé-
en formalni. A fenti esetben a szandék erre megvolt, de a kutatdi benyomasok, tanuldkkal
készUlt fokuszcsoportok alapjan nem feltétlenll volt ez sikeres. Ez nem meglepd, mert nem
koénnyU folyamat a hegemodn diskurzusok felfedezése, leépitése, a rejtetten elnyomo intéz-
meényi gyakorlatok bator megkérddjelezése, és a résztvevléket valdban bevond, demokratikus

folyamatok mdkodtetése.



e Hogy az identitasalakitas el6revivé, valtozasokat implikald, adaptiv legyen, ah-
hoz arra van sziikség, hogy annak alakitéasa valdban kozos/kdzdsségi folyamat legyen, és
kuldnféle médokon mindenki bekapcsolddhasson a formaldasaba. A kdzds intézményi (élet)
torténet Iétrehozasa a cél. (Errél lasd bévebben a 4., az adaptivitasrol és a 6., a kdzdsségi-
ségrél szolo fejezeteket.)

e Ennek az interaktiv, bevono folyamatnak a szakirodalom szerint (Altopiedi — Lavié,
2006) nagyon j6 moédja egyrészt az iskolaban folyd kézds kutatasok és fejlesztések Utja,
masreészt, ha kils§ szakemberek segitségével folyik kutatas az iskoldban, de nem az is-
kolardl, hanem az intézménnyel valdban egyUttdolgozva a sajat valaszok megtalalasanak
elémozditasaval — a korabban mar idézett, s altalunk részben kdvetett egylttmikddd vagy
aktivista kutatasok szemléletének megfelelGen.

e Az intézményi identitas mellett ki kell emelnlink a pedagdgusok identitasanak je-
lent6ségét is, hiszen egy kdzdsen felépitett iskolai Gnazonossagrol van szo, amelyben nekik
kulcsszerepUk van. A nemzetkozi szakirodalom szerint a tanarok szakmai identitasa rendkivil
lényeges tényezé abban, hogyan valtozik az iskola, mennyire lesz sikeres egy-egy innovacio
(vo.: Kompf et al., 1996; Sachs, 2001, Robinson és McMillan, 2006). Ha ugyanis a valtozas
értéktényezdi ellentétbe kerlinek a tanarok szakmai identitasanak értékeivel — példaul egy
elszamoltatasra épUllé menedzseri szemlélet Utkdzik egy neveléskdzpontu, dialdgikus felfo-
gassal (Sachs, 2001) —, akkor nem lesz sikeres a valtozas implementacioja. Az intézményi
identitasalakitas folyamata tehat nem mehet végbe a pedagdgusok identitasanak figyelembe
vétele és alakulasa nélkll. E terllet — az iskola és a tanarok identitasanak ¢sszefliggésrend-
szere — tovabbi tanulmanyozasi terepe lehet az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidjahoz kots-
dé jovébeli kutatasoknak, a koncepcio elmélyitésének, akarcsak a tdbbi identitassal (szUldk,
tanuldk) valé interakcio kérdése is.

e A kdrnyezettel, csaladokkal, szUl6kkel egyuttmikddd iskola szamara nem elha-
nyagolhaté szempont a szUl6k identitasanak kérdése sem, mely meghatarozdja lehet a ta-
nuldi identitasnak, és amely szintén dialégusba kerll az intézmény identitasaval. Klléndsen
kisebbségi tanuldk esetében fontos a szUl6k kulturalis identitésa.

e Kiemelendd végul a tanulok hangja: az & részvételiik az intézményi térténet konst-
rualasaban, hiszen alapvetéen roluk szoél az iskola, értik mUkodik. Az adaptiv-elfogado is-
koldban tehat a tanuldk aktiv résztvevdi és nem pusztan befogaddi az identitasalakitasnak.
A tanuldk aktiv, demokratikus k6zodsségérdl még szolunk majd a 6. fejezetben, és ide kdthetd
az 5.2. alfejezetben emlitett személyre szabott pedagdgia kérdése is.

e Az iskola egyik kiemelkedd célja a didkok identitaskonstrualasanak segitése.
Ez nagy felel6sséget jelent, mert az intézményi identitas hatdssal van a tanuldkéra. Ha
egy didk a fentebb idézett mondatot mondja el: arrdl, hogy ,itt szerencsére nincsenek
ciganyok”, akkor komolyan ra kell kérdeznie az iskolanak arra, vajon milyen képet mutat
magaral, vajon nem segitette-e ennek az elhatarol¢ identitasnak kialakulasat a tanuléban
ezzel a képpel.



Osszefoglaléan elmondhatd, hogy a nemzetkézi szakirodalom meglatdsainak felhasz-
naldsaval az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidja kiemeli, értékként kezeli az intézményi iden-
titasalakitast, és kdlénésen annak folyamatjellegere figyel. Dilemmakkal, ellenmondasokkal
terhelt folyamat ez, amelyet azonban, ha az intézmény vallal, akkor alapvetéen hozzajarul fej-
I6désehez. Az identitasalakitas f6 gyakorlati kriteriumai pedig, amelyek lehetéve teszik, hogy
epitd, az ellenmondasok kbzétt is utat talald legyen, a kdvetkezdk: legyen dinamikus, dialogikus
és kézdsségi folyamat; éplljén az identitds mint értelmezés, mint sz8vegmegkdzelitésre; fi-
gyeljen a hatalom és elnyomas dimenzidjara, €s vonja be a pedagdgusokat, szlilbket a k6z6s
identitaskonstrudlasba.

3.3. A TANULOK IDENTITASA

A tanuldk identitédsanak kérdése kezdettdl fogva része volt kdzds gondolkodasunknak. Most
azonban tudatosan Uj helyet valasztottunk e témakornek: az intézményi identitashoz kapcso-
|6das egyrészt kiemeli, hogy ez hatassal van a tanuldk énazonossagara, masrészt alahuzza
a tanuldi identitasok szerepét is az intézményi identitasban.

A fenti esetek jol mutatjak, hogy az iskola és a tanuldk identitaskonstrukcidja milyen
szoros Osszefliggésben van egymassal. A nevelési-oktatasi intézmény a sajat dnazonos-
sdganak alakitasaval tudatosan vagy nem tudatosan hatassal van a tanuldkéra: egyrészt,
amikor a bizonytalan vagy reflektalatlan identitaskonstrukcio tikrozddik a diakok identitashoz
kapcsolddd narrativaiban, masrészt, amikor az iskola nagy eréket fektet egy alapvetéen fe-
lUIr8l szabalyozott, hatalmi identitaskonstrualasba. A példak azt is mutatjak, hogy a tanuldi
identitas alakitasa fontos szempont az intézményi narrativ dnazonossagban (pl. az egész-
séges életmod kdzvetitése, a human értékekre nevelés, a ,petdfisség” identitasa a Petdfi-
ben): azért vagyunk ilyenek, mert a diakokat igy akarjuk alakitani. De a mélyebb elemzés
arra is ramutat, hogy a tanuldk identitasa jelen van az intézményi identitasalakitas tényezdi
kozott: akar Ugy, hogy kihivast jelent hovatartozasuk az intézménynek (pl. lakételepi tanuldk
a gimnaziumban: a Petdfiben), akar ugy, hogy aktudlis identitasuk tarsadalmi dimenzidi (pl.
egyre tobb kdzéposztalyhoz tartozé tanuld [,nagyautds csaladok” gyerekei] az utjat keresé
altalanos iskoldban: a Puskasban) hatassal vannak arra, ahogyan az intézmény énmagat
reprezentdlja, elbeszéli. Amikor hatasrdl beszéllink, akkor nem valamiféle direkt, egyértelmd,
ok-okozati 6sszefliggést kell elgondolni, hanem inkabb egyfajta nehezen folderithetd, kolcso-
nds, diszkurziv kapcsolddast.

Bar egy ilyen mélyebb elemzés ramutathat a tanuldi identitas témakdrére, az esetle-
irasainkban, a magyar kutatasunkban a tanuldi identitas kérdése explicite nem volt vizsga-
l6dasaink kdzéppontjaban. Ehhez kapcsoldddan nehéz lenne kifejezetten idevago, kuldnalld
eseteket talalni reflektiv albumainkban. Valoszinl ez a magyar kontextus sajatossagainak is
kdszdnhetd, amelyben ez a kérdés a mindennapi pedagdgiai gyakorlatban sokkal kevésbé



vetédik 6l a tébbi ltalunk kiemelt témakorrel szemben. Erdekes médon azonban a kuilfoldi
tanulmanyut kapcsan tébbszor elékerdlt a kérdés. Ezért itt most néhany példat a tanulmany-
Ut beszamolojabol emellink be.'®

Egy tébbségében bevandorld, muszlim szilék gyermekeibdl allé szakkbdzépiskolaban
az iskolai tanacsaddval vald beszélgetésben kerlinek el identitaskérdések:

Az anti-bullyinggal kapcsolatban elSkerll a melegség kérdése is. Per Hemle
egyrészt elmondija, hogy igyekeznek olyan Iégkdrt teremteni, amelyben a me-
legség elfogadottként kerllhet eld. A kdnyvtarban példaul vannak olyan mu-
vek, amelyek meleg témajuak, és én is észrevettem, hogy ki van téve egy
kdnyv (ebben a kényvtarossal megegyezett a tanacsadd), aminek a cime: Me-
leg gyerekek, és gyakorlatilag egy szines fotdéalbum: gyermekfotdk, amelyek
felnStt melegeket abrazolnak kiskorukban; masrészt azt is elmondja a tanacs-
add kolléga, hogy 6 maga is meleg, és ezt nyiltan vallalja. Mikor megkérdezem,
miért, azt valaszolja, mert a fiataloknal nagyon fontos a hitelesség, és 6 csakis
igy tud hiteles lenni. Nincs, nem volt ebbdl a felvallalasbdl sem a gyerekek,
sem a szllék esetében semmilyen probléma eddig. Ez azért is érdekes, mert
ez egy muszlim tdbbségU iskola. Azzal viszont nehezen tud mit kezdeni Per
Hemle, hogy jonnek hozza nyilvan meleg didkok, akik arrél kérdezik, vajon
hogyan élhetik meg muszlimként melegséguket, vajon 6k elmondhatjak-e
a szuleiknek stb.

(részlet a tanulmanyut beszamoldjabol)

Egy masik intézményben két tanarkollégaval beszélgetett a kutatdcsoportunk egyik
tagja, s ezzel kapcsolatos tapasztalatait irja le. Az alsd kdzépiskola (13—16 év kdzotti tanulok)
bevandorldk lakta kérnyéken van, Oslo kiilvarosaban: sokszinl tanuléi kézeggel rendelkezik.

18 Ezzel semmiképpen nem azt szeretnénk érzékeltetni, hogy az identitas vagy az interkulturalitds kérdése ne lenne igazan hazai téma is
(még ha erre az iskoldk kevésbé is reflektdinak), de hasznosnak latszott egy-két, a fentiekt6l killénbdz6, specifikusabb gyakorlati példat
hozni az elméleti fejtegetés el6tt, és ezeket a tanulmanyut anyagébdl tudtuk meriteni. Ennek stilusa, jellege egyébként alapvetéen eltér
a reflektiv albumokétdl, de ez is a gyakorlatra reflektél.



Mikor a vallasi és interkulturalis kérdés kertl el8, Ugy tdnik, nem igazan reflek-
talnak ezekre a tényezdkre, s ugy gondoljak, nem is kell igazan, mert béke van
a kerUletben, nincsenek konfliktusok, az iskolaban sem. Solveig (az engem
kérbevezetd kolléga) pozitivumként emeli ki, hogy a tanarok ,,color-blind”-ok,
nem is foglalkoznak a gyerekek etnikai hovatartozasaval. Ez egyrészt valdban
pozitiv, masrészt buktatdkat rejt magaban, ha a multikulturalis kérdés reflekta-
latlansagat hozza magaval ez a mindenki ,egyforma” szemlélet. De persze az
is teljesen igaz, hogy itt Ugy tlnik, valdban nincsenek olyan sulyos etnikai-val-
lasi feszliltségek, mint Eurdpa szamos mas pontjan, ahol bevandorlok élnek.
Erdekes, hogy amikor rakérdezek a gender kérdésre, akkor azt mondjak: ,ez-
zel kapcsolatban nincs semmi kilénoés...”, de késébb a beszélgetés folyaman
kiemelik a lanyok és fiuk kozétti kilonbségeket, az eltéré utakat, az eltérd
pedagogiai lehetéségeket. Ismét: nem jelenik meg reflektaltan a gender téma,
pedig a gyakorlatban él nyilvan (és ezt el is mondjak, anélkil, hogy megne-
veznék!). A melegség témajara is rakérdezek. Erre is az a valaszuk, hogy ez
,Not an issue” itt. Természetesnek tartjak, és kész. A kulonféle drakon elékerUl
a melegség irodalommal vagy bioldgiaval vagy tarsadalomtudomannyal (van
egy social scienses o6ral) kapcsolatban tudatosan (!) (van, hogy olyan széveget
olvasnak a gyerekek, ahol két azonos nemU szerelmérdl van szd, vagy egy-egy
szerz6 melegségére hivja fel a tanar a figyelmet). Ez pozitiv, de ezt a ,not an
issue” alapvet6en pozitivnak haté szemléletét mégsem tudom értékelni, mert
inkabb reflektalatlansagot latok mogoétte sajnos.

(részlet a TanulmanyLit beszamoldjabdl)

A fenti példak jol érzékeltetik, hogy milyen sokrétlien kapcsolddnak dssze a kuldnféle
identitasok (a pedagodgus identitasai, a gyerek, illetve fiatal identitasai, az intézmény identi-
tasa). Kérdésekkel teli problémakorrdl van szo6. A tanuldk egymasnak ellentmondé identi-
tasainak felépitését hogyan lehet segiteni (muszlim és meleg)? A pozitivnak hatd ,ez nem
probléma” narrativa, vajon nem a nem szembesUlés és reflektalatiansag problémajat rejti-e
el valdjaban? Az (kulturdlis) identitas kérdése vajon valdban akkor valik igazan fontossa, ha
konfliktusok kapcsolddnak hozza? S az alapkérdés: hogyan lehet a tanuldkhoz is alkalmaz-
kodd (adaptiv) az iskola, ha az identitaskonstrukcié kérdésérél van sz4?

A fenti kérdésekre vélaszt keresve végiggondolandd, hogy mit jelent ma az identitas
és az iskola hogyan, milyen értelemben lehet identitasformald intézmény. Kétségtelentl nem
tnik mar adaptivnak az autoriter, normativ identitasformalas, amely egy adott, megkérdd-
jelezhetetlen értékvildghoz, kdzeghez kéti a gyermeket. Ez nem azt jelenti, hogy a gyermek
életében ne lennének/lehetnének hatarozott, egyértelmd identitasok jelen (pl.: vallasi kdzos-



séghez tartozas), és hogy ezek negativak lennének. Arra azonban sok szocioldgiai, pszicho-
|6giai, pedagdgiai kutaté felhivja a figyelmet, hogy ma az ember identitasa sokkal kevésbé fix
és egyértelmU (MclLaren, 1995). Ma sokkal inkabb valtozd, dinamikus, sokrétd és egymasba
jatszo identitasokrdl beszélhetlink (pl. egyszerre muszlim és rocker és meleg, s hogy hogyan
az, az is valtozik idével [pl. milyen médon éli meg vallasat vagy melegségét, mennyire kotédik
arocker szubkulturahoz]). Ez még akkor is igaz, ha egy-egy identitaselem erds, meghatarozo
jellegli (pl.: vallasi, etnikai identitas): ezek is mindig konstrukciok, felépitett, valtozé identita-
sok. Az adaptiv-elfogadd iskolanak Uj, nyitott médon kell segitenie a fiatalok identitaskeresé-
sét, nem félve attdl, hogy egy le nem zarhatd folyamatrdél van szo.

Az egyik legalapvetébb identitastényezd a tarsadalomban a nem kategérigja. Az utdbbi
évtizedekben a nemzetkdzi kutatasokban nagy hangsulyt kapott annak feltarasa, hogy az is-
kolai kbzegben hogyan formalddik a tanuldk nemi (gender) identitasa. A tanulok egymas kdzétt,
és sokszor reflektalatlanul a pedagdgusok is fix, esszencialista, sét patriarchalis és szexista
férfi- és néképet kdzvetitenek a mindennapok soran. Ez mind a lanyok, mind a fiuk szamara ve-
szélyes, problematikus: stressz forrasa, a sajat identitaskonstrukciot neheziti. (Britzman, 2000).
Ezen tdl az ilyen kbzegben azok, akik a hagyomanyos nemi sztereotipidknak nem felelnek meg

— mint példaul a lanyos filk, fids lanyok vagy a meleg tanuldk — kdnnyen lesznek kirekesztés
aldozatai. A lanyok valamint az LMBT (leszbikus, meleg, biszexualis és transznemd) tanulok
kérdése e megkdzelitésben mar nem csupan mint egy diszkriminaciot elszenvedé csoport
problémédja jelenik meg, hanem kifejezetten az identitaskonstrukcié kérdéséhez kapcsolddik.
Anélkiil, hogy az 6nazonossag kontextustd! fliggetlen felépitésének hamis abrandjaba ringat-
nank magunkat, eértékmegkdzelitéslink szerint az iskolanak mégis egy szabadabb, dialogiku-
sabb identitasfelépitési folyamatot kellene elémozditania, hogy minden tanulo aktiv alakitoja
lehessen identitaskonstrukciojanak a nem és a szexualitas kérdésében is, anélkul, hogy ugy
érezné, le kell zarnia ezt a folyamatot, hogy ,igazi férfiva”, vagy ,igazi névé” kellene valnia. Az
iskolai beszédmddokat nemcsak a patriarchalis szemlélet hatja at észrevétlendl, hanem Meyer
(2010) szerint alapvetéen a heteronormativitas jellemzi, vagyis az a megnyilatkozasokat észre-
vétlenll athaté értelmezés, amely a heteroszexualitast tekinti a ,j6”, a vallalhatd, a természetes
(normaként megijelend) identitasnak (pl. a szerelem kapcsan csak a férfi-né szerelemrdl van
sz6; mindenkirdl automatikusan feltételezik, hogy heteroszexudlis, a homoszexualitast csénd
Ovezi stb.). Ez nagyban megneheziti az LMBT-tanuldk identitasanak felépitését és felvallalasat.

Az osztalyhoz, illetve tarsadalmi réteghez, osztalyhoz kothetd identitaskonstrualas
szintén jelentéségtelies, akar ugy, mint egy tanuldi elitpozicido megteremtésének alapja (,jo,
hogy itt nincsenek ciganyok”), akar ugy, mint az elnyomott helyzet (iskolai) megélésének
maodja. Ez utébbi lehet egyszerlien ennek elfogadasa (én ilyen vagyok), vagy a kizdelem kiin-
duldpontja (harcolok az elnyomas ellen). A mar emlitett freirei tudatra ébresztés gondolata az
alacsonyabb tarsadalmi osztalyba tartozé tanuldk identitasfelépitésének folyamataba illesz-
kedik. Raébredés az osztalyhoz kapcsolodo identitas transzformativ (tarsadalmi atalakitast
hozo), ,forradalmi” erejére, amely valtozasokeért vald kizdelmet implikal.



Ez azt jelenti, hogy pl. a munkasosztalyhoz tartozé tanuldk és szileik szembesUlve
tarsadalmi pozicidjukkal, épp a vellk dolgozéd pedagdgusok hatésara azt nem negativként,
lemaradasként, hatranyként élik meg, hanem inkabb lehetéségként. Raébrednek arra, hogy
az elnyomas ellen épp elnyomott poziciéjukbdl fakaddan tudnak tenni, ha élnek a kritika,
a kozds cselekves és fellépés, az épitd lazadas lehetdségeivel. Az elnyomott helyzet a status
quo megkérddjelezésének a zalogava valik, olyan pozitiv identitas forrasa, amely nem meg-
hunyaszkodik és elfogadja helyzetét, hanem tisztaban van méltésagaval és jogaival, és tesz
azért, hogy megvaltozzon az a tarsadalmi helyzet, ami elnyomasat magaval hozza. Fontos,
hogy ez nem pusztan egyéni cselekvést jelent, amelynek soran a tanuld tesz azért, hogy
6 maga képes legyen feliebb Iépni a tarsadalmi ranglétran (pl. azzal, hogy érettségit tesz).
A pedagdgiai és tarsadalmi diskurzusok a legtdbbszdr ezt varjak el a ,hatranyos helyzetd”
tanuloktdl egy kompenzatorikus (a hatranyok kompenzacidjara épitd) szemlélet szerint. Ez
alapvetéen tovabbra is hatalmi és elnyomé megkdzelités. Itt sokkal inkabb arrdl van szo,
hogy a tanuldk, szileikkel egytt felismerik sajat méltdsagukat és lehetéségeiket, azt, hogy
elnyomott szituacidjuknak nem maguk az okai (ahogy azt a tarsadalmi diskurzusok alsagos
maodon legtdbbszor kdzvetitik), hanem a tarsadalmi igazsagtalansagok. Ezért pedig ponto-
san 6k, akik nem féltik privilégiumaikat, tudjak felemelni szavukat, s kozds dsszefogassal
tudnak tenni azért, hogy atalakuljon a tarsadalom. Ez az emancipatorikus szemlélet hatja
at a freire-i dialogikus, kritikai pedagogiat, és ez lehet segitség az elnyomott csoportokhoz
tartozo tanuldk identitasfelépitésében.

Az identitasnak tehat szamos dimenzidja van, de ennek kapcsan az egyik leginkabb
tanulmanyozott terllet a kultdra, a kulturdlis identitas. Itt térlink ki tehat az interkulturalitasra
mint az adaptiv-elfogadd iskola egyik értékére, melyet az identitas témajahoz kétiink. Ugy
véljiik, hogy egyeldre kevés a reflexid e téren a hazai gondolkodésban. Altaldban is kevéssé
reflektél a hazai pedagdgiai diskurzus az iskolara mint kulturalis kbzegre. Ebben az alfejezet-
ben egy olyan kritikai szemléletet mutatunk be (Peter McLaren nyoman), amely gyimoélcs6zd
felvetéseket hordoz az adaptiv-elfogadd iskola szamara.

McLaren (1995) kritika ala von tébb megkdzelitést. Az elsd a konzervativ multikul-
turalizmus,”® amely gyakran a haza, a nemzet fogalmaihoz kapcsolddva a kildnbségeket
annyiban Udvézli, amennyiben azok hozzéjarulnak a ,minden kilénbség ellenére egymashoz
tartozunk” diskurzusahoz. A mas kulturahoz tartozénak integralddnia kell, a sokféleségbdl
folépuls egy(séges) nemzethez tartozova kell valnia. E szemlélet egyik legproblematikusabb
pontja, hogy a fehérségre nem tekint Ugy, mint etnicitasra, és ezzel elrejti, Iathatatlanna teszi
azt a poziciét, amivel normative mas etnikumokat megitél. igy a konzervativ multikulturalizmus
megerdsiti a fehér, nyugati, polgari kultura gyarmatosité jellegét. A magyar pedagdgiai kon-
textusban még nem toértént meg a posztkolonidlis tarsadalomtudomanyi megkdzelitések

19 Az eurdpai kdzegben a kdlcsondsséget is jobban kifejezé imerkuylturalis kifejezést hasznaljuk inkdbb, itt azonban meghagytuk a szerzé
dltal haszndlt ,multikulturalizmus” fogalmat, amely az Egyesiilt Allamokban elterjedtebb.



megfeleld recepcidja. Ezek a szavak ezért klldndsen idegenll hatnak a hazai kbzegben.
Konnyen tekinthetlink a fenti érvelésre irrelevansként a mi kontextusunkban, mert mi nem vol-
tunk kifejezetten gyarmatositd nemzet. Nem szabad azonban megfeledkezniink arrdl, hogy
a gyarmatositas itt nem csupan redlis eseményt, hanem mentalitast jelent, amibél a magyar
»fehér” etnicitast kdzéppontba helyezd iskola sem tudja magat kivonni — gondoljunk csak
példaul a cigany kulturdlis elemek kialtd, latvanyos hianyara a magyar nyelv és irodalom és
térténelem tankdnyveinkben, altaldban a tankdnyvek képi reprezentacidiban stb.

A konzervativ szemléletnek mintegy a masik arca a korporativ multikulturalizmus,
amely a kapitalista termelésbe (valdjaban arucikké valasba) akarja bevonni, inkorporalni
a kllénbdzd szubjektumokat: vagy explicit médon a munkaerdpiacra félkészités cimén az
oktatasban, vagy implicit médon bizonyos — a kapitalista termelésnek megfelel§ — kultura-
lis tényezdk elényben részesitésével. E szemléletet hordozzak az olyan képzések, amelyek
egyszerlien bizonyos elhelyezkedéshez szlkséges kompetenciak elsajatitasat teszik lehe-
tévé a kisebbségi csoportokhoz tartozoknak. A kapitalista termelésnek megfeleld kulturalis
tényezdk pedig példaul, amelyek a fogyasztast mozditjak eld. A korporativ multikulturalizmus
valogat, és mindazt, ami jol beilleszthetd (vagy atalakithatd Ugy, hogy beilleszthetd legyen)
a kulturakbdl az Uzlet, a verseny és fogyasztas rendjébe, Udvozli és tamogatja, a tébbi ténye-
z6rél nem vesz tudomast, vagy épp nem engedi az érvényesUléslket. Ide kapcsolhatok az
olyan kezdeményezések, amelyek a kisebbségi kultirak elemeibdl Uzletet csinalnak (targyak,
zenék aruba bocsatasa) anélkll, hogy a kisebbségek emancipacidjaval, illetve e tényezdk
valddi kulturalis tartalmaival foglalkoznanak.

McLaren szerint ez az asszimilacids szemlélet mar elavult, egy tébbé nem létezé egy-
ségre és stabilitasra épit. Epp ezen a ponton valik killdndsen érdekessé szemlélete az adaptiv-
elfogadd iskola szamara. A tébbi multikulturalis felfogas tovabblép progresszivebb megkdzeli-
tések felé. McLaren azonban a ma legelterjedtebb liberdlis szemléletet is kritizalja. Ez ugyanis
egyik valtozataban az ember természetes azonossagara épitve akarja lehetévé tenni, hogy
mindenki egyenléen versenyezhessen a tarsadalomban, amit reformok véghezvitelével, az
egyenl§ iskolai esélyek biztositasaval megvaldsithato tervnek vél (@amit ma mar sokan illuzidra
épulé tervnek gondolnak az esélyteremtést illetéen). Egy masik valtozataban pedig inkabb
a killdnbségeket hangsulyozza, minden kultdra kllénlegességét, de ezt ,lényegeként” ra-
gadja meg, megfeledkezve a torténeti és hatalmi dimenzidkrdl, valamint a személyes massag
autentikus tapasztalatait magasztalja fel, figyelmen kivil hagyva az identitas diszkurziv, tar-
sadalmilag felépllé komplexitasat. A lényegként megragadott kiildnbségek és az egzoticizalt
massag valdban negativ kdvetkezményeket is hordozhat mind a tanuldi eltérések értelme-
zésére vonatkozdan az iskola részérdl, mind a gyermekek, fiatalok identitasanak épitésében.

McLaren a kritikai vagy ellenalld multikulturalizmmust mutatja fel jarhatd Utként. E sze-
rint a kllonbség és az azonossag fogalmainak egymassal szembe helyezése a fenti meg-
kodzelitésekben hamis oppozicid. Valdjaban mind az azonossagra, mind a massagra épulé
identitas esszencialista szemléletet hordoz. A kritikai multikulturalizmus a kilénbdzéségre,



a massagra mint a torténelem, ideoldgia, hatalom termékeére tekint, s nem énmagaban adott
lényegi tényezdre. A sokszinliség sem dnmagaban vett cél. A cél a politikai és tarsadalmi
atalakulas: egy igazsagosabb tarsadalom, amihez az oktatas megadhatja a maga hozzaja-
rulasat. A kategdriakat tekintve ugyanis a kritikai multikulturalizmus a mozgasban levd, csak
id6legesen fixalhato jelentés posztstrukturalista megkdzelitésébdl indul ki, és ,a faj, az osz-
taly, a nem (gender) reprezentacidit ugy értelmezi, mint a jelekhez és jelentésekhez kapcso-
|6d6 szélesebb szocidlis kiizdelem eredményét” (McLaren, 1995, 126. o.). lly mdédon azoknak
a tarsadalmi-kulturdlis viszonyoknak a kulturdlis atformalasara térekszik, amelyekben ezek
a jelentések Iétrejdonnek. Ez azt jelenti, hogy az iskolai oktatas, nem pusztan a tarsadalom
kiszolgaldja, hanem annak proaktiv alakitéjava valhat, ugy, hogy szembesUl a tarsadalmi ka-
tegdriak konstrudltsagaval és ezek formalhatésagaval, ahogyan errél még bévebben lesz sz6
a 7. fejezetben a kategdriak viszonylagossaganak kapcsan.

Ez a megkdzelités egyrészt abban megtermékenyitd az adaptiv-elfogadd iskolakon-
cepcio szamdra, hogy az iskola ,alkalmazkodasa” uj dimenzidt nyer altala, ha ilyen pro-aktiv
madon tekintlink rd, és nem egyszeridien mint a kérnyezetnek valé egyszerd megfelelésre.
Masrészt az esélyteremtes, az egyenldség e koncepcioban nem csak ,,az emberen kivil” van,
€s ezért csupan rendszerszinten kezelhetd feladat (ahogy a komprehenziv hagyomany lat-
tatja), és nem is pusztan az oktatasban megjelend differencialassal lehet véghezvinni (ahogy
néhany, tjabb tanulaskézpontu megkdzelités hirdeti). A kritikai interkulturalizmus szerint az
egyenldseg zaloga magaban az identitas alakulasaban is benne rejlik, s igy az — ehhez a folya-
mathoz a neveléssel hozzajaruld — iskola szamara kifejezetten pedagdgiai feladatta valhat az
egyenldség kérdése. A kritikai multikulturalizmus ugyanis elé akarja segiteni j, kevert, hibrid,
nem stabilizélhatd (,mestizaje” — mestic) identitasok kialakuldsat, oly modon, hogy annak tar-
sadalmi, hatalmi eredetére is rakérdez (amit a liberalis megkdzelités kénnyen figyelmen kivil
hagy). A kevert, ,mestizaje” (mestic) identitdas olyan uj szubjektumartikulaciot jelent, amely
az allampolgarsagnak is dj dimenziot ad (McLaren, 1997). Olyan Snreflektiv dnazonossag,
téen relaciondlis (kapcsolati), a szélesebb tarsdalomhoz folyamatosan kapcsolodo, tébbféle-
képpen pozicionalddd szubjektum folyamatos alakitasaval. Ezen ponton a tanulast szélesen
értelmezd megkdzelitésiink és a tanulas kézéppontba allitasa a szocialis konstruktivizmus
szemléletmdodja szerint (lasd 5.1. alfejezet) jOl taldlkozik e kritikai megkdzelitéssel.

Nagyon fontos itt latni, hogy az interkulturalitas kérdése nem szUkUl le a nemzeti, et-
nikai hovatartozas kérdésére, ahogyan az identitas sem a szoros értelemben vett kulturdlis
dimenzidra. A kulturalis identitas és altalaban a valtozd, fluid, posztmodern identitas kérdése
mindenkit — és igy minden tanuldt és minden iskolat — érint, mas és mds formaban. A kultu-
ralis identitas része lehet példaul a kilénféle szubkulturakhoz tartozas, de ehhez a kérdés-
kérhoz tartozik a kulturdlis tavolsagok problémayja is: a tanarok és a diakok, illetve az oktatasi
tartalmak, utak, és a diakok (popularis) kulturalis tanulasa k6zétt (vé.: McLaren, 1997; Mallott
és Carroll-Miranda, 2003).



Ez utébbi kérdéskdr a szubkulturalis identitas problémaja, amely egyre nagyobb fi-
gyelmet kapott az utdbbi években. Valdban viszonylag Uj jelenség, hogy a fiatalok divatok,
zenék, populdris kulturdlis tevékenységek és alkotasok mentén konstrudljak meg identita-
saikat (Szapu, 2004). A figyelem azonban sokszor egyfajta moralis panikot is jelentett (pl. az
emok kapcsan), ami nem épité a tanulok szamara sem. Pedig ma mar a szubkulturakat nem
annyira a devians ,megoldasi” médok és az ellendllas csoportjainak gondoljak, hanem alter-
nativ szocializacids szintereknek, melyek a fiatalok felnétt tarsadalomba valé beilleszkedését
segitik. Ez azt jelenti, hogy itt igazi szocializacios és tegyik hozza nevelddési lehetéségeket
kinald csoportokrdl van szo. Ebben a megkdzelitésben mar nemcsak a deviancighoz, el-
lendllashoz kéthetd kulturdlis formaciok tekintenddk szubkultdranak, hanem szamos egyéb
csoport is (sportokhoz, vallasi kbzdsseégekhez, szérakozasi szokasokhoz stb. kdthetd szub-
kulturak). A szocializacios utvonalak differencialtak, sokszor leképezik a felnétt tarsadalom
differencialtsagat. Ezen kivil a szubkulturakon belll is kialakul egyfajta szabalyozd rendszer,
s ahhoz is szUkség van bizonyos szocializaciora (normak, szabalyok elsajatitasa), hogy valaki
egy szubkultura tagja legyen. A tarsadalomtuddsok szerint az utébbi évtizedben raadasul
a fiatalok nagy része erésebb vagy gyengébb odatartozassal része lesz egy ilyen alternativ
nevelddési utat kinald szubkulturdlis csoportnak.

Természetesen kiemelendd a nem egyeértelmden kulturalis jellegd, hanem a tarsadalmi
sokféleség egyeb tényezdihez kapcsolodo identitasok témakdre is, mint a fentebb mar emii-
tett: osztalyhoz, nemhez, szexualis orientaciohoz kéthetd identitaskonstrukciok, amelyekre vo-
natkozdan szintén allnak a kritikai multikulturalizmus megkdzelitésének f6bb meglatasai, hiszen
bizonyos értelemben ezek is mindig kultdraba agyazottan, kulturalisan konstrualddnak meg.

Ezek az identitaskonstrukciok egyrészt mind feladatot, kihivast jelentenek az adaptiv-
elfogadd iskola szamara, masrészt az e konstrukciokban és ezek kbz6tt mozgd, emancipalt
tanuldi identitasok alakulasanak tamogatasa az egyik alapvetd pedagdgiai tevekenysége az
adaptiv-elfogadd iskoldanak, amely mind a posztmodern kontextus, mind a tanuldk tekinteté-
ben igyekszik adaptiv lenni, s egyben a tdrsadalmi igazsagossagot is elé akarja mozditani épp
az identitasokon, azok felépitésén keresztil.



4. AZ ADAPTIVITAS

Szamtalan iskolapedagdgiai iras értelmezi, hasznalja az adaptivitas fogalmat (pl: Golnhofer
1999; Nadasi, 2001; Lénard és Rapos, 2008). Bevezetésképpen alljon itt néhany szé arrdl,
hogy ebben a koncepcidban mit is értlink az adaptivitas értékén. Jelen kontextusban nem az
osztalytermi, tanulas-tanitas fokusza meghatarozé az adaptivitasnak, hanem ennél atfogobb
értelemben hasznaljuk.

Lényeges kiinduldpontja volt a fogalomértelmezésinknek, hogy tudatosan eltavo-
lodtunk a sz6 evolucionalista értelmezéstdl, s azt sokkal inkabb egy szocidlis kontextusban
kivantuk meghatarozni. Ugyanakkor ez volt az az érték is, amely a legtdbbet valtozott az
elméleti 6sszegzések utan a kutatasaink hatasara, igy sUritett magaba olyan kezdetben
a koncepcidban alapvetének latszé értékeket mint: rugalmassag, innovativitas, valtozasra
valé hajlam, reflexid. Epp ezért ez az érték igen sszetett szamunkra. Ma harom fogalom
kapcsolatrendszerében, egymasra hatasaban értelmezzik az adaptivitast mint értéket:
valtozas — reflexid — tanulas/innovacio (3. abra). Az alabbi fejezetben e kapcsolatrendszer
Osszegflggéseit, s ezzel az érték tartalmat fogjuk bemutatni.

3. abra. Az adaptivitas értéke

reflexio

adaptivitas

valtozas \ tanulas/
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4.1. VALTOZAS ES REFLEXIO
4.1.1. AVALTOZAS KENYSZERE ES LEHETOSEGE

A kovetkezd példa egy alternativ iskolabdl vald, ahol maga az intézmény megalakulasa is
arra vezethetd vissza, hogy egy maroknyi pedagdgus érzékelte az Uj tarsadalmi kihivasokat,
s az erre adott korabbi pedagdgiai valaszaik elégtelenséget. S, bar a valtoztatas tudatosan
véllaltak, lathatd, hogy ennek ellenére sok, altaluk sem gondolt nehézséggel Utkdztek/ut-
kdznek szembe.

Ez az az iskola, ahol a vezetdk és a pedagdgusok gondolkodas nélkul és egy-
értelmlen, ,maximalisan” (pedagdgusinterju 3.) innovativnak tartjak magukat.
Az a lendllet, a jov8 kitaldlasanak és megalkotdsanak vagya, ami az iskola-
alapitéassal kezd6détt, még mindig érzddik, még mindig meghatarozé az isko-
la, a vezet6k és a pedagogusok alapvetd hozzaallasaban, tevékenységeiben.
A jovére figyelés és a valtoztatas lendilete megjelenik az iskola pedagdgiai
koncepcidjaban, gyakorlataban, az iskola helyi szerepének értelmezésében,
s6t a gyerekek iskolardl valé gondolkodasaban is.

A pedagdgiai koncepcidjukban a valtozas lendullete, az innovacio elsésorban
az iskola alkoté szabadsagahoz kétédik. Az iskola szerepét és feladatat a ko-
vetkezd maodon értelmezik: ,Ma kllénbozé iskolakulturaknak szabadsagban
kell egymas mellett élnilik, az egyes szUISk, tanarok és didkok személyes kez-
deményezéseitél tamogatva. Az egyénben élnek ugyanis azok az alkotéerdék,
melyek a kulturat nemcsak apolni, hanem létrehozni — produkalni — is képe-
sek” (Nevelési program, 2006, 7. 0.). Az alternativ iskolai létUk értelmezésében
is meghatarozd szerepet jatszd szabadsag, kdzds szabalyok és Gszinteség
harmasa (pedagodgusinterju 1) a valtoztatasok és innovaciok fenntartasanak
egyik f6 biztositékanak tlnik.

A mindennapi pedagdgiai gyakorlat folytonos valtozasat természetesnek élik
meg. A gyermekek allanddan valtoznak, ami azt jelenti, hogy a pedagdgusok-
nak és modszereiknek is szlkséges e valtozasokat kovetni. Az allando ujitédsok
jelenlétét j6l mutatja az is, hogy mar tébb éve nem tudjék véglegesiteni a pe-
dagogiai programjukat, mivel mindig talalnak valamit, amivel még kiegészite-
nék, atalakitanak. Ugyanakkor az egyik pedagdgus azt is hangsulyozta, hogy
az alapvetd pedagodgiai céljaik nem valtoznak (pedagdgusinterju 2.). S talan
épp ez a masik biztositéka az iskolai Ujitasoknak, innovacioknak, hogy a 6
iranyokban, célokban (személykdzpontusag, differencialas, projektpedagdgia,



szUl8i egyUttmUkddés) nem valtoznak, hogy a pedagdgusok, szUlék, vezetSk
az alapértékekben, iranyokban konzekvensen ugyanazt képviselik.

Az iskoldban azt is tapasztaltuk, hogy a jovére vald figyelés vagy legalabb-
is a mai kor valtozdsainak megjelenése kulénosen fontos a gyerekeknek is.
Amikor a gyerekek az iskola pozitivumairdl beszéltek, kiemelték példaul azt,
hogy ebben az iskoldban van okostabla, mivel ,itt a tanarok haladnak a korral”
(fokuszcsoportos interju).

Izgalmas ugyanakkor, hogy mig a pedagdégusok és a gyerekek csupa 8rom-
mel beszélnek a valtozasok lenduletérdl, addig csak a vezetd érzekeli nagyon
erGteliesen az ezzel egylitt jard bizonytalansagokat is: az iskola fenntartédsanak
bizonytalansagat, a felsé tagozat gyermeklétszamanak ingadozasat, a szulék
tandijtartozasainak gondjat, az iskolaépulet bizonytalansagait. Lehetséges,
hogy épp a vezetd adta biztonsag az, ami lehetévé teszi az egyéni szinten
sokszor oly nehezen megszerezhetd pozitiv attitlidét a folyamatos valtozasra
és Ujitasok kezdeményezésére? Vagy a masik oldalrdl indulva: miben segitene,
vagy milyen kdvetkezményei lennének annak, ha a bizonytalansag okairdl szé-
lesebb szakmai diskurzus folyna az iskolaban?

A kulvilaggal valé kapcsolat soran ezt az iskolat a leginkabb kezdeményezd-
nek, s6t provokatornak latjak (vezetdi interju), masrészt pedig ,ufénak, akik
befogadjak a tdbbi ufé gyerekét”, s akik igy idegenek maradnak a helyi kd-
zOsségben, arra csak valahogy ratelepednek (vezetdi interjl). Azaz a j6vére
figyelést, a valtozas lendUletét mar feszlltségekkel egyutt élik meg a helyi
kozdsség szintjén: egyrészt akarjak, vallaligk a kezdeményezé szerepet, s
az ezzel jaré klzdelmeket; masrészt viszont szinte eredendéen idegennek
érzik magukat a helyi vilagban (lasd betelepedd szllé gyerekeinek iskola-
ja), s a helyi kbzosség idegenkedését, elutasitasat, sét megbélyegzését is
magukon érzik. Ezek a jelek sok mindenben megjelennek szerintik: nem
ismerik a helyiek az iskolat és pedagdgusaikat, nem is igen vesznek rola
tudomast, leginkabb a ,gyogydsok iskolajanak” (vezetdi és pedagogus 1.
interju) tartjak éket.

Ugy tiinik, hogy az iskola kezdeményezé ereje, innovativitasa ellenére igen
zart kdz6sség marad. A pedagodgiai programban és a pedagogusi interjukban
is hangsulyozzak azt, hogy a szUl6k tudatos értékvalasztok, hogy az iskola
és a pedagogusok kdlcsdndsen valasztigk egymast. Mindez egyfeldl eléseqiti
a kdzos célok artikulalasat és vallalasat, azt, hogy az iskola benséséges ko-
z6sségi hellyé valhat, ugyanakkor nehezebbé teszi az iskola és a killvilag, helyi
kontextus kapcsolatat, a kozosség egy tagabb szintiének megélését. ...



Mindez elvezet ahhoz a kildndsen nehéz kérdéshez, hogy egy innovativ,
ugyanakkor er6teljesen leszlkitett csaladi kort, gyerekeket vonzd és valasztd
iskola mennyire adhat valéban adaptiv valaszokat a helyi k6z6sség sajatossa-
gaira, problémaira.

(részlet a Napsugdr Alternativ Altaldnos Iskola reflektiv albumabd)

Vajon megvaltoztatja-e az iskola kordli vilag valtozasa az osztalytermi gyakorlatot? Ha
igen, akkor hogyan regaljon erre egy intézmény, egy pedagogus? Elfogadja? Elutasitsa? Ha
maga az intézmeény el is kotdlez8dbtt egy valtozasi folyamat mellett, mert szakmailag helyes-
nek vélt utat talalt, akkor hogyan tudja azt hitelesen és meggy6z8en kbvetiteni kdzvetelen kor-
nyezete felé? Lathaton a valtozas mellett kdtelezte el magat a fent megismert iskola, ugyan-
akkor épp a helyi viszonyrendszerrel vald kapcsolatépités okoz szamukra gondot, melyben
a partnerintézmeények, mas iskolak sem valtak partnerekké. Vagyis az énallo iranyt mutatni
kivano iskolat, a kérnyezte még nem fogadja értéen. S meddig tart egy valtozasi folyamat?
Vallalhaté-e az ,éallandé mozgas”? Az alabb bemutatasra kerlld valtozas-reflexid dimenzio-
ban jol megragadhat¢ a tarsadalmi-kulturalis-gazdasagi vagy épp a szakmai folyamatokbol
adododo valtozasi kényszer és lehetdség, és az ezekre adott valaszok.

Lathato, hogy minden kihivas, nehézség ellenére a valtozas allanddsuld eleméveé valt
kérnyezetlinknek. Szamtalan Uj tarsadalmi, gazdasagi, kulturdlis tényezd formalddott az el-
mult évtizedekben az iskola vilaga koril.2° E makroszintl valtozasok, s persze mas mezo- és
mikroszintd folyamatok, akkor is jelen vannak és valtozasokat hoznak, ha az iskola reflektalat-
lanul hagyja azokat. Paradox modon a valtozas, a bizonytalansag kezelésének mikéntje épp
az allandd Utkeresésben, elemzésben és reflektalasban, vagyis a valtozasban és a kritikus
kérdésfeltevésben rejlik. Ez az, amit a fent bemutatott iskoldban nagyon tudatosan kezelnek,
allando elemzés targya a koérnyezti hatasok valtozasa.

Mit jelent tehat a valtozas elfogadasa az egyén és a kdzdsség tanulasaban? Elsésor-
ban magéanak a valtozas tényének reflektiv, Gnmagara iranyuld elemzését, hiszen az utébbi
évtizedekben az oktatasi rendszereknek allandé sajatossaga lett a valtozas. A kdnyv elézé
szakaszaiban (klléndsen a 2. fejezetben) magunk is e hatasrendszerek, aramlatok elemzé-
sével (modernizacid, posztmodernitas, globalizacid, lokalizacid) és azok oktatasi kihivasaival
foglalkoztunk: heterogenitas, Uj csoportok; multikulturalitas, szegregacioé — komprehenzivitas,
egyéniesités, személyre szabottsag.

Masrészrdl a véltozas jelenti a valtozasrodl vald tudast, ez elengedhetetlen szerve-
zeti és egyéni szinten is. A valtozni akaras azonban nem minden esetben jelent valtozni

20 Ezeket mar részletesen bemutattuk a kordbbi fejezetekben, igy jelen részben ezekre mar nem tériink ki.



tudast, tudast a valtozasrdl, vagy épp felkészlltséget a valtozasra, s még csak azt sem,
hogy egyforman gondolkodunk a valtozas szo6 tartalmardl. Kdzelebb visz a megértéshez
Petri klldnbségtétele valtozas és fejlesztés kodzt. A fejlesztésre inkabb mint tokéletesitésre
tekint egy adott rendszeren belll, mig a valtozas inkabb atmenetet jelent modellek kbzt,
amely integralodott kis [épésekbdl épll fel (Mertens, van Os és Petri, 2006). Wierdsma és
Swieringa is a folyamatszerliséget hangsulyozza, s az utazod-turista modelljikben ismét
visszatérnek a valtozasokhoz két6dé bizonytalansag és kihivaskeresés egyUttesére (idézi
Mertens, van Os és Petri, 2006, 54. 0.). Meglatasuk szerint az egyén szintjén vagy a tanuld
szervezetben érvénysulé valtozas Iényege (turista modell) maga az utazas, a kulénbdzd
utak elfogadasa, a haladas, a folyamat. Szemben az utazé metaforajaba sUritett valtozas-
modellel, ahol a cél elérése, a megérkezés a lényegi elem. A turista modell mottdja az is
lehetne: nem tudjuk biztosan, hol vagyunk, hova érlink el, de valasztok/unk egy iranyt és
mogeé allok/unk. A kbzdsen valasztott értékek ezt a stabil iranyt add célt szolgaljak a fenti
iskolaban, ugyanakkor megmaradt a munkéjuk soran az uUtkeresés kivancsiséga, a sok-
féleség kiprébalasa. Mindezt értelmezhetjik befejezetlenségnek, ahogy pléldaul a peda-
gdgiai program ,sem készUl” el az iskolaban évek 6ta, de a lehetéségek ujabb és Ujabb
felfedezésnek is.

Végul a valtozasrol szold alfejezet végén allion még egy érv a valtozasok lényegi sze-
repe mellett. A PISA-vizsgalatok elsé eredményeinek megjelenése éta sokan keresik Eurdpa-
szerte a finn titkot. Ugy tdnik, hogy a siker egyik eleme épp az, hogy a finn ,oktataspolitikat
az Uj innovaciok bevezetésének és a mar létezd gyakorlatok alkalmazasanak egyensulya
jellemzi” (Pasi Shalberg, idézi Halasz, 2008b). A fenti példaban is lathatd, hogy ennek az
egyensulynak a megtaldlasa igen nehéz és az adott kérmények altal er6sen determinalt,
ezért kllondsen fontos az allandd helyzetelemzés és a sajat adaptiv Ut tudatos kijeldlése.

Az adaptiv-elfogado iskolava valas valtozast igényld folyamat, amely érinti az egyén és
a szervezet egészeét egyarant. A folyamatszer(iség, a kihivasok €s a bizonytalansag kezelésé-
nek képessege, a komplex elemzésen alapuld célok definialasa minden valtozassal foglalkozd
modellben megjelenik, s ezt az adaptiv-elfogado iskola esetében is elfogadjuk. Vagyis nem
tartjuk lezarhatonak az adaptiv-elfogadd iskolava valast abban az értelemben, hogy a tagabb
kérnyezeti igények és helyi szempontok visszatérd elemzése allandd rendszerelem.

4.1.2. A REFLEXIO SZEREPE AZ ADAPTIV UTAK MEGTALALASABAN

Bekapcsolddni egy fejlesztésbe, majd a palyazat lejarta utan elhagyni azt a gyakorlatot, amit
ahhoz a palyazathoz kétédden megismert, megtanult az intézmény, mert figyelme egy Uj
lehetéség felé iranyul — mindez nem ritka eset. Az alabbi példa kapcsan épp egy olyan dén-
tést ismerhetink meg, ahol tudatosan valasztott az intézmény a céljaiknak megfeleld utat
a felkinalt lehetéségekbdl.



»Az autoném, dvatosan Ujitd szellemd iskola” (vezetdi interju)

Talan a legnagyobb egyetértés abban volt a tantestuletben, hogy a valtozas,
az allandd innovacié az egyik legjellemzébb sajatossaga az iskolanak. Mi sem
bizonyitja jobban a fejlesztések iranti elkdtelez8dést, mint az, hogy az iskola
aktiv tagja az Onfejlesztd Iskolak Egyestletének, s egyben a budapesti régié
kozpontja is.

Egyértelmlen érzékelhetd, hogy innovaciok egy jelentds része kdzponti inno-
vaciokhoz kapcsolodik, vagyis olyan ,fejlesztések”, amelyekhez orszagos ok-
tataspolitikai szandék is kotédott. Ez természetesnek mondhatd, hiszen ezek
a programok némi anyagai tamogatassal is jarnak, s hazai fejlesztési kortlmeé-
nyek kdzt ez abszolut redlis intézményi magatartas.

A latogatasaink soran megismert ilyen kdzponti iranyelvekhez kapcsolddo fej-
lesztések:

e mindségfejlesztés,

e pedagodgiai program irasa az elsék kozt,

e pdlyadijas helyi tanterv készités,

o TAMOP 3.1.4-hez csatlakozas.

A nagy, atfogd reformok azonban gyakran ¢sszelitkdzésbe kerlinek a helyi

szlikségletek indukalta valtoztatasi kezdeményezésekkel, ami rosszul érintheti

az egyes iskolakat. Ebben az intézményben ez nem kdvetkezett be, mert va-
|6di mérlegelés és a helyi igények és fogadokészség felmérése elézte meg az

egyes kdzponti programokhoz valé kapcsolddast.

.- Itt Ultlink az akkor maroknyi csapatunkkal, és arrdl gondolkodtunk, hogy
gimnaziuminditas, plusz HEFOP-inditas legyen... Egy nap utan ugy déntét-
tink, hogy nem indulunk el a HEFOP-on, elég nekiink a gimnazium inditasa.
Nagyon j6 dontés volt, mert a kettét nem lehetett volna egyUtt hitelesen csi-
nalni...” (1. vezetdi interju)

»---tegnap beszéltink, hogy legylnk-e referenciaintézmény vagy sem, s én ugy
lattam, hogy ezt most ne..., mert nincs még egy olyan mentori réteg a haz-
ban..., még nincs elég szakvizsgazott kolléga sem...” (2. vezetdi interju)

(részlet a Petdfi Sandor 12 Evfolyamos Gimnazium reflektiv albumabal)

SzUkséges-e, hogy minden iskola maga keresse fejlédése Utjat, vagy megragadhatok,
leirhatok a fejlédés, valtozas legjobb Utjai? Léteznek-e jo gyakorlatok (példaul kooperativ
oravezetés), amelyek megismerése, atvétele valasz lehet a tarsadalmi — gazdasagi kihivasok
okozta pedagdgiai problémakra minden iskola szamara? Mennyire jellemzd egy-egy fejlesz-
tés, gyakorlat adaptiv megismerése és alkalmazasa, vagy csupan annak adaptalasa jelenik



meg a mai intézményekben? A talan szélséségesnek tiné kérdések modgott a hazai intézmé-
nyi fejlesztések gyakran reflektalatlan metddusaira is raismerhettnk. A fenti iskola képes volt
arra, hogy sajat helyetét, emberi kapacitasait és szakmai felkészUltségét is felmérje. Ahhoz,
hogy a megkezdett innovacidjuk, a 12 évfolyamos gimnaziumma valas megvalésulhasson,
az iskola egészére minél inkabb jellemzdvé véljon sok belsé fejlesztést kellett még elvégni.
Ezért egy Uj program beinditasa szétzilalta volna az erdiket.

A sajat adaptiv Ut megtalalasa valéban sok egyedi dontést igényel, am e dontések
mogott szamtalan az elhatarozast segitdé elméleti szempont huzddik meg, amely ismerete
elengedhetetlen az intézmény vezetdi és fenntartdi szamara is.

A fent leirt valtozasi kényszer szamtalan Uj iranykeresést, gyakorlatot, Ujitast indukalt
az utébbi évtizedekben az oktatas terliletén, még akkor is, ha néhol lassunak vagy épp
széttartonak érezzik ezt a folyamatot. Vannak-e mégis kirajzolddd tanulsagok? A PISA-
vizsgalatok elemzésébdl tudjuk példaul, hogy e mérés kapcsan a legsikeresebb iskolak:

e Jelentds onallosaggal rendelkeznek a tekintetben, hogy a tanuldik adottsagainak
és felkészlltségének, illetve sajat adottsagaiknak az elemzése alapjan maguk keressék meg
a tanulas megszervezésének legeredményesebb maddjait.

e Gazdag és részletes visszajelzést kapnak arrdl, hogy munkajuk mennyire ered-
meényes. Ez a visszajelzés lehetéség szerint az egyes tanuldk szintjéig terjed, azaz elésegiti
minden egyes tanuld nyomon kdvetését.

e CQOlyan érdekeltségi és szankcionalasi rendszerek kdzt mikddnek, amelyek arra
Osztbnzik/kényszeritik az intézményeket, hogy ne maradjanak tétlenek, azaz a kapott vissza-
jelzés alapjan tegyenek eréfeszitéseket az eredményeik javitasara.

e Olyan klls6 tamogatast kapnak, amely képessé teszi 6ket arra, hogy a visszajel-
zésekbdl nyert és egyéb informaciok alapjan dnmaguk gyakorlatat intelligens médon elemez-
7€k, és az eredmények javulasat hozo lépéseket tegyenek (Haldsz 2008a).

Mindezek értelmében a reflektalas meghatarozo eleme a fejlédésnek. A reflexid, mely
tudatos valtoztatasra 6sztokélhet, jelenti tehat az egyén és az intézmény dnelemzését is. Az
adaptiv-elfogadd iskola koncepcidja szempontjabdl fontos latnunk, hogy az intézmény/szer-
vezet tagjainak viszonya és felkészlltsége a valtozasokhoz igen meghatarozd. S mint ahogy
a szervezet sem irhatd le egyetlen dimenzidban a valtozasra vald képesség tekintetében,
a szervezet tagjai sem egyforman és azonos maédon viszonyulnak magahoz a valtozashoz
vagy ennek kulénb6zé tartalmi elemeihez. A valtozas folyamata természetszer(leg vitakra
éplil, a harag és az ellenallas is természetes velgjardja a személyes kdzegben. A vitatkozok
érvei azonban kuldnbdzé szintl elkotelezettséget is jelezhetnek. A szervezeti szintd kérdé-
seket és teenddket, valamint a szervezettagok motivumainak megismerését kivaldan otvozi
a CBAM (Concerns-Based Adoption Model) modell (Hall-Hord és Hord, 1999; idézi Mertens,
van Os és Petri, 2006; Bognar, 2005). Ebben a modellben déntéen az egyénekre fokuszal-
nak, s ennek alapjan a tagok bevonddasanak és elkdtelezettségének hét szintjét kulonitik
el: tajekozodas, informalddas, személyesseé tétel, megvaldsitas, kovetkeztetés, egytttmu-



kddés, Ujragondolas. Ugyanakkor a valtozasok tamogatasa érdekében (mit tanul, vagy mit
tanuljon,) nyomon kévetik a lehetséges tamogatasok maodijat is (2. tablazat). A tablazatban
lathatd, hogy a bevonddas nem szikségszerlen adott, de tudatos tamogatd tartalmakkal
és folyamattal alakithatd. A modell egyik erénye, hogy ramutat: fontos az egyének részvétele,
s mivel az egyes szerepldk is fontos részesei a valtozasnak, fontos, hogy milyen kérdések
foglalkoztatjak 6ket, mi segit a reflektalasukat, fejlédésiiket. Masrészt ravilagit arra, hogy
a valtozas hosszu folyamat, hiszen a kezdé fazis tébb évig is tarthat, de lényeges, hogy az
egyén, a pedagogus felkészlltnek érezze magat a valtoztatésra, hisz sem tulterhelt, sem
bizonytalan egyének nem nyitottak és motivaltak eléggé Uj lehetéségek beépitésére.

2. tablazat. CBAM modell

Kapcsolodas fazisai

Tdjekozoads
Mi ez?

Informélodds
Hogyan m(ikddik a véltozds?

Személyessé tétel

Hogyan hat rdm (Képes vagyok
erre? Hogyan hat majd a szakmai
és a maganéletemre?)

Hogyan fogom csinalni?

Megvaldsitas
Hogyan tudom...?

Kovetkeztetés
Mkadik? Hogyan valtozott
a korabbi gyakorlat?

Egyiittmiikddes
Jol miikddik, de mésok hogyan
csinaljak?

Ujragondolds
Van jobb (t?

Jellemzék

Altalanos érdekldés
Tudatosodés

Novekvé érdeklddés
Egyre t6bbet tudni

Személyes felkésziilés
(tudas, id6)
Képessé vdlni a fejlesztésre

Folyamatok menedzselése
Feladatok tudatositasa
Er6forrdsok felnasznaldsa

Kovetkezmények a tanulokban
Az innovécid hatdsai
amikddésre

Az eredmények megmutatdsa
Egy(ittmikddés mds pedagogu-
sokkal

Disszemindlas

Az innovécio hasznai, elényei
Uj alternativék tovdbbgon-
doldsa

Fejlesztés fokusza
énorientacio

(a személy valtozashoz
f(iz6d6 viszonya)

feladatorientdcio

(a feladat/vdltozas megvald-

sitdsdra valo koncentralds)

mésok felé fordulds
(a véltozas fenntarthatévd
tétele)

Tamogatas tartalma

informdcid a valtozds
tartalmardl menetérdl,
eszkozeirdl és hatdsairdl

bizalom

horizontdlis tanulds kezdete

kiprébalds biztositdsa

reflexid fokozott tdmogatésa

tapasztalatcsere, muhely-
munkak, konzultacid

Az is lathato, hogy a sajat gyakorlatra iranyuld kérdések feltétele, a reflektalas el6tt
még fontos allomasok vannak (tajékozddas, az informaciok megszerzése), s csak ezt kdveti
a személyes Utkeresés.

Az egyéni vagy szervezeti pedagdgiai gyakorlat elemzése azonban nem jelent zart,
csak dnmagat elemzdé és csak dnmagabdl Uj utakat, valaszokat megfogalmazdé rendszert.
E dimenzid kapcsan ezért Ujra hangsulyozzuk a bevezetd fejezetben mar kiemelt szempon-
tot: az adaptivitds nem egyenld az adaptacidval. Az egymastdl vald tanulds gondolata megla-
tasunk szerint meghatarozo jelentéségl minden fejlesztésnél térténjen az iskolan belll, vagy



iskolak kozott. Ugyanakkor az egymas gyakorlatanak, akar ,jo gyakorlatanak” atgondolatlan
és a helyi viszonyokra nem értelmezett atvétele nem tekinthetd adativ Utnak, csak adapta-
cidnak. Akkor valik igazan eredményes tanulasi folyamatta példaul masok adaptiv Utjainak
megismerése, ha az mindkét fél szamara atgondolt, reflektalt tanulast jelent. A gyakorlat
gazdajanak példaul pontosan meg kell tudni fogalmazni a gyakorlat kialakulas kordlményeit,
okait, utjat, s lattatni kell elényeit, nehézségeit. A megismerd félnek is tudataban kell lenni
sajat igényeivel, problémaival, azzal, hogy valdjaban mire is keres alternativ valaszokat. Csak
ebben a parbeszédben varhatd, hogy valdban a valtozdsok hozta Uj igényekre taldljon adap-
tiv valaszokat egy iskola, egy pedagogus, s nem csupan masoljon, adaptaljon.

Meglatasunk szerint minden valtozasnak és valtozo személynek egyedi tértenete van,
melynek tudatos feltérképezése €s reflexioja maganak az érintett intézmenynek is lényegbe-
vago. Ezért ugy gondoljuk, hogy nem egyetlen utja van az adaptiv-elfogado iskolava valasnak,
hanem egymassal egyenértekd, kilbnbozd valtozasi utakat azonosithatunk az egyes szeme-
lyeknél és intézmeényeknél.

4.2. VALTOZAS ES TANULAS/INNOVACIO

Az alabbiakban egy olyan intézmény vezetdjének szavait idézzUik, aki az elmult évtizedekben
tbbbszdr megtapasztalta és felismerte a valtozas kényszerét. Eredményeik fenntarthatésaga
részben abbdl fakad, hogy képesek sajat tudasuk és esetleges hianyossagaik értelmezésre
és a tanulasra.

— ,10bbszdr emlitetted, hogy a valtozas alapvetd jellemezdéje az intézménynek.
Elmondanad a fébb allomasait, a valtozas okait?

— 1961-ben j6tt Iétre ez az intézmény, akkor tagozatként, két csoporttal mu-
kodott. A hetvenes években valt iskolava, ekkor is voltak aprobb fejlesztések,
kisérletek egy-egy osztalyban. A 2000. a meghatarozdé év, ekkor szembesul-
tlnk komoly problémakkal: gyerekeink nem jartak iskolaba, sok bukast hozott,
a szUlék is ellenségesek voltak. Ekkor elkeseredett pedagdgusok tdémkele-
ge volt az iskolaban. Ekkor le kellett Ginlink. Két lehetéséglink volt: szapuljuk
a szUlét és a gyereket, vagy mi valtoztatunk, atgondoljuk, hogy mit nem csi-
nalunk jol. Ezzel szembesuintink kellett, hogy Ml nem 6l csinalunk valamit. Ez
dnmagaban nem indukalta a nagy valtozast, mert egy osztalyban inditottuk el
a Lépésrdl-lépésre programot. Aztan 2004-re elértlk, hogy atalakult az intéz-
meény, 2006-ban mddszertani intézménnyé valtunk. Akkor mar tudtuk, hogy
nemcsak a belsd folyamatokat kell figyelni, hanem kifelé kell nyitni, megérteni



a valtozasokat. Na, ez hozta az attdrést. Egy Ujabb szembesllés tortént, rajot-
tunk, hogy nekliink mennyit kell fejlédni. Attdl, hogy itt az iskolaban megy a Lé-
pésrdél-lépésre program és koopolunk, az j¢, de mi van példaul azzal a gyerek-
kel, akit visszahelyezlnk. ... Itt is van felel6sségunk, hisz sokszor a tdbbsegi
intézményben egymas mogott van az asztal, a tanar eldl tanit, a naplét kinyitja
és feleltet, leadja az anyagot..., nekiink ebben djabb felelésségiink van. Na,
ha ez igy van, akkor ebbe az iskolaba mentorok, trénerek, tanacsadok, utazd
szakemberek kellenek. Ki kell alakitanunk ezeket az Uj kompetenciakat. Egy-
részt azt, hogy a pedagdgusok elfogadjak a mi pedagdgusainkat, s a mi pe-
dagdgusaink is igy tegyenek... Nekiink is fontos, hogy lassuk az O értékeiket,
mi fontos nekik. Mi az, ami beépithetd, hisz mi is tanulunk t8lik sokat. Ez
a kolcsdndsseég és elemzés a fontos...

Mar nem gondolom, hogy elértink valahova, mert tudom ha, kozelitink egy-
egy eredmény eléréshez, akkor mar keresni kell, hogy merre tovabb..., eld kell
késziteni az Uj Iépéseket. El6bbre kell jarni, hol vannak azok a tertletek, amiket
meég észre sem vettlink, de mar ott vannak, és varnak rank az Uj kihivasok...
A mi intézménylnk egyik legfébb sajatossaga lett: probléma — na és akkor
ezt hogyan tudjuk megoldani, mi kell hozza! ... Kezdetben nalunk is csak két
pedagogus orllt a tréningnek, most fél éra alatt megtelt a péntek-szombat-
vasarnapra hirdetett képzes, mert tudjak, hogy ez nekik jo...”

(részlet a Nagydunai Egységes Gydgypedagdgiai Mddszertani Intézményben készitett vezetdi interjuibdl)

Az igazgatond szavai jOl példazzak, hogy a ma mar egyértelmlnek tdnd tanulasér-
telmezés és iskolai gyakorlat kialkitasa nem volt zokkenémentes folyamat naluk sem. De
miért is olyan nehéz a valtozast megeélni akar szervezeti szinten, akar egyénként? Mi az,
ami Ujitasokhoz, innovaciokhoz kdtédé szorongasokat okozza ezzel gatat vetve a tanulas
természetes utjanak? A valtozas kulcsa, hogy minden szerepld, jelen esetben a testllet min-
den tagja, megértse és elfogadja a valtozas céljat, s azt, hogy ehhez az § tevékenysége
is hozzajarul ehhez. Az korantsem biztos, hogy az eddigi, adott esetben akar jél végzett
pedagogiai gyakorlata, példaul a gyerekek tobbségi iskolaba vald visszahelyezése szakmai
tamogatdérendszer nélkll minden tekintetben megfelel a kdzdsen formalt Uj céloknak. Ahogy
a fenti példa is egyértelmlen mutatja, az oktatast korlilvevé egyre komplexebb tarsadalmi-
gazdasagi kornyezet megértése nem lehetséges tanulas, innovacio nélkil. Ha elindult egy
innovacio, akkor miért is fontos, hogy ne csupan a folyamatra, hanem a meggy&zés maodjaira
is figyelmet forditsunk? Mert az egyes szerepl6k dnmagukban nem indukalnak szervezeti
szintl valtozast, ehhez kbzdsségi szintl hatasok kellenek, mely szlikségessé teszi az inno-
vacio ilyen értelmezését is.



A valtozasok létének elfogadasa mindenképp a jové értelmezése felé vezet, amely-
hez &ltaldban a bizonytalansag képe kétédik. Epp ez az egyik oka, hogy a valtozashoz vald
viszonya gyakran nem pozitiv sem az egyénnek, sem a szervezetnek. Ahogy nemzetkozi
elemzések is mutatjak (Innovating schools, 1999) a valtozasokat megtestesitd innovacio vagy
reform szamos nehézséggel jarhat:

e anemzeti oktataspolitikaknak a bizonytalansdg, a tobbféle és nem egyszer bejo-

solhatatlan kimenetell megoldasok felé is nyitotta szlikséges valniuk,

e anagy, atfogo reformok dsszelitkdzeésbe kerllhetnek a helyi sziikségletek indukal-
ta valtoztatasi kezdemeényezésekkel, ami rosszul érintheti az egyes iskolakat vagy
egylttmiikédd intézmények halézatat is” (Bognar, 2008),

e emellett az egyén és szervezet szintjén is rairanyithatja a figyelmet eddig nem
ismert Uj feladatokra,

e dinamizmust, megujulast és kritikus kérdésfeltevést igényel a mindennapok
szintjén is.

A vdltozas azonban a nehézségek ellenére jelen van, s nem csupan a jévd értelmezé-
sét kivanja, hanem megkoveteli mind az egyén, mind az intézmények szintjén a jelenre tor-
ténd reflektalast is. Az adaptiv-elfogadd iskolava valas is egy véaltozas. Fontos azonban latni,
hogy az adativ-elfogadé iskola kialakitasa, a mindenki szamara optimalis tanulasi kdérnyezet
megteremtése, a sajatos nevelési igény( tanuldk oktatasa az iskola egészének problémaja,
nem csak egyes pedagogusoké. E cél felé vezetd ut az iskolai élet nemcsak egy-egy elemé-
nek atgondolasara, hanem annak rendszerszer( valtozasara van sztkség. Ebbdl adéddan
a pedagogusoknak és az iskolavezetésnek is nyilvanvaldan aktivan részt kell vennilik az in-
novacioban, kilondsen azért, mert 6k felelések az egész iskola mikddéseéért, szellemiségé-
ért, kulturajaért. E folyamat elinditashoz mindenképp Iényeges alapelv, hogy mind az egyéni,
mind a szervezeti szinten tisztazzak a valtozashoz dltalaban, s e konkrét fejlédési uthoz kd-
tédben is a szerepldk viszonyat.

Az dllanddan valtozd kérnyezet magaval hozza az iskolat kértlvevd tarsadalomnak
és maganak az iskola rendszerének, az osztalytermi folyamatoknak a bonyolddasat is.
A véltozas tényének elfogaddsa nem jelenti a valtozasok tartalmaval valo feltétlen egyet-
értést, de azt igen, hogy vildgosan érti az intézmény, hogy az iskolaba jaré gyerekek kor-
nyezete és az iskolat kdrbevevd és részben meghatarozé tarsadalom valtozé és Osszetett.
Egy-egy jelenség, eset mdgdtt szamtalan ok huzddik meg, s a megfelelé valasz megtala-
lasa egyre tbb, s gyakran Ujabb szempont mérlegelését igényli. Ez azt is jelenti, hogy egy
iskolanak fel kell ismernie, hogy a tarsadalmi és pedagdgiai folyamatok igen komplexek, s
nem jelent megoldast a stabilitas illuzidja, nem tehet ugy, mintha a gyermekeket koruldleld
vilag, csalad stb. nem valtozott volna meg, nem valtozna. A stabilitas valtozatlansaggal
térténé azonositasa téves illuzidkat ébreszthet. A komplexitas elfogadasa azonban komoly
kihivas, s Uj szorongasokat idézhet eld. Ahogy Peter Geyer fogalmazza, a komplexitas
elfogadasa azt jelenti:



e  tiszteletben kell tartani a sokféleséget és a massagot,

e alehetd legtdbb informaciét kell 6sszegydijteni, de annak tudataban, hogy az 6sz-

szes szUkséges informacié nem gyUjthetd dssze,

e adontéslnk lehetd legtdbb konzekvenciajat végig kell gondolni, de annak tudata-

ban, hogy nem gondolhat6 végig az 6sszes relevans konzekvencia, és végll

e biztositani kell azt, hogy a déntéstink felllvizsgalhato legyen, ha olyan informaciok bir-

tokaba jutunk, amelyekkel elére nem kalkulaltunk” (Geyer 2003, idézi Halasz 2009).

Az iskola és annak szerepldi igy nem tehetnek mast, mint tudatosan arra torekszenek,
hogy megértsék e valtozasokat, az egyre bonyolddo rendszerek Osszefliggéseit és az arra
adhato valaszok sokféleségét, ehhez pedig allandd tanulas, innovacié szikséges.

Ahogy eddig kbzvetetten tdbbszdr is utaltunk mar ra a nevelés-oktatas vilagaban a ta-
nulds és az innovacio is a valtozasra épul.2" A tanulas folyamata soran mi, egyes gyerekek,
pedagdgusok, szulék; egyes csoportok, munkakdzdsségek, projekteamek; egyes szervezetek
és kdzdsségek, példaul iskola valtozunk meg valamiben. Ezzel szemben az innovacié soran
a valtozas inkabb mas terlletekre terjed ki, aminek sokszor csak hozadéka a résztvevék meg-
valtozasa. Az OECD kategorizélasa alapjan az innovacio elsdsorban termékekre (pl.: tanterv),
folyamatokra (pl.: tanuldsszervezés), szervezetre (pl.: a tantestilet egyUttmdkddési modja) és
marketing stratégiara (pl.: felvételi eljaras) terjedhet ki (bdévebben lasd OECD CERI Innovation).

Tovabbi alapvetd kuldnbségnek tartjuk, hogy az innovacidban mindig benne rejlik,
hogy valami Uj szUletik vagy legaldbbis jelent6s mértékl valtozas megy végbe, a tanulas so-
ran viszont nem minden esetben tapasztalunk ilyen radikalis valtozasokat. Még a konstruk-
tivista tanulasértelmezések is szamolnak a tanulas azon folyamataival, amelyek csak kisebb
valtozasokat jelentenek, példaul az asszimilacidval (Piaget, 1993) vagy a problémamentes ta-
nulassal (Nahalka, 2002), melyek soran az Uj informaciok nem valtoztatjak meg radikalisan az
egyén vagy kbézdsség tudasrendszerét, csupan a meglévé rendszer bévll Uj tudaselemekkel,
valik kidolgozottabba. Eppen az Ujdonsdg, az ujszertiség miatt az innovacié fogalmét értel-
mezhetjik ugy is, mint a tanulas egyik eredményét (Knowledge Management in the Learning
Society, 2000). Az innovacio mint a tanulas eredménye pedig ugyanolyan tobb tényezss,
mint maga a tanulas, tehat egyszerre beszélhetlink az innovacio kognitiv, affektiv és viselke-
déses oldalardl, azaz az innovacié nemcsak Uj tudast, gondolkodasi madot jelenthet, hanem
Uj attitlidoket is, Uj viselkedéseket és cselekvéseket is, amelyeket érdemes 8sszefliggése-
iben latni és kezelni az eredményes innovacio érdekében. Mindennek szamunkra alapvetd
tanulsaga, hogy innovacio nincsen tanulas nélkl.

Ugyanakkor nézhetjik komplexebben is, ahogy a tanulasnak is sok értelmezése van, s
a gyakorlatban is sok Utja lehetséges, Ugy az innovacionak is. Cross (1999, idézi OECD Ceri,
2008) a kdvetkezd négy metaforat gydijtotte egybe az innovacio folyamatanak értelmezéséhez.

21 irasunkban nem vallakozunk a tanulds és az innovaci¢ fogalmainak atfogé elemzésére, csupan az adaptiv-elfogadé iskola szempontjabél
|ényeges elemeket nevezziik meg a megkulénboztetés sordn.



e A kutatas-fejlesztés-disszeminacio-adaptacio modellt. E modell jellemzdje, hogy
az innovaciordl vilagos, egymastal jol elklldnithetd fazisokban gondolkodik, ami azt is je-
lenti, hogy az innovaciot technikailag lebonthato folyamatként képzeli el, melyben linearisan
lehet megtervezni az egyes Iépéseket, s pontosan meg lehet hatarozni a résztvevék mun-
kamegosztasat.

e Az epidemoldgiai modellt, amiben az innovacio jarvanyként terjed. A jarvany terje-
dése soran a ,fertézoéttek” szama elészoér csdkken, utana pedig kumulativ médon né, tehat
elészdr az iskolak kozti egyenlétlenségek nének, majd ahogyan a jarvany tova terjed egyre
jobban 6sszezarnak a ,fertézottek”.

e A szocialis-interakcionalista modellt, amiben az egyéni és kdzbsségi szintl vagyak,
igények, célok, dontések allnak a kdzéppontban. Eppen ezért ebben a modellben a meggys-
zés maddjaira fokuszalnak, nagy hangsulyt kap, hogy milyen informaciokat cserélnek, s hogy
ehhez milyen kommunikaciés médokat valasztanak.

e Azintézményeslilt innovacio modelljét, mely meghatarozott ideig tart, majd jo eset-
ben beépll a mindennapi intézményi gyakorlatba, s veszit Ujdonsagabdl. Ehhez az ujitashoz
térvényi szabalyozas is kdétédhet, mely erésitheti az innovacié fennmaradasat.

Az innovacio egyes értelmezései kapcsan a legfontosabb szamunkra, hogy azzal
vessiink szamot, hogy mi melyikben hisziink leginkabb, melyiket tudjuk elfogadni legjobban
az adaptiv-elfogadd iskola szamara. Ennek eldéntésében pedig érdemes figyelembe venni,
hogy mit gondolunk a tanulasrdl (lasd 5. fejezet), hiszen a tanulasértelmezésink tudatosan
vagy rejtett modon, de 8sszefliggésben all az innovacio értelmezésinkkel. Mi a tanulasér-
telmezésben a szocialis €s egyéeni szint( tudaskonstrualds mellett kételezddtlink el, amihez
legkdzelebb az innovécio szocialis-interakcionalista modellje all kézel.

A tanulas és innovacié ezen értelmezéseihez koétédéen pedig kiléndsen lényeges,
hogy e folyamatokban egyszerre, egymasra hatasaban jelennek meg az egyéni és kdzossegi
szintl valtozasok; s hogy a tudatossag az adott folyamat céljaival, modjaval, eredményeivel
kapcsolatban az eredményesség egyik legfébb biztositéka. Mindez tébb kbvetkezménnyel,
végiggondolando kérdéssel jar:

e Azinnovacié nem jbhet Iétre csupan egyéni szinten, hanem az egyéni és kdzossé-
gi valtozasok, Ujitasok egyarant szikségesek hozza.

e Azinnovacio soran érdemes végiggondolni, hogy az Uj tudas, attitidok, tevékeny-
ségek stb. ki(k)nek a szempontjabdl jelent valdban ujat. Ennek atgondolasa a meggyd&zés
folyamataban is fontos szerepet kell, hogy betdltsén.

e Ha elfogadjuk, hogy a tudatossag, a tudatos valasztasok, ddéntések az innovacié
lényegi elemei, akkor ehhez végig kell gondolni azokat a folyamatokat is, amelyek ezt segit-
hetik. Szamunkra ennek legfontosabb formajat a reflektalas jelenti, ami a nevelés-oktatas
elméleti és gyakorlati vilagat, a nevelésben-oktatasban érintetteket folyamatos parbeszédre
kényszeriti. E reflexids keretben nyer értelmet a szakmai tamogatast jelentd iskolahaldzat és
az iskolai tapasztalatok megosztasat segité adaptiv utak (jo gyakorlatok).



4.3. REFLEXIO ES TANULAS/INNOVACIO

Tudni azt az egyénnek dnmagardl, hogy mit tud, Iényeges része sajat dnismeretének, tanu-
lasanak. Ugyanakkor egy szervezetben az egyéni tudasok szlikséges, de nem elégséges
elemei a mUkddésnek.

,EZ egy lakételepi, erd6széli, varosszéli iskola. Régebben azt mondtam, hogy
a varos érdes részén talalhatd, ma mar ez nem igaz, hisz ...az egyik legdinami-
kusabban fejléd6 varosrésze Ujpestnek, aminek egyik meghatarozd része a mi
iskolank... ” — ez volt az igazgatondvel készult interju elsé mondata. A mondat
szamtalan szempontot sdrit egybe: a helyzetelemzés fontossagat, a valtozas
érzékelését, az intézmény helyi be-

folyasold szerepének tudatossagat,

s sejteti a megfogalmazdédo igénye-
ket is. S valdban, a dokumentumok
meélyebb tanulmanyozasa soran

egyeértelmlen megmutathatd, hogy

az intézmeény komoly eréfeszitése-
ket tesz a partneri kdr azonositasa
és igényeinek felmérése érdekében,
amely a MIP-ben kidolgozott program szerint zajlik. (...)
FelmerUl a kérdés, hogy mi biztositja az innovacié eredményeinek az érintett
csoportokon tuli terjedését. Ahogy erre az igazgatdi interju is roppant redlisan
ramutat, a tantestileten bellli tudasmegosztasnak nincsenek valds gyokerei
és hagyomanyai az intézményen belll.

,— Az egymastdl tanulas mennyire van jelen a tantestileten belll?

— Van, de biztos, hogy nem rendszerszintd... j6 kapcsolatok, szakmai kap-
csolatok miUkoédnek, munkakdzdsségek mikoddnek. Az, hogy lelljink és jot
dumaljunk a gyerekrdl, az nem rendszeres, alkalmi..., s j6 lenne a munka-
kozdsségek helyett valami Uj formaciot kitalalni. ... Akik j6 kapcsolatban
vannak, kozel allnak korban érdeklédésben azok beszélnek egymassal.”
(2. vezetdi interju)

Ezt jelzi az is, hogy a kollégak is tobb esetben utaltak arra, hogy a tanulas ki-
vilrdl jévé inputokhoz, fdrumokhoz kétédik, s nem mertilt fel a belsé potencial
felhasznadlasanak igénye, tanuld kdzésségek mikodése.
»--.Nalunk az innovacio biztos, itt allando jelleggel valtozas van, itt nincs meg-
allas..., itt a kollégak rengeteget tanulnak, allanddan képzésre jarnak, nem



unszolasra..., itt mindig gond az erre fordithatd pénz szétosztasa...” (peda-
gogus interju)

Ugy véljiik, egy adaptiv iskoldban igen lényeges a tanuld kézosséggé valas,
mert tdmogatja a tudasteremtést és -megosztast.

(részlet a Petdfi Sandor 12 Evfolyamos Gimnazium reflektiv albumabdl)

Hogyan lehet egy intézményben 6sszegydlt tudast felszinre hozni, valéban hasznosi-
tani? Miképp valhat a sok, gyakran csak személyekhez kotédd, gyakran egyéni ambiciokra
épuld tudas, gyakorlat az intézményi tudas, gyakorlat részéve, ezzel erdsitve a kdzds hatas-
rendszert? Talan nem egyedi a fenti példabdl megismerhetd gyakorlat, miszerint leginkabb
informalis és alkalmi Uton terjed® tudasmegosztas van csak szé. A belsd, intézményen belll
lévd tudast nem tekintik olyan értékesnek a szerepl6k, hogy formalis keretek kdzt megosszak
egymassal. Remélhetéleg egyre tébb intézmény ismeri fel, hogy a kilsé, tovabbképzéseken
szerzett tudas elaprézodik az intézményben, ha az nem kerll megfelelé fogadd kdzegbe.
Lényeges ezért, hogy az iskoldban legyenek olyan alkalmak, forumok, amikor — legyen az
diak vagy felnétt — lehetéség nyilik a tudas megosztasara, az egymastol vald tanulasra. Na-
gyon sok fejlesztés épp azért nem valik eredményes gyakorlatta, mert mindenki egyeddl
jarja végig a tanulas utjait, ,maganyosan vivja harcait”: kiprobal egy Uj modszert, eszkdzdket
gyart egyedll, problémait-kérdéseit nem tudja megbeszélni; igy masok segitségével Uj né-
z6pontbdl latni stb.

Ki tanul valdjaban — az egyén vagy a szervezet? Senge tanuldé szervezetrdl irt gon-
dolatai egyértelmUivé teszik, hogy mindkettd, s fontos a két szint szerves kapcsolata is. Hi-
szen Senge a tanuld szervezetet olyan kdzosségnek tekinti, ahol az egyének torekednek
képességeik folyamatos kiterjesztésére, az Uj elképzelések tamogatasra talalnak, a kollektiv
elképzeléseknek tag teret biztositanak, és az emberek a kézds tanulas képességének elsaja-
titasaban is motivaltak. A tanuld szervezet tehat olyan szervezet, amely jovéjének kialakitasa
érdekében folyamatosan ndveli, erdsiti potenciait. Ahogy az imént jeleztlk, a tanuld szervezet
kialakitasakor ,utazéva kell valnunk”, hisz utazé az, aki megleli az 6rémét és a kihivast ma-
géban az utban és az utazasban is, és aki képes mindig érdekesebbé és eredményesebbé
tenni a haladast (Senge, 1998).

A tanulé szervezetté valas folyamatanak atgondolasa szoros kapcsolatban all azzal,
hogy megértsik hogyan tanul egyén és szervezet. Azt is hangsulyoztuk, hogy az adaptiv-el-
fogadd iskola olyan intézmény, amely dinamikus kapcsolatban all kdrnyezetével, és szereplbi-
vel; innovativ; rugalmasan kezeli a valtozasokat. Egy intézmény rugalmassaga, alkalmazkodd
képessége (a szlkebb és tagabb kdrnyezethez, a tanuldi populacidhoz, az elvarasokhoz)
csak akkor lehetséges, ha maga az intézmény tanuld szervezetté valik. Ez hangsulyozot-
tan jelenik meg az adaptiv-elfogadd iskoldava valas utjan, hiszen az iskola egészének kell az



adaptivitas és az elfogadas gyakorlatat interiorizalnia, nem maradhat a feladat egyetlen tanar
vagy egy tanari csoport feladata. Senge szerint ehhez 6t alapvetd pillérre kell tamaszkodni.

1. A belsé meggydzddések (Mental Models) azok a mélyen régzilt belsd mintak, kép-
zetek, altalanositasok, amelyek segitik, vagy épp gatoljak a kdrnyezeti jelenségek megértését,
a vellk valo kommunikaciot. Ezek a szervezeti kultura mélyén lévé rétegek nem maradhatnak
reflektalatlanul, Iényeges, hogy mind az egyén, mind a szervezet szintjén minél explicitebbé
valjanak. A tanulas utjan igy mindenképp lényeges, hogy megértsik én/mi miképp véleke-
dek/Unk az adott kérdésrd|, jelen esetben az iskolai adaptivitasrol, az elfogadd iskolai kdrnye-
zetrdl, a tanuldi aktivitasra épité tanulasi folyamatrol.

Ez a feltaras nem csupan az egyéni gondolatok megfogalmazasara és a csoport mu-
kodését absztraktabb szinten meghatarozé sémak felszinre hozasara alkalmas, hanem teret
ad a kézds nyelv, a kdzds értelmezés megteremtésére, a kdzos jelentés adasra.

2. A személyes késztetés, az dnépités/dnfejlesztés (Personal Mastery) szintén elen-
gedhetetlen eleme a tanuld szervezetnek, mert csak érett, Snmegvaldsitasra képes egyének-
re lehet kdzos viziok, célok megvaldsitasat épiteni. A személyes célok elérése, a személyes
jovékép megvaldsitasa és ezek tamogatasa tehat alapvetd jellemzdéje a tanuld szervezetként
mukddd iskolanak. Ez azért is 1ényegi elem, mert ahhoz, hogy egy szervezeten, iskolan belll
valtozas jojjon létre, szlikséges a szervezet tagjainak kritikus tdmege. A személyes motivalt-
saghoz pedig a valtozas lényegének személyes megértése, elfogadasa és a valtozds szandé-
ka kell. A szervezetek csak a tanuldsra vallalkozd embereken keresztll tudnak tanulni, vagyis
egyéni tanulas nélkll nem lehetséges szervezeti tanulas. Michael Fullan (2000) szerint az is-
kolak fejlédési képességének az egyik meghatarozéja az un. emberi t6ke, azaz a nevelétes-
tllet egyes tagjainak a tudasa, képességei és tdrekvései. Azonban az egyéni tanuldsnak nem
feltétlenUl kdvetkezménye a szervezet tanulasa, ahhoz példaul kdzos szervezeti jovékép kell.

3. A kézbs jovbkep (Shared Vision) a kdzosség valamennyi tagja szamara vonzo és
mindenki altal elfogadott perspektiva, amely a valtozas melletti hosszu tavu elkdtelez6dést
segiti. Csak olyan szervezeti jovéképnek van mozgdsitd ereje, amely valéban kdzds, s amely
egyben személyes j6v8képekre épll. A tanuld szervezetek jovdképének éppen ezért ma-
gaba kell foglalnia az ott dolgozdk személyes céljait, és elég kihivast kell nyujtania ahhoz,
hogy a szerepl6k csak kdzds erdfeszitéssel legyenek képesek megvaldsitani azt. Itt tdbb
hangsulyos elem is kiemelendd az adaptiv-elfogadé iskolava valas folyamatahoz kétédden.
Egyrészt kllbndsen fontos, hogy azok az alapelvek, amelyek meghatarozzak az adaptiv-el-
fogadd iskolakat az iskola minden szerepl8je szamara ismertnek és elfogadottnak kell lenni.
A szerepl6k ez esetben sem csupdan a pedagdgusok. Lényegesek mas résztvevdk is, hiszen
az adaptiv-elfogadd iskola nemcsak illeszkedik a koérnyezetéhez, és azzal 6sszefliggésben
hatarozza még céljait, hanem parbeszédben is all vele, és ha kell, formalja is azt.

Masrészt az adaptiv-elfogadd iskolava valas kézos célja nem jelent egyforma valtoza-
si utakat, hisz érvényesiteni kell a sajat intézményi elemzésen tul a személyes késztetéseket
is. Az intézményfejlesztési szakirodalomban is talalhatok tipizalasi kisérletek a kiilénb6zé in-



tézmeényi helyzetek megragadasara — pl.: ,kudarcot valld” vagy ,eredménytelen”; a ,gyengén
teljesitd” és a ,j0” vagy ,eredményes” iskola (Hopkins, 2001) —, s e program munkatarsai is
ugy vélik, hogy minden intézmény mikodési kdrnyezete egyedi, igy minden intézményi valto-
zas sajatos, ezért eltérd valtozasi utak léteznek. E szempontbdl kilén figyelmet érdemelnek
a nehéz helyzetben levd iskolak, ahol el8szdr a valtozasra kell képessé tenni 8ket (Harris és
Chapman, 2004). Az adaptiv-elfogadd iskola modell a folyamatos dnértekelésre eplld, k6zés
intézményi j6vékép megformalasat és az eltérd valtozasi utakat tamogatja.

Harmadrészt egy jol kdrvonalazott kdzos jov8kép lehetdveé teszi a fejlesztés kis 1€pé-
sekben vald megvaldsitasat, a tudatos épitkezést.

4. A csoportos/team tanulas (Team Learning) olyan jellemzdje a tanuld szervezetnek,
amely az iskola szerepl6itdl, a pedagdgusoktdl is tudasuk megosztasat, a kbzds célok szol-
galataba allitasat varja, mikézben alkalmat teremt a személyes fejlédésre is. A kdzds tudas
egyeldre olyan fokuszpont, ami még nem eléggeé jellemzdé a legtdbb tantestlleti mikddésre.
Ennek egyik oka, hogy sok a maganjellegl tudas a nevelési-oktatasi folyamatban, a szemé-
lyes tapasztalatok felhalmozasa, amelynek kdvetkeztében ezek a tudaselemek nem kodifikal-
tak, s igy a tudasmegosztas folyamataba is nehezebben beemelhetdk.

5. Mindezek a tényez6k megkivanjak a rendszerben vald gondolkodas (System Thin-
king) kialakulasat. Az iskolafejlesztés nem linearis ok-okozati dsszefliggések sora, hanem
haldzatszerlen 6sszefliggd kapcsolatok és folyamatok rendszere.

Az 6t alapelv megvaldsitasat Senge harom alapvetd tényezéhdz koti: az aspirdcio-
hoz, a komplexitashoz és a parbeszédhez. Az aspiracié vagy hajtéerd bazisa a személyes
Onfejlesztés és a kdzos jOvEkeép, a parbeszéd a belsé meggybz&dést, gondolati mintakat és
a csoportos tanulast foglalia magaba, mig a komplexitas kezelésén a rendszergondolko-
dast értjuk. Jol belathatd, hogy az adaptiv-elfogadd iskolava valas olyan kézés cél, melynek
Onkéntes vallalasa és helyi értelmezése kell6 aspiracio lehet egy intézmény szamara. Miért
lehet 6sztdénzd erejli az adaptiv-elfogadd iskolava valas? Egyrészt azért mert sajat, egyedi
fejlédési Ut megtalalasara 6szténdz. Masrészt olyan tarsadalmi és oktatasi problémak ref-
lektalasara, elemzésére iranyitja a figyelmet, amelyek szamtalan hazai intézményt érintenek,
s megoldasukban elmaganyosodtak az iskolak (heterogén csoportok, egyéni tanulasi utak
tamogatasa stb.).

Ugyanakkor nem lehet elfelejteni, hogy személyes elkotelezddés, szandék nélkll e
kdzos cél hajtoerd nélkll marad. Ennek az alapfeltételnek a kialakitasahoz pedig szakmai
diskurzusok kellenek az intézményrdl, a benne és az egyes szerepl8iben rejlé belsd gondolati
sémakrol, elképzelésekrdl az adaptiv-elfogadd iskolardl és arrdl, hogy mit jelent ez az adott
intézmény szamara.

Az adaptiv-elfogado iskolava valas tehat kbzos konstrukcio, de nem csupan azért,
mert k6z8s jévékeppeé all éssze (lasd részletesebben 3. fejezet), hanem azért is, mert a tanu-
las utja is az. Kbz6s konstrukcio tehat a késébb bemutatasra ker(ilé szocidlis konstruktivista
tanuldselmélet alapjan és a tanulo szervezetté valasanak okan is.



Senge modellie a szervezeti tanulas Utjat, hogyanjat vizsgalva tehat hangsulyozza
motivacid/aspiracio szerepét, a parbeszéd fontossagat, s ezek rendszerszintl, komplex ke-
zelést. A tanulasi folyamat egy masik szempontjara vilagit ra Nonaka és Konno (1998, idézi
Tynjéla, 2008a, 2008b), akik bevezetik a megosztott tanulasi tér fogalmat. Meglatasuk szerint
a kdzosseég, a szervezetek tanuldsahoz olyan ,megosztott térre” van szlkség, mely alkalmas
kapcsolatok épitésére. Ez a tér lehet fizikai, virtudlis, mentalis is vagy ezek keveréke, a lényeg,
hogy férumot biztositson az egyéni és kollektiv tudas fejlédéséhez. Példaul az egyén szama-
ra ilyen megosztott tér lehet a csoport, a szervezetek szamara a haldézatok. A tanulas meg-
osztott terének kilénbdzd tipusait Nonaka és Konno a tudasteremtés, a tanulas folyamata-
nak egyes szakaszaihoz kéti. E négy szakasz 1. a szocializacid, melyben a kozbsség tagjai
megosztjak egymassal tudasukat; 2. az externalizacio, amiben a rejtett tudasukat explicitté
teszik, példaul narrativak, megbeszélések révén; 3. a kombinacio, aminél a kdzdsség tagjai
az el6z6 fazisban felszinre kerllt tudasokat még kimunkaltabba, 6sszetettebbé dolgozzak at
(pl.: dokumentumokban rogzitik), és végll 4. az internalizacio, ahol az explicit tudast elkezdik
a sajat gyakorlatukban, tevékenységeikben alkalmazni (lasd 4. abra).

A tanulas négy szakaszahoz meghatarozott tanulasi terek (Ba-k, ahogy a szerzék
nevezik) tarsulnak. A szocializaciéhoz a kezdeményezés Ba-ja, azaz egy olyan tér, ahol az
emberek szemtdl szembe talalkoznak, megosztjak egymassal érzelmeiket, tapasztalatai-
kat, mentalis modelljeiket. Az interakcid Ba-ja,?? ,tanulasi tere-ideje” adja meg a lehetéséget
a kdzosségi szinten rejtett, de egyes egyének szamara sok esetben mar explicit tudasok
explicit megjelenését a kdzdsség egésze szamara. Ekkor kerll sor a mentdlis modellek
elemzésére, reflektalasara. A Cyber Ba-ban zajlik az igazi tudasteremtés, a megszerzett
explicit tudast olyan Uj tudassal kombinaljak, melyet masokkal, mas forrasokkal valé inter-
akcio soran szereznek.

22 A szerz6k ezt a japan fogalmat hasznaljék, amely egyszerre jelent teret és id6t.



4. abra. Megosztott tanulasi terek (az dbrat Rapos Néra dolgozta &t)

tacit/rejtett tudas tacit/rejtett tudas
Szocializacio Externalizacio
(pl.: masok megfigyelése és utdnzéasa) (pl.: megbeszélések, irasok, narrativak)
A kezdeményezés Ba-ja Az interakci6 Ba-ja
@ @
& =1
2 =%
B g
T 53
= »
Internalizécio Kombindcio
(pl.: a dokumentumokbol (pl.: dokumentumcsere,
szdrmazo informéciok alkalmazésa megbeszélések tartdsa,
a sajat tevékenységben) informdcios hlozatok)
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explicit tudas explicit tudas

Jelmagyardzat: e = egyén, cs = csoport, sz = szervezet.

A kdzbsségek, szervezetek tanulasa kapcsan fontos a modellbdél kiemelni, hogy:

e Az egyéni, csoportos, kdzdsség szintl tanulas mindig egymasba agyazdédva megy
végbe, tehat egyszerre tobb tanulasi térrél beszélhetlink, hiszen az egyén tanulasi tere lehet
a csoport, azé pedig a kdzdsség, a kdzdsségeé pedig a haldzat.

e Az egyes tanulasi terek folytonosan kapcsolatban allnak egymassal, az egyik ta-
nulasi koncepcidja, gyakorlata befolyasolja a masikat s viszont. Vagyis lényeges az eltéré
tudassal, tapasztalattal rendelkezd emberek 6sszekapcsolasa.

e Fontos, hogy a kézdsség szintjén milyen tudasok mikor rejtettek, vagy mikor val-
nak explicitté.

e Figyelni kell a tanulas kombinacids szakaszara, ami a kdzdsségek tanulasaban,
a jelentésalkotasban mindségileg Uj foknak tartja a masoktdl vald tanulast (vo: az egyén tanu-



lasanal Vigotszkij elméletével). Ez egyébként fontossa teszi a nemzetkdzi gyakorlatok megis-
merését, ugyanakkor nyitva hagyja azt a kérdést, hogy hogyan lehet az Uj tudast kimunkalni.

e Az Ujtudas alkotasa nem csupan az objektiv informaciok feldolgozasa, hanem az
egyes emberek hallgatélagos (szubjektiv) meglatasainak, megérzéseinek kiaknazasa is.

Tynjala (2008b) tdbb, a szervezetek tanulasaval kapcsolatos elmélet elemzése alapjan
a szervezeti tanulas, atalakulas leglényegesebb jellemz8inek a kdvetkezdket talalta:

e A szervezet tanulasi folyamata mindig a k6zdsség tagjai kdzti interakcidban jon létre.

e Az interakciok megosztott célok korll kell, hogy folyjanak. Azaz fontos, hogy az
egyéni célok és elképzelések és a kdzdsseg szintl célok 6sszhangban alljanak.

e Fontos, hogy a tagok tisztédban legyenek azzal, hogy tudast és a tapasztalatot
a szervezetben és a halozatban megosztjak egymassal.

o A kdzdsség tagjainak akarniuk kell egymassal megosztani a tudasukat. Ez szlk-
séges a tanulasi folyamat megindulasahoz is.

e A tudasmegosztas akardsanak elbfeltétele a bizalom és az egyUttmdkddd 1égkdr.

e A valtozas, atalakulas tovabbi Iényegi jellemzdje, hogy a problémamegoldas min-
dig progressziv médon torténjen, azaz egy probléma megoldasa utan Ujabb, komplexebb
problémat fogalmazzanak meg a kdzosség tagijai.

Mindezek alapjan milyen tényezdk tamogatjiak az adaptiv-elfogadod iskolava valast
a szervezeti tanulds szempontjabdl? Réviden azt mondhatjuk, hogyha olyan tanuld szerve-
zetként igyekszik mikddni, amely mindazokat a tenyezbket figyelembe veszi, amit Tynjéla
(2008b) a fenti 6sszefoglaldban kiemelt.

A fenti fejezetben az adaptivitas ertékenek altalunk adott értelmezését foglaltuk 6ssze.
Jol erzékelhetd, hogy ebben a leirasban nem a neveléstudmanyban altalaban hasznalatos
maodon hataroztuk meg az adaptivitast, hisz nem az osztalytermi keretek adjak az érték el-
sédleges értelmezési keretét, hanem ennél tagabb, szocidlis kontextusa van. Az is szokatlan
lehet, hogy a definidalas sordan nem adtuk révid definicidjat az adaptivitas értekének, ennek
oka, hogy csak a fent bemutatott harom fogalom &sszjatékakent tudtuk megragadni ezt az
Osszetett fogalmat.

A valtozas-reflexio-tanulds/innovacio kapcsolatrendszerének értelmezésekor nem csu-
pan az adaptivitas értékének arnyalt elemzeését adtuk, hanem egyben 8sszegeztik a szerveze-
tek, iskolak tanulasarol koncepcionkban hasznosithaté gondolatokat is. Tettlk ezt azért, mert
ugy véljiik, hogy a szervezeti tanulds célrendszere nagyon szoros kapcsolatot kell mutasson
a kérnyezeti valtozasok reflektiv elemzesével. A tanulaselméleti alapok — melyek a szervezeti
tanulasardl irtak alapjat is adtak — a kbvetkezs fejezetben kertilnek kifejtésre.



5. A TANULASKOZPONTUSAG

Ma a tanulas jelszavaval olyan sok mindent atfogunk (élethosszig tarté tanulas; informalis,
formalis, nonformalis tanulds; szocidlis tanuléas stb.), s ennek megfeleléen nagyon sok min-
dent is varunk a tanulastdl, a tanulas terjesztésétdl, ertékkeént kezelésétdl. Hogyan értelmez-
hetjik a tanulaskdzpontisagot, hogyan adhatunk e fogalomnak mélyebb tartalmat annal,
mint amit az utébbi id6ben elcsépelt szlogenként befutott? Egyrészt korbejarhatjuk, hogy
mitél kulonbdztetjik meg, milyen értelmezéseket érzink elégtelennek:

e A tanulaskdzpontisag a tanitaskdzpontusagra adott reakcio, tiltakozas. Az isko-
lai folyamatok kdzéppontjdba ne az oktatas alljon, hanem a tanulas. A tanulds kdzéppont-
ba dllitasa kissé tisztazatlanul, kiemeletlendl hagyja a nevelés terlletét, bar tagadhatatlan,
hogy a tanulas értelmezésébe az értékek, viselkedések, gondolkodasmaddok stb. tanulasa
is beleértendd.

e A tanulaskdzpontusag nem szlkithetd le csupan a tanuldas modjanak, modszerei-
nek hangsulyozasara. Ezért azok a megkdzelitések, amelyek csak a tanitas-tanulas médsze-
reinek meguijitasara figyelnek, véleményltnk szerint nem érik el a tanulaskbzpontusag céljait.

e A tanulaskdzpontusag nem egyenld a tanuldkdzpontusaggal. Azaz nem elég a ta-
nuldt, diakot az iskolai folyamatok kdzéppontjaba allitani. Az iskolaban mindenki (a gyerekek,
a pedagogusok, a vezetdk, a szUldk, a portas stb.) €s minden kbzdsség (osztalyok, nevels-
testllet, szUl8i munkakdzosség, az iskolai szervezet, a tanuld szakmai kdzosségek, szinjat-
sz6 csoport stb.) rendszeresen tanul, raadasul a tanulasuk folyamatat hasonlé szempontok
alapjan lehet jellemezni.

A tanulaskbdzpontusag elsdsorban az iskola, a nevelés-oktatas, de akar az iskola-
rendszer egyfajta megkdzelitése, szemléletmddja, ami arra éplil, hogy a tanulas folyamatat
allitia mikoddése kodzéppontjaba, az iskola, iskolarendszer minden szerepléje a tanulasban
érintetté valik — hol intenzivebben, hol kevésbé. A tanulas folyamatanak értelmezéséhez pe-
dig épit a tanulaselméletekre, a tanulas tudomanyos megkdzelitéseire. Az adaptiv-elfogadd
iskola koncepcidjaval dsszhangban azt gondoljuk, hogy e tanuldselméleti alapot leginkabb
a konstruktivizmus, s azon belll is a szociokonstruktivizmus tudja betolteni. Azért a konst-
ruktivizmus, mert az Uj kihivasokra akkor adhatok adaptiv valaszok, ha figyelembe vesszik
a konstruktivizmus alaptételét, mely szerint egyéni nézeteink, kdzds térténeteink, értelmezé-
seink azok, melyek sz(iréjén keresztll latjuk és tesszlk az iskolai gyakorlatunkat, észleljik az



iskolai kdrnyezetlinket. A valtozasok, innovaciok csak ezeken az egyéni nézeteken és kdzods
torténeteken, értelmezéseken alapulhatnak. Ha ezt nem vesszUk figyelembe, akkor eljutunk
a mar jol ismert problémakhoz: a tanarok, diakok véghez viszik, amit kell (példaul kooperativ
technikat, kompetenciafejleszté gyakorlatot, szbveges értékelést, kbzépszintl érettségit), de
nézeteikben elutasitigk az Uj modszerek mdgétt meghuzddo tanulaskdzpontu szemléletet,
ezaltal pedig lényegileg nem valtozik a gyakorlatuk, s nyilvan az Uj elem szempontjabdl nem
is lesz eredményes. Vagy mas esetben ahhoz is vezethet, hogy egy adott iskolaban a ko-
operaciot minden pedagdgus masképp értelmezi, masképp épiti be a gyakorlataba, de errd|
6k maguk sem tudnak. A tanulaskdzpontusag értelmezésinkben tehat egy szemilélet és
a tanulas meghatarozott értelmezése.

Reményeink szerint e fejezet végére pontosabb képet alkothat az olvasd arrdl, hogy
miben valtozik meg a pedagdgus gyakorlati tevékenysége, ha a tanulas és nem a tanitas all
a tervezés és a mindennapi gyakorlat k6zéppontjaban.

5.1. AMIT A SZOCIOKONSTRUKTIVISTA
TANULASELMELETEKTOL TANULTUNK

Van szamos iskola Magyarorszagon, ahol a tanulasrél — nem csupan a tanitas modjardl és tar-
talmardl — sokat gondolkodnak, s ez alapjan prébaljak megszervezni a mindennapi tevékeny-
ségeket. Ahogy latni fogjuk, ez akkor lehet igazan eredményes, ha pedagdgiai rendszerként
gondolkodunk errél, vagyis az egyes elemek dsszhangban vannak. S ahogy mar korabban
is utaltunk a szervezeti tanulas fontossagara (4.3. alfejezet), itt is lathatjuk, hogy a tanulasrol
vallott elképzelések a szervezet egészére hatassal vannak, vagy kell, hogy legyenek.

A tanulas értékelése
»A projektértékeléseknél a gyerekek egymas munkait is értékelik. A Mesterség
projekt esetében egy lapon tdbb szempont mentén (mesterségnek valé meg-
felelés, Toldi ismerete, bemutatas maddja) értékelik a csapatok munkajat. A gye-
rekek legtébbje maximalis pontot ad a projektekre, egy fiu viszont a pedagdgus
szerint nagyon redlisan értékel, és ezaltal gyakran kevesebb pontot ad. A tanu-
|6 ugyanakkor félt attdl, hogy a tarsai meglathatjak az értékeld lapjat.
Az egyéni és csoportos értékelés, s ezek kapcsolata, mindezek megélése
és alakitasa nem tlinik egyszerU feladatnak. Hogyan lehet az egyéni és cso-
portos tanulast, s mindezek velejardjat, a célokat, a tervezést, a folyamatot,
a szabalyozast, az értékelést 6sszehangolni Ugy, hogy a folyamatok egymast
erdsitsék; s hogyan lehet minderre megtanitani a gyermekeket? A csoportos



és egyéni tanulas a napi ritmusban is elvalik egymastdl, kilon idésavokhoz
kotédik, s leginkabb csak témajukban kapcsolddik egymashoz. Az egyéni és
csoportos tanulas kozti kapcsolat erdsitésének fontossagardl az igazgatond is
beszélt nekiink.” (kutatdi reflexio)

Az iskoldban — mar csak személykdzpontu szemlélete miatt is — a kezdetektd|
igen erételies a gyerekek egyéni tanulasi folyamatainak tamogatasa, melyet
elsésorban az egyéni szerz6déskodtések, heti tervek, az egyéni haladasi tempd
feltételeinek megteremtése, az egyénifejlesztd értékelések (pl. levél formajaban)
biztositanak az iskolaban. Emellett, bar kevésbé hangsulyosan, de megjelenik
a gyerekek tanulasszervezésében az egyuttmikddés, a kooperativitas tamo-
gatasa is (Gramegfigyelések) — mint a szocidlis kompetencia fejlesztésének az
egyik legfébb eszkbze. Raadasul a k6zosség személyes, kdzvetlen hangulatat
jol lehetett érzékelni ott jartunkkor: a pedagdgusok és a gyerekek kozti kdzeli
kapcsolatot, a kézds jo hangulatot, jokedvet. S6t a kdzbsségépités tudatos
jeleit is tapasztaltuk: példaul amikor a diakok annak kapcsan, hogy miért j6 az
iskoldba jarni, arrdl is beszéltek, hogy aranyosak a konyhas nénik, s hogy a ta-
narok is bedllnak focizni (fokuszcsoportos interju); vagy amikor a leendd elséso-
ket mint a kdzbss€g Uj tagjait fogadtak és kdszontdtték az egyes osztalyok.
Ezen adaptiv gyakorlatok mentén viszont tovabbi tisztazasra szoruld kérdé-
sek merlltek fel bennlnk: a) a kooperativ tanulas sordan mit tanulnak a dia-
kok, sz(il6k, pedagogusok az egyuttmikoédesen tul; illetve b) hogyan éplilnek
egymasra az egyeni és csoportos szintl tanulasi folyamatok a gyerekek és
a pedagdgusok tanulasaban?

A csoportos tanulas, a kooperativitas szellemisége van olyan fontos, hogy
mar az elsés diakok is tanulnak csoportban. Bar még féként egyénileg dol-
goznak a csoporton belll, de mar egymast latva, nézve csoportban Ulnek, s
tanuljak, hogy a tanulasi folyamat bizonyos szakaszaiban (pl. az eredmények
ellendrzésekor) hogyan tudnak egymasnak segiteni (6ramegfigyelés). A ko-
z6sségi célok megértése, az egyéni és kdzosségi célok 6sszehangolasa szin-
tén fontos nevelési értékként jelent meg az egyik projektben. A Kaldz-projekt
egyik Iényegi tapasztalata és tanulsaga a kaldz térvény, az egy mindenkiért
elv megértése (pedagdgusinterju 2.). A tananyag ismétlésére szolgald pro-
jektben a gyerekek egyénileg végezték a feladatokat az dran, de a jo felada-
tokért jard fabatkakat a kaldz kdzbsség egészének gyljtétték, azaz nem ver-
sengésre motivaltak a feladatok, hanem a kézdsség érdekében a minél jobb
egyeéni teljesitményekre. A kaldz kdzbsségben egyébként maga a pedagdgus
is fontos szerepet t6ltétt be: részese volt a kaldz kdzdsségnek, mivel nem &



adta a feladatokat a kalézoknak, hanem azokat ,egy misztikus ismeretlen”
tette le az ajtd elé, s mert egyUtt 6rilt, buslakodott a kalézokkal az éran, s
segitette, tamogatta, szinte ,allvanyozta”® a kaldz-gyerekek feladatmegolda-
sat. A kdzosség szellemiségének és a kdzosséghez tartozas megélésének
tapasztalata és tanulasa a gyerekek tanulasi folyamatanak kdzéppontjaban
allt, ugyanakkor az irés, olvasas, szamolas, problémamegoldas feladatai ettd|
flggetlendl egyéni szinten zajlottak. Természetesen az iskolai projektek alta-
laban valamilyen kéz6s produktummal zarulnak, melyben ezaltal eleve garan-
télva van a csoportos szintl tanulas is.

Az egylttmiikodés, a kdzds és egyéni célok dsszehangolasanak tanulasa
nemcsak a gyerekek esetében mérvadoé az iskoldban: a szUldk is sajatélmenyd
tanulasi tapasztalatokat szerezhetnek e terUleten. Volt ra példa, hogy a szi-
I6i értekezletet kooperativ médon tartottdk meg, hogy megértsék és atéljek
a szUl6k a kooperativitas elényeit, nehézségeit, s ezaltal értébben tudjanak
a gyermekeik tanulasahoz is viszonyulni. Az egyik szUl6i kdzdsségen bell-
li konfliktust jatékok segitségével kezdték el feldolgozni, a kdzbdsseégiség ne-
hézségeinek megtapasztalasaval: példaul egy nagyon kénnyl palcat kellett
egylttesen letennilk a féldre a szlléknek, de az valahogy mindig egyre maga-
sabbra emelkedett (vezetdi interju 2.).

Az els@s osztaly és pedagogusaik

»Ezen az éran az elsé osztaly négy csoportban tanul a geometriai testekrdl. Az
interaktiv tablara kivetitett rajzok szerint kell kis kockakbdl felépitenilk a tes-
teket. A gyerekek elmélyllten foglal-
koznak a feladattal, két csoport kdz6-
sen kezdel dolgozni a feladaton, két
csoportban pedig egyenként indul-
nak neki a feladatnak, s csak a legvé-
gén nézik meg egymas eredmeényeit.
Most kezdik tanulni az egyUttmuko-
dést. Az osztalyt harom pedagdgus
segiti: a matekdrat vezetd pedagdgus,
a tanitétarsa és egy gyogypedago-

gus-asszisztens, aki egy SNI-s kisfiu-

23 Az angol 'scaffolding’ kifejezés magyaritdsa, mely a szociokonstruktivista tanuldselméletek egyik alapfogalma. Lényege, hogy a tanulés
ezen szintjén a tanuldnak ahhoz, hogy meg tudja oldani a feladatot még segitségre van sziiksége, de épp ezaltal valik majd képessé arra,
hogy a késdbbi fazishan segitség nélkiil (dllvanyzat nélkiil), 6nélldan tudja megoldani az adott feladatokat, problémékat.



nak segit. A matekot tanité pedagdgus inkabb indirekt kommunikacioét hasznal,
a diakok gondolkodasi folyamatat tdmogatja; tanitétarsa pedig inkabb utasitd
jellegu, a feladat szervezésével kapcsolatos megjegyzéseket tesz. Az egylittmu-
kddés gondolata visszatérd elem volt a diakok tanulasrol vald gondolkodasaban
minden interjuban, s a pedagdgusok kozti egylttmikddés szamos szervezett
keretét emlitették az 4ltalunk megkérdezett kollégak. Ugy tlinik a legnehezebb
az osztalytermi munkaban t6rténd dsszehangolddas.” (kutatoi reflexio)

A pedagdgusok tanulasi folyamataiban az egyéni fejlédési, tanuldsi utak
mellett igen erésnek érzékeltlk a kdzdsségi szintl tanulasi tevékenységeket.
A pedagogusok hetente tartanak muihelymegbeszéléseket, ami lehet mun-
kakdzdsségi megbeszélés, esetmegbeszélés, kis csoportos megbeszélések
sajatos tematikakkal (pedagdgusinterju 1.). A pedagdgiai problémamegoldas,
a pedagogiai gyakorlat elemzése, reflektalasa tehat gyakran kézdsségi szin-
ten, egyUttmiikadve torténik. Eppen emiatt kicsit meglepd, hogy amikor tébb
pedagdgus volt jelen az drai tanulasszervezés soran, nem annyira kdzosen,
egyuttmikddve tanitottak, hanem jél kérllhatarolt munkamegosztas szerint,
amiben a tanitott tartalom szerint egyértelmUien az egyik pedagogus toltott be
a vezet® szerepet. A kéttanitdés modell pedig a pedagdgusok szempontjabdl
is igen sok tanulési lehet&séget kinalna: kozds tervezes, tanitas, oraelemzés,
reflektalas segitheti az egyéni elképzelések minél pontosabb artikulalasat, Ut-
kozéseét, s a kdzos utak kijeldlését is. Egyébként is a tanulasszervezés eredmé-
nyesseégét leghatékonyabban csoportosan lehet megvitatni, hiszen minél tébb
nézépont jelenik meg, annal tébb és arnyaltabb problémafeltaras szllethet.
Osszességében Ugy lattuk, hogy az iskoldban az egyéni tanulds mellett
a kdzOsségi tanulasi tapasztalatok, az egyuttmikodés megtapasztalasa is
hangsulyos minden szerepld tekintetében. E kdzbsségi tanulasi tapasztala-
tok — révidebb iskolalatogatasi tapasztalataink alapjan — ugyanakkor inkabb az
egyuttmikodés, a kdzdsség szellemiségének megtanulasardl szdlnak, nem
pedig egyéb tudastartalmakroél. Bar nyilvan a projektek koézds produktuma-
inak alkotasa, a pedagodgusok kdzds problémamegoldd csoportjai kivételek
ez aldl. Kulcstényezdnek tartjuk, hogy az iskolaban mindenki fontosnak tartja
az egyéni, szemeélyes és az egylttmikods, kbzdssegi tanulasi folyamatokat is,
ugyanakkor ugy latjuk, hogy a csoportok, kéz6ssegek tanulasanak mélyebb
értelmezése, a csoportos, kd6zosségi tanulas pontosabb célrendszere segit-
hetné a kézdssegi szintl tanulasi folyamatok eredmenyességeét, tébb szem-
pontbdl tenné gyimolcsdzévé e tanulasi folyamatokat.

(részlet a Napsugdr Alternativ Altaldnos Iskola reflektiv albumabdl)



Mit és hogyan tanulnak a diakok a k&zdsségben, csoportban? Ha a kbdzdsségi ta-
nulas formait (pl.: egyUttmdkddd tanulas, szituativ, tapasztalati tanulas, kooperativ tanulas)
tamogatja a pedagogus, akkor hogyan tamogatja az egyes diakok tanulasat? Hogyan tudja
az egyéni tanulast tamogatni a kdzdsségi és forditva? Ezt végig lehet gondolni a tanulasi
folyamat egyes lépéseinél is: a tervezésnél, szervezésnél, értékelésnél, bar bizonyara nem
nehézségektdl mentes Iépések ezek. Példaul az értékelés esetén: tarsadalmunkban is na-
gyon erdsen él az az elképzelés, hogy a tanulas eredménye és igy értékelése is az egyéni
teljesitményekhez, eredményekhez kétddik. De felvethetd a kérdés, hogy az iskola egyes
szerepl@i latnak-e fontos kdzosségi tudasalkotast, tanulasi eredményeket is? Fontosnak gon-
doljak-e példaul a vitaban formalddd egyéni tudast, vagy épp a problémamegoldas kézds
Utjait? S ahogy a fenti példaban is lathatd volt, az iskola szerepl6i kdzt értelmezzik a szU-
I6ket is, igy a kérdések tovabb folytathatok: miképp valhatnak és miért valjanak a szllék
is a tanulasi folyamat tamogatoiva? Ezekbdl a fenti példakbdl és szamos pedagdgus sajat
tapasztalatabdl meritkezd kérdéseknek a megvalaszolasara kindltak szamunkra értelmezé-
si keretet a szociokonstruktivista tanulaselméletek, amelyek nem a tanulasi médszerekhez,
technikéakhoz kétédnek, mint a kooperativ tanulds, hanem a tanulasi folyamat értelmezésé-
hez: a tanulast tudaskonstrualasi, -alkotasi folyamatnak tartjak, melyben az egyéni és féként
a kdzosségi folyamatok dominansak.

A kérdések megvalaszolasahoz elészor réviden tisztazzuk, mit jelent a konstruktiviz-
mus, majd azt, hogy mi a kildnbség a radikalis és szociokonstruktivizmus kézt, s mi miért az
utobbi mellett dontéttink, végul pedig hogy milyen iranyai vannak a szociokonstruktivimusnak,
s hogy mit tanulhat bel8lik az adaptiv-elfogadd iskola. Mikdzben korabban bemutattuk
az atfogobb (tarsadalomtudomanyos megkdzelitésbdl fakadd) szociokonstrukcionizmust
és hogy értelmezéslnk szerint ennek egyfajta pedagdgiai valtozata az itt elemzett
szociokonstruktivizmus; e fejezetben ez utdbbira koncentralunk, a tanuldselméletek nézoé-
pontjabdl. A konstruktivizmus tanulashoz kapcsolddd, a neveléstudomanyokban megjelend
fogalmabdl indulunk ki.

A konstruktivizmus definidlasanak nehézségei azzal kezdddnek, hogy nagyon sok
iranyzat, tanulaselmélet gydijtéfogalma, mégis mondhatjuk, hogy mindegyik irany alapja, hogy
a tanulas kdzéppontjaba az emberi konstrudlast, tudasalkotast helyezi — mely az egyén és
kozdsségek szintjén is tdrténhet. Az aktiv tanuld (egyén vagy kdzdsség) tudataban, agyaban,
térténeteiben, hagyomanyaiban, interakcidiban kezdddik a tanulas, ez a sokféle, sokszor nem
koherens elézetes tudas az, ami iranyitja a tanulasi folyamatot. Az Uj tapasztatok, interakciok,
gyakorlatok hatdsara egyrészt az Uj tudasok beépulhetnek a mar meglévé tudasrendszerbe;
masrészt kikezdhetéveé valhat az elézetes tudas, az egyén és a kdézdsség szempontjabdl mar
nem adaptivnak, az adott kontextusban mar nem jol alkalmazhaténak tartott tudas lecseré-
|6dhet, atalakulhat. Ez utdbbi tanulasi folyamat radikalis valtozast jelent, amit az egyén szintjén
fogalmi valtasnak nevezink (Nahalka, 2002), a k&zdsségek szintjén pedig (talan kissé ref-
lektalatlanul, értelmezés nélkll hagyva) gyakran a paradigmavaltas kifejezést hasznaljuk erre



a jelenségre (tudomanyelméleti magyarazatat lasd Kuhn, 1984). Mivel a posztmodern vilagban
az iskolaval szembeni elvarasok oly mértékben megvaltoztak a modernitas korahoz képest,
elévételezhetjik, hogy az iskola Uj feladatainak, funkcidinak megtaldlasahoz is valamilyen ra-
dikalis valtozasra van sziikség.

A konstruktivizmus kézéppontjaban allé tudaskonstruélas fogalmaban a tudast is ma-
gyarazni szikséges. A kognitiv pedagodgiaval (Csapd, 1992) szemben, mely a tanulds soran
az informaciok feldolgozasat vizsgalja, a konstruktivizmus sokkal tagabban képes értelmezni
a tudast. A tudas fogalmaban nem valasztja el egymastdl a képesség €és ismeret jellegU tu-
dasokat, bar tény, hogy ezzel a kérdéssel nem is igen foglalkozik behatdan (Knausz, 2009); s
tudja értelmezni a tudas érzelmi, tarsas, szituativ aspektusat is, nemcsak a kognitivet — amire
viszont épiteni kivanunk az adaptiv-elfogado iskola koncepcidjaban.

A radikalis és szociokonstruktivista tanulaselmélet értelmezése soran a két iranyt leg-
gyakrabban egymassal szoktak szembeallitani, mig az el6bbi az egyéni konstrukcios folya-
matokra épit (vO: Piaget, 1993; Glasersfeld, 1993; Nahalka, 2002), addig az utdbbiak nagyobb
szerepet tulajdonitanak a kézosségi, tarsadalmi, tarsas szintl konstrukcioknak, jelentésalko-
tasi folyamatoknak (pl.: Lave és Wenger, 1991; Rogoff, 1994; Geertz, 1983; mindharmat idézi
Oxford, 1997). A szociokonstruktivizmus tehat egyrészt kdzdsségek jelentésalkotasi, tudas-
konstrualasi folyamatainak megismerésével foglalkozik, masrészt azt allitja, hogy az egyéni
tudaskonstrudlasi folyamatok is mindig k&z6sségek tanuldsaba agyazddnak, az egyének
vilag- és tudaskonstrukcioi elsésorban szocidlisan kdzvetitett folyamatokban alakulnak (pl.:
Vigotszkij, 2000). Szamunkra a tanulas szociokonstruktivista felfogasa tdbb szempont miatt
is kUléndsen fontossa, alapvetévé valt:

e Elfogadjuk, hogy a tanulds egyszerre egyéni és kdzdsseégi szinten is zajlik, s meg-
hatarozénak tartjuk, hogy e két parhuzamos folyamat kdzt milyen egymasra hatas zajlik — ez
utdbbi szemponttal pedig inkabb a szociokonstruktivista tanulaselméletek foglalkoznak.

e Az egyéni tanulds sosem légUres térben tdrténik, mindig kdzdsségekben, adott
gyakorlatokban, kontextusban. llyen értelemben az egyénben zajlé tanulasi folyamatok ér-
telmezéséhez is kildndsen fontos értendnk a kdzdsség, tarsadalom szintjén végbemend
tanulast. Példaul az, hogy egy gyermek hogyan valik kompetenssé a szdvegértésben, nem
flggetlenithetd attdl, hogy tanarai, iskoldja, orszaga oktataspolitikaja, szakemberei hogyan
értelmezik a szdvegértés kompetencigjanak fejlesztését, milyen diskurzusok, vitak vannak
jelen errdl a tarsadalomban.

e Véleménylnk szerint a radikalis konstruktivizmus nem ad kielégit6 valaszt arra
sem, hogy a ,tudasok harcabdl” melyik tudas kerUl ki nyertesen, melyik valik valdban adap-
tivva. Egy tudas adaptivitasa, hasznalhatdsaga az adott tarsas kontextusban fogalmazédhat
meg (pl.: az inkluzié tudasa).

e A radikdlis konstruktivizmus elutasitja a gyerekek tipizalasat, a gyermekek altala-
nos fejlédési szakaszait, s elsésorban az egyének tudasrendszerének egyediségére helyezi
a hangsulyt (Nahalka, 2002). Ugyanakkor véleményUlnk szerint nem tud adaptivan reagalni



arra a problémara, hogy az iskolai gyakorlatban a gyermekek tudasrendszerét, belsé disz-
pozicidit gyakran kategdriak mentén probaljak leirni (sajatos nevelési igényl gyermek, hat-
ranyos helyzetl gyermek stb.). A szociokonstruktivizmus viszont alapvetének tartja a kdzés
konstrudlas, jelentésalkotas megértését, azt, hogy mi allhat e kategdriak mégoétt, s hogy
milyen veszélyei lehetnek a tanulasban.

e A szociokonstruktivizmus tovabba a gyermekek kdzoétti klildnbségeket nem biold-
giai-fizioldgiai sikon, mintegy statikusan értelmezi, hanem elsésorban szocialisproblémaként,
azaz a koérnyezettel vald érintkezés, interakcid zavarainak tartja (Vo.: Vigotszkij, 2000).

e A multikulturalis tarsadalmakban mikédé iskolak szamara elengedhetetiennek ti-
nik, hogy a csoportok, k6zdsségek tanulasat is tudja értelmezni, nemcsak az egyes diakok
tanulasat, fejlédését.

A szociokonstruktivista tanulaselméletnek tébb megkdzelitése létezik, mely iranyok
tisztazasat elengedhetetlennek tartjuk a tanulaskdzpontld szemlélet megalapozottsagahoz.
Ezek az iranyok mashogy kozelitenek: 1. az egyén és kdzdsseég tanulasban betdltdtt szerepé-
hez, 2. a tanulas folyamatahoz és a tudas lényegéhez és 3. a tanulasi kontextus értelmezésé-
hez. A szociokonstruktivista tanulaselméletek legismertebb megkdzelitései: a) neopiagetianus
kutatok kérében népszerl szociokognitiv konfliktuselképzelés, b) a Vigotszkijhoz visszanyuld,
a tudas kézds konstrukciojan alapuld elmélet és ¢) a szituativ tanulas elméletei (Littleton és
Hakkinen, 1999).

A szociokognitiv konfliktuselmélete arra épit, hogy az egyéni tudaskonstrudlasi folya-
matot jol segiti, a fogalmi valtast sikeresen elékészitheti, ha a problémamegoldas folyama-
tédban a tarsak eltéré perspektivakkal rendelkeznek. A szimmetrikus kapcsolatokban — tehat
példaul didkok kdzt — megjelend nézet- és véleményklldnbségek verbalizdlasa, megtargya-
lasa és megyvitatasa arra inditja a tanuld egyént, hogy sajat elképzeléseire, gondolkodasara
reflektaljon. A reflektalas soran a tanulé magyardzza sajat elgondolasait, kérdez, észrevé-
telezi a sajat és masok megkdzelitései kozti ellentmondast, s igyekszik feloldani e konflik-
tust, mivel térekszik a sajat értelmezéseiben, megkdzelitéseiben a koherenciara (vo.: Piaget
akkomodacio fogalmaval) — mindez pedig elékésziti az egyéni konstrukcidiban bekdvetkezd
valtozast, a tanulast (Arvaja, 2005; Helle, 2007, 296-297. 0.). A kutatasi eredmények szerint
minél kilénbdzébb elképzelésekkel rendelkeznek a tanuldtarsak, annal eredményesebben
siker(ll a problémamegoldés, az egyéni konstrukcidk pozitiv iranyu véltozasa. Erdemes hang-
sulyozni, hogy ez az irany a szociokognitiv konfliktusokat altalaban jol kértlhatarolt problé-
ma- és feladatszituaciokban vizsgalja, s nem foglalkozik a tarsak kozti interakcid maodjaval,
min&ségével, hiszen lényeges szempontnak a nézetkildnbségeket és az ezek mentén ki-
alakuld konfliktusokat tartja (Littleton és Hakkinen, 1999). Az iskolai gyakorlatban e nézet-
kUldnbségek megjelenhetnek valddi problémaszituacioban, példaul hova menjen az osztaly
kirandulni és miért, mi legyen az osztaly jelképe, hogyan valjon kdrnyezetvéddvé az iskola; de
lehetnek fiktiv szituaciok is: hogyan lehet a szegénységet visszaszoritani hazankban, hogyan
tervezhetd meg egy iskolakert stb. Mindkét esetben a probléma értelmezése, a mogottes



okok feltarasa az, ami felszinre hozza a tanuldk nézeteit, elézetes tudasat, s ami a probléma-
megoldas, a megoldasi utak megvitatasa révén elékészitheti az egyéni konstrukciok Utkdzé-
sét, atalakulasat. A nézetek (itkdztetése fontos tanulasi lehetdség lehet a pedagdgusok és
a szUlék szamara is, ami az idézett iskolai példankban a pedagdgusok kilénféle csoportos
megbeszéléseiben és a kooperativ tanulasra épulé szUlbi értekezleten is tetten érhetd.

Az adaptiv-elfogado iskola koncepcioja szamara lényeges kiindulopont, hogy az
egyes gyermekcsoportok, gyermekek kbzti nézetbeli klilbnbségek nem problémat jelentenek
az iskolaban, hanem éppen a tanulas lényegi feltételét teremtik meg. Ugyanakkor azt is le
kell szégezniink, hogy a szociokognitiv konfliktus elméletében és vizsgdlataiban a tanuldsi
kérnyezet igen szik értelmezése ellentmondasban all az adaptiv-elfogadd iskola k6z6ssegi
tér értelmezésével.

A szocidlis konstruktivizmus masik aga a tanulast kdzos konstrudlasként értelmezi.
Vigotszkij (2000) szerint a tanulas elsédlegesen szocidlis, interperszonalis térben megy vég-
be, s csak masodsorban intrapszichikus folyamat, amikor is az egyén internalizélja azt, amit
korabban a tarsas interakcioban tapasztalt (vo.: Helle, 2007).2* E megkdzelités kdzéppontja-
ban az interakcio és az interakcioban hasznalt ,eszkdzok” allnak. Az interakcioban hasznalt
eszkdzdk hordozzak a tarsas tudasunkat, melyek Vigotszkij felosztasa szerint lehetnek pszi-
choldgiaiak, mint példaul maga a nyelv, fogalmak, folyamatok leirasai; vagy lehetnek fizika-
iak, mint példaul a szamitégépek, telefonok, mobiltelefonok. Az eszkdzok tehat mindig egy
sajatos szocidlis, kulturdlis, torténeti interakcids szituacioban nyernek értelmet, s ezen esz-
kdzok hasznalataval, kdzvetitésével jOhet létre a tarsas tudaskonstrudlds. Azaz az interakcio
soran a hangsuly a jelentés megtargyalasan, megvitatasan, a megértés kdzos konstrukcidjan
van. E kutatasi irany tovabbvitelében éppen ezért altalaban az interakcidk tipusait vizsgaljak
aszerint, hogy melyik segiti eld leginkabb a kbz6s konstrukcios folyamatokat. Mercer (1995;
idézi Arvaja, 2005, 20-21. 0.) eredményei alapjan a felderité beszélgetés (exploratorytalk)
a kdzos tudaskonstrudlas legeredmeényesebb tipusa,? amikor is a résztvevék kritikusan, de
konstruktivan allnak egymas gondolataihoz, az dllitasokat €s javaslatokat felajanljak a kdzds
megfontolas szamara, s ennek hatasara a tudas nyilvanosan ellenérizhetd, s az érvelés is
lathatova vélik. Fontos, hogy itt mar a tarsak mellett legaldbb olyan fontos szerepet kapnak
a tapasztaltabb felndttek, tehat a kozos tudaskonstrualas nemcsak szimmetrikus kapcsola-
tokban jelenhet meg (lasd példaul ahogyan az idézett iskolai gyakorlatban a pedagdgus is
része a Kaloz kdzdsségnek) . Az elmélet kifejezetten tdmogatja a tarsak, résztvevék korabbi
egyuttmuikodésének, kdzds elbtdrténetének meglétét, hiszen ezek segithetnek a kdzds kiin-

24 Vigotszkij (2000) hiressé vélt elmélete, a legkdzelebbi fejlddési zona éppen a tanulds ezen logikédjan alapul, tehdt hogy a gyermek
fejlédéséhez olyan tdrsas interakciokra van sziikség, amiben olyan feladatokat is el tud végezni, olyan eszkdzhasznélatra is képes,
amit majd a kdzos tuddskonstrudlds, kozos tapasztalat révén késébb belsdvé tud tenni.

25 Szemben egyrészt a kumulativ beszélgetéssel, amiben a felek konstruktivan épitenek egymas mondanivaldjdra, ugyanakkor a masik fél
véleményét, meglatasait kritikdtlanul hasznaljak fel; masrészt a vitatkozds beszélgetéssel, amire az egyet nem értés és a vélemények
versengése jellemzd.



dulépontok, ,eszkdzhasznalat” megteremtésében, s ezaltal a kbzds tudaskonstrualasi folya-
matokban is. Az interakcid és az egytttmUikddés kdzos kiinduldpontjaban tehat nem a minél
nagyobb kilénbségek a lényegesek szemben a szociokognitiv konfliktus elméletével.

Koncepcidnkban a tanulds lényegi elemének mi is az emberek kézti interakcion alapu-
16 jelentésalkotast, tudaskonstrualast tartjuk. Az interakcioban hasznalt ,,eszkdzokre”, kiléné-
sen a nyelv valtozataira (anyanyelv, tanitas nyelve, rétegnyelvek), a nyelv megalkotottsagara
és az IKT hasznalatdra valo reflektalds serkentését pedig az adaptivitas egyik legfébb zalo-
gdnak tartjuk. Ez az elmélet tovabba a tanulasi-tanitasi folyamatba a beszélgetest mint alap-
vetd tevekenységet vonja be, ami féként a mostani gazdag modszertani szakirodalom mellett
arra hivja fel a figyelmet, hogy a mindennapi, kdtetlenebb tevékenysegekre is szlikséges az
iskoldkban épiteni, s hogy érdemes ennek teret engedni a sokszor tulzottan beszabalyozott
modszerek hasznalata mellett (vO.: kooperativ tanulasi modszerek). Végul kiemeljik a kriti-
kus beszélgetés eredményességét, amely mind a tanulasértelmezéstinkben, mind az egész
projekt soran alapvetd célunk és alapelviink: azaz hogyan lehet a tanulokat, pedagogusokat
és iskoldkat kritikara, kérdezésre, reflexiora batoritani, nem pedig egy altalunk kidolgozott
koncepcict elfogadtatni velik.

A szociokonstruktivista tanulas megkézelitések harmadik f6 iranyat a szituativ tanu-
laselméletek jelentik. Ezek lényegi mondanivaldja, hogy a tanulas a (tanuld) kbzdsségek min-
dennapi tevékenységében, kommunikacidjaban vald részvétel soran jon Iétre, amit mindig
erételiesen befolyasol az adott szocialis, kulturalis, torténeti, tanulasi kontextus (Littleton és
Hakkinen, 1999; Ball és Wells, 2006).26 Wenger (1998) elméletében példaul a tanulas folya-
matat olyan szocidlis részvételként értelmezi, amelynek a legfébb pillérei a jelentésalkotas,
a gyakorlat, a k6z6sség és az identitas. Az alabbi, 5. dbra a tanulds szocidlis értelmezését
ezen komponensek szerint mutatja be.

26 Leginkdbb a szituativ tanuldselméletek megjelenését szokték a kulturdlis pszicholdgia és antropoldgiai vizsgéldddsok hatdsahoz
kotni, s ezért szociokulturdlis megkozelitésként is emliteni. Bar példaul Arvaja (2005) mar Vigotszkij elméletében is hangsulyozza
a kulturdlis megkozelitést, hiszen az interaktiv szitudcidban az eszkézok kdzvetitd szerepében a térténeti-kulturdlis jellemzdk nagyon
is meghatérozdak.



5. abra. A tanulas elemei Wenger (1998, 5. 0.) szocialis megkozelitésében

Tanulas mint tartozni
valahova
Tanulas mint Kozosség
tevékenység

Gyakorlat Tanulas Identitas

Tanulas mint
Jelentés- valamivé vélni

P alkotas
Tanulas mint

tapasztalatszerzés

A gyakorlatok kbzdsségeiben (communities of practice) valé részvétel (Lave és Wenger,
1991; idézi Tynjéala, 2008a, 21. o.; Wenger, 1998) — ami barmilyen, az adott szocialis és térténe-
ti kontextusban megszUletd munka, tanulds, hobbi lehet — vezet el ahhoz, hogy egyre kompe-
tensebb egyénekké és kdzdsségekké valunk. A tanulas konkrétan a kdvetkezd utakon zajlik:

1. kdz6sen alkotjuk meg, vitatjuk meg a gyakorlatunk, tapasztalatunk jelentését (je-

lentésalkotas);

2. megosztjuk a térténeti, szocidlis forrasokat, perspektivakat, ami fenntartja a tevé-

kenységek iranti kolcsénos elkdtelez8déslinket (gyakoriat);

3. a gyakorlatunkat értékesnek tartjuk, a gyakorlat kdz6sségében vald egyéni részvé-

telinket pedig a kompetencidink névekedéseként értelmezzik (kdzdsseg); és végul

4. a kdzdsségben megalkotjuk személyes torténetiinket, s azt, amivé valni szeretnénk

(identitas).

Ebben az elképzelésben jdl lathatd, hogy a tanulds, a tudaskonstrualas mindig egy fo-
lyamatosan valtozo, alakuld kdzdsségi térben jon létre; s éppen ezaltal a tanulasi folyamatnak
nincsen jol kivehetd kezdete vagy vége, s nem is mindig megszakitas nélkul folyik. Raadasul
a négyféle ,mdédhoz” kétédd tanulas eredményét is nehéz pontosan azonositani, rogziteni.
Az egyén folyamatosan alakuld, fejl6dé kompetenciai pedig nem elvalaszthatdak az adott
kontextustdl, a gyakorlat adott kdzosségétdl. A tanulas ilyen mértékl kontextushoz kdtétt-
ségét kritizaltak is azért, mert tul hangsulyossa valik benne a konkrét, epizodikus informacio,
s tllzottan hattérbe szorul az absztrakt, jobban transzferalhaté tudas és az 6sszetettebb
gondolkodasi folyamatok (Tynjala, 1998, 365-366. 0.). Ugyanakkor a tanulasi kontextus ki-
terjesztése, a mindennapi élet és gyakorlatok kdzdsségeihez kétése 1ényegesen szélesebb



perspektivaba és autentikusabb kdrnyezetbe helyezi a tanulas folyamatat, mint a masik két
szociokonstruktivista megkdzelités.

A szituativ tanulaselméletekhez kotdtten tehat a tanulast elsdsorban részvételként
értelmezik; ugyanakkor ezen tovabblépve Sfard (1998; idézi Tynjala, 2008a, 15. 0.) példaul
kifejezetten azt hangsulyozza, hogy a gyakorlatok kdzdsségeiben a tanulas tudasalkotas
(knowledgecreation) is egyben. Azaz az Ujonnan érkez6k nem egyszerlen a meglévé gya-
korlatba szocializalddnak, mint mondjuk a legitim periférikus részvétel elmélete szerint (Lave
és Wenger, 1991; idézi Tynjala, 2008a, 21. 0.);?” hanem a kdzdsségek folyamatosan valtoztat-
jak a gyakorlatukat, azaz Uj gyakorlatokat hoznak létre, alkotnak meg.

A szituativ tanulaselméletben kézponti részvétel fogalma elsére semmitmonddnak
tdnhet, hiszen természetesnek tartjuk, hogy az iskola tevékenységeiben, gyakorlataiban min-
denki részt vehet, ugyanakkor a részvétel e koncepcidban sokkal tdbbet jelent ennél. A rész-
vétel értelmezésében kulcskerdeés, hogy a tanulok, pedagogusok az iskolai részvetellik altal
valdban el tudnak-e kételez8dni kbz6ssegek, gyakorlatok irant; illetve hogy e gyakorlatokban
vald részveétel tényleg hozzasegiti-e Sket identitasuk alakulasahoz. Konkrétabban fogalmaz-
va milyen modon, milyen tamogatdrendszer kialakitasaval lehet elérni, hogy a gyerekek az
iskolai tanulas gyakorlataban ugy vegyenek részt, hogy elkételezédjenek tanuldkézdsséguik
felé, hogy identitasuk épitésében jelentdsnek tartsak e tevékenységet? Vagy mondjuk, hogy
lehet elérni, hogy a pedagogusok az iskolafejlesztés gyakorlataban valo részveételt kbzéssegi
elkételezédeskent és az identitasalkotasuk részeként is lassak? E koncepcio szerint a tanulds
folyamata, a megszerezhetd tudas mindig az adott kulturalis, tarsadalmi, térténeti kontextus-
ba dgyazott, ami az iskola vilaga szamara azt jelenti, hogy az iskolanak szlikséges nyitnia kor-
nyezete felé, a tanulasszervezés nem maradhat csupan az iskola bezartsagaban, a tanulas
kontextusat minél tagabban érdemes értelmeznie.?®

Réviden a 3. tablazatban foglaljuk 6ssze a szociokonstruktivista megkdzelitések leg-
fontosabb jellemzbit. Fontosnak tartjuk ugyanakkor megemliteni, hogy egyrészt az iranyza-
tok nem egymast kizardak, néhany aspektusban inkabb fokozati kilénbségeket észlelhe-
tlink; masrészt ugy gondoljuk, hogy a mindennapi tanulasban ezen megkédzelitések gyakran
egyszerre is tetten érhetéek.

27 A legitim periférikus részvétel elmélete szerint a kezd6k egy adott kézosség gyakorlatdban el6szor a periférian kezdenek el kompetensebb
emberek vezetésével tanulni és dolgozni; majd ahogy kompetencidikban fejlédnek, egyre nagyobb feleldsséget, 6nélldségot, feladatokat
kapnak az adott kéz0sség gyakorlatéban.

28 E koncepcid a tudast is kontextushoz, szituéciohoz kotdttnek tartja. A szituativ tudds pedig olyan dinamikus, lezdratlan tudas,

»amely magdba foglalja a személyt, a kérnyezetben az eszkbzoket és a tobbi embert, és azokat a tevékenységeket, amelyekben
a tuddst alkalmazzak” (Greeno 2006, idézi Sawyer, 2008, 5. 0.).



3. tablazat. A szociokonstruktivista tanulaselméletek jellemzdi (Kalman, 2009)

Szociokognitiv A megértés k6zos Szituativ tanulas-
konflitkus elméletei konstrualasa elméletek
A tanulas szocialis Az egyéni tudaskonstrudlast A tudaskonstrualds elsdd- Adenlts sadtih st
T T segitik a tarsakkal vald legesen szocidlis eredetd, J———
P nézetkonflikiusok interakcidban fejlgd6 v veg
Kozponti tanulasi Nézetek iitkdzése, érvelés, ” P
. Interakci6 Részvétel
folyamat reflexiok
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Problémamegoldas

a tanulasi tevékenységre getések részvétel

A szociokonstruktivista tanulaselméletek alapjan a tanulasszervezésre vonatkozdan
a kdvetkezd szempontokat szUkséges kiemelni az adaptiv-elfogado iskola koncepcio kiala-
kitasahoz:

e A kbzésseg nemcsak forrdsa a tanulasnak, hanem a kbzosseg, csoport, szervezet,
haldzat maga is tanul (részletesebben lasd még a 4.3; 6.3. alfejezetekben és a 8. fejezetben).
llyen értelemben a tanulasi tevékenységekben a kdzodsségi és egyéni szint(i tanulasi folyama-
tokat és ezek egymasra hatasat is fontos tamogatni. Mindez azt jelenti, hogy a tanulasi folya-
mat iranyitasa nem kizarélagosan a pedagogus kezében van, de még csak nem is csupan az
egyes tanuldkéban, hanem a kézdsség, a csoport maga is részt vallal a tanulas tervezésé-
ben, szervezésében, értékelésében. A csoport, kdzosség tervezheti, és kdzdsen kivitelezheti
a tanulas folyamatat (pl.: projektalapu tanulas, a pedagdégusok problémamegoldd csoportjai),
s a tanulas értékelésében is hangsulyosabba valhat a k6z6sség, csoport elért teljesitményé-
nek, megszerzett tudasanak értékelése (lasd a példaként hozott iskolaban a pedagdgusok
kollektiv tudasa, a diakok projektjeinek kdz6ds produktumai vagy az elsésorban a szakiroda-
lombdl ismert tarsadalmi (igyek szolgalata altali tanulas [service learning] esetében).

e Az iskolai tanulasszervezést a tanulasi elméletek, nézetek alakitjak — akar szandé-
kosan, akar 6ntudatlanul. Ezért elvetlink mindenfajta mddszerfetisizmust, s helyette a tanu-
las szempontjabdl megalapozott, atgondolt és reflektalt tanulasi tevekenyseégek szervezéset
tartjuk lényegesnek. A tanuldsi tevékenység terminus jol jelzi a modszerkdzpontu didaktikai
szemléletrdl vald attérést a tanuldbdl és a tanulasi helyzetbdl kiinduld gondolkodasra. Ugyan-
akkor mivel a tanuldk és a tanulasi szituaciok sokféle jellemzdével birnak, mi is Iényegesnek
tartjuk a sokféle tanulasi tevékenységtipus hasznalatat. De e tanulasi tevékenységtipusokat
nem valasztjuk el a mogottik meghuzddo tanulaselméletektdl. Tehat példaul a kooperativ
modszerek alkalmazasa dnmagaban szamunkra nem jelenti a szociokonstruktivista kiindulo-
pontu tanuldst. Néhany — talan kevésbé ismert — szociokonstruktivista tanulaselméletre épuld
tanulasi tevékenységtipus:



— Olvasasra, irdsra épllé workshopok: Gtletek, vélemények, érvek megosztasat teszik
lehetéve, és a tanarok és diakok kdzotti egylttmikddés valtozatos formaiban kerdil-
hetnek megszervezésre.

— Komplex nyelvhasznalatra épllé tevékenységek: az iras-olvasas tanulasa nem k-
[6ndl el egymastdl, hanem azokat a maguk természetes kontextusaban és elsésor-
ban a beszélt nyelv Utjan tanulja meg a diak.

— Szituativ, tapasztalati tanulas: a diadkok nem absztrakt dolgokat tanulnak, hanem
mindent annak konkrét kontextusaban, helyzetében.

— Kollaborativ tanulas: a tanuldk a tudast nem mint egyének, hanem mint csoport
konstrualjgk meg, a tanuldas alapjat a didk-diak és tanar-didk interakciok jelentik.

— Lehorgonyzott tanitas: a tanitas-tanulds egy olyan téma, probléma stb. kéré éplil,
ami a diakokat érdekli, és az ezzel vald foglalkozast az eszkézbk gazdag kinalataval
tamogatjak.

— Jatekok, szimulaciok, esetek, problémamegoldas. (Lasd részletesebben és webes
kérnyezetre jellemezd példakkal egyditt: Social Constructivist Theories, 2009).

Tarsadalmi Ugyek szolgalata altali tanulas (academic service learning): tarsadalmi

Ugyekkel (pl.: kérnyezet, egészség, kdzbiztonsag, irastudas, multikulturalizmus) vald foglal-
kozas, altalaban a helyi szikségletekbdl kiindulva. Egyszerre jelenti az iskolai tudas alkal-
mazasat, hasznanak megértését és a kdzosségért vald tevékenységet. Fontos, hogy a te-
vékenység a szolgdltatast nyujtok és kapok szamara is hasznos legyen (Furco, 2010). Az
ebben a fejezetben megismert szociokonstruktivista tanulasértelmezés, amely szerint tudas-
konstrudlas kdzos interakcidban zajlik, vajon miképp viszonyul a személy egyéni tanulasahoz,
a személyes eredmények eléréséhez?

5.2. AMIT A SZEMELYRE SZABOTT TANULAS
KONCEPCIOJABOL TANULTUNK

Ezt a példat tudatosan a fent mar a szociokonstruktivizmus kapcsan idézett iskolabdl est-
elemzésébdl emeltlk ki, hogy latassuk, tudatosan tervezett és szervezett tanuldsi folyamat
kapcsan az egyéni és a kdzdsségi tanulasi utak nem feltétlentil zarjak ki egymast.

Mi segiti a tanulasunkat?

»Mindig izgalommal varom, amikor egy terem ajtaja kinyilik, s feltarul a hely, ahol
a tanulas torténik. Ugyanakkor mar az elsd pillanatban kiderUlt, hogy a tanulas
nem csupan az osztalyteremben zajlik ebben az iskoldaban, hisz megérkezé-
stinkkor épp vizmérésre készUlt az egyik felsds osztaly, ami az egész délel6tti



tevékenységlket jelentette. A tanulas
helyének e szélesebb értelmezésére
utal a kutatémunkara épulé szamos
projekt eredményeinek, alkotasainak
megjelenése a folydson.

Masrészrél mégiscsak izgalmas volt
a terem. Mindkét terem, ahol hosz-
szabban jartam, igazan életszerU volt.

Fels6 tagozaton is egy kézds gondol-

kodast tlkrozé plakatsor elemei hullottak a mennyezetrdl, kandikaltak a tas-
kakbdl; lathatéan, a diakok mindennapjaihoz tartozik egy-egy feladat kdzos
megoldasa.

Alsé tagozaton a tanulast szolgald eszkdzok sora volt a meghatarozd. Ezek
a hagyomanyos el8re gyartott plakatoktdl (betlik, mértékegységek stb.) egé-
szen a szabad polcos, mindenki szamara hozzaférhetd személyes dobozokig
terjedtek. A tanulast szolgald eszkdzok egy kdzbs Osszetartd elemet jelen-
tettek mind az alsé-felsé tagozat, mind a gyerekek munkai, a kész dekoracio
viszonylataban: hasznalatban voltak, funkcidjuk volt.

Emellett a kdnyvek nem csupan tankdnyvek, ahogy az igazgatond fogalmaz
nem is egy kényvbdl tanulnak, illetve a pedagdgusok is készitenek taneszkd-
zOket, aminek helye van a teremben.” (kutatdi reflexio)

Az interjuk és megfigyeléseink alapjan ugy éreztik, hogy az iskolaban nagyon
erés az alsds didkok tanulastamogatasaban a koherencia, az datgondoltsag,
a kreativitas és az dtletesség. A tanulastamogatas komplex értelmezését vé-
leményUnk szerint az segitette eld, hogy az iskola alsés pedagdgusai és a ve-
zetd az dnszabalyozas tanulaselméleti és a differencidlas vagy kicsit masképp:
a személyre szabott tanulas kereteit, a projektpedagdgia praxisat — folyama-
tosan, egyre jobban tudatositva — 8sszehangoltak; s hogy elsdsorban abbdl
indultak ki, hogyan is tanulnak a gyerekek, s ehhez keresték a tanulasi utakat,
eszkozoket, forrasokat, értekelési modszereket és a tartalmat is.

A tanuldk hangjanak figyelembevétele és valasztasi lehetdségeik biztositasa
igen jellemzd ebben az iskoldban. Az altalunk latott Kaloz projekt példaul
azért szlletett meg, mert a diakok nem akartak tarsasjaték-készités és jatszas
kdzben ismételni az adott tanév tananyagat (ahogyan altaldaban szoktak), ha-
nem kaldzkodni akartak. A taniténé pedig elfogadta a diakok valasztasat, s
a pedagogiai céljait a diakok érdeklédéséhez igazitotta (pedagdgusinterju 2.).
Ami pedig kuldndsen fontos, hogy a didkokkal készitett fokuszcsoportos be-



szélgetésbdl is az derUlt ki, hogy 6k valéban partnernek érzik magukat az
iskolaban, hogy lehetnek 6tleteik, igényeik, kérdéseik. Az dralatogatasok alap-
jan a diakokhoz valé odafordulas (pl. kérdéseik meghallgatasa), a tanulasuk
komolyan vétele, a tanulassal kapcsolatos nehézségeik megértése (pl. egyéni
segitségnyuijtas, a tanulasi folyamat Iépéseinek explicitté tétele kdzbdsen a di-
akkal) mind érzékelhetévé valt szamunkra. Mindez természetesen ,nem azt
jelenti, hogy mindig az van, amit a diakok szeretnének” (pedagdgusinterju 1.),
hanem inkabb azt, hogy a diakok szempontjainak, igényeinek, étleteinek meg-
ismerése lényegi eleme a pedagdgiai gondolkodasnak.
A nevelési program szerint , A projektnek altaldban az a feladata, hogy meglat-
tassa a gyerekekkel a vilag sokszinliségét, megtanitsa a tervezés, kivitelezés,
értékelés harmassagat, és az ismeretek mellett az ismeretszerzés technikajat.
Ezenkivll a projektek motivacioként is hasznosak” (Nevelési program, 2006).
S bar a nevelési programban expliciten még nem szerepel az, hogy a projek-
tek a diakok 6nszabalyozasanak fejlesztésében segitenek, az dnszabalyozas
egyes aspektusai megjelennek:
e atanulasban az 6nallésag és a felelésségvallalas elésegitése,
e atanulasi kedv, motivacid megdrzése,
e atanulasi folyamat (tervezés, kivitelezés, értékelés) tudatositasa és az ezzel
kapcsolatos metakognitiv képességek fejlesztése.
A projektek és az dnszabalyozott tanulas szemléletének dsszehangolasat el-
s@sorban a vezetdi interju és az dralatogatasok tapasztalata alapjan térképez-
hettUk fel jobban.
A tanulasi célok megfogalmazasa és az ezért vald felel6sségvallalas legfébb
eszkdze a tanulasi és csoportszerzédések. Az elébbi az egyéni szintd fejlédés
tervei, mig az utdbbi a projekthez kapcsoldédd csoport szintli célokat, pro-
duktumokat régziti (vezetdi interju 1.). A tanulasban valé 6nallésag tamogata-
sanak jellemzd eleme, hogy a kezdetekkor még sok segitséget és tampontot
is adnak a pedagogusok a gyerekek 6nallé dontéseihez, majd fokozatosan
egyre inkabb hattérbe huzdédik a pedagdgus, csoport segitségnyujtasa. Pél-
daul a gyerekek az els@ évfolyam masodik felében még csak egy-egy napra
tervezik meg a feladataikat a tanulasi szerzédésben, masodik évfolyamon mar
heti tervet készitenek, felsd tagozatban pedig mar maguk a sajat modjukon
kovetik hazi feladataikat, munkaikat (vezetdi interju). A tanulasért valé felelés-
ségvallalas, 6nallésag és a tanulasi kedv megdérzésének kulcselemei pedig,
hogy a gyerekek aktiv szerepet kapnak a tanulas folyamataban (lasd tervezés,
kivitelezés, értékelés), hogy a gyerekek tudjak is, hogy miért tanulnak (vezetdi



interju 1.), s hogy a mar meglévd természetes motivacidikra, kivancsisagukra
épitenek, ezt szélesitik tovabb. S végul a tanulasi célok kdvetkezetes tudato-
sitasaval elérhetd, hogy a kezdeti belsé motivacio, érdeklédés mellett, erre
épulve kialakuljon az internalizalt motivacio, amikor a diakok lelkiismeretesség-
bdl, a tanulas kotelességként valo felfogasa miatt is tanulnak (vezetdi interju 1.,
Nevelési program, 2006).

A sajat tanulasi folyamat tervezése (pl. sajat képességeim, tudasom stb. és
a feladat nehézségének becslése), nyomon kdvetése, illetve monitorozasa,
értékelése — azaz az dnszabalyozas folyamatanak jelentés lépései az osz-
talytermi gyakorlat Iényeges elemei. Az altalunk latott Kaléz projektben szinte
megelevenedtek ezek a Iépések. A sokféle, elére elkészitett feladatot el6szor
kdzosen értelmezték a gyerekek a pedagdgussal, majd a pedagogus azt kérte,
hogy a gyerekek ,becsUliék meg az erdiket”, és hogy mondjak meg, ,mennyi
id6t kérnek”. Utana mindenki elkezdte a feladatok kivalasztasat, megoldasat
(amint kész volt eggyel, Ujabbért ment), s kdzben a pedagdgus segitett a fel-
adat megoldasmadjanak értelmezésében, a gondolkodasi stratégiak kialakita-
saban azoknak a gyerekeknek, akik ezt igényelték, kérték. A feladatmegolda-
sok befejezése utan értékelték, hogy ki mennyire volt elégedett a munkajaval.
Tobben elégedetlenek voltak, mert kevés volt az idd, és kevés feladatot tudtak
megoldani (1), ami utan a pedagégus azt kérdezte t6lik, hogy ,szeretnétek
befejezni? Hany percet szeretnétek még? (ramedgfigyelés 2.). A gyerekek e
folyamatot gyakorlott mdédon jartak végig, a pedagdgus szintén kdnnyedén
tamogatta a diakok tanulasat, rugalmassaga a tamogatas Ujraalakitasaban
példaértékl — latszott, hogy egyikik sem el8szor probalkozik e tevékenysé-
gekkel. A gyakorlottsag, bejaratottsag ugyanakkor felvetheti a hétkdznapi
rutinbdl fakadd problémakat (pl. a tanulas tervezésében dominanssa valnak
bizonyos szempontok [id8keret és a feladatok mennyisége]) is, melyek tovabb-
ra is szlkségesse teszik a gyerekek tanulasi folyamatainak rendszeres elem-
zését, reflexioit.

Az Onszabalyozott tanuldasban is nagyon fontos metakognitiv tevekenyseg
a tanulasra vald reflektalas, a pedagdgusok munkajaban is jelentds szerepet
jatszhat. Ma, amikor a kdzoktatas korszerUsitésének egyik legfébb eszkdzét
a megbizhaté mérésekben latjak, talan kevésbé hangsulyos a pedagdgu-
sok mindennapi munkajanak kritikus elemzése, reflexidja. Pedig a mérések
elsésorban az elézetes, hozott tudas és a tanulasi eredmények feltarasara
alkalmasak, s a tanulasi folyamat fejlesztésére csak kdzvetett hatast tudnak
gyakorolni. A pedagdgusok alapvetd tevékenységét, a gyerekek tanulasanak



(nemcsak kognitiv, hanem szociélis, affektiv, motoros stb.) tamogatasat viszont
a gyakorlathoz k&tédd elemzés, reflexid vagy az akciokutatasok segithetik,
melyek jellemzdje, hogy a pedagdgiai tevékenységek, innovativ gyakorlatok
és a rendszeres és szisztematikus elemzés, reflektdlas egy(itt jar. Eppen ezért
»a jO gyakorlatos 6riletet” ugy felfogni, hogy az abban segit, hogy ,tudatosit-
sak a sajat pedagodgiai rendszeriket” (pedagdgusinterju 1.), az igazi reflektiv
szemlélet jelenlétére vall. Ugyanakkor azt is érzékeltlik, hogy a pedagdgiai fo-
lyamatok értékelése kapcsan elsdsorban vizsgalatokra, mérésekre gondolnak
a pedagogusok, példaul a komplex természetismeret fejlesztésének Gsszetett
tanulasi folyamataban a vizsgalatok, mérések hianyossagara hivtak fel a figyel-
munket (pedagogusinterju 3.), pedig a folyamatok kritikus reflexidja folyamato-
san jelen volt a fejlesztésben.

(részlet a Napsugdr Alterativ Altaldnos Iskola reflektiv albumabd)

Mit jelent, ha elfogadjuk, hogy minden didk masképp tanul? Miképp biztosithatd az
egyéni tanulasi utakhoz nélkulézhetetlen valasztas szabadsaga egy rendszerben: az osztaly-
ban? Biztosithaté-e az elvart fejlédés, ha a didkok maguk szabhatjak tanulasuk Gtemét, ha
dontéseket hoznak a tanulasuk maodjarol? Hogyan csokkenthetdk, vagy egyaltalan sziiksé-
ges-e csOkkenti a gyermekek kozti kuldnbségeket? A tanuldsi eredményekben mutatkozo
kuldnbségek vajon nem régzlinek-e, ha a didkok maguk iranyithatjak tanulasi folyamataikat?
A példabdl megismert iskola valasza e kérdésekre: az egyéni tanulasért vallalt felel6sség és
a diakok 6nszabalyozasanak megtanitasa, amely jol kiegésziti az olyan kdzds tanulasi hely-
zeteket mint a projekttevékenység vagy kooperativ feladatok.

A személyre szabott tanulés stratégigja valaszaiban a minden érintett — tanulé vagy
épp szul6 — tanulasban vald részvételét, az egyéni sajatossagok szerepét hangsulyoz-
za, amely a diakok minél atfogdbb és rendszeresen megujuld megismerésére épllhet. Ez
a sokak altal igen ,gyermekkdzpontunak” tartott elv azonban a pedagdgus oldalardl igy is
hangozhat: milyen hatassal lesz a kiérlelt pedagdgiai koncepcionkra, ha mas szerepldk is
véleményt formalnak a tanulas maédjardl, az esetlegesen elvart eredményekrdl? De ahogy
az el6zd fejezet elején bemutatott esetleirasban olvashattuk, a kézds tudaskonstrualds — ko-
operativ médon megtartott szUl6i értekezlet — minden szerepld kapcsan érvényes elv lehet,
amely egyben tamogathatja az egyéni vélemények megfogalmazasanak lehetéségét, s Ui
kereteket nyithat a személyes tanulas iranyitasra is.

A személyre szabott tanulas koncepcidja abbdl a tanulaselméleti kutatasok altal is
bizonyitott tételbdl indul ki, hogy a tanulas mindig az adott tanulétdl, tanuldcsoporttdl és
kontextustdl figg, raadasul a tanulast befolyasold tényezék sora is dllanddan valtozik, ép-
pen ezért az oktataspolitikai koncepcid azt vallalja, hogy e kiilénb6z tanulasi folyamatokat,



utakat tamogatja és igyekszik a tanulasi kedvet és a tanulasi képességet fokozni a tanulok
és az iskola szintjén is. A személyre szabott tanulds sokszor hivatkozott, széles kdrben elfo-
gadott definicidja ez alapjan: ,Minden gyermek és fiatal tanulasara figyeld, jol strukturalt és
megfeleléen valaszold megkdzelitése annak érdekében, hogy minden gyermek képes legyen
fejlédni, teljesiteni és részt venni az oktatasban. Ez azt is jelenti, hogy erdsiteni kell a tanulas
és tanitas kozti kapcsolatot azzal, hogy a tanuldkat és szlleiket is partnereknek tekintjik
a tanulasban” (Christine Gilbert definicidja, 2020 Vision..., 2006, 6. 0.). Szamunkra kiléndsen
fontos e definicio, mivel a személyre szabottsdg minden tanuldra vonatkozik, azaz ugyanazzal
a tanulasi megkdzeliteéssel, meégsem egyforman, lehet tamogatni a sajatos nevelési igényd
gyermekeket, a tehetseéges, a hatranyos helyzet( és az oktataspolitikai, térvenyi kategoriakba
nem esé gyermekeket is (részletesebben lasd 7. fejezetben).

Az egyes tanuld szintjétdl a csoportokon, iskolan, helyi kontextuson at a nemzeti
oktataspolitika szintjéig terjedd, minden szintet 6sszekapcsold személyre szabott tanulas
koncepcidjanak kibontasahoz Miliband (2006), egykori angol oktatasi miniszter a kdvetkezd
alappilléreket emeli ki:

e Minden tanuld erésségének és fejlesztendd terlileteinek megismerése a fejlesztd
értékelés (assessment for learning), a kildénbdzd adatok feldolgozasa és a megismerést se-
gité dialdgusok segitségével.

e Az egyéni szllkségletekre épitd tanitasi és tanulasi stratégiak valasztasa, amelyek
lehet6vé teszik minden tanuld szamara, hogy kompetencidikban és 6nbizalmukban fejl6djenek.

e Vdlasztasilehetdség a tantervi szinten, ami azt jelenti, hogy a tanterv szamol a diakok
igényeivel, a tanulmanyi terlletek széles repertoarjat nyuitja, biztositja a személyes relevanciat
a gyermekek szamara, és a tanulmanyi rendszerben vilagossa teszi a vélaszthaté Utvonalakat.

e Atanuldk fejlédésére éplild iskolai szervezet, ami 6sszekapcsolja a tanulds és tanitas
folyamatat, épit a pedagdgusok kozti egylttmiikoddeésre, s a fejlesztések, innovaciok kapcsan
nélkllozhetetlennek tartja a gyermekek hangjanak megismerését, a gyermekek bevonasat.

e Az iskolat tamogatd kdzdsség, helyi intézmények és szocidlis szervezetek, ame-
lyek fejlédésre 6sztdnzik az iskolat, az osztalyok mikodését (példaul hétvégi klubok, a mu-
zeumokkal vagy mUvészekkel vald kreativ tarsulasok).

A klldnbdzd szinteket 6sszekdtd koncepcio 1ényege, hogy a tanulas folyamatat min-
dig az eggyel magasabb szint tamogatja, 6sztdnzi, és egyuttal elvarasokat is tamaszt felé
(lasd részletesebben a 4. fejezetben), tehat az egyes tanuldk tanuldsat, az osztdly és pedago-
gus, majd az 6 tanulasukat az iskola szintje, amit a helyi tarsadalom és végul a nemzeti szint
tamogat, illetve fogalmaz meg szamara elvarasokat.

Mivel az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidja az iskola szintjére fokuszal, fontosnak
tartjuk a személyre szabott tanulas iskolai szint menedzselésének feltételeit: a tanulok
hangjanak és valasztasainak kiinduldpontként kezelését, az egyeni tanuldsi utak tamogatasat,
a pedagogusok kozti egylttmikdodeést, a partnerek bevonasat, a szemelyre szabottsaghoz
alkalmazkodo iskolai strukturat és az iskolan bellili nevelési-oktatasi kiilbnbsegek minimaliza-



lasat is (Management of Personalised Learning). Az iskolai valtozas 6szténzdjeként, tamoga-
téjaként pedig egy kdvetkezd szint, az iskolahaldzatok bevonasat tartjuk nélkilézhetetlennek.
Az iskolahdldzatok szakmai 8sztdnzd- és tamogatdrendszerét azeért tartjuk fontosnak, mivel
az adaptiv-elfogadd iskola egy alulrdl jové, szakmai kbrékbdl induld kezdeményezés, nem
pedig fentrdl j6vé oktataspolitikai strategia (részletesebben lasd 4.3 és 5.3. alfejezet).

A személyre szabott tanulds iskolai elterjedésének, hatdsanak ugyanakkor vannak
korlatai is (Hopkins, 2006):

e aziskolak szocio6kondmiai statuszra tett hatasa korlatozott,

e afizikai tér és az osztalykdzdsség korlatal,

e atechnoldgia leegyszerUsitett hasznalata és a tanulasi sebesség egységesitése,

e aziskolai szervezet rugalmasan konzervativ természete,

e agyermeki fejlédés Iépésrdl Iépésre haladasanak feltételezése,

e a nevelés-oktatas még mindig nem tudomanyosan megalapozott, bizonyitékon
alapuld (evidence-based) foglalkozas, azaz a tanulas és tanitas folyamata még
nem kapcsolddik szervesen 6ssze a mindennapi gyakorlatban.

Mindezeken tul az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidja szempontjabdl a személy-

re szabott tanulds megkdzelitésének lényeges hianya, hogy az egyes tanuldkra fokuszal, s
a csoportot, tanulokézésséget csak mint az egyéni tanulas forrasat, fontos 6szténzd, tamo-
gato tényezdjét emeli be, s nem épit arra, hogy maguk a csoportok, k6zéssegek is klilénbdzé
maodon tanulnak (vé.: szociokonstruktivista tanulaselméletekkel).

A személyre szabott tanulas oktataspolitikai stratégiaja®® egyszerre épit tehat a piaci
szemléletre és vallal moralis szerepet. Az oktataspolitika talan kevésbé hangoztatott piaci
szemléletében a megrendeldk, a szolgdltatast valasztok igényeinek, szlkségleteinek minél
megfeleldbb kielégitése a cél, s az eredményesség zaloga. Ugyanakkor emellett a tarsadalmi
igazsagossageért vald klzdelem is f6 cél: a tarsadalmi igazsagossag nevében minden gyer-
meket hozza kell juttatni a Iényeges kompetenciakhoz, 5nmaguk megértéséhez, mindenki-
nek jollétet szlkséges biztositani, s ehhez pedig csdkkenteni kell az egyes tarsadalmi, etnikai
csoportok kdzti tanulasban, tanulasi eredményességben mutatkozd kildnbséget (Hopkins,
2006). Ennek pedig egyik legfébb eszkdze az, hogy a gyermekek és szlleik hangot és va-
lasztasi lehetdséget (,voice and choice”) kapjanak az oktatasban. A diakok és szileik nem
csupan vasarlék a nevelési-oktatasi piactéren, hanem sajat pedagogiai tapasztalataik alaki-
toi is. Ezért fontos, hogy bizzunk a valasztasaikban és meghallgassuk 8ket, hiszen éppen az
6 hangjuk, véleménylk az, amely képes formalni és Iétrehozni a vélasztasi lehetéségeket.®°
Onmagéban viszont a valasztési lehetéség nem fogja bevaltani a hozza fizétt reményt, ezért

29 Hiszen ez az elképzelés nem klasszikus tanulaselméleti koncepcio, hiszen valéban oktataspolitikai irdnyelvként sziiletett.
A cél, hogy 2020-ra minden iskola a személyre szabott tanulés helyszinévé valjon (2020 Vision: Report of theTeaching and Learning
in 2020 Review Group).

30 A felszabadit6 pedagdgia megkdzelitését is fel lehet ismerni az oktatdspolitika mordlis szerepvallaldséban.



szUkséges a gyermekeket és szlleiket megtanitani arra, hogy artikulalni tudjak igényeiket,
felismerni sziikségleteiket (Miliband, 2006).

Az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidjaban is kikerllhetetlennek tartjuk az iskolak,
nemzetek kézti piaci poziciokért folytatott verseny figyelembe vételét, ugyanakkor az iskola,
az oktataspolitikai moralis szerepvallalasa mellett legfébb vagyunk kiallni — azért, mert hazank
Oktatasi rendszere keveset tesz a tarsadalmi igazsagossagert, s mert a PISA nemzetkdzi
meéréseinek egyik legfébb eredménye, hogy az oktatas kivaldosaga és méltanyossaga épp
egymast erdsitd tényezdék. E moralis szerepvallalasban pedig kilbndsen fontosnak tartjuk,
hogy segitsiink abban, hogy a gyermekek, szlileik és tdagabb kéz8sseglk képessé valjanak
igényeik, elvarasaik megfogalmazasara (vO.: a kdzdsségi kohézidval a 6. fejezetben).

5.3. AMIT AZ ISKOLAKTOL TANULTUNK A TANULASKOZPONTUSAGROL

A kutatasunkra jellemzé egytttgondolkodas (vO.: egyuttmikddd kutatasok sajatossagai az
1.2.3. alfejezetben) nevében szeretnénk explicitté is tenni, hogy mi az, amit az iskolakkal
vald beszélgetéseink soran tanultunk a tanulaskdzpontusagrol. Ehhez egy olyan révid sz6-
vegrészt valasztottunk kiindulopontként, mely abbdl az alternativ iskolabdl szarmazik, ahol
a legtbbb Uj szempontot, perspektivat kaptuk a tanulaskdzpontusag értelmezéséhez.

Az iskoldban a pedagdgusok és a diakok is azt gondoljak, hogy az iskolai
tudasnak hasznalhatonak kell lenni, ami azt is jelenti, hogy az iskolan kivUli
vilagban is jol kell mikddjon. E hasznalhatd tudas fogalmat ma mar a peda-
gogusok a kompetenciak fejlesztéséhez kotik, mig a gyerekek a mindennapi
életlikh6z és jovdbeli munkajukhoz, tovabbtanulasukhoz (fokuszcsoportos in-
terju). Legmeghatarozdbb tapasztalataink, hogy a tudas hasznalhatdsaganak
szempontjai 6rékdsen visszatérnek a pedagogusok, diakok gondolkodasaban,
tevékenységeiben, hogy a pedagdgusok és diakok mennyire egybehangzoan
gondolkodnak e tudasrdl, illetve, hogy a pedagdgusok kompetenciafejlesztés-
sel kapcsolatos céljai mennyire visszakdszontek a gyerekek viselkedésében,
tevékenységeiben.

(részlet a Napsugdr Alternativ Altaldnos Iskola reflektiv albumabdl)

Mit jelent, hogy a tanulésrdl egybehangzdan gondolkodnak digkok és pedagdgusok?
S legféképpen tudjuk-e azonositani, hogy milyen szempontok mentén érdemes gondolkodni
a tanulasrdl, tanulaskdzpontusagrol? Mikor mondhatjuk egy iskolardl, hogy érvényesul a ta-
nuldskdzpontusag értékdimenzidja? Van-e valamilyen kivanatos szint vagy mérték, aminek



teljesUinie kell? Hogyan mikadik és terjed a tanulaskdzpontisag az iskola mindennapjaiban?
Meglatasaink szerint ezekre a kérdésekre legeredményesebben Ugy probalhatunk meg va-
laszolni, ha tulléplnk azon, hogy a szociokonstruktivizmus és a személyre szabott tanulas
megkozelitéseit vagy éppen azok hianyat akarjuk csak tetten érni az iskolakban. A tanulas-
kdzpontusag kozds értelmezésére van szikség. Azt szUkséges megvizsgalni, hogy a kutata-
sokon, elméleteken alapuld markans perspektivank és az iskolai gyakorlat szines, folytono-
san valtozd szempontjai milyen kdzds értelmezési keretet tudnak adni a tanulaskézpontiusag
megértéséhez.

Elméleti megkozelitéseink alapjan négy — nem meglepden Uj — szempont mentén tud-
tuk lebontani a tanulaskdzpontusag értékdimenzidjat: a tanuldk korére, a tanulasi kontex-
tusra, a tanulasi folyamat rendszerére és a tudaskonstrukciokra (lasd 4. tablazat). Az iskolai
tapasztalataink alapjan pedig ugy tlnik, hogy éppen e szempontok mentén azonosithatok
bizonyos kritikus pontok, szintek, melyek ahhoz kellenek, hogy az iskola elinduljon a tanulas-
kdzpontusag utjan.

4. tablazat. Tanulaskozpontusag az adaptiv-elfogado iskola koncepcidj

A tanulék kére e minden didk érintett
® egyének — csoportok — kozosségek — szervezetek — halozatok

A tanulasi kontextus e az osztalyterem falain tul
* a helyi k6z0sség és az iskola ,atjdrhatésdga”

A tanulasi folyamat e a tanuldsi folyamatok l4thatévd valnak
rendszere — cél és m(ikodési alapelv
— a tanulék hangja és valasztasi lehetdségei
—a tanulds kozds értelmezései
© egyéni és csoportos tanuldsi utak tdmogatésa
e a tanulds tervezésének, szervezésének, értékelésének dsszhangja
o lijraértelmezések és Uj gyakorlatok — reflektivitds és innovacio, a tanulds kiilonbéz6 elméleteinek
6sszehangoldsa
© a pedagdgusok, sziil6k, didkok, szervezet stb. tanuldsénak 6sszhangja

A tudaskonstrukciok e atudds konstrudlt jellegének megjelenése

— térsadalmi, kulturdlis konstrukciokra valo reflexio
— a tudds mint konstrukcié eredménye
— a tudas kdzos értelmezései

e tanulasi eredmények
— folyamat és eredmények egyittese, tanulni tudds
— kognitiv, metakognitiv, emocionalis, szocidlis, fizikai teriletek
— tanul6i kompetencidk
— az identitdst is érint6 véltozasok

* az egyéni és a kozosségi/kollektiv tudas elismerése

A tanulok korével kapcsolatos tapasztalatainkat elemezve két Iényeges forduldpontot
tudtunk azonositani az iskolakban a szerint, hogy az adott intézmény elindult-e mar a tanu-
laskdzpontusag utjan, avagy nem. Az egyik ilyen kritikus pontnak latjuk, hogy az intézmény
gondolkodik-e minden didkban mint tanulni, fejlédni képes egyénben. Mert példaul ott, ahol
a hatso padban Ulnek azok a didkok, akik mar ugysem fognak érettségizni, ott az iskola



bizonyos didkjairdl mint tanulni képes egyénekrdl lemondott. De ott, ahol minden diak fej-
|6désérdl, tanulasardl folyamatos beszélgetések zajlanak a tandrok, s a tanarok és szulék
kdzt, ahol egyénileg ,allvanyozzak” a didkok tanulasat, a felmertl§ problémaknal pedig eset-
megbeszéléseket kezdeményeznek, ott ténylegesen minden diak szamit mint tanuld egyén.
Ez a megkozelités egyébként a személyre szabott tanulas koncepcidjanak is kulcseleme
(5.2. fejezet és lasd még a al2.2.1.fejezetet: a mindenki/minden tanuld iskoldjanak gondolatat).
A tanulaskdzpontisag megjelenésének masik kritikus pontja, hogy vajon az iskola a dia-
kokon kivil mas iskolai szereplékben is gondolkodik-e Ugy, mint tanuldkban; s hogy vajon
vannak-e olyan szereplék a diakokon kivll, akik magukat is tanuldknak tartjak. A vizsgalt
iskolak szamara evidencianak tlnt, hogy a tanarok tanuldk is egyben (lasd tovabbképzések,
belsé képzések stb.), ugyanakkor az, hogy a pedagdégusok mennyire tartottak fontosnak
identitas- és szerepértelmezésikben a tanuldt, mar kevésbé mutat egységes képet. Igazan
pedig azok az iskolak léptek tovabb a tanulaskdzpontisag adaptiv Utjan, akik a sziléket is
bevontak a tanuldk kdrébe (pl. a kooperativ szul8i értekezlet), s reflektaltak, gondolkodtak az
pedagoguskdzosseg, iskolakdzOsség, szervezet és az iskolahalézatok tanulasi lehetéségei-
ben is (l4sd részletesebben a 8. fejezetben). Osszességében a tanuldk kdrének azonositasa
kulcskérdésnek szamit a tanulaskdzpontusag szempontjabdl, hiszen csak a tanuléként azo-
nositott szereplék tanulasanak tamogatasaval tud foglalkozni az iskola.
A tanulasi kontextus tégassdgara a szociokonstruktivista koncepcio, s azon beldl is
a szituativ tanulaselmélet hivja fel a figyelmet. Az iskolaknal ez els@sorban ugy vetédik fel,
hogy a tanulasszervezés, a tanulasi folyamat tamogatasa képes-e kimozdulni az osztalyte-
rembdl, illetve a kllvilagot, hétkdznapokat, a helyi kdzOsséget képes-e beereszteni az iskola-
ba. Ezt az ,atjarhatdésagot” sok iskolai példa mutatja, példaul amikor a természetismeret 6ra
keretében a kdzeli ténal zajlik a vizmérés; vagy amikor az drakon a gyerekek hétkdznapi kér-
dései, szempontjai is érvényestinek (pl. milyen anyagbdl vannak a hasznalati targyak?); vagy
amikor teljesen természetes, hogy a szllék az iskolatdl kélcsdndznek fejleszté jatékokat;
vagy, hogy az iskola célzottan a helyi k6zOsség szamara tart képzéseket (a helyi kozbsség és
az iskola kapcsolatardl részletesebben lasd a 6.4. alfejezetet). A tanulasi kontextus nyitottsa-
ganak ez a minimumfeltétele kisebb-nagyobb mértékben jelen van a vizsgalt iskolakban, ami
viszont egy kdvetkezd lépcsdfoknak tlnt a megfigyeléseink soran, hogy az osztalytermen
kivili tanulas, illetve az iskolan kivili vildag megjelenése mennyire szamit 1ényeges, relevans,
Jlegaldbb olyan fontos” tanulasi eseményeknek, mint az osztalyterem bezartsagaban toérténd
tanulas. Az évenként egyszer megszervezett tolerancia-nap példaul ,egyenrangu” tanulasi
tapasztalat a ,hagyomanyos” osztalytermi tanulassal? A projektek iskolan kivili és bellli ta-
nulasi kontextusa egymast kiegészitik, vagy az egyik fontosabb a masiknal? S legféképpen,
beszélgetnek-e errdl, reflektalnak-e ra, illetve hogyan és mennyire egybehangzéan gondol-
kodnak minderrdl a pedagdgusok, diakok és szulék?
A tanulasi folyamat rendszerének elméleti szempontjat arnyalta leginkabb az iskola-
kutatas. EIméleti kiinduldpontunk szerint a tanulaskdzpontisag lényege, hogy az iskola a ta-



nulasi folyamatokat és ezek tamogatasat mikddése kdzéppontjaba dllitja, s hogy mindehhez
atgondolt, elméletileg is megalapozott tanuldskoncepcidkra tdmaszkodik — mint az adaptiv-
elfogado iskolakoncepcio értékdimenzidhoz szervesen kapcsolddd szociokonstruktivista és
személyre szabott tanulas koncepcid. Nem véletlen, hogy nem csupan a tanulasi folyama-
tok kozéppontba allitasardl beszélink most mar, hanem a tanulasi folyamatok rendszeré-
rél, azaz arrdl, hogy az iskolai tanulasi folyamatokat hogyan lehet 6sszehangolni, erésiteni
szervezettséglket, egymasra hatasukat, s hogy mindennek milyen kulcselemei vannak. Az
iskolak korében itt is érzékeltiink egy meghatarozd kezdépontot ehhez kétédden, tudniillik
azt, hogy a tanulasi folyamatok mennyire valnak lathatéva, elbeszélhetéve, tudatossd, tu-
datosithatéva az intézményekben. Ezt a folyamatot segitette, ha az iskola pedagdgiai célja
kdzt is hangsulyosan szerepelt az, hogy a didkokat tanulni kell megtanitani, fejleszteni kell
a tanulasi kompetenciaikat, és ehhez az iskola tamogatérendszert, -koncepciot is kidolgo-
zott (pl. az 6nszabalyozas tamogatasa, kompetenciafejlesztés). Tovabba nyilvan minden
olyan explicit megfogalmazas, ami az iskolai alapelvek kozt emlitést tett a folytonos tanulas
szUkségességérdl. Tovabbi jellegzetesség, hogy a személyre szabott tanulas koncepcidjabdl
— s egyébként a felszabaditas pedagdgidja kapcsan is kifejtett (lasd 2.2.3. alfejezet) — gyere-
kek hangjara és valasztasaira is épitenek. Ami tetten érhetd példaul abban, hogy a gyerekek
alakithatjak a tanulas folyamatat: 6k valasztjak ki a projekt témajat, a tanulas maédjat stb.;
s abban is, ahogyan a gyerekek is értik, értelmezik a tanulasi folyamatot: példaul ahogyan
sajat szavaikkal elmondjak a differencialas lényegét. S talan a legalapvetébb kiinduldpontja
a tanulasi folyamat rendszerszintd megjelenésének, hogyha az intézmények kézos értelme-
zésekkel rendelkeznek a tanulas folyamatardl. Ez természetesen nem lezart értelmezést je-
lent, hanem olyat, ami folytonos interakciokban, reflexiokban alakul. Ha példaul a gyerekek
a differencialast értelmezik, vagy a kooperativ tanulast a maga természetességében végzik,
akkor emogott sziikségszerlen feltételezni kell a diakok (€s j¢ esetben szlleik) és a pedago-
gusok interakciokban alakuld kdzos értelmezéseinek meglétét.

A tanulasi folyamatok &sszehangoltsaganak tovabbi lépései lehetnek, amikor az
egyéni és a csoportos, kdzosségi tanuldsi folyamatokat épitik egymasra; amikor tudatosan
Osszehangoljak a tanulasi folyamat tervezésének, szervezésének, értékelésének tevékeny-
ségeit; amikor a tanulasi folyamat rendszeres értelmezései, kdzbds elemzései Ujabb értel-
mezéseket és gyakorlatokat generalnak; vagy amikor tudatosan ugyanazok a szempontok,
megkozelitések kezdenek el érvényeslini a kilénb6zé szereplék (tanarok, didkok, szulék,
iskola mint szervezet stb.) tanuldasanak értelmezésében és gyakorlataban. Az egyéni és cso-
portos tanuldsi folyamatok egymasra épulését jol segitik a kdnyvinkben elemzett koncep-
cidk, ugyanakkor az iskolai gyakorlatban éppen azzal szembesUltliink, hogy amig az egyéni
tanulas tamogatasara van, hogy az iskola rendelkezik atgondolt koncepcidval (pl. differenci-
alas, dnszabalyozas), addig a csoportos, kdzdsségi tanulas folyamatara kevésbé reflektalnak.
A kooperativ tanulast elsésorban az egyuttmikddés tanulasara, a szocidlis kompetenciak
fejlesztésére hasznaljak, s kevésbé tudatositjak a csoportos tanulas, tudaskonstrualas folya-



matait, eredményeit. Példaul az interakciok fontossagat, milyenségét; a csoportos tanulasi
folyamatban valé részvétel horderejét, az Utk6z6 nézetek, kdzos problémamegoldas eredmé-
nyeit, s mindezek tudasban is érzékelheté hozadékat. Pedig a kbzdsségi, csoportos tanulas
ezen jellegzetességei akkor is mUkddnek valahogy, ha az iskola nem tudatositja, nem azono-
sitja — csak éppen nem igazan eredményesen.

A digkok tanulasi folyamata tervezésének, szervezésének és értékelésének dsszhang-
jat szintén az segiti, ha valamilyen atgondolt tanulaselmélet, koncepcio huzédik meg magotte
(pl. a kutatasban-fejlesztésben résztvevd iskolak esetében az 6nszabdlyozas, a személyre
szabott tanulds, projekt alapu tanulas). Tovabbi jellegzetessége ezeknek, hogy az egyes dia-
kok vagy diakcsoportok direkten meg is vannak szdlitva az 6sszehangolas kapcsan.

A tanulasi folyamat rendszere természetesen semmiképp sem értelmezhetd valami-
lyen megmerevedett strukturanak. Jo példa erre, amikor a meglévé tanulasi gyakorlatokat
rendszeresen Ujraértelmezik, Ujraalkotjak az iskolak. Példaul amikor az az iskola, amelyik
a projektmunkat a tanuldsszervezés alapelemévé teszi, ujragondolja a projekt alapu tanu-
las lehetdségeit akkor, amikor megismerkedik az dnszabalyozas elméletével. Ezaltal pedig
nemcsak meguijitia gyakorlatat, hanem eljut odaig, hogy a tanulas kilénbdzé elméleteit kezdi
Osszehangolni, ezaltal is erésitve a tanulasi folyamat sikerességét, az iskolai tanulaskdzpon-
tusag értelmezésének koherencigjat, kidolgozottsagat.

A rendszer jelleget kulondsen erdsiti tovabba, ha az iskola szerepldinek tanuldstamo-
gatasa soran ugyanazok az atgondolt, megalapozott tanulasi elképzelések érvényeslinek.
Mindez sokat segithet az iskola mint tanulékdzdsség, tanuld szervezet kialakulasahoz is. Isko-
lai tapasztalataink ugyanakkor azt mutatjak, hogy ez kiiléndsen nehéz az iskola szamara. Még
az az iskola is, amelyik a gyerekek és a szUl6k tanulasi folyamatait is tudatosan ugyanazon
koncepcié mentén alakitja (pl. kooperativ tanulas), nehezen és csak kisebb mértékben képes
érvényesiteni a tanulasi folyamattal kapcsolatos elképzeléseit a pedagdégusok tanuldsaban
(pl. nem tud mit kezdeni azzal, hogy a didkok tanulastamogatasaban megjelend 6nszabalyo-
zott tanulas koncepcidjanak milyen a pedagdgusok tanulasat érinté kdvetkezmeényei vannak).

A tudaskonstrukcio szempontjat nem véletlentl emlitjlik utolsoként: egyrészt ez az
a terUlet, amely bonyolultsagaval, szerteagazd kérdésfelvetéseivel és sokféle megkdzelité-
sével tul is mutat az adaptiv-elfogadd iskola koncepciondlis kidolgozasan; masrészt ez az
a szempont, ami az iskolékkal vald kutatoi dialdgusainkban kevésbé jelent meg, s az iskolai
terepmunka rovidsége sem tette lehetévé e téma alapos vizsgalatat. Ezért a tudaskonstruk-
ci6 lényeges szempontjainak azonositasaban az elméleti megkdzelitéseink, kildndsen pedig
a szociokonstruktivista koncepcio igen erdteliesen érvényestl. Rdadasul jelen pillanatban in-
kabb kérdéseket tudunk felvetni, mint lehetséges valaszokat felkinalni. Mindezeket figyelem-
be véve a tanulaskdzpontlisag ezen szempontjanal Iényeges kiinduldpontnak tlinik, hogy az
adott intézményben megjelenik-e egyaltalan a tudas konstrualt jellege. Azaz példaul megkér-
déjelezédik-e a tudas, tudastartalmak egyértelmlisége, reflektalnak-e a tudas tarsadalmilag,
kulturalisan, térténelmileg konstrudlt jellegére. Jelentheti ez azt, hogy Ujragondolnak tantar-



gyakat és tantargyi tartalmakat: példaul komplex természetismeret, projektek és rendszere-
sen Ujragondolt tartalmaik. Tudnak-e reflektalni az iskolatdl elvart tudas tarsadalmi, kulturélis
konstrudltsagara, képesek-e megkérddjelezni ezeket (pl. a szuilék tovabbtanuldashoz k&tédd
kizarélagos tudaskoncepcidjat). Vagy mondjuk az osztalytermi tanulasszervezés soran elfo-
gadjak-e, hogy a tudas konstrukcid, nem lezart, nem egyetlen, kizardlagos igazsag. Létez-
nek-e az iskolai tudaskoncepcionak tudatosan és kdzdsen kidolgozott koncepcidi? Ahogyan
a kivalasztott iskolai példank illusztralja, Iéteznek-e valdban a tudas kdzos értelmezései, ahol
a pedagogusok és a diakok egybehangzdan gondolkodnak a Iényeges iskolai tudasrol?

Egy masik lényeges iranynak tlnik, hogy az adott iskola kimozdul-e a tudas tantar-
gyakhoz k6t6d6 értelmezésébdl (pl. az érettségi targyak és tartalmak uralma), s nyit-e a tanu-
l6khoz, tanulashoz szervesen kapcsolddod tanuldsi eredmények valamilyen értelmezése felé?
Lattunk olyan gyakorlatokat példaul, ahol a tanulni tudas, a gyerekek metakognitiv folyama-
tainak tamogatasa kiemelten fontos volt (pl. az dnszabalyozott tanulas tamogatasanal), vagy
ahol a tanulasi eredményekben a kognitiv terlletek mellett kiemelt szerepet kaptak a szocia-
lis kompetenciak (pl. kommunikacid, egyuttmikodés). Talan ezen az Uton egy tovabbi lényegi
kérdés lehet az is, hogy az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidban meghataroz¢é identitasala-
kulds tdmogatasahoz (lasd részletesebben 3.2. alfejezet) kétjik-e az iskolai tudasértelmezé-
seket? Gondoljuk-e, hogy az Uj tudasok valdban alakitjak, valtoztatjak a tanuldk identitasat?
Vagy masképp, megjelennek-e olyan tudasok az iskolaban, melyek vannak olyan fontosak
a tanuldk szamara, hogy identitasuk formalédasaban szerepet jatszanak?

Végul egy olyan kérdéskort vetlnk fel, mely nagyon erésen gydkerezik az adaptiv-
elfogado iskola és a tanulaskdzpontusag koncepcidjaban: vajon mit tudnak, gondolnak az
iskolak az egyéni és a kdzdsségi/kollektiv tudasrdl? E kérdést nagyon erételjesen athatja az
a toérténelmi, tarsadalmi, kulturdlis diskurzus, amiben éllink: az egyéni tudas jelentéségének
szinte kizardlagos uralma, s ezaltal a kdzosségi tudasok hattérbe szoritasa, lényegtelenné
valasa. Pedig itt kiléndsen fontos lenne az iskola reflexidja, hiszen kilénben rejtetten azt is
tamogatja, hogy az egyéni és kbzdsségi tudasok egyfajta feszlltségben alinak, az egyik csak
a masik kardra fejleszthetd. Holott a tanulaselméletek példaul épp e ketté egymasra épu-
lését hangsulyozzak (lasd részletesebben a 4.3. alfejezetet). S végul dlljon itt egy példa arra,
hogy mikor, miért lehet egyaltalan relevancigja ennek a kérdésnek. Ha mondjuk az iskola nyit
a kompetenciafejlesztés felé, akkor az olyan tudas, tanuldsi eredmények értelmezést is jelent,
ami tullép a tantargyi tudastartalmakon, hiszen az anyanyelvi kompetencia fejlesztése nem
csupan az iras, olvasas vagy magyar ora feladata. llyen értelemben pedig nemcsak egy tanar,
hanem a pedagoguskdzosség feleléssége az, hogy a gyerekek anyanyelvi kompetencidjuk-
ban minél jobb szintre jussanak. Kérdés, hogy hogyan vallalhat egy pedagdguskdzdsség ko-
zOs/kollektiv felel6sséget ezért, ha az iskola csak a pedagdgusok egyéni tudasat tamogatja,
s a kollektiv tudas jelentdségét nem ismeri fel?

A tanulaskdzpontusag iskolai értelmezésehez lényeges tovabba leszégezni, hogy a ta-
nuldaskézpontusag értékdimenzidja nem éncél. Tehat nem arrdl van szo, hogy a tanulaskéz-



pontusag lebontott szempontjaibdl egyszerden minél tébbet kell kipipalni, vagy, hogy a ta-
nulaskézpontusagot maximumra kell ,kapcsolni, jaratni” az iskoldban. A tanulaskézpontisdg
értékdimenzidja sem flggetlen egyreészt az adott tarsadalmi, kulturdlis kontextustdl, a helyi
kihivasoktdl (lasd részletesebben a 2. fejezetet), masrészt az adott iskola identitasértelmezeé-
sétdl (lasd 3. fejezet), harmadrészt az adaptiv-elfogadd iskola tébbi értékdimenzidjatol eés az
intézményi alakulasatdl. A mindezekkel 6sszhangban megalkotott intézményi tanulaskézpon-
tusag értelmezése és a valtozasok figyelembe vételével folytonos reflexidja, Ujraértelmezése,
Ujraalkotasa az, ami a tanuldskézpontisag igazi zaloga (lasd 4. fejezet). Igy tehat az e fejezet-
ben megismert szempontok is ehhez a kbzds értelmezéshez, reflexiohoz és interakciokhoz
tudnak hozzdjaruini.






6. A KOZOSSEGISEG,
KAPCSOLATI HALO

K6zds gondolkodasunk és kutatasunk soran egyre vildgosabba valt szamunkra, hogy ki-
emelten fontos érték az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidjaban a kézdsség. Ez jol kdthe-
t8 elméleti alapjainkhoz: a szocidlis konstrukcionizmushoz és a kritikai pedagdgiahoz is;
a modernitas értékvilagat hordozd komprehenziv szemlélet alapvetéen szintén kozdsségi,
a tanulas altalunk képviselt koncepciodjaban pedig szintén nagy jelentéséggel bir a kdzds-
ség. Nem utolsdsorban pedig a kdzdsség kiemelése valasz lehet a posztmodern széttore-
dezettségre. Ugy véljik, individualizalt tarsadalmunkban alapvetd fontossagu Ujra alahuz-
ni a kozOsség és a kozdsségiseg (kdzosséghez tartozas, a kdzdsségi 1ét és az ezzel jard
egyuttmikodés, egymasra figyelés, demokracia stb.) értékét. De ezt az értéket egy széle-
sebb értelmezési kontextusba helyezzik el, a kapcsolati halééba. Az eddigi fejezetekben is
hatarozottan képviseltlk azt a nézépontot, hogy az iskolat csak kontextusaba és sajat idejé-
be, térténetébe, jovbjébe helyezve érdemes értelmezni. Ha kiszakitjuk kdrnyezetébdl, valto-
zasanak folyamatabdl, akkor barmilyen koncepcié mentén is probalunk tamogatast nyujtani,
az nem valhat valdban eredményessé. Eppen ezért a kdzdsség értékének dimenzidjat is
elhelyezzik a kontextus kérdéskdrében, jelezve, hogy az iskola soha nem zart, fliggetlen
kdzdsség, hanem alapvetéen emberi, kapcsolati hald, és egy szélesebb (helyi, tarsadalmi)
halénak a csomdpontja.

A kontextus fogalmanak megragadasahoz a haldt, halézatossagot valasztottuk, mert
ez a metafora ki tudja fejezni, hogy a kontextust elsésorban emberi kapcsolatok épitik fel — az
emberek, kdzdsségek kdzti kommunikacid, egymasra hatas az, amiben megkonstrualddik
a kdrnyezet, a kontextus. A kontextus értelmezése tehat sajatos tarsadalmi, tarsas konst-
rukciét (vo. a szocialis konstrukcionizmus elméletével a 2.2.3. alfejezetben) jelent szamunk-
ra. E szocidlis konstrukcio pedig pozitiv és negativ tartalmakkal is birhat — az adott iskoldk,
kdrnyezet, helyi kozdsség, tarsadalom értelmezéseinek megfeleléen. A hald pozitiv képében
a kapcsolddasok, a tamogatas, tamasz; a maganyossaggal, magara hagyottsaggal szem-
ben a tarsasag, kdzosség jelenik meg. Ez a hald véddhalo, melyet erésebbé tehet a sokféle,
szertedgazo kapcsolatrendszer és a minél mindségibb kapcsolatok, s amely a legfébb se-
gitséget a tudas és gyakorlatok megosztasaban, az innovacié horizontélis terjesztésében



nyuUjthatja. De ez a hald jelképezheti a kotdttséget, a beszoritottsagot, a rabulejtettséget is.
Manuel Castells szerint példaul ,az Uj informéacios technoldgidk az instrumentalizmus szel-
lemében kiépul& globdlis halézatokba integraljak az egész vildgot” (Castells, 1996/2005, 58.
0.), s igy olyan haldzati tarsadalom alakul ki, melyben az informaciés kapitalizmus uralkodik.
E kapitalizmus informacios, amennyiben Iényege, hogy milyen hatékonyan tud létrehozni,
feldolgozni Uj informaciokat és tudast; s haldzati, amennyiben a versenyképesség a haldza-
tokban jon létre. E globalis haldzatok tehat versenyhelyzetet hoznak létre, kiemelnek, illetve
hattérbe szoritanak személyeket, csoportokat. A kérdés szamunkra tehat, hogy egyfeldl az
iskola mennyiben tud fontos helyet kivivni e globalis halézatokban, mennyire tudja megtartani,
Ujraalkotni pozicidjat a tudasalkotasban és -megosztasban; masfelél hogy az iskolakdzdsség
egyes tagjait mennyire kotik meg, ,szippantjak be” e globalis halézatok, illetve hogy mit tud
tenni azon tagjaival, akik latvanyosan kihullanak a tudasalapu gazdasag globalis haléibal.

A halé metaforajanak egy tovabbi — szamunkra kildndsen meghatarozd — rétege:

a bent és kint kettésségének relativizalasa. Nincsenek éles hatarok kint és bent kozt, a halo
pontjai néhol dsszesUirlsddnek, néhol éppen megritkulnak, sét atrendezédhetnek a csomo-
pontok és kapcsolataik is, de mégis mindez halé marad. Az iskolat is lathatjuk egy ilyen
sUrlisbdési pontnak, ami azonban nem valasztodik el a hald tobbi szemétdl és szalatdl, ami
azt is jelenti, hogy az iskola rengeteg szallal fonhatja erésebbre a kapcsolatat a helyi k6z6s-
ségekkel, kornyezetével, olyan aktivabb, dinamikusabb kapcsolatokat alakithat ki, melyek
biztosithatjak pozicidjat a haldban, erdsithetik ,haldba agyazottsagat”. Az iskolara ebben az
értelmezésben tehat olyan kézdsségként tekinthetlink, ami a kapcsolatok halojara épll, és
amely nem egyértelmUen lezart kdzeg, hanem pusztan csomopont a haldban.

Mindezek alapjan az elfogadd-adaptiv iskola szamara meghatarozo, hogy az iskola:

e valaszol, épit a kbrnyezete adta kihivasokra, s képes maga is kezdemeényezni;

® szembenéz az iskola tarsadalmi beagyazottsagaval, s reflektiven kezeli sziikebb
és tdgabb kérnyezetének elvarasait, az elvarasokban megjelend ellentmondaso-
kat, fesztiltsegeket megjeleniti, célighoz igazodva térekszik a feloldasukra az adott
keretek kozt;

e kbz8sségi tér, mely nyitott a k6z8sség tagjai és kdrnyezete felé, épit a kapcsolatok
sokszinlségére, es a kézGssegek ergjére a tanuldsban, az etikai, demokratikus
értékek megéléseben;

e aziskolat a tarsadalmi halo részeként kezeli, térekszik a haldban elfoglalt helyének
azonositasara, értelmezésére;

e tanuldasahoz, eredményesebbeé valasahoz szakmai tamogatast lat a tanuld szakmai
kbéz8ssegekben, haldzatokban.



6.1. AZ ISKOLA MINT KOZOSSEG

Az iskola mint kapcsolati hald és csomopont egyik legkiemelkeddbb jellegzetessége a fenti
értelmezésben, hogy kézdsség. Ez egyben az elfogadd-adaptiv iskola ezen értékdimenzioja-
nak is a kiindulépontja. Az iskolat olyan kdz6sségnek tekintjik, amelyben a tagokat 6sszekdti
a folyamatosan alakuld kapcsolati rendszer, és valamilyen kdzos (valtozo) cél- és tevékeny-
ségrendszer is. A kbzdsségnek kdzds narrativai vannak, a kdzos jelentésalkotas folyamata
jellemzi (lasd errél az 5.1. alfejezetet is), formalja a tagjai dGnazonossagat és a maga identitasat
is (vO.: 3. fejezet). A kdzdsség tagjai nemcsak a pedagdgusok, vezetdk, hanem a didkok, szi-
16k, s az iskolai személyzet egésze, sét e kdzdsséghez kapcsolddhatnak kilsé szakemberek,
intézmények vagy civilszervezetek is.

A leginkabb hatranyos helyzetd tanuldk nevelés-oktatasat félvallald alternativ intézmény-
ben, a Masodik Esély iskolaban, j¢ példajat lattuk annak, ahogyan egy iskola kbzdsség lehet.

»+Ahogy beléplnk az épulletbe rogtdn az egyik tanuld, egy szakacsfiu fogad
benniinket, és nagyon kedvesen félajanlja, hogy elvezet minket az igazgatoi-
hoz. Utkdzben régtén megcsap minket az egyszerre nyugodt és é16 légkar,
a kirakott képek az iskola életérdl, az itteni kdzdsségrél beszélnek... az ud-
var nylizsgd élete, amellyel nincs erds kontrasztban az igazgatoi iroda kordli
nylzsgés. Az iroda (az igazgatoi el6tti titkarsag) maga is egy kdzdsségi hely,
ahova ki-be jarkalnak diakok, szll6k, tanarok, felnéttek, s ahol mindig kedve-
sen fogadjak Gket...” (kutatdi reflexio)

Az elsd benyomasokat arrdl, hogy nem pusztan egy intézményi, hanem nyi-
tott kdzosségi térbe léptlink, sok tovabbi tapasztalat megerdsitette. Az iskola
torténetérdl elmondott narrativaban is megjelent, hogy mar a kezdetekkor egy
kdzdsségként szervez8dott meg az intézmény. Az egyik kolléga szerint ,az
utcardl szedte dssze a gyermekeket Nagy Annamaria (az alapitd)” (Interju 2).
Kiemelenddnek tartjuk, hogy a tanarok csoportja is kdzdsségként jelenik meg.
Ez minden interjuban felmerul (s kulén kiemeli a két tanar kolléga). Az ehhez
hasonlé intézményekben gyakori fluktuacio itt nem jellemzd, a tanarok egy-
massal j6 viszonyban vannak, iskolan kivili kdz6s programokon is épitik a kap-
csolatokat, a j6 kdzdsséget. S6t ahogyan az egyik kolléga megfogalmazza:
»A Masodik Esélyben dolgozni nem is egy munkahely, hanem egy életforma.”
(Interju 2)) Ugyanez mas megfogalmazasban ugyan, de megjelenik a masik
tanar kolléga értelmezésében is. Mindkettdjiknél kiegészlil azonban ez az ,itt
élink egyUtt” (nem pusztan dolgozunk) pozitiv érzés, az ezzel jard problémak-
kal. Problematikus a faradtsag, a kimerUlés, a tulhajtas jelensége, amelyre ugy



tlinik, az intézménynek még nem sikertlt igazan megfeleld valaszokat talal-
nia, bar igényként, lehetéségként megjelenik az egyik interjuban pl. konkrétan
a szupervizié folyamata iranti igény.

Az iskolat a nyitott ajtok tereként tapasztaltuk meg, mi latogatok, tehat nem
egy zart kdzésségiségrdl van szo. Barhova mentlink, mind a tanarok, mind
a diakok befogaddan viselkedtek, bevontak az életiikbe. Kiléndsen érdekes
élmény volt ebbdl a szempontbdl a két szakmai foglalkozasba vald bevonddas
(mert nem csak medfigyelés volt, igazi bevonddas): a kosarfond €s a szakacs
mUhelyben tett latogatasunk a masodik alkalommal.

Talén ez alkalommal latszott leginkabb a kdzdsségi tér két sajatossaga: a rend
és csaladiassag egyUttes jelenléte. Az iskola mint nyugodt, rendezett tér képe
megjelent az interjukban (egybehangzdan), és megerdsitést nyert tapasztala-
taink altal is. A két mesterrel a diakok nyiltan, humorral tudtak beszélgetni, és
mindkét tanmUhelyben kifejezetten j6 hangulat volt, egyfajta fesztelenség. A ta-
nuldk folyamatosan megerdsitést kaptak, a hibakat is konstruktiv médon jelez-
ték vissza a mesterek. Jellegzetes volt példaul, hogy a késd diakot a tarsak és
a mester valahogy egyszerre szeretettel és feddéssel, humorral és figyelmezte-
téssel tudta fogadni. Az egyik mester olyan stilusban tudta azt a mondatot ki-
mondani: ,problémasak vagytok!”, hogy az nem volt banto, és inkabb humoros,
kedves szavakként hangoztak. A diakoknak a sajat magukrol kialakult képében
is (mindkét helyen) megjelent az ottani kbzeg mint alakité tényezd.

A csaladiassag mellett azonban a rend mint a kézosségi élet szabalyozott-
saga is megjelent igen er6teliesen. Ez egyébként az iskola hazirendjében is
igen hangsulyos tényezé. A mUlhelyekben rendezett munka folyt, bejaratott
szabdlyokkal. A szakacstanuldk a foglalkozas elétt egyfajta ,raportra” alltak fel
sorban, ahol az 6ltézetliket ellendrizték. Amikor az egyik tanuld ,fesztelensége”
a mester szerint elért egy hatart a kosarfond mihelyben, akkor azt mondta
neki: ,nem vagyok a haverod”, kijellve vilagosan a hatarokat.

Az egyik kutatd benyomasai is ezt a képet erdsitik:

.Mindenesetre a szabadlyalkotas és -betartatdas nagyon fontos elem volt az
egész nap folyaman. Ugyanakkor a diakok is gyakran emlegették a szabalyo-
kat. A tankonyhan is szdba kerUlt, s egyértelmUen ugy lattak, hogy szabalyok
kellenek, meg kell tanulni azokat. Fura volt hallani a didkok sz&gjabdl azt az
érvet, amirél azt gondolom, hogy a tanarok mondogatjak nekik: »a ti érdeke-
tekben allitunk szabalyokat«.” (kutatdi reflexic)

A kdzbsségiseg masik eleme, hogy itt egy olyan kézdsségrdl van szo, amely
segité modon igyekszik torédni a tagjaival, a mentalhigiénéjével is. Ennek



két olyan mddszertani Utja is van, amelyek gyakorlatardl talan még jo lenne
tébbet megtudnunk: ez a befogadd osztaly €s a mentalhigiénés team (amely
egyébként mint vonatkozasi pont a tanuldk szamara még az ilyen kitételeket
ritkan tartalmazé hazirendben is megjelenik). Az egyik a fokozatos beillesz-
kedést, beépllést segiti, a masik pedig a tanuldk jolétének, mentalis egész-
ségének elémozditdja. Ez utdbbi folyamatnak a része és az iskolai kdzeg
antidiszkriminacios jellegét erdsiti az évenként megszervezett tolerancia-nap
hagyomanya is. A PP-bdl kiderUl, hogy szamos tovabbi hagyomany él az is-
kolaban: tisztasagi versenytdl a Valentin napig. Szerencsésnek tartjuk, hogy
a mentalhigiénés team altal a gyermekvédelmi, prevencids, egészségnevelési
és mentalhigiénés feladatok egy kézben dsszpontosulnak, és teammunkaban
kapnak kuldn figyelmet az iskolaban.
Az osztalykdzdsség a pedagdgiai programban kiemelt szerepet kap a tanulok
befogadasaban:
»AZ 0sztalykdzdsség feladatai:
e Valamennyi tanuld pozitiv irdnyu befolyasolasa
e Az egyéni értékek felismerése
e Egymas tiszteletben tartésa
e Egymas segitése a tanulasban és az egyéni vagy

beilleszkedési problémakban
e A massag elfogadasa, tolerancia
e Tarsaik segitése, tamogatasa gondjaik, problémaik megoldasaban
e Masok gondjainak, nehézségeinek felismerése”

(részlet az iskola Pedagdgiai Programjabol)

A befogadd osztalynak pedig nagyon jol végiggondolt pedagdgiai programja
van a PP-ben (vilagos célok, jél operacionalizalt médszerek stb.), amelyben
érvényesul a pedagagogusi teammunka, a tudatosan személyiségfejlesztés,
a kdzdsségbe beillesztés. A PP-ben és az interjukban is megjelend alapvetd
szempont, hogy a diakok egyébként gyenge dnértékelése névekedjen itt jol
operacionalizalt mindennapi pedagodgiai folyamatként jelenik meg.

Kiemelendd a kdzbdsségben a felndttek: tanarok, mesterek, igazgatd facilitald és
iranyito-vezetd szerepe, amit mar fentebb is érzékeltettlink. A Dobbantd prog-
ram osztalyféndkével ugyanugy érezhetd volt a diakok csaladias kapcsolata,
mint a mesterekkel, akik az egydtt toltdtt idében segitd, de autondmiat is ado,
gondoskodd, de elvardsokat is tdmasztd szerepben jelentek meg. Erdekes volt
a fézés folyamataban nyomon kdvetni (és aztan az eredményben megizlelni!)



ezeket a kettésségeket a konyhatanmuhelyben. A mester hagyta dolgozni a di-
akokat, és akkor instrualt, amikor valéban szlikség volt ra, ugyanakkor mindig
segitd attitidét mutatott. Vicces, néhol erételies megjegyzései semmiképpen
nem mukddtek lehordasként, gunyolddasként az adott kontextusban.
KUlénosen feltlint az igazgatd szerepe, aki nemcsak a tanarok, de a diakok
szamara is vonatkozasi pont. Az interjuban és a beszélgetésekben is emli-
tették &t tobbszor a didkok. Az egyik kutatd reflexidja jol ramutat arra, hogy
milyen fontosnak tlinik az § pedagodgusi szerepe, érzékelhetd jelenléte:

»-.aZ igazgatdé meghatarozd szerepe, virtudlis jelenléte megddbbentd volt sza-
momra. (...) Itt a didkok hangjaban volt meghatarozo az igazgatd. Nem beszél-
tem olyan digkkal, aki meg ne emlitette volna, s mindig pozitivan, személyes
élményekbd| fakaddan. En egész didkéveim alatt nem beszéltem az igazgatd-
immal, nemhogy személyes élményem lenne.” (kutatoi reflexio)

(részlet a Mdsodik Esély Altaldnos Iskola, Szakképzd Iskola és Gimnazium reflektiv albumabd)

Az iskolat elsdsorban intézményként és szervezetként szokas értelmezni. Vajon te-
kinthetjuk-e, és milyen értelemben kézbsségnek? A természetadta vagy életlink soran kiala-
kult kdzOsségeink (csalad, barati tarsasag, kdzds célért dolgozd csoport stb.) nem alapvetd-
en masok-e, mint egy szabalyozott intézmény? Lehet az iskola mint kdzdsség tudomanyos
értelmezés alapja is? Valdban gyakorlati kévetkezménye lehet az iskolai mindennapokban és
az intézményi fejlesztésekben, ha az iskolat kbzdsségként szemléljtik? Hogyan lehet kdz6s-
ség és hogyan jo kdzbsség az iskola? Olyan kdz6sség, amely teret ad a kdzdsségen bellli
kdzosseégek fejlédésének is?

A fenti leiras példa arra, ahogyan egy iskola értelmezhetd ugy, mint kézosség: a kuta-
tok igy lattak és irtak le az intézményt (ez egyfajta tudomanyos értelmezés). Jdl latszik a fenti
narrativabdl is, hogy mit jelent ez a konkrét megnyilvanulasok és tevékenységek szintjén:
csaladiassag, kozvetlenség, befogadottsag, ugyanakkor szabalyozottsdg, t6rédés a tagok
mentalhigiénéjével, felépitett befogadasi program stb. (hogyan lehet j6 k&zdsség az iskola).
Ugyanakkor az is felmertilhet, hogy ez a kdzdsségi dimenzié mennyire végiggondolt. A pél-
daként bemutatott intézményben a légkorteremtés, a befogadd osztaly szerepe arra utal,
hogy tudatos és reflektalt folyamat a kdzdsségi dimenzid épitése, ugyanakkor felmerdlhet:
valéban toérédik-e az intézmény minden tagjaval, odafigyel-e a tanarokra is, az 6 kdzdsséguk-
re? A tanari mentdalhigiéné hianya megjelent a fenti intézményben, és ugy tlnik, a kdzdsségi
dimenzidnak (is) egy hianyossaga ez, hiszen igy kimarad a kdzbsségi térédésbdl egy fontos
csoport (egy kdzdsségen bellli k6zdsség).

A kdzbsségi lét — a pusztan intézményivel szemben — rengeteg olyan tényezét hordoz,
amely az informalis kapcsolatokra, a karizmatikus szerepekre, a csaladiassagra, a szimpatia-



ra, a spontaneitasra épul. Ezzel kapcsolatban is felmerllnek kérdések. A kdzdsség e jellegze-
tességei vajon nem hozzak-e magukkal végiggondolatlansag veszélyét, vajon a spontaneitas
nem hoz e rendezetlenséget, nem tiszta kapcsolati rendszert, és a karizmatikus vezetd figu-
raja (a fenti példaban) vajon fenntarthaté-e? Végul alapvetd kérdés, hogy az iskola intézmény
mivolta milyen viszonyban all kbz6sségi mivoltaval.

Koncepcionkban alapvetéen értelmezési dimenzidnak gondoljuk el a kdzdsség(iség)
et. Olyan latasmodnak, amivel az iskola folyamatai értelmezhetéek, és amelynek segitsé-
gével az adaptiv-elfogadd iskola elgondolhatja, reprezentdlhatia magat (az identitasat igy
alakitva: lasd 3. fejezet), s amely aztan athatja mindennapjait. Bizonyos értelemben akar
ugyanazok a folyamatok is értelmezheték szervezeti-intézmeényi vagy kézdssegi szempont-
bdl. Mindkettének megvan a maga szerepe az iskola dnmagardl kialakitott narrativajaban,
identitasfelépitésében, illetve masoknak az iskolardl kialakitott értelmezéseiben. A két meg-
kozelités kulonbségeit érzékeltetjik azzal, hogy visszautalunk a fentebb mar idézett tanari
mentalhigiéné kérdésére.

Az intézményi és szervezeti dimenzid lehetévé teszi, hogy az iskola folyamatait jol
leirhatd szocioldgiai modellek kereteiben értelmezziik, s ezek mentén jobba tegylk az intéz-
meény mUkodését: Ujraszabalyozott folyamatokkal. Ebben a keretben is szemlélheté példaul
a tanari mentalhigiéné kérdése. A szervezet hatékony mikddéséhez szilkség van a személyi
eréforrasra, a tagok megfelel6 munkajara, hozzajarulasara, akik kulcstényezét jelentenek,
mint a pedagogusok. Ahhoz, hogy 6k szinvonalas munkat végezzenek, és még a szervezet
fejlédését is segitsék, elengedhetetien megfelelé mentalis egészséguk, amely kédnnyebben
sérilhet ebben a segité szakmaban. Ezért elemi érdeke a szervezetnek, hogy ne hanyagolja
el kulcsszerepldi tamogatasat ezen a szinten sem (a mentalhigiéné teruletén).

A kdzbsségi megkozelités teret ad a személyesség, egymashoz tartozas narrativainak,
a formalis mellett az informalis kapcsolatok kiemelésének, az etikai kérdések el6térbe kerl-
lésének. Ebben a szemléletben mar nem pusztan a hatékonysag miatt fontos a tanari men-
talhigiéné, hanem, mert a j6 kbz8sség odafigyel minden tagjara, és mindenki joléte fontos,
hogy a kbzds jéért tudjon tenni.

Természetesen a kdzdsségiség nem marad pusztan az értelmezés egy maodja, ha-
nem az interpretacio hat az iskola életére is. Egyrészt minéségében masfajta kommunikaciot,
tevékenységeket hoz magaval, ha a tanari mentalhigiénére vagy a tanuldk befogadasara
kdzdsségi megkdzelitésben tekintlink, masrészt vannak bizonyos mindennapi folyamatok,
tevékenységek az iskoldaban, amik kifejezetten a kdzdsségi dimenzié kiemelésének a kovet-
kezményei lehetnek, pl.: az igazgatd személykdzpontu vezetési stilusa, kdzvetlensége; han-
gulati elemek; a tér egyfajta ,belakasa”, vagy akar az iskolai bulik szervezése.

Ahogy ezt mar jeleztlk tobbszér, a mi értékvalasztasunk vilagos. Mikdzben nem
feledkezlink meg az iskola szervezeti és intézményi dimenzidjardl, hatarozottan kiemeljik
kdzdsségi mivoltat. Latjuk, hogy ez nem rizikd nélkuli interpretacio, de meglatasunk szerint
érdemes vallalni az ezzel jard veszélyeket, azt is példaul, hogy a kdzdsség mikddését nem



tudjuk olyan jol modellalni, mint a szervezetét. Ekdzben fontos, hogy az iskola ne ,ringassa
bele magat” egy hamis 6nképbe: szép, spontan, csaladias kdzdsségként latva pusztan dn-
magat; ne feledkezzen meg arrdl: szervezetként is mikodik, és kikerllhetetlen intézményi
mivolta. Ez utébbi feszlltségbe is kerllhet a kdzdsségivel, ez pedig reflektalt megoldasokat
kdvetel. Ezért is fontos, hogy a kdzdsségiség dimenzidja legyen végiggondolt az iskolaban,
kell6en reflektalt, és elméletileg megalapozott. Ehhez az elméleti megalapozashoz szeret-
nénk hozzajarulni ebben a fejezetben.

A fenti kérdésfelvetésekbdl és bevezetd leirasbdl is egyértelmden latszik, hogy a ko-
z8sseg sz0 sajatos etikai, mondhatni spiritualis tartalommal bir. Pontosan ezért vallaltuk tu-
datos haszndlatat e koncepcioban, és a nemzetkdzi szakirodalom egy részével egyltt Ugy
Véljik, hogy lehet tudomanyos értelmezés alapja ez a megkozelités. A kdzdsség sz6 haszna-
lataval ala tudjuk huzni a kikertlhetetlenll személyes, értéktelitett jellegét az iskolai kdzegnek.
Erre talalunk szamos példat a nemzetkdzi szakirodalomban is (pl.: hooks, 20083; Bergmark,
2009).%" Sok tanulmany hangsulyozza, hogy az iskola nemcsak intézmény, hanem kézdsség,
amelynek tagjai interperszondlis kapcsolatban vannak egymassal. Sergiovanni (1994) szerint
az iskola kapcsan a pedagdgiai szakirodalomban a szervezet sz6 helyett a kbzdsség kertilt
elStérbe, és e metafora valtozasa a koncepcio valtozasat is magaval hozta. A kdzdsség szo
haszndlataval a csaladhoz, barati csoporthoz, mindennapi kapcsolddasainkhoz hasonlé sze-
mélyes, informalis kézegként kezdtik el szemlélni az iskolat.

A kdz6sség sz6 tudatos valasztasa mogott — a nemzetkdzi tendenciak kdvetésén tul —
az a meggy6z8dés rejlik, hogy a jelenlegi tarsadalmi kontextusban az iskola kdz6sségkent
vald megkozelitése képes valaszokat adni vagy legaldbbis alternativ utakat nyujtani tdbb
korunkat érint6 problémara, kihivasra. Ahogyan szamos szocioldgiai, antropoldgiai, etoldgiai
tanulmany felhivja ra a figyelmet: a posztmodern kor embere Ujabb kihivassal néz szembe
a csoporttarsadalmak szamanak, méretének névekedése és az informacids, kommunikacioés
eszkozok fejlédése miatt. MegszUnt a szocializacio kordbban lehetséges zart, kevés szamu
csoporthoz kdtédd formaja. A modernizalddas, amely a tarsadalmi alrendszerek bonyoldda-
sat és allando versengését is megteremtette: a folyamatos valtozas lendiletét és bizonyta-
lansagat kinalja. Ebben a magat folyamatosan Ujratermel$ korforgasban az egyén szamara
alternativak sora nyilt meg, ahol a déntés joga és felel6ssége, egyszemélyes feladatta valt. Az
egyén felel6ssége megnd, individualizalt életformak jonnek létre, ,megalakulnak” az ,egysze-
mélyes csoportok”, amelyek arra ,kényszeritik” az egyéneket, hogy sajat magukat a felemel-
kedés, vagy az anyagi biztonsag érdekében életvezetésik kdzéppontjava tegyék. Az egyén
tarsadalmi mozgasterének, cselekvési lehetéségeinek szélesedését az elmaganyosodas is
kiséri, amely a kozdsségi kapcsolatok felbomldsahoz vezethet. A tarsadalom egyre jelen-

31 Efejezetben altalaban a nemzetkozi neveléstudomdnyi szakirodalom feldl kdzelitjuk meg a kozosség kérdését, és nem reflektélunk
a szamos ,kozosségi iskola”, ,kozosségi nevelés” koré éplilé nemzetkdzi €s hazai pedagogiai kezdeményezésre. Ez mindenképp
termékenyitd lenne, de a koncepcidkidolgozas jelenlegi szakaszaban nem ez volt a célunk. Ez tovabbi feladat lesz.



tésebb része szakad el a biztos tarsadalmi érintkezésektdl, a rokoni, barati kapcsolatoktol
(Csanyi, 2002; 2005). A mai iskolanak valaszt kell keresnie az elmaganyosodas problémajara,
s a csoporthoz kdtédés alapvetd igénye kapcsan is Uj utakat kell mutatnia.

E fent bemutatott iskola egészen konkrétan jeleniti ezt meg, amikor kdzbdsségi térként
mukddik olyan fiatalok szamara, akik — a tarsadalmi kirekesztettség nyoman — épp az elfoga-
dast, befogadast, épitd kdzdsséget nem tudjak mindennapjaikban, a tarsadalomban megélni.
Az iskolai kbzdsség, ahol a gyerekek életlik egy részét tdltik, ezen tul az individualizacio és
elmaganyosodas helyzetére is valasz lehet, amitél szintén szenvedhetnek az Masodik Esély-
be jaro fiatalok, és altaldban a ma iskolaba kerul6 gyerekek.

Amikor az ,iskolak6zdsségrél” beszéllink arrél sem szabad megfeledkeznilink, hogy
valdjaban itt kozosseégek kdzossegerdl van szd, hiszen az iskolan belll nemcsak az egyének,
de a kulénféle csoportok szintjén is érvényesul a sokféleség, diverzitas. Mas és mas modon
lehetnek kdzdsségek a klldnféle csoportok: az azonos kulturdlis identitasu tanuldk vagy egy
osztaly, illetve a tanari kar, azon belll egy barati kb6zdsség vagy a tanuldk barati csoportjai,
klikkjei mind széles értelemben kdzdsségnek tekinthetdk, amelyek lazabb vagy szorosabb
maodon élik meg az egymashoz tartozast, és a tdbbi kbzdsséggel is allandd kapcsolatban
vannak. Természetes az atfedések jelenléte a kilonféle csoportok kdzott, s épp ezért az isko-
la mint kapcsolati halé metaforaja ismét hasznosnak bizonyul, hogy ezt a bonyolult k6zdsségi
szOvedéket megjelenitsiik. A szalak sokszor kifelé is nyulnak (pl. a szUl6k felé, az azonos
kulturélis identitasu tanulok esetében, vagy amikor a tandrok egy része szakmai kdzésségbe
lép mas intézmények kollégiaival stb.), ismét elmosva az iskola és kontextus hatarait. Erre
a bonyolult haléra szintén tudatosan figyelnie kell az intézménynek, hogy teret adjon a sok-
szinlségnek és elémozditsa a kuldnféle csoportok kdzotti interakcidt, parbeszédet.

Valasztasunk mogott ott all egy masik megkozelités is: a tarsadalmi igazsagtalansa-
gok elleni kuzdelmet kiemel§ pedagdgiai hozzadllas, amelyet a kritikai pedagdgia kepvisel,
és ami a komprehenziv iskola hagyomanyabdl is taplalkozik. Az adaptiv-elfogado iskolat mi
olyan intézményként jelenitettik meg eddig is ebben a kétetben, amely nem egyszerlien
alkalmazkodik a kbzegéhez, hanem aktivan hozza akar jarulni a tarsadalmi igazsagossaghoz,
a kdrnyezet valtozasahoz. Ehhez pedig alapvetéen hozzatartozik a kdzbsségisége. A tar-
sadalom pozitiv alakitasaban, elfogaddva (inkluzivva), demokratikusabba valasaban pedig
olyan k6z6sség tud részt venni, amely sajat maga mar belll megélte az igazsagossag etikajat,
és igyekszik demokratikusan mukodni.

De a kritikai pedagdgia perspektivajaban nemcsak maga az iskola mint kéz6sség
kap hangsulyos szerepet, hanem az iskolan bellili k6zdsségek, a kbzdsségi életre nevelés
és a kdzbsségiség értéke altalaban a nevelésben. Az igazsagtalansagot elszenvedd egyének
ugyanis a helyi kdrnyezetbe agyazddd iskolai kdzdsségben talalhatnak kdzvetlen segitségre,
ugy, hogy sorsuk alakitdsaban maguk is részt vehetnek (Giroux, 1988; hooks, 2003). Az
egyéni kezdeményezések pedig keveset jelentenek, amikor tarsadalmi kérdésekrdl van szo:
itt a kbzdsség erejére van szlkség; arra, hogy a kdzds tudattal (tudatra ébredéssel), 6ssze-



fogassal Iépjenek fel és cselekedjenek az elnyomas tendenciai ellen a tanuldk és csaladjaik
(kisebbségi kdzdsségek), a tanarok és egyéb helyi szerepldk. A kdzbsség ilyen kiemelése
nem mondd ellent az egyénekre és személyekre figyelésnek, mert a kollektivizmussal szem-
ben a kdzdsségiség egyik jellemzdbje épp az, hogy mindenki hozzajarulasa, hangja, alakitasa
fontos a kozds (és kdzbsen kitlizott) célok végrehajtasaban.®?

Ahogyan utaltunk ra a 3. fejezetben, a kdz6sségeknek alapvetd szerepe van az egyén
identitasartikulacidjaban. Mind a tanarok, mind a diakok szamara fontos identitaskonstituald
elem az iskolai k6zdsség, illetve az iskolan bellli valamilyen k6zdsség vagy az iskolaval kap-
csolatban allé kulsé kdzésség. Az identitas és kdzodsség viszonyrendszerében — a kritikai pe-
dagdgia iskola- és tarsadalomkritikdja nyoman — Ujra felidézzlk, hogy értékmegkodzelitéstink
szerint akkor konstruktiv az identitasartikulacio, ha sem az egyén nem azonosul egyoldald,
kizardlagos vagy esetleg masokat kirekeszté modon a kdzdsséggel (pl. szélséséges, fana-
tikus csoportok), sem a kézdsség nem gyakorol nyomast az egyénre az azonosulas elva-
rédsaval pusztan a sajat érdekében. A kbzésseg (kliléndsen egy intézmény) kénnyen indit el
ilyen elnyom¢ identitasalakitd folyamatokat, hogy a személyt kbnnyen kezelhetd ,alattvalova”
tegye (lasd 3. fejezet). A személykGzpontu és magara is kritikusan figyeld, reflektald k6zésseg
azonban a nem kizardlagos, valtozo, hatarokat batran atlepd identitasok kialakitasat mozditja
eld, és maga is mindig kész az atalakulasra. A masik oldalon a kézésségben jelenlévd, de
identitasépitésében attdl magat teljesen fliggetlenitd egyen rombold lehet. Ezért olyan fontos
a befogadds és elfogadas gyakorlati megvalositasa (lasd a fenti iskolaban a befogado osztaly),
a szlintelen parbeszéd férumainak fenntartasa, hiszen a kézdssegtdl magat teljesen flggetle-
nité egyén esetében a kényszer — bar gyakran sajnos a megszokott, de semmiképpen — nem
hatékony modja a bevonasanak.

A kritikai pedagdgia korabban (2.2.3. alfejezet) mar kifejtett dialogikus megkodzelitésé-
ben fontos szerepe van a parbeszédnek és a kdlcsdndsségnek. A mindennapi pedagdgiai
gyakorlat nyelvére forditva ez azt jelenti, hogy ahhoz, hogy az iskolaba érkezd Uj nemzedékek
szavara figyeljink, és vellk, mi pedagdgusok, hangot talaljunk, meg kell érteniink éket, meg
kell ismernUnk narrativaikat, vilagukat, s azt, hogy honnan és hogyan szerzik tudasukat. Ez
biztosithatja, hogy ne csak az Uj generacio értsen minket, pedagdgusokat, hanem mi is ért-
sUk az 6 nyelviket. Mindennek alapja a kdzds konstrukcid, akar a szabalyalkotas, akar a ta-
nulasi folyamat terén. A fiatalok vilagara, szubkulturaira (vo.: 3.3. alfejezet) vald megértd, értd
odafigyelés, és az e kulturdlis vilag figyelembe vétele a nevelés-oktatasban (McLaren, 1995)
egy konkrét megnyilvanulasa annak az igazsagossagot kiemeld kozdsségiségnek, amely
nem egy elkllonUld tanari és tanuldi kdzdsségben, hanem egy kozds iskolakdzdssegben
gondolkodik, ahol a hatalmi viszonyok nem vallnak elnyomaé viszonyokka. A kbzds iskolakd-
z8sségben pedig kiemelendd a klldnféle kdzosségek egymassal vald parbeszéde is.

32 Ezért all vildgosan szemben a koncepcionk az ,iskola mint kdzdsség” &llamszocializmus kordban megjelend értelmezésével.



Ez a dimenzid ismét visszavezet bennlinket a modernitas és posztmodernitas feszllt-
ségének kérdéséhez. Ugy vélitik, hogy a széttdredezettséget hordozd posztmodernitasban
is érvényes értékrdl van itt sz6, amelyek a modernitasbdl fakadnak. A kilénbség, hogy
a posztmodern kdzosségiség elutasitjia a kollekvitizmust, kiemeli az egyének kbdzdsséget
épit6 szerepét, a kdzods konstrukciot, a sokszinliséget és a kdzosség szuntelen Ujraértékelé-
sét és -teremtését a kérdésfeltevés jegyében.

Megadtuk tehat a kdzdsséghez kapcsolodo értékartikulacionk indokait, alapjait és 6
vazat. Nem vallalkozunk arra, hogy meghatarozzuk a kézosséget valamilyen egzakt médon.
Inkabb jelezzlk azokat a konnotaciokat, amikhez ez az érték kotddik. Kiemeljik kalénbo-
z8ségét a formalisabb szervezet és az altalanosabb csoport kifejezéstél, mely utébbihoz
képest a kdzdsségben hangsulyosabb a kdzds cél, kdzds konstrukcidk dimenzidja valamint
a személyes és etikai perspektiva. A fentiekbdl jol kirajzolddhat az a jelentésmezd, amit a ko-
z8sség koré épitlink e kotetben. Bizonyos jelzéket kapcsolva a széhoz még jobban artikulal-
hat6 a kdzdsség fogalma és értéke. Ebben a fejezetben a kdvetkezd jelz8s szerkezetek men-
tén folytatjuk a kifejtését: etikai kdzosség, demokratikus kdzdsség, tanuld kdzdsség, nyitott
(kornyezetében €l6) kozosség. Ezek azok a szokapcsolatok, amik az adaptiv-elfogadd iskola
szempontjabdl a leginkabb mérvaddak.

6.2. AZ ETIKAI, DEMOKRATIKUS KOZOSSEG

A kdzbdsség egymasra figyeld tagokbdl all, ahol mindenkit figyelembe vesznek. Ez alapvetéen
etikai jellegli dimenzidja a kdzdsségnek, amelyet jol megfigyelhettlink a Nagydunai iskolaban.

,Az iskola terei, épllete, hangulata
mind a befogadas, az odafigyelés,
az otthonossag légkorét sugarozzak.
Latszik, hogy a gyerekek belakjak
a teret, és hogy ol érzik magukat itt.
Nagyon megfogott egy folyosoi je-
lenet, amikor az egyik nagyobb diak
kedvesen odament az egyik autista fi-
uhoz és kezet fogott vele. Az egymas
iranti tisztelet és elfogadas apro jele
volt ez a spontan gesztus, amely arul-
kodd, mondhatnam emblematikus je-

lenet volt az iskola életében.



A diakok hangja véleménye, ugy tlnik, megszdlalhat, és ez jol latszott a fo-
kuszcsoportos interju soran is. A tanuldk nagyon nyitottan fogadtak minket, és
szivesen, értelmesen valaszoltak a kérdéseinkre. Egyaltalan nem maradtak el
a mas iskolak tanuléi moégoétt, sét nagyon jol fogtak (mondhatni jobban), mire
is akarunk rakérdezni. Jdl latszott, hogy 8k maguk is részei az iskola megujuld
alakulasanak, és néhany szakmai kifejezéssel is le tudjak irni az iskolai munkat
(»sok a kooperativ tevékenység” mondjak példaul). Az iskola valdban adaptiv
intézményként bontakozik ki az § leirdsuk alapjan is. Talan a kdlcsdnds se-
gitségnyujtast és a kdzosségiséget emelik ki leginkabb. ,Ez az iskola olyan,
mint egy nagy csalad” — fogalmazzak meg észintén, és a nemrég érkezett fil
is kifejti, hogy valdban ugy érzi: itt befogadtak, segitik! Nagyon j6, hogy kulén
kiemelik: a bemutatd érak nem kilénbdznek a nem bemutatd oraktol!”

(kutatdi reflexio a Nagydunai Egységes Gyogypedagdgiai Mdodszertani Intézményrol)

A kozdsségiség egyik fontos eleme — mely szorosan kapcsolddik az etikai dimenzio-
hoz — az iskolai demokracia mikddése, vagyis egy olyan kdzdsségi midkddés, ahol mindenki
hozzdjarulhat a k6zds célokhoz, a déntésekhez és az érdekek és értékek egyeztetése megy
végbe. Erre a Puskas Ferenc Altalanos Iskoldban lattunk jé példat:

A kdzOsségi léthez hozzatartozik a diakok hangjanak megjelenése, a diakdn-
kormanyzat jo mikoddése. Kuléndsen kiemelendd az évkezdd tabor, amely arra
szolgal, hogy a DOK-8s gyerekeket felkészitse, segitse feladatukban, és hogy
alkalmat adjon a parbeszédre az igazgatéval, a tanarokkal. Ugy tiinik, ez vald-
ban pozitiv eréssége az intézménynek. Azok a gyerekek, akik ennek részesei
ugy érzik, valéban van beleszolasuk az iskola életébe, valdban van hangjuk,
és a kozdsség aktiv, épitd részeseinek érzik magukat. Az igazgatohelyettes
és a diakok egy része is ugyanazt fogalmazta meg: az iskola valtozasaiban
a tanuldk partnerek, volt és van beleszolasuk, egyfajta kozos alakulas jellemzé.
Jo felkészités ez a cselekvd dllampolgari létre egy demokratikus tarsadalom-
ban, és j6 példa arra, hogy ezt mar egész kordn el lehet kezdeni. Erdekes
és megemlitendd epizdd, amit az igazgatd mesélt el: a tagintézmény-vezetd
vélasztasa elétt a didkdnkormanyzat képviselSje felolvasta a DOK féloldalas
véleményét a jeloltrél. A helyi vezetdket is meglepte, hogy a didkoknak van
igénye a véleménykifejezésre, és hogy ilyen artikulaltan képesek ezt megtenni.
Ez valdban beszédes!
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koldaban. Nem az van, hogy ezt kell

megtanulni és kész, hanem lehet beszélgetni” — mondja az egyik diak.

Az iskola egyfajta bens@séges kdzOsség érzetét kelti, gy latszik, a diakok szi-
vesen maradnak délutan is bizonyos programokra.

(részlet a Puskds Ferenc Altaldnos Iskola reflektiv albumabdl)

Hogyan alakithatd az iskola j6 kd6zdsségge? Milyen moédon tud a kézds és az egyéni
célokra, érdekekre, szempontokra egyszerre figyelni? Ugy véljiik, hogy a fenti két példa is
megmutatja, amint a kdz6sségi dimenzié nem pusztan bensdségességet, ,jo érzést” jelent,
hanem konkrét iskolai folyamatokat (az idézett iskolabdl példéul a tudatosan formélt DOK-
mukddést), melyeket athat a kolcsonos felelsségvallalas és részvétel, amely harmaoniat te-
remt az egyén és kdzdsség kdzott. Ennek leirasara hasznaljuk a szakirodalomban is bevett
két kifejezést, és az iskolat etikai és demokratikus kdzdsségként értelmezzik.

Az ,etikai” sz6t valasztottuk az angol ethical forditasara, mert a mordlis szonak sajatos
konnotacidja van magyarul, és az etikus szintén nem azt az etikahoz kapcsolhaté dimeziot
jeloli, amit itt ki akarunk fejezni. Bergmark (2009) arra hivja fel a figyelmet kdnyvében, hogy
egyrészt az iskola a mindennapi interakciok soran 6nmagaban is olyan kdzeg, amelyet alap-
vetéen athat a — sokszor csak implicit médon megjelend — etikai dimenzid, masrészt a tan-
tervekben mindenhol a vilagon megjelend etikai értéktartalmak akkor tudnak hatékonyan
érvényesuini a pedagogiai folyamatban, ha nem pusztan tartalomként vannak jelen, hanem
maga az intézmény kézdssége valik etikai tanuld kdzdsséggé. Sokféle moralis nevelési tra-
dicio és diskurzus él a pedagdgia gyakorlataban és szakirodalmaban is (pl.: jellemnevelés,
allampolgari nevelés, erkdlcsi nevelés), s bar ideoldgiai alapjaik eltéréek, de Bergmark szerint
szamos kdz6s pontjuk van. A kilénbdzé megkdzelitések elemzése, a tanarok és diakok elva-



rasainak kutatasa alapjan f6 tézisei, amelyeket az adaptiv-elfogadd iskolara vonatkozdan is
érvényesnek tekinthetlink a kévetkezék:

e barmilyen alapon is gondolkodjunk az erkdlcsrdl, fontos, hogy explicitté tegylk
az iskola életében az etikai dimenziét (erre Bergmark [2009] kutatasa szerint nagy
igény van a tanuldk részérdl is);

e atanulas és etika kapcsolata tébb szinten érvényesdljon:

— egyrészt az etika beépitése hozzajarulhat a ,nem etikai jellegl” tantargyak tanu-
lasanak eredményességéhez is;

— masrészt magat az erkdlcsi dimenzidt is tanulasi folyamatként kell értelmezni az
intézményben, azaz etikai tanuld kdzdsseég felépitésére van szlikség;

— harmadrészt az iskola mindennapi tanulasi folyamatainak szerves része legyen az
etika, nem kUldén téma, tananyag (ahogy pl. éran tanulunk egymastol, ahogy a tanar
értékel, ahogy elvarasokat tamasztunk: ezek mind etikai tartalommal birnak);

e etikai tanuld kézdsség kialakitasa csakis Ugy lehetséges, hogy mindenki fontos
a kozdsségben, mindenki megszolalhat és részt vehet a kdzds tevékenységekben,
a kdzbsség épitésében;

e atanarok és tanuldk elvarasaiban is megjelend, fébb etikai értékdimenzidk: biza-
lom, igazsagossag, kdlcsdnods tisztelet, torédés, mindenki megbecsllése, empa-
tia, részvétel, egymastdl tanulas, a hatalom megosztasa.

Ahogy a fenti kritériumrendszerbdl kitlinik az etikai dimenzié egyik fontos aspektusa

a demokratizmus, amely tdbbek kdzott mindenki részvételét, ,hangjanak” megjelenését biz-
tositja. A demokratikus iskola elterjedt kifejezéssé, megjeldléssé valt az utébbi évtizedekben.
Nem elsésorban valamiféle mozgalom (bar van ilyen jellege is), hanem inkdbb a gyUjtéfogal-
ma tébb olyan koncepcidnak, amely az iskolat demokratikus terepként képzeli el. Dewey-t
(1916/2007) szoktak a demokratikus iskola egyik elsé tudatos megfogalmazdjanak tartani.
A demokratikus iskola jellemzd8i kbzt ma fontosnak véljik, hogy be akarja vonni az intézmény
szerepl@it az iskolai életbe, megosztott felelésséget, demokratikus folyamatokat akar a szer-
vezeten belll. A tanulas és tudas felfogasa is demokratikus: kbzdsen létrehozott, megosztott
tudasrdl van sz6. Nem a nézetek egységesseé tétele a cél, hanem azok egymas mellett élése,
megosztasa, s ezen keresztll a kdzos pontok megtalalasa (Rodriguez-Romero, 2008). A de-
mokratikus iskola dltalaban 6sszefonddik az iskolakdzdsség, a kdzdsségépités és a kbzdssé-
gi akciok gondolataval (Dewey, 1916/2007), s igy a szolidaritas, dialdgus értékeivel, amelyek
Bauman (2000) megfogalmazasa szerint olyan etikai kdzbsségek létrehozasat teszik lehets-
vé, ahol folismerik a klldnbdz8ségek melletti kdzdsen elfogadott ,jo” lehetéségét.

Ennél azonban még tébbrdl van szd. A szolidaritas értékének szellemében és a kriti-
kai pedagdgiai megkdzelitését kdvetve: az iskolapolgarok demokratikus részvételénél tdbb
kell ahhoz, hogy egy iskolat valoban demokratikusnak nevezhessink. S ez a demokratikus-
sdg tarsadalmi dimenzidja, mely kettés modon érvényesul (vO.: hooks, 2003). Egyrészt akkor
igazan demokratikus egy intézmény, ha hozzajarul az igazsagtalansagokat, hatranyos hely-



zetet, elnyomast stb. elszenvedd tagjainak jobb tarsadalmi helyzetéhez, emancipaciojahoz.
Masrészt a szolidaritas, kdzdsségi részvétel nem allhat meg az intézmény falainal. A demok-
ratikus iskola hozza akar jarulni a helyi és akar a szélesebb tarsadalmi kbzdsség épitéséhez,
igazsagosabba tételéhez: kapcsolatrendszerével, a tanuldk kdzdsségi szolgalataival (dnkén-
tesség, egyéb szocidlis szolgélatok), s lehetdség szerint a helyi kdzosség akcidiba, épitésébe
valé bekapcsolddassal (lasd 6.4. alfejezet).

Az iskola etikai és demokratikus kézdssegkent valo értelmezése altalanos szinten: le-
hetéve teszi, hogy az iskolat a posztmodernitasban is érvényesnek tekinthetd, ugyanakkor
a modernitashoz is k6t6dd értékdimenziok keretében helyezziik el; konkrét szinten pedig: egy-
fajta visszaterd reflektiv értékelési kritérium lehet az intézmények szamara, hogy fellilvizsgaljak,
mennyire is tudnak kézéssegként mikddni. SGt a demokratikussdg tehat egyfajta mindent
atfogo koncepcidzus elemnek is tekinthetd az adaptiv-elfogado iskolat illetéen, mert magaban
foglalja az megdjulds, a tanulas, a dialogus, a kézéssegiseg, a részvétel, az allampolgarsag
es identitas elmeit mind. Ez olyannyira igy van, hogy a kutatasi projektink elsé szakaszaban
meég az is félmerUlt, hogy a ,demokratikus iskola” elnevezést valasztjuk az adaptiv helyett,
klléndsen annak tarsadalmi konnotacioja miatt. Ezt azonban elvetettlk, mert a fogalomhoz
mar masfajta iskolai fejlesztések kapcsolddtak, de tovabbra is kulcsfogalomnak és -értéknek
tekintjUk a demokratikussagot, amely athatja minden fejezetlink értékleirasat.

6.3. A TANULO KOZOSSEG

A posztmodern kérdésfeltevés és Ujragondolas jegyében, valamint a tanulas értékdimen-
zidjanak kiemelése miatt is koncepcionkban, a kdzdsség masik alapvetd jelzje a ,tanuld”.
A meglatogatott iskolak kozUl tébben talaltunk nagyon j6 adaptiv utakat a tanuld kézdsség
mukodésére. Az egyik Nagydunai EGYMI:

»A vezetés szamara egyértelmlveé valt, hogy csupan modszertani képzésekkel
szemléletet formalni nehéz, tul sok id&t vesz igénybe, kevésbé hatékony.

Ezért az iskoldba 3 napos tréningeket szervezett a vezetés. Az elsé ilyen tré-
ning még nagy ellendllasba Utkdzott a dolgozok részérdl, majd fokozatosan
kezdtek nyitni, mikor sajat bérikdén megérezték, hogy mit jelent csoportmun-
kaban tevékenykedve sikereket elérni. Az atélt kozos élmények hozzajarultak
ahhoz, hogy tandran is ezeket a mddszereket eredményesen és hatékonyan
kiprobaljak. Az intézményben 6sszesen 8 f6 képzett tréner van.

Bels§ képzések is hozzdjarultak az eredményhez. Egy-egy kollega altal ki-
probalt modszer, j6 gyakorlat tandran valé bemutatasa, majd annak kdzos



megbeszélése, annak atvétele. Az ellenérzés mar a kdzépvezetdk és az igaz-
gatdhelyettes feladata.
Az intézményben szinte minden hénapban zajlik szakmai képzés, amelyrél az
iskola valamennyi dolgozdja tud és részt vesz annak sikeres megvaldsitasa-
ban. Az intézkedési tervek alapjan lathatd a tanariban, hogy ki miért és mikor
felel6s a sikeres folyamat megvaldsitasaért. igy lathatd, hogy a konyhésnak
vagy a takaritonak éppoly fontos feladata van a sikerben, mint a bemutato érat
tartd kollegaknak.
Az intézmény rendelkezik 6t évre sz6l6 tovabbképzési tervvel, valamint ennek
alapjan éves szintl beiskolazasi tervvel, melyet minden év marciusaig készi-
tink el.
Elkészitettlk és minden évben aktualizaljuk a pedagdgusok végzettségeit ki-
mutato tablazatot is. Figyelemmel kisérjik a dolgozdk érdeklédését is, ha az
iskola érdekeivel Osszeegyeztethetd, azt tamogatjuk. Ezeket minden évben
ellendrizzik, hogy hogyan teljesiltek. Majd az év végi értekezleten beszamo-
lunk. A fenntartonak a beszamoldkat eljuttatjuk.
Osztdéndz6, motivéciés rendszert az erkolcsi elismerés terén a dolgozdi ér-
tekezleteken, szll6k és diakok el6tt tessziik meg. Az intézmény Osztdnzi pe-
dagdgusait, hogy a legkivalobbak tréneré valjanak, akik az orszag kulénb6zd
pontjai az iskolaban folyd szakmai munkat hitelesen tovabb tudjak adni.
Intézménylinkben mindezek a fejlesztések komoly terheléseket jelentettek,
amelyeket anyagilag kell6képpen nem tudtunk elismerni. Ezért a vezetés
Otlete alapjan alkalmazzuk évek déta a ,Kosz6ndm neked...” kiskdnyvet. Ez
azt jelenti, hogy minden év végén egy kiskdnyv kikerll a tanariba. Minden
egyes lapon egy dolgozé neve szerepel, Iényeges, hogy mindenki bekerljon
a kiskdnyvbe a karbantartétdl az igazgatdig. Ez utan a projektjeink alapjan
egymasnak pozitiv Uzenetet lehet kildeni irott formaban, amelyet év koz-
ben esetleg széban nem tudtunk megtenni. Az év végi értekezleten min-
den dolgozdé megkapja a sajat papirjat, azt elolvassa, abbdl, ami legjobban
megeérinti, felolvashatja a tébbieknek, majd hazavihetik a lapot. A masolat az
iskoldaban marad, és ebbdl kerekedik ki egy konyv, amely megtekinthetd az
intézményben.”

(Részlet a Nagydunai Egységes Gydgypedagdgiai Mddszertani Intézmény Shiba dijas anyagabdl, 13. o.)

A masik iskolaban (Puskas Ferenc) egy adott helyzetre vald reakcidként valt fontossa
a tanuld kdzodsseég kozos reflexidja, mely az intézmény teljes atalakulasat tette lehetéve. Itt
jeleztUk a felmerlld kérdéseket, problémakat is.



Teliesen egydntetlien jelent meg az iskola térténetének egy igen lényeges
pontjaként a Jéna-plan pedagdgia felvallalasa, ehhez kapcsoldddan az intéz-
meény megujulasa, és igy ,megmenekulése”. Mindenki nagyon nehéz és rossz
helyzetnek irta le az ezt megel6zd id8szakot, egyfajta valsagként (kevés tanuld
jelentkezett az iskolaba, rossz volt az iskola Iégkdre, sok magatartasi problé-
ma volt a diakokkal stb.). Az iskola azonban alkoté mddon valaszolt a megval-
tozott helyzetre, az igényekre. Ezt feliveld fejlédés kovette.

»,Nagyon meggydzd volt szamomra, ahogy a par évvel ezelbtti valtozasrol be-
szélt minden kolléga. Fontos szerintem, hogy mindenki egységese érezte,
hogy »helyzet van«, valamit lépni kell.” (kutatdi reflexio)

Tény, hogy nem egyszerlen arrdl volt szé: az iskola valaszolt a kontextus Uj
igényeire, és megtalalta a sajat utjat, hanem egy szerencsés véletlen folytan
talalkozott olyan szakemberekkel, akik az iskola néhany pedagdgusat lelkessé
tudtak tenni, s 6k aztan a valtozas motorjai lettek. Kilénodsen az alsé tagoza-
tos igazgatohelyettes, akinek kezdeményezései, meghatarozo alakitd szerepe
minden interjuban megjelent, és kézzelfoghatdan érzékelhetd volt az iskola-
ban. A Jéna-planon tul a MINDLAB vagy a Voréskereszt Bazisiskola kezde-
ményezések mind hozza kothetéek. Nagyon pozitiv, hogy 6 és a meghivott
szakemberek maguk mellé tudtak allitani az iskola szamos pedagdgusat, és
nem utolsé sorban az iskola vezetdjét. Ugyanakkor a kutatécsoport benyoma-
sa a latogatas és az interjuk alapjan az volt az igazgatdhelyettes szerepérdl,
hogy talan tulsagosan ,rajta alI” a pedagdgiai innovacio elére vitele, valéban
& A motor, A hajtéerdé. Minden szervezetben el6fordul, hogy vannak ilyen el6-
revivd személyek, akik tdbbet tesznek, akik mindig képesek tlizet szitani. Az
ilyen szerep hatranya azonban, hogy félé, nem tud egy-egy ember valdban az
egész iskolara vonatkozéan hajtéerd lenni.

Az innovacio mogott érezhetd egy bensd tanulasi folyamat. Vannak belsé
tovabbképzések, egyuttgondolkodas. A meginterjuvolt pedagdgusok szem-
léletvaltasrdl beszélnek, és arrdl, hogy nem valamilyen felllrél rajuk erdlte-
tett valtozasrdl volt és van szd, hanem egy izzadsagos, kézos tanulasi fo-
lyamatrol, amit 6k meggydz&déssel vallaltak, vallalnak. E tanulasi folyamat
legnagyobb nehézségeként tdbben azt adtak meg, hogy sajnos nem sike-
rtl minden pedagodgust bevonniuk ebbe a szemléletvaltozasba, a masképp
gondolkodasba, cselekvésbe, és hogy kulondsen érezhetd a felsd és alsd
tagozat kozott egyfajta hatar, valasztévonal. A Jena-plan nehezen megy at
a fels@ tagozatra.

(részlet a Puskds Ferenc Altaldnos Iskola reflektiv albumabdl)



Mennyiben hoz Uj értelmezést, ha az iskola kdzbsségiségéhez szorosan hozzakap-
csoljuk a tanuldi jelleget, illetve ha a tanulashoz az egész iskolai kdzdsség tanulasat? Az
is kérdés kik tartoznak bele ebbe a tanuld kdzdsségbe: alapvetéen a tanarok, vagy ennél
szélesebb a kor (tanuldk, szUl6k). Hogyan midkddhet a gyakorlatban ez a tanuld kézdsség,
és hogyan vonhatok ebbe be a kiuldnféle szereplék? Vajon elklldnithet6-e a szervezeti és
a kdzosségi tanulas fogalma? Mit jelent specifikusan a kdzdsségi tanulas? Maga a kdzdsség
hogyan lesz a gyakorlatban tanulé k6z6sséggé?

Az szervezeti és kdzdsségi tanulas kérdése kapcsan talan ugy tlnhet, hogy az elsé
intézmeény leirasaban példaul a szervezeti tanulds jol szabalyozott, tovabbképzésekre épitd
modelljét lathatjuk. Nem is lenne teljes a kép, ha nem lattuk volna az intézményben azt a faj-
ta k6zds nyelvet, kdz6s gondolkodast, a tudas felfogasanak alapvetben kdzdsségi maodjat,
amely kiegésziti a fenti ,hivatalos” leirast, és amelyre talalunk példakat az intézményhez kap-
csolodd mas példakban is ebben a konyvben (pl. l1asd 4.2., 7.1. alfejezet). De a fenti szévegen
belll is az utolsd bekezdés (a ,K&szdndm neked...” kiskdnyvrdl) egy olyan megkdzelitést
mutat fel, amely tulmutat a szervezeti dimenzién és sokkal inkabb a kézdsségiséghez kap-
csolhatd. Az alabbiakban majd bemutatjuk miért is hasznaljuk a tanuld kdzdsség fogalmat
és ez hogyan kulonithetd el tanuld szervezetétdl. Hozza kell tenniink azonban, hogy magardl
a kétféle folyamatrdl a maga részletességében nem szoélunk, csak amennyire a tanulas kap-
csan utaltunk mar ra az 5. fejezetben és a 4.3. alfejezetben.

A példakbdl jol latszik, hogy a ,kik is a tagjai €s milyen médon a tanuld kdz6sségnek?”
és kulbndsen, ,hogyan lehetne egy tanuld kdzdsség a kilonféle szereplékbdl?” nem kdnnyd
kérdés. A szakirodalom nyUijt erre vonatkozdan tampontokat, amelyek elméleti megalapozast
jelenthetnek az intézmények szamara, amely néhanyszor hianyzik a jészandéku kezdemé-
nyezések mogul.

A tanuld kdzdsseégek értelmezeése korul sokféle elmélet bontakozott ki az elmult idg-
szak pedagdgiai irodalmaban, ezért mi itt a legfébb jellemzdk és kdvetkezményeik dssze-
gyUijtésére vallalkozunk, mivel a koncepcionkban oly fontos tanulaskdzpontisag és kdzdssé-
giség egyik legfébb iskolai megvaldsulasa: a tanuld kdzdsséggé valas.

Az iskolaban levé kdzbsségek — igy a tanuld kdzdsségek is — természetesen sokfélék,
maguk is rendszerek, mint a szervezet, ami korllfogja 6ket, de e kdzdsségek tul is nyulhatnak
az iskolai szervezet hatérain, sét magat az iskolai szervezetet is tanuld kdzosséggé valtoztat-
hatjak. A tanuld szakmai kdzosség egy szlkebb értelmezésben olyan szakmai kdzdsség(ek)
et jelent az iskoldaban (pl.: Astuto et al., 1993), amelyet els6sorban a szlintelen keresd és
jobba valni akard nevel6-oktatd pedagdgusi kdzdsség alkot; tagabb értelmezésben pedig e
pedagogusi kdzdsség mint a pedagdgiai munkaért felelésséget vallald csoport, segitheti az
egész iskola tanuld kdzdsséggé valasat.

Mas szempontbdl a tanuld szakmai kdzdsségeket igyekezhetlink megkuldnbdztetni
a tanuld szervezettdl (lasd részletesebben az 5. fejezetben és a 4.3. alfejezetben), bar a két
fogalmat van, hogy szinonimaként, de legalabbis egymassal szoros dsszefliggésben, egy-



mast feltételezve kezelik: azaz a tanuld kdzbsségek a tanuld szervezet keretei kdzt jonnek lét-
re. Mégis, ha a killénbségeket probaljuk azonositani, azt mondhatjuk, hogy a tanulé szakmai
kdzbsség elsésorban a kdvetkezékben tér el a tanuld szervezettdl: informalis jellegében, a tu-
dasteremtés és -megosztas természetességében és szabadsagaban; az dnkéntes és kdzds
szakmai elkdtelez8désben. E szakmai — vagy mas néven gyakorlati (Kovacs, 2010; Tomka,
2009; vd.: Wenger, 1998 a 3. fejezetben) — kdzdsségek iranti érdeklédés akkor er8sddott
meg, amikor felismerték, hogy a tudas leegyszerlsitd értelmezésével sziikséges szakitani,
mivel a tudas nem nyilt vagy rejtett, csak személyes vagy kdzdsségi, hanem e rendszerek
egymasra hatasabdl épil (v6.: Nonaka és Konno, 1998, idézi Tynjala, 2008a, 2008b a 4.3.
alfejezetben). Mindennek végiggondolasa és a gyakorlat kutatasa pedig azt mutatja, hogy
,a tudésalapu iparagakban tevékenykedd vallalatoknal medfigyelt szakmai kodzdsségeket
egymassal informalis kapcsolatban allé emberek alkotjak, akiket a szakértelem és a kdzbs
vallalkozas iranti elkotelezettség kapcsol 6ssze. A tudasteremtd kdzdsségekben szabadon
és kreativan aramlik a tapasztalat, az ismeret, és ez Uj szemléletet eredményez a probléma-
megoldasban” (Kovacs, 2010).

Mindezek alapjan az iskola intézményén bellil a tanuldé szakmai kéz6sség: ,az egy-
mast tamogato, egyUtt dolgozd emberek csoportja, akik fontosnak tartjak a kdzdsségbe
vald bevonddast, a tanulasra vonatkozo kézds elképzelés kialakitasat, s akik kdzvetlen ko-
z8sségukon belll és kivil lehet6ségeket keresnek sajat gyakorlatuk vizsgalatara, arra, hogy
kbzdsen Uj, jobb mddszereket sajatitanak el, melyekkel diakjaik tanulasat eredményesebbé
tehetik” (Stoll et al., 2006, 5. 0.). Ezt lathatjuk példaul a masodik intézményben, ahol a Jena-
plan volt egy Uj ut. E kdz6sségek tehat a tudasteremtés és -megosztas valddi motorjai lehet-
nek, létrejottlikhdz azonban szikség van:

e Egy szakterlletre, amely megteremti a k6z0s a gondolatok alapjait, s amely egyUtt
jar az azonos csoporthoz tartozas élményével. Egy szakmai tertlet kijeldlése, példaul a fej-
lesztd értékelés megismerése, kereteket kindl a tanulashoz, a tudasmegosztashoz, elkertl-
hetévé teszi a parttalansagot, tobb lehetéséget biztosit a személyes tudas artikulalasara.

e Egy k6zdsségre, ami nem csupan a tanulas helyszine (pl.: itt szoktam Uj elgondo-
lasokat hallani a fejlesztd értékelésrdl), hanem teret nyit a személyes interakciokra, a kdzbs
egylveé tartozas kapcsan segit a személyeknek az egymasra figyelésben, 8sztdnzé erét je-
lent a tanulasban.

e Egy gyakorlatra, ami a kdzosség tagjai altal kidolgozott és megosztott és mindig
Ujragondolt dtletek, szempontok, irasok, tudasok egylttesét jelenti.

E tanuld kézosségek alakuldsanak folyamata mas csoportokéhoz hasonldan a terve-
zés, inditas, érés, elmélylilés és atalakulas fazisaihoz kotheték. Addig maradnak fent, amig
a szakterUlet relevans vagy a kézos tanulas érdeke fennall. Tagjai kilénb6zd erésséggel
kdtddnek mind a szakmai kdzdsséghez, mind a témahoz, s ettdl fuggden aktivitasuk is val-
tozik. Ugyanakkor minden szerepl8 fontos a mikddésben, hiszen ez adhat erét, utanpdtlast
(lasd 6. abra).



6. abra. A tanuld kozosség felépitése

kivilallok
periféria

aktiv csoport tagjai

A tanuld szakmai kbzdsségek bdévilése, az Uj tagok megjelenése, az iskolai szerve-

zetbdl vald kilépés pedig mind egyre jobban szélesitheti a kdz6sség szamara hozzaférhetd

tudast is, amit Stoll és Louis (2007) a kovetkezdképpen 6sszegzett (lasd 5. tablazat):

5. tablazat

A tanulé szakmai k6zosség
osszetételének béviilése

Pedagogusok tanulé szakmai kdzossége (eredeti meghatérozas)
Iskoldn bellili bévités a tdmogatd személyzet, az irnyitotestileti

vagy iskolatanacstagok és a diakok bevondséval

Iskolék kozotti bévités iskolahdldzatok bevondsaval,
tankerileten vagy helyhatésagon belil, pl. tanuld szakmai
kozosségként miikodd halozat vagy tankerilet, esetenként

a tankeriilet munkatarsainak bevondsaval

Iskoldn kiviili bévités a sziilék bevonésaval

Iskolan kiviili bévités a tdgabb kdzosség
és mas szolgdltatok bevondséval

Orszaghatdron tali b6vités més kulturalis kézegben tevékenykedd
résztvevik bevondsaval

A tanul6 szakmai k6zosség
rendelkezésére all6 tudasalap

Pedagogiai és egyéb kapcsolodo tudas
Egyéb szakmai tudds, pl.: sajdtos tanuldsi igények ismerete
Didkok tudasa
Kiils6 tudds, pl.: pénzligyi ismeretek

Nagyobb hozzéférés ugyanahhoz a tudéshoz

Helyi tudas és az egyes gyerekek kozelebbi ismerete

Més szakmai tudds, pl.: egészségiigyi, szocidlis
elldtassal kapcsolatos, Uzleti stb.

Interkulturdlis tudds

Ha tehat a tanuld szakmai kdzbsségek tagabb értelmezését fogadjuk el, ami szerint

a kozdsség hatarai nem dllnak meg a nevelStestlletnél, hanem az iskoldra és azon tulra

is kiterjednek (lasd a fenti, 5. tablazatot), akkor tovabbi kritériumokat fogalmazhatunk meg.



A nevelési-oktatasi intézményt Clausen, Aquino és Wideman (2009) szerint akkor lehet tanu-
16 kd6zbsségnek tekinteni, ha jellemzé ra:

e avaldsdg és tanulas kdzbs megértése,

e akdzds célok,

e azinformdlis hatalom megosztasa,

e arugalmassag,

e atamogatas és nyomasgyakorlas kettdssége,

e anyitott kommunikacio,

e akdzos csoportemlékezet,

e kollegidlis gondolkodas a tanarok kézott,

e abizalom és tisztelet kulturaja,

e afolyamatos és belsé tovabbképzés.

Az adaptiv-elfogadd iskolakoncepcioban is a tanuld szakmai kézésségek tag ertelme-
zésere épitink, egyrészt, mert a pedagdgiai munka soran a tuddsteremtés €s -megosztas
akkor igazan eredményes, ha a tanuld k6z6sség az iskolara és azon tdlra is nydlik (v6.: 7. fe-
jezettel a haldzatokrol); masrészt hisziink abban, hogy az egész nevelési-oktatasi intézmény-
re kiterjedd kézds célok, mindenki bevonddasa a tanulasba, a k6zés gyakorlatba, a nyitott
kommunikacio és az informalis hatalom megosztasa segiti elé igazan az inkluzié gyakoriatat,
és azt, hogy minden szerepld (diakok, tanarok, szil6k, portas stb.) hangja érvényesilhessen
(vO.: a kritikai pedagogiaval [Freire, 1970/2000], a személyre szabott tanulas koncepcidjaval
[Miliband, 20086] és az etikai, demokratikus kéz6sségekkel [a 6.2. alfejezetben)).

6.4. AZ ISKOLA A HELYI ES A SZELESEBB TARSADALMI KORNYEZETBEN

Ahogyan mar emlitettlk, az iskolat nem zart k6zosségként értelmezzik, hanem olyan csomo-
pontként a haléban, amely aktivan, tdbb szallal kapcsolddik kontextusahoz, kiléndsen a helyi
kérnyezethez. Ennek az értelmezésnek a kdvetkezményeit tekintjik at ebben az alfejezetben.

Nem volt kénnyd dolgunk, amikor ehhez az alfejezethez kerestlink a kutatasi anya-
gunkbdl példakat. Egyrészt természetesen minden iskola erésen benne él a tarsadalmi kon-
textusban, és ez mindegyiknél megjelenik. Masrészt azonban erre a dimenziéra mar sokkal
kevésbé reflektalnak tudatosan az intézmények (kllondsen a szélesebb tarsadalmi kdzegre),
vagy kdzhelyes szinten marad a reflexid (valtozd gyerekek), illetve a helyi kbzdsségért cse-
lekvd iskola képe csak nagyon-nagyon halvanyan jelenik meg a vizsgalt iskolakban. Az itt
idézet példa sem markans, inkabb kiinduldépontot, felvezetést jelenthet a téma elméleti meg-
kozelitéséhez, amolyan el6 1épés egy adaptiv Uton. Az iskola identitasalakitasahoz kapcso-
|[6ddan mar idéztik a Petdfi Sandor 12 évfolyamos gimnazium viszonyat a lakotelepiséghez,
a korabbi idézet egy részét szeretnénk itt Ujra megjeleniteni, kiegészitve a helyi kdrnyezethez
kapcsolddas (kisebb) konkrét kezdeményezéseivel az intézményben:



...az eléz6 pontban megfogalmazott human értékek és mlveltség képviseleté-
nek igényéhez tartozik a hagyomanyok megteremtésének roppant erds igénye
az intézményben. Ez az igény, részben annak a helyi tarsadalmi elvarasnak
a felismeréséhez és ennek egyfajta intézményi értelmezéshez kotdédik, ahol
a koérnyékbeli csaladok ,j6 hird”, de egyben pozitiv értelemben atlagos iskola
iranti igényének kielégitésre torekszenek.

— Milyen lesz az iskola 10 mulva?

—Induljunk ki abbdl, hogy a régidban milyen tarsadalmi igények lesznek az isko-
lank irant! A lakdtelep fejlédik, terjeszkedik, ...folyamatosan kéltéznek be csala-
dok. Miutan ez se nem vagyonos, se nem elit régio, ezért, ha atlag csalad van,
akkor az atlag csaladnak kell egy atlagosan j6 hir(i, vagy annal egy kicsivel jobb
hird, lehetéség szerint a gyereket sokaig bent tartd iskola.” (2. vezetdi interju)

,Milyen igényeik vannak a szll6knek? A min6ségbiztositas kapcsan évek
6ta minden évben csindlunk egy bemeneti mérést az elsés szuldék korében,
meg a kilencedikesek korében. Ott szoktuk megkérdezni, mit varnak el t6-
lUnk. Hosszu évek ota sikereket varnak, az egyéni kiteliesedés lehetéségét,
szinvonalas oktatast, j6 légkort.., nem akarnak bridzsoktatast, kilfoldi utakat...
sikeres érettségit akarnak a nagyoknal. Tehat nincsenek extravagans igények
ebben a kdrnyezetben az iskolakkal szemben. (2. vezetdi interju)

E kontextusban (ti. a helyi kdrnyezethez kapcsolddas kérdésében) tdbb kisebb,
de igen pozitiv Iépést is tett az iskola, vagyis tdbb Uton lévé, adaptiv gyakorlata is
bizonyitja, hogy torekszik a helyi kdrnyezettel vald kapcsolat Ujraértelmezésre.

Ok is mi vagyunk. ..

Csak az interjukbdl van némi képunk
arrél, hogyan kapcsolddnak a csala-
dok az iskolahoz, ez a kép azonban
igen pozitivnak tlnik. Az igazgatoné
elmondasa (1. vezetdi interju) szerint
a szUl6k egyrészt a szervezett isko-
lai programokon valé részvétellel (pl.
kdzos sUtdgetés, bal), masrész az is-
kola mUkodésének — kdzvetve gyer-
mekeik fejlédésének — aktiv tamoga-
tasaval (pl. termek onerébdl térténd
kifestése) jelzik idetartozasukat, azt,

hogy &k is a Petdfi kbzdsségét alkot-



jak. A szlldk mint partnerek bevonasa az iskola életébe olyan fontos ténye-
zGjét jelentik az adaptiv-elfogadd szemléletnek, amelyet a legtdbb iskolaban
nem talalhatunk meg, ezért érdemes lenne 6sztdndzni az iskolat egy olyan jo
gyakorlat azonositasara, amely a csalad és az iskola tudatos és pozitiv 6sz-
szekapcsolasara iranyul, el- és befogadva ez altal a didkok csaladbdl hozott
értékeit, kulturajat, felhnasznalva ezeket a tanuldk fejlédésének, tanulasanak
tamogatasa érdekében. Ugy tiinik, hogy e téren megolddsokat méar azonosi-
tott az iskola, de ezek még nem alltak 6ssze tudatos koncepciova, rendszerré
— ebben lehetne 6sztdndzni az iskola tovabbi munkajat. (kutatdi reflexio)

Ezen tul hasonldan pozitiv [épés példaul, hogy az intézménynek konditerme
van, és ez nyitott a kdrnyéken lakok szamara elég olcson. Ez is a kdrnyezethez
valé kapcsolddas jo példaja, egy adaptiv Ut vagy annak csiraja.

(részlet a Petdfi Sandor 12 Evfolyamos Gimnazium reflektiv albumabdl)

Ez esetben talan a legfontosabb kérdésiink az lehet: miért is hianyzik annyira az el-
mélyUltebb reflexié az iskola részérdl a tarsadalmi kontextus kérdésére? A fenti vezetdi refle-
xiok j6 kiinduldpontot jelentenek, de a felszinen maradnak meg. A kulturalis feszlltségekkel
sokkal kevésbé szembesuinek, mint az indokolt volna, pedig a a lakotelepiség és az iskolai
muveltségeszmeény kdzt huzodo felszlltséget a tanarok is megfogalmaztak. Kétségtelentl jo
kezdeményezés a konditerem, de sajnos nem lattuk mogotte, hogy ez az iskolai narrativaban
a kornyezet életébe vald aktiv és elkdtelez8dott bekapcsolddas egyik megnyilvanulasaként
értelmezddstt volna. Ugy tdnik, a magyar pedagdgidban ennek nincs igazan komoly hagyo-
manya. A fenti iskola Utkeresésében vajon nem lenne nagy segitség, ha atgondolna a szé-
lesebb és kdzelebbi tarsadalomban elfoglalt helyét, és igy taldlna utakat a kdzdsségiség
szélesebb megélésére? Ez persze feszliltségekkel terhes folyamat, amint mar utaltunk ra,
mikor az iskola tarsadalmi helyének ambivalenciajat, feszlltségeit emeltlk ki (lasd a 2.2. és
3.2. alfejezeteket). Visszautalva a hald metaforajara most itt ismét felvetjik azt a fajta feszult-
séget, amiben az iskola ,hdléba helyezettsége” folytan taldlhatia magat. Ugy véljik, ez lehet
a reflexio kiinduldpontja akkor is, amikor az iskola csomdponti helyzetének aktiv és a helyi ko-
zbsséghez kotott dimenzidjat targyaljuk. Az alabbi okfejtés sokkal inkabb ahhoz a posztmo-
dern megkdzelitéshez kéthetd, amely a tarsadalmi szereplék és intézmények kikerulhetetlen
pozicionaltsagat emeli ki (lasd errél a 3.2. alfejezetet is az identitasrol). Az ezutan kdvetkezd
helyi k6zosségrél szolo rész viszont felmutatja majd, hogy ez nem egy véglegesen béklydba
kotd, megvaltoztathatatlan pozicionaltsag. Szikség van azonban ra, hogy a fenti intézmény
és a tobbi iskola is) mélyebben szembesUljén azzal: tarsadalmilag mi is hatarozza meg mu-
kodését, identitasalakitasat, szerepét a kdrnyezetében, és majd ebbdl kiindulva fogalmazzon
meg kézdsségi valaszokat.



A pedagdgus, a tanuld, az iskola és mi magunk is, akik ezt a tanulmanyt irjuk, a tar-
sadalom részei vagyunk. Ez alapveten meghatarozza Iétmddunkat. A nevelés-oktatas terén
mégis sokszor ugy teszink, mintha a pedagdgiai folyamat valamilyen maédon fliggetleni-
teni tudna magat a tarsadalmi kontextustdl. A mai hazai neveléstudomany és pedagodgiai
gyakorlat erdteljes pszicholdgiai és modszertani iranyultsdga is azt a hamis érzetet keltheti
a pedagogusokban, intézményekben, hogy a lélektani és mddszertani tényez8kodn ,mulik
szinte minden”. Az adaptivitashoz azonban arra van szlikség, hogy atlassuk, figyelembe ve-
gylk az iskola és az iskolai nevel6-oktatd munka tarsadalmi meghatarozottsagat. Ezt egész
tanulmanyunk soran, tébbféle mddon igyekeztink mar érvényesiteni mint megkozelitést, igy
e fejezetben csupan a kapcsolati hald metaforajanak keretében latjuk szlkségesnek Ujra
megerdsiteni, tudatositani.

A tarsadalmi beagyazottsag komplexitasanak értelmezéséhez, kuldndsen pedig
a tarsadalmi meghatarozottsaggal és az iskola aktiv tarsadalomformalé szerepével kapcso-
latos ellentmondasossagra egy olyan gondolatmenetet szeretnénk bemutatni, mely ravilagit
a hazai iskolak haléba helyezettségének egyik — semmiféleképpen nem kizardlag, hanem le-
hetséges — megkozelitésére. Fontosnak tartjuk ezt egyrészt, mert példat adhat az adaptiv-el-
fogadd iskoldk tarsadalmi helyének kritikus végiggondolasahoz; masrészt pedig azért, mert
éppen olyan szocioldgiai elméletekre tamaszkodik, amelyek véleménylnk szerint kevésbé
hatnak a mai hazai iskolaértelmezésekre.

A jelenlegi nyugati, kapitalista tarsadalmi berendezkedésben az iskolat, kulondsen
a kozépfoku oktatas terén, kettds, egymasnak ellentmondd elvarasrendszer szoritja (Mé-
szaros, 2009a):

(1) Egyrészt szamos szocioldgus szerint az iskolanak megvan a kijelolt helye, feladata:
a tarsadalom reprodukcidja (Bourdieu, 1974). Ahogyan kritikusan megallapitjak: az iskola
deklaralt, neveld céljaival szemben sokkal inkabb ez a (nem kimondott) meghatarozé tarsa-
dalmi szerepe az intézménynek: a meglévd tarsdalmi struktura Ujratermelése. Ez alapvetéen
konzervaldva, konzervativva teszi az intézményt. Erre raerdsit még tébb tényezd.

a) Egyrészt a tantargyak, a fix ,anyag” atadasanak képe az uralkodd, ha az okta-
tasrdl van szo. A tantargyak kozoétt egyfajta (,kapitalista”) versengés folyik, melynek hattere
nem a tartalmi szabalyozas (NAT), hanem a felsGoktatasi struktira. Ez nem véletlen, hiszen
a munkaerd-piaci elhelyezkedés ma alapvetéen a felséfoku tovabbtanulashoz kétdédik a tar-
sadalomban, ezért a kdzépiskola is kénytelen mindig ennek megfelelni, és a tanarképzés is
a felsGoktatas tantargyaira épul (nem a NAT-ban megadott muveltségteriletekre). A verseny-
re épuld, reprodukald tarsadalom ,természetes” elvarasa a kdzépfoku oktatassal szemben,
amit a szUlék is megfogalmaznak, és ami az iskolai marketingben is sokszor hangsulyos:

»tanitsd meg a gyereket az anyagra, és ker(ljon be a felsGoktatasba”.

b) Masrészt a széttéredezett, posztmodern kontextusban, a globalizalt haldzati tarsa-
dalomban felerésédik a fix identitasok kialakitasanak vagya (Castells, 1997/2006). A kapita-
lizmus krizise szintén kedvez az akar konfliktusokkal egyUtt vallalt identitasok megerésédé-



sének (Amin, 1997). Ennek kbvetkeztében az iskolai nevelés még inkabb a konzervativ, biztos
identitasokat kialakitd nevelés diskurzusanak foglya marad.

(2) A masik oldalon ugyanez a kapitalista tarsadalom ellentétes kdvetelményeket is allit
az iskolaval szemben ugyanezekben a kérdésekben.

a) A tudastérsadalom ideoldgidja, a valtozo kdrilményekre reflektalas, az ,élethosszig
tarté tanulas” szlogenkdvetelménye a fluid tarsadalomban vildgszerte életre hiv olyan nemzet-
kozi oktataspolitikakat (lasd PISA), melyek ennek prébalnak megfelelni a kompetenciaalapu,
gyakorlatkdzpontu oktatas ideoldgigjaval. Ezért mikdzben az iskolara a fenti ,anyagatadas”
kdvetelményének nyomasa nehezedik (melyre az oktataspolitikusok ugy tlnik, egyaltalan
nem reflektalnak mélyebb tarsadalmi elemzésekkel), meg kellene felelnie ennek a felllrél jové
nyomasnak is, mely modszertani megujulast, tantargykodziséget hirdet, és szintén felllrdl
megkodvetelt esélyegyenldségi elvarasokat tamaszt — a rendszer mély, fokozatos megvaltoz-
tatasa nélkul. A (jelenlegi) NAT példaul az iskola és a tanar intellektudlis alkotd szabadsagara
épit, amely valdjaban nincs meg az Sket korillvevd kapitalista tarsadalmi diskurzusokban
adott létik miatt.

b) Ugyanez a kapitalista, posztmodern tarsadalom kedvez a nomad (Maffesoli,
1988/1995), vandorlo, fogyasztoi, valtozo, szdrakozo, bohém (flaneur) identitas kialakitasa-
nak, mely otthonosan mozog a divat, a popularis kultira és a cybertér vildagaban. Egy mai
fiatalnak a kapitalista média és szabadiddipar elvarasai szerint rendelkeznie kell egyfajta
szubkulturdlis (vagy popularis kulturalis) t6kével (Thornton, 1995). Ez a kbzvetlenséget, sz6-
rakozast, medialitast kiemeld identitaskép, karnevali maszk pedig feszlltségbe kerll a kdz-
vetetten épp e kapitalizmus kdvetkeztében létrejdvd konzervativ, fix identitas ,kinevelésének”
kdvetelményével.

Egyfajta ,satuba szoritott” helyzete ez az iskolanak és a tanarnak, akitél ugyanaz
a rendszer var egymasnak ellentmondd (re)akcidkat — és persze a kiuldnbdzd elvarasokkal
talalkozo diaknak, fiatalnak is.

A fenti szbveg tanulsaga az adaptiv-elfogadé iskolak szamara az, hogy az iskola ha-
|6ba helyezettségének ellentmondasossagai nem athidalhatatlan problémat, reménytelen
helyzetet jelentenek. Egy adaptiv koncepcioban nem féliink arra biztatni az iskolékat, hogy
maguk is alkossanak hasonlo, kritikus, elemzé értelmezéseket tarsadalmi kontextusukrol,
akar egyes iskolai problémakhoz kapcsoldddan is. Ezt azonban mindenképp kdvesse annak
elemzése, hogyan tud erre az iskola proaktiv médon reagalni. Maga a tudatositas mar fontos
Iépés, hiszen példaul a magyar irodalmat a ,tankonyvi elvarasoknak” megfeleléen, ,hagyo-
manyos modon” tanitd tanarnak e fenti tarsadalmi elemzés szamos értelmezést nyujt arra,
miért latszik eredménytelennek a munkaja. Az elemzé reflexio azonban nem elég. A fenti
reflexiohoz azonnal hozza kell tennilink, hogy a didkok hangjanak bevonasa a tanulasi folya-
matba, mely a populdris kulturaval vald dialdgust is jelenti; az identitas kialakitasanak 6sz-
szetettebb értelmezése (vO.: 2 fejezet); a tudas kdzds konstrudlasanak elémozditasa (vo.:
3. fejezet); a helyi kbzdsséggel vald aktiv kapcsolat (ez a fejezet) mind adaptiv utak, melyek



konkrét megvaldsitasanak lehetéségeit keresve minden intézmény hozzajarulhat a ,satu”
szoritdsanak oldasahoz, vagyis ahhoz, hogy a halé ne fogva tarto, szoritd legyen, hanem va-
|6di pozitiv kapcsolodasokbdl dlljon, a segités haldja legyen, ahogyan ezt ebben a fejezetben
hangsulyozni is prébaljuk.

Ertelmezésiink az iskola tarsadalmisagardl tehat nem passziv, hanem hatédrozottan
aktiv szerepléként irja le az intézményt, amelyet nemcsak formal a tarsadalom, de annak
alakitéjava is valhat, a tarsadalmi tényezékre proaktivan valaszolhat. Azaz a tarsadalomba
agyazottsag egyaltalan nem azt jelenti, hogy a kérnyezet teljesen determindlja az iskolat.

A halé metaforat hasznalva az iskola csomdponti helyzete elsd megkdzelitésben (a
fentinez hasonlo) helyzetleiras, amely arra hivja fel a figyelmet, hogy a mai tarsadalmi kontex-
tusban igy helyezhetd el az iskola, masodik megkdzelitésben erre ugy is tekinthetlink, mint
amire az intézmény tdrekedhet, vagyis mint célra. A cél tehat az, hogy az iskola egyre tdbb
szadllal, slrlibben kapcsolddva kérnyezetének haldéjahoz, be tudja télteni az erés csomodpont
szerepét, és maga is ezekbdl a szdlakbdl taplalkozva, ezekre épitve valiék egyre jobb ko-
z6sséggé. A fenti intézmény, de az dsszes t6bbi szamara is, amelyet kutatasunkba bevon-
tunk, és altalaban a magyar iskolaknak az ,Uj lokalizmus” szemlélete, a kdzosségi kohézid
gyakorlatai és a csaladok, szilék bevonasa olyan hatteret jelenthet, amely valéban segithet
a kodzdsségi dimenzid megélésében. Ezért ezeket a gyakorlati megkdzelitéseket ismertetjik
az alabbiakban.

Els@sorban itt is, akar a fenti tarsadalmi beagyazottsag kérdésében, arrdl van szo,
hogy az intézmény szakmai kdzdssége tudatositsa a helyi kontextushoz kapcsolddast,
reflektaljon erre. A nemzetkdzi szakirodalomban (v6.: Crowson és Goldring; 2010, Dyson,
2010) ugy beszélnek errdl a megkdzelitésrdl, mint az Uj lokalizmusrdl (new localism). Az Uj
lokalizmus Iényege, hogy a tanulasi folyamatokat igyekszik visszahelyezni a (helyi) kdzbsség
kontextusaba, €s olyan kdlcsdnods viszony kialakitasat tartja gyimolcsdzének, amelyben az
iskola a helyi kdzeg eréforrasaira épit, ugyanakkor maga is aktivan hozzajarul ennek épitésé-
hez. Ez utdbbi pedig pozitivan hat vissza az intézmény fejlédésére is.

A helyi kdzdsség fogalma e megkdzelitésben egyrészt a helyi kdzvetlen kdrnyezetet
(példaul kerUlet) jelenti, de a tanuldok mas kbdzdsségeit is: csaladokat, etnikai kbzdsségeket,
helyi csoportokat, szubkultirakat stb. Crowson és Goldring (2010) szerint az Uj lokalizmus
6 jellemzéi a kovetkezdk: (1) a helyi pedagdgia Uj koncepcidja; (2) a kdzdsség jelentbsége
a gyermek fejlédésében (a tarsadalmi t6ke fontossaga); (3) a kdzdsségek, csaladok mint az
oktatas forrasai; (4) a partnerség és ,empowerment” Uj politikdja. JOI latszik, hogy egyfajta
uj mentalitasrdl van szo, amely t6bbé nem ugy tekint a helyi kbrnyezetre, mint az iskola falain
kivil esé kézegre, amellyel néha egydtt kell midkédnie az intézménynek, hanem abbdl indul ki,
hogy a tanuldas a gyermek helyi k6zegében megy végbe, amiben az iskola is elhelyezhetd, és
amiben jo, ha tudatos, reflektalt szerepet vallal. Az iskolat kérilvevd kbrnyezet igy nemcsak az
lesz, ahonnan forrasokat varunk, és amivel szemben elvardasokat fogalmazunk meg, hanem
aminek mi mint intézmény és kdz8sség is felajanihatjiuk szolgalatunkat. Ebben a perspekti-



vaban a csaladokkal, sztl6kkel vald egylittmikédés sem egyszerlen azért tdrténik, hogy az
iskola a csaldd tamogatasaval jobban tudja végezni oktatd-neveld munkajat, hanem inkabb
a gyermek tanulasanak kézés segitésérdl van szd, amin keresztll raadasul a csaladok, szUlSk
~empowermentje” is végbemegy.

A kérnyezetéhez aktivan adaptivan alkalmazkodd iskola szémara igen gyimolcsdzé
ez a szemlélet, melyre sokféle példat lehet talaini a nemzetkdzi szakirodalomban, de mar
latszanak utak a magyar gyakorlatban is. Mind helyi, mind nemzeti, oktataspolitikai szinten
megjelentek a helyi kdz6sség elétérbe kerlléséhez kapcsolhatd kezdemeényezések. Az egyik
ilyen figyelemreméltd oktataspolitikai iranymutatas és ehhez kapcsolddo helyi kezdeménye-
zések: a kdzossegi kohézid (community cohesion) elémozditasat célzé programok. Nagy-Bri-
tanniaban minden iskoldnak kotelessége a kdzdsségi kohézid elémozditéasa (Education and
Inspections Act, 2006), amit a tarsadalmi heterogeneitas és a bevandorldk gyermekeinek
oktatasa miatt tartanak kiléndsen fontosnak. A pedagdgusoknak szolé kormanyzati honlap
alapjan a koncepcio jellemzdi és a gyakorlati iranyelvek a kdvetkezdkben foglalhatok dssze:

A kdzbsségi kohézid a kilonbbdzdséget tiszteld, de mégis az dsszekapcsolddast els-
segitd és az egyenlStlenségek ellen kiizdd tarsadalom képére épll. Azt a folyamatot (!) jelenti,
amelynek célja, hogy a kulénféle csoportok egy kdzdsséghez vald tartozasanak tudatat és
valamilyen kozds, jovérdl alkotott elképzelését (vision) mozditsa eld; tovabba olyan tarsadal-
mat, ahol a kildnbségeket értékelik, és ahol mindenkinek egyenld lehetéségei vannak. Az
ilyen tarsadalomban folyamatosan, erés és pozitiv kapcsolatokat alakitanak ki: a munka-
helyeken, az iskolakban és a szélesebb kdzdsségben. E megkdzelitésben az iskola kdzos-
ségének tdbbféle dimenzidja van: az iskola mint kdzdsség; a kdzdsség, ahol az iskola van;
Nagy-Britannia kdzdssége; a globdlis kdzésség. Az intézményeknek a pedagdgiai folyama-
tok segitségével mindezekben a kdzdsségekben (eltéré madon és mértékben) elé kell moz-
ditani a kohéziot. Ennek iranyai:

e atanitas, tanulas és tanterv terUlete (példaul az emberi jogok, a kulonféle értékek
megismerése, a részvételhez és felels bevonddashoz szlkséges készségek fej-
lesztése);

e meéltanyossag és kivaldsag (mindenki szamara biztositani kell az elérejutas lehe-
t6ségét, a kulonféle csoportok kozotti teljesitménybeli klldnbségeket pedig fel-
szamolni);

e bekapcsolddas és étosz (iskolan belll, iskolak kozétt és a helyi kbzdsségben el
kell segiteni a kilonféle, eltéré csoportok kdlcsénds megismerését, taldlkozasat,
egyUttmUkodését).

Anglidban a kézosségi kohézid olyan kbzds irannya, célla valt az utébbi években,
amelybe a legkilonfélébb kdzdsségek kapcsolddnak be a kdzds Utkeresés jegyében. Sza-
mos példdja lathatd a gylimdlcsdzd egyUttmikodéseknek az iskolakon belll (példaul a feleke-
zetkdzi diakcsoportokban), az iskolak kézott (példaul keresztény és muszlim tdbbség iskolak
diakjainak kdzds akcioi) és az iskolak szélesebb kdrnyezetével (példaul a hindu kdzdsségi



centrumokkal vagy mecsetekkel valé egylttmikddés). A hazai szétszakado tarsadalmi kon-
textusban e példakat, s magat a k6zéssegi kohéziot klléndsen fontosnak tartjuk, mivel helyi
szinten kepes kezelni (bar sajnos megsztintetni nem) a tarsadalmi fesziltségeket, a szegrega-
Cids tendencidkat; s olyan utat kindlni, ahol a tanulas, innovacié valdban a sokféle, sokszin(i
kbzOsségi szintéren zajlik, ami elGsegitheti a folyamatok sikerességét és fennmaradédsat is.

Az adaptiv-elfogadd iskola kdzbdsségei, helyi kdrnyezete kdzll példaként a csaladok-
kal vald egyUttmuikddést emeljlk ki, s tesszik ezt azért, mert ez az egyik elsé kapcsolddasi
pont az iskola kapcsolati haldjaban, és mert ez olyan tertlet, amelynek fontossagat (ponto-
sabban elhanyagoltsagat) ma Ujra kezdik felfedezni a pedagdgusok (példaul tébb iskolaban
a hagyomanyos szUl6i értekezletek atalakitasat tervezik, illetve kilonb6z6 programokkal tu-
datosan térekednek a szUl6k iskolai bevonasara (lasd az 5.1. alfejezet kooperativ szUl&i érte-
kezletének példaja). Ez a terlilet kétségtelentl mar sokkal inkabb tervezés, megvaldsitas és
reflexio targya az altalunk kutatott iskolakban is, és a fent bemutatott példaban, a Petéfiben
szintén erre taldlunk a legartikuléltabb stratégiakat.

Tobb kutatas (példaul Desforges és Abouchaar, 2003; Wiliams, Wiliams és Uliman,
2002) szerint a szUl6k bevonddasa, a szoros és mikddd partnerkapcsolat az iskola és a csa-
lad kdzott pozitivan befolyasolja a tanuldk iskolai teljesitményét, tovabba a szUlék hisznek
benne, hogy a gyermekek nevelése-oktatasa kdzos felelésséglik az iskolaval, és ezért tllnyo-
mo tébbséglik szeretne jobban bevonddni az iskolaban zajlé pedagdgiai folyamatokba. Ezt
felismerve a brit oktataspolitika ma jogszabalyokban biztositja a szll6k hozzaszolasi és sze-
repvallalasi lehet6ségét az oktatasi kérdésekben; a legtdbb dontés elbtt kdtelez8en egyeztet-
nek a szll8kkel, és figyelembe veszik a véleményiket, szempontjaikat (Teachernet, Working
with parents, 2010). Mindezért ma mar kildnbdzd formait alakitottak ki a szllék iskolai be-
vonasanak: az informalisabb szlléi férumoktdl a formalisabb szUl6i tanacsokon at egészen
az un. ,szUI6i bajnokokig” (parent champions), akik a helyi hatosagtol/onkormanyzattdl és az
iskolatdl fuggetlen szerepléként segitik a szUl6k és az iskola kdzdtti kommunikaciot és egyuitt-
mukodeést. A kdzbsségi kohézids torekvés e téren tehat nemcsak a szUllék és az iskola kdzot-
ti kapcsolat megerdsitésére iranyul, hanem olyan informadlis szUl8i forumok létrehozasara s,
amelyek a szUl6k kozotti parbeszédet segitik eld. Az iskolak nagy szabadsaggal rendelkeznek
a forumok és szuléi tanacsok létrehozasaban és mikodtetésében, amelyek a helyi igények-
nek megfeleléen szolgdlhatjak példaul a kommunikacio javitasat, egyértelmibbé tételét vagy
az iskolai partnerek szerepének és felelésségének értelmezését, megeértését (Teachernet,
Working with parents; Teachernet, Setting up a parent council or forum;Teachernet, Parent
champions, 2010). A brit kormany 2004-es esettanulmanyainak tapasztalatai azt is megmu-
tatta, hogy jobban kedvelték az olyan, kevésbé formalis szlléi féorumokat, amelyek beszél-
getésre, konzultaciokra is lehet6séget teremtettek a csaladok és az iskola, illetve a szUldk
kozott; valamint a szUldi bevonddast el@segitd projekt eredményeként az iskolak is sokkal
érzékenyebbekké valtak a szUlék igényeire. A tapasztalatok alapjan a kévetkezé célok fogal-
mazddtak meg a csaladok és az iskolak kdzotti kapcsolatra vonatkozdan:



e novelni kell a szUldk részvételét a tanar-szUl6 konzultaciokban (ebben a szllbi f6-

rumok nyujthatnak segitséget);

e fejleszteni kell a szUl6k tajékoztatasat;

e Dbdviteni kell azon lehetéségek korét, amelyek révén a szUlék és az iskolak kom-

munikalhatnak egymassal;

e fejleszteni kell az iskolai honlapok szUl6knek szo6l6 fellleteit;

e nodvelni kell azoknak a konzultaciés talalkozoknak a szamat, amelyekben a szllék

is részt vehetnek;

e Dbdviteni kell azoknak a lehetéségeknek a korét, amelyek révén a szlilék bevondd-

hatnak az iskolai életbe;

e tamogatni kell a szll8ktdl, iskolai szerepl&ktdl és vezetSktdl szarmazd pozitiv visz-

szajelzések megfogalmazasat, mivel azok kedvezéen hatnak a szUl6kkel vald kap-
csolatban (Carnie, 2006; Turner, 2005).

A kdzbsségi kohézid stratégigjanak két tovabbi, a csalddok bevonasara iranyuld spe-
cialis célkitlizését emeljik ki, mivel e célok Ujszerlsége, egyedlldllésaga elgondolkodtatd
lehet a hazai kontextusban is. Az egyik, az apak iskolai szerepének névelésére iranyul, mivel
a brit iskoldkban az apak alapvetéen kevésbé részesei a gyermekik iskolai életének, és mert
az anyak és apak (egyébként kildnbdz8) egylittes hatasa a legkedvezébb a gyerekek iskolai
fejlédésére nézve. Az apak bevonddasat egyrészt a szUl6k/apak és gyermekeik kdzds tanu-
lasi alkalmainak 6szténzésével, masrészt olyan sajatosan ,apas” programok szervezésével
igyekeznek elérni, amelyek vonzdak és érdekesek lehetnek az apak és a gyerekeik szamara
is. llyen példaul az Apak reggelije, az Apak napja vagy az Apak dalainak bemutatdja. Az apak
bevonasa tehat olyan kiemelt terllete a kdzdsségi kohézid megteremtésének, amelyre az
angol iskolék sajat stratégiai tervet készitenek, amely az iskolavezetés, az iskolai kdrnyezet,
a kommunikacio és a folyamatos szakmai képzés terlleteire egyarant kiterjed (lasd bdveb-
ben Engaging fathers..., 2004).

A csalad és az iskola kdzo6tti sikeres kapcsolat kildndsen fontossa valhat a kevesebb
sikerélményhez jutd, tanulasi problémakkal kiizdd és sajatos nevelési igénylinek tekintett
gyermekek esetében, ami a masik preferalt terllete a csaladok iskolai bevonddasanak. A ki-
16nb6z6 szakmai kompetenciakkal, szaktudassal bird pedagdgusok és a gyermekek nevelé-
sében-oktatasaban érintett szerepldk (elsésorban a csalddok) kdlcsdnds egymasrautaltsaga
szoros egylttmukodést kivan meg a résztvevéktdl. Az ilyen kdzodsségek és haldzatok kiala-
kitasanak és mikodtetésének fébb céljai a kdvetkezék:

e ajo gyakorlatok és dtletek megosztasa;

e atantervi kinalat kiterjesztése minden tanuldra;

® azinnovacio tamogatasa;

e alegtapasztaltabb kollégak és vezetdk szaktudasanak rugalmas felhasznaldsa az

iskolavezetés, a tanitas és tanulas fejlesztése érdekében.



KUlbndsen nagy szerepet tulajdonitanak a szllék kdz6tti partnerkapcsolat regionalis
és nemzeti haldzatainak és a szUl6i férumoknak, amelyek lehetévé teszik, hogy a szUll6k
véleménye és visszajelzései befolyassal legyenek az iskolaban folyd nevel§-oktatd munkara
(lasd bévebben Removing Barriers to Achievement..., 2004).

A kbzOsségi kohézio megteremtésére, fejlesztésére, ezen belll pedig a csaladok be-
vonasara iranyulo angol kezdeményezések fontos szempontokat nydjtanak az adaptiv iskolak
s kérnyezetlk kapcsolatanak értelmezésehez elsGsorban azzal, ahogyan az iskolai nevelgs-
ben-oktatasban érintett szereplSk differencialt, személyre szabott bevonasat megvalositjak,
ahogyan azonositjak az iskola szempontjabdl relevans, kilénbdzd kézdsségeket, s segitik
bevonodasukat, az informalis kapcsolataik megerdsitéset; valamint ahogyan az egy kézds-
séghez tartozast €s k6zos jOvEkep kialakitdasat segitik eld a hald pontjai, aziskolai, a tanuldi,
szUldi, helyi stb. kb6z8ssegek kozt.



7. A KATEGORIAK
MEGKERDOJELEZESE

Ahogyan az el6bbi fejezetben is érzékeltettik: a kdzdsség értéke koncepcionkban szoro-
san 6sszefligg minden egyes személy mint onalld, értékes lény kiemelésével. A kdzdsség
és egyen dichotdom megkozelitését szeretnénk meghaladni ebben a koncepcidban. A ké-
z6sségi fokusz nem az egyén hattérbe szorulasat, hanem éppen elétérbe kerllését jelenti
a maga sajatossagaival, kilénbozéségeivel, eltérdé odatartozasaival, identitasaival, ha a ko-
z6sséget azon a személyes moédon kozelitjlk meg, ahogyan az elézb fejezetben tettlk.
A kdzbsség egyénekbdl all, s mindenki hozzajarulasa fontos a kdzos johoz; az egyén pedig
nem kiszakithatd a kdzdsségekbdl, amelyben azza lehet aki. Mikbzben az adaptivitas ér-
tékét elsGsorban a kontextus, tarsadalom és iskola viszonyrendszerében értelmeztik, nem
feledkezlnk meg arrdl, hogy az adaptivitas a tanuldknak megfeleld, hozzajuk alkalmazko-
dé pedagdgiat is jelent.

A tanuldkat pedig gyakran kategdriakba soroljuk: mindennapi, de oktataspolitikai
és pedagdgiai szinten is. Ugy véljiik, hogy a pedagdgia és az iskola akkor tud igazan az
identitasalakitast segit, adaptiv, tanulaskdzpontu, kdzbdsségi, komprehenziv, igazsagos és
inkluziv lenni, ha nem a kategdridkra, hanem az egyének sajatossagaira fokuszal. Ugy taldl-
tuk, hogy a kategoriak viszonylagossaganak és megkérddjelezésének kérdése ezidaig nem
jelent meg elég erbteljiesen a magyar pedagdgiai diskurzusokban, szamunkra viszont épp
ez jelenti a garanciat arra, hogy valdban érvényesuini tudjanak a fenti értékdimenzidk, illetve
azok mentén a tanuldk fejlesztése, nevelése-oktatasa. Ez az a pont, ahol az inkluzié szem-
léletét a legegyértelmlbben 6ssze tudjuk kotni az adaptivitaséval, és ahol az inklizié meg-
kozelitésmddija a legtébbet adott a koncepcionkhoz, ahhoz, hogy valéban adaptiv-elfogadd
iskolakoncepcid lehessen. Tehat amely minden tanulét elfogad, s ez nem pusztan passziv
maodon teszi, hanem aktivan: segitve fejl6déslket és épitve arra, akik: sajatossagaikra, iden-
titasukra. Az elfogadas pedig nemcsak az oktatasi intézményre vonatkozik, hanem az iskolai
elfogadas kihat a tarsadalmira is: az adaptiv-elfogadd iskola hozza akar jarulni a tarsadalom
inkluzivva és igazsagossa valasahoz.

Ebben a fejezetben tehat a kategdriak megkérddjelezését mint értéket mutatjuk
be, amely mogott egyrészt a kuldnbségek és egyéni sajatossagok kérdése all (7.1. al-



fejezet), masrészt az inkluzié hagyomanya (7.2. alfejezet); mindkét téma a maga elméleti
megalapozottsagaban. A téma sokrétlisége miatt, a tobbi fejezettdl eltéréen — a jobb at-
lathatdsag kedvéért — a két alfejezetet tovabbi kisebb részekre osztottuk ebben a hosszu
fejezetben.

7.1. KULONBSEGEK ES EGYENI SAJATOSSAGOK

Az utébbi évtizedekben a nemzetkdzi tarsadalmi és pedagdgiai szintéren hangsulyossa valt
a sokféleség, a diverzitas kiemelése, és az egyéni sajatossagok tisztelete, figyelembe vétele.
Két oldalrdl is el6térbe kertiltek ezek a szempontok: emberi jogi megkozelitésben (a kisebb-
Ségi, az eltérd, ,mas” tanuldk tisztelete, a nekik megfeleld iskolai kdrnyezet kialakitasa), és
az adaptiv és/vagy inkluziv nevelés-oktatas szemszdgébdl is: mindenki szamara megfele-
16 nevelddési, fejlédési, illetve tanuldsi utak biztositasa. A mar tdbbszor jelzett interpretativ
szemléletlinknek megfelelen ugy véljuk, hogy az iskola csak akkor tud az emberi jogok és
a tanulas szempontjabdl is minden tanuld szamara j¢ intézmény lenni (lasd a komprehenziv
szemléletet is: mindenki iskolgja), ha megkérdezi magatdl, hogyan is tekint a tanuldkra, mi-
lyen a gyermekképe, végsé soron milyen a tanuldkra vonatkozd interpretacioja, és ezt az
értelmezést mennyire befolyasoljak azok a tarsadalmi és pedagodgiai kategodriak, amelyek el
akarjak helyezni a gyermeket bizonyos keretekben, sémakban.

A ,Napsugar” alternativ intézményben klzdenek a kategorizalas ellen, és igyekeznek
holisztikus médon szemlélni a tanuldkat:

»ahol a gyermekeknek nem kell arcot, lelket, tudatot valtaniuk, ha atlépik [az
iskola] ktisz6bét” (Nevelési program, 2006)

A hazai kdzoktatas tébb kategdriat is kinal a gyermekek csoportjainak értel-
mezéséhez: sajatos nevelési igényl tanuld, hatranyos helyzetl, halmozottan
hatranyos helyzetd, tehetséges stb., raadasul tobb ilyen kategdriahoz plusz
finanszirozasi, tamogatasi feltételek is jarnak. Mindez pedig nem kliléndsen
kedvez a sokszinl gyermeki személyiség, identitas megtapasztalasanak.Arra
a kérdésre kerestik a valaszt, hogy egy személykdzpontu iskola, ami az egyé-
ni szUkségletek figyelembe vételét tartja pedagdgiai kiinduldpontjanak, hogyan
tud enyhiteni ezeken a kategoriakon.

E problémakér tobbek kdzt abban gybdkerezik, hogy amig az iskola dnértel-
mezésében az a fontos, hogy az egyéni sziikségletekre figyelve differencialtan
nevelien-oktasson, addig a helyi kdrnyezet alapvetéen a ,gyogydsok” iskola-
janak tartja ket (pedagdgusinterju 1.), ahogyan a vezetd megjegyezte: lehet,



hogy ilyen specidlis iskolaként jobban is kellenénk a kbzdsségnek, jobban el is
fogadnanak minket (vezetdi interju 2.). Kerdés, hogy kell-e, s ha igen, hogyan
kell kiizdeni az iskolanak e kategorizalas ellen?

Az iskolan belll a meginterjuvolt pedagogusok mind hangsulyoztak az iskola
személykdzpontu szemléletét és az egyéni szlkségletekre vald épitést, te-
hat gondolkodasukban messze eltavolodtak e leegyszerUsitd és stigmatizald
kategoriaktol. Amikor azonban a gyerekeket, az osztalyt jellemezték nekink,
t6bbszor eldkertlt az SNI, a ,diszes” kategdria mint meghatarozo jellemzdéje
a diakoknak. De e kategodriakat sokszor tudatosan nem tartjak annyira fon-
tosnak az iskoldban, példaul az egyik SNI-s tanuldjukat értelmi fogyatékosnak
diagnosztizaltak, de 6k a nehézkes kommunikacio ellenére nem gondoljak
ezt, s6t inkabb azt emelték ki, hogy a helyzet (s akkor ebbe beleértették
a csalad szlikségleteit is) sokkal bonyolultabb ennél (vezetdi interju 2.). S ami
kildéndsen fontos, hogy a diakok maguk sem latjak e kategodriakat megval-
toztathatatlannak: felsé tagozatban példaul az egyik fiu Ugy nyilatkozott, hogy
van a jobb és a gyengébb matekcsoport, egy lany pedig kijavitotta, hogy az
egyik csoport csak lassabban halad; a gyerekek egy masik esetben pedig
ugy fogalmaztak, voltak diszlexiasok nalunk, de mar teliesen normalisak, az
év végén mindenki egy szinten volt, s kész voltunk a tananyaggal (fokuszcso-
portos interju).

A személykdzpontl hozzadllast, s ennek kapcsan e merev kategoriak lebonta-
sat érzékeltik tovabba abban is, ahogyan a diakok az elfogadasroél beszéltek:
,SOkféle gyerek van itt, nem utasitanak el, s mi is megtanuljuk elfogadni a t8b-
bieket — ilyen az iskola” (fokuszcsoportos interjl). De a pedagdgusinterjukban
visszatérd elemek hangsulyozéasaban is: az iskolara jellemzd az 8szinteség,
azaz nem kell kilénbdzd tanuldi alarcot hordaniuk a didkoknak, ahogyan
a gyerekek nyiltan beszélhetnek, hallathatjak sajat hangjukat, véleményiket
(pedagogusinterju 1. és 2.), vagy ahogyan a diakok részt vehetnek a kilénbo-
z6 viselkedések, hozzaallasok értelmezésében, értékelésében, s ez alapjan
kdzds szabalyokat is hozhatnak (vezetdi interju 1.). S természetesen a tudatos
célok, alapelvek megvalasztasaban is fontos szerepet jatszik a merev kate-
goriak, a valtoztathatatlan okok elutasitasa, példaul amikor a gyermeki sze-
mélyiség tiszteletét, a gyermeki viselkedés kulsé és belsd okainak feltarasat
hangsulyozzak, vagy amikor arra hivjak fel a figyelmet, hogy ,az SNI-gyerekek
korében egyidejlleg tehetséggondozasi feladatok is jelentkezhetnek” (Neve-
|ési program, 2006).

(részlet a Napsugdr Alternativ Altaldnos Iskola reflektiv albumabdl)



A Nagydunai gyogypedagdgiai intézményben kuléndsen is kihivast jelent a tarsadalmi
kategorizalas, ami ellen igyekszik felvenni a kiizdelmet az iskola:

Az iskoldaban dolgozé pedagdgusok tanuloképét jelentésen befolyasolia az
a gyogypedagdgiai szemlélet, amellyel mindennapos munkajukat végzik. Az
iskola pedagdgiai programjaban dominansan jelenik meg a fejlédés, fejlesztés
szempontja, ami azt jelzi szamunkra, hogy az intézmény pedagdgusai az ide
jard diakokra nem mint sérultséguk altal determinalt egyénekre, hanem eset-
legesen bizonyos korlatok kdzoétt, de mégis fejlédékepes gyerekekre, fiatalokra
tekintenek. A fejlédésben, fejlesztésben kuldndsen nagy hangsulyt fektetnek
a motivaciora, s nem a diakok motivalhatdsagara fokuszalnak (vagyis nem a di-
akra haritjak a felel6sséget), hanem kovetkezetesen figyelnek a pedagogus fel-
adataira, arra, hogy mit tehet, és mit kell megtennie az adott diak motivalasaért.
A fokuszcsoportos interjubdl kiderdl, hogy a tanuldk ambivalensen élik meg
azt, hogy ebbe az iskolaba jarnak. Nem kérdés, hogy szeretnek idejarni — téb-
ben t6bbszor is hangoztattak ezt az interjuban —, élvezik, hogy batoritjak éket,
érzik, hogy a hétkdznapi életben is hasznosithatd ismereteket, tudast sze-
reznek, sikerélmény kotdédik a tanulasukhoz, eredményesnek érzik magukat.
Ugyanakkor felmeriiinek benniik olyan kérdések, hogy: ,Atlagosan, normal
iskoldban lehet, hogy csak kettes alat kapnék azért, amiért itt 4-est, 5-6st.” Az
interjuvezetd kérdésére, miszerint ezt a diak jonak vagy rossznak tartja, a va-
lasz: ,Nem tartom annyira jonak, mert van, hogy megyek haza és a busznal
talalkozom valakikkel és mondjak, hogy na, szevasztok speckosok.”, ami érez-
hetéen rosszul esik neki is, ki is mondja: ,Beletérédtem mar. Tavaly mar nem is
erdekelt. Lehet, hogy specidlis, de gyénydrd, hatalmas termek vannak, el lehet
férni, lift is van.”. Az egész csoport egyszerre haborog, és hangzik el a kijelen-
tés: ,Ez is ugyanolyan altalanos iskola, mint a tébbi, csak az intézméeny neve
mas. Mar nem speckd.” A digkok altal nem tudatosan, de megjelent Snmaguk
kategorizalasa is: ,Kénnyebb feladatokat kapunk, mint egy normalis iskolaban.”
és ,Vannak tanarok ebben az iskolaban, akik arra szentelik az életiiket, hogy
ilyen gyerekeknek segitsenek.” Mindkét fokuszcsoportos interjurészletbdl ki-
tlnik, hogy 6nmagukat a tanuldk Ugy hatarozzak meg, mint: ’ilyen gyerekek’,
akik nem egy 'normalis’ iskolaba jarnak, és a pedagodgusoknak pedig ’'arra
kell szentelni’ az életliket, hogy vellk foglalkozzanak. Ez utébbi egyfeldl a ta-
narok egyfajta elkotelezédését jelentheti a diakok fejlédésének tamogatasa
irant, masfeldl azt az érzést keltheti, hogy a tanulék valamilyen szempontbdl
az dltaluk "atlagosnak’ 'normalisnak’ nevezett iskolaktol, gyerekektdl eltérének



élik meg dnmagukat. Az igazgatéval
folytatott beszélgetések soran kide-
rllt, hogy toérekvések vannak az in-
tegracio iranyaba, de az ilyen iranyu
nyitasra térekvés az intézmény helyi
kérnyezetben betdltétt specialis hely-
zete miatt nehézségekbe Utkdzott s
Utkdzik még ma is.

Az intézményben folyd pedagodgiai

munka igen pozitiv benyomast kelt
a latogatdéban, ahogy minket, kutatdkat is magaval ragadott mindaz, amit lat-
tunk: ,A meglatogatott térténelemdrardl elmondhatom, hogy életem legjobb
ordja volt, amit eddig lattam. Minta, etalon! Pedig sok drat latogattam meg
mar (talan ezerre is rug a szamuk...)! De ez az dra felépitettségében, az al-
kalmazott mddszerekben, a didkok aktivitdsaban, a tanari hozzaallasban és
tevékenységben pontosan olyan volt, mint amirdl mi tanitunk az egyetemen.
A digkok valéban mind részt vettek a tanulasi folyamatban, valdéban demokra-
tikus volt a vezetés. A kivaldan végigvezetett kooperativitas lehetéséget adott
az erbteljes differencidlasra, és az egyes tanuldkra figyeld adaptivitas is tetten
érhetd volt. A folyamatos visszajelzés és a fejlesztd értékelés is jol mikodott.
Az dran jol visszatlkrozédtek azok az értékek is, amiket koncepcionkban az
adaptiv-elfogadd iskolahoz kapcsoloddan megfogalmaztunk: alkalmazkodas,
kdzosseégiség, tanulaskdzpontisag, szemeélyre szabottsag, demokratizmus!”
(kutatdi reflexio)

Ugyanakkor jol érzékelhetd volt szamunkra az is, hogy a pozitiv pedagdgiai
célok és alkalmazott mddszerek, tanulasszervezési eljarasok mellett a tanuldi
kategodriak is kifejezésre kerlilnek a tanar-diak szituaciokban. ,Két problémat
fogalmaznék meg az éra kapcsan: a) az egyik, hogy az autista kislanyt egy-
szer Ugy tlnt a tobbiek kinevetik, és erre nem reagalt igazan a tanarné; b)
a masik, hogy érdekes kontrasztban lattam a tanar véleményét, aki az dra
utan utalt ra, hogy ezek a gyerekek nem olyan j6 képességuliek, nem tartanak
ott, mint kortarsaik stb., azzal a hatarozott benyomasommal, hogy a gyerekek
nagyon okosak (tébbet tudtak sokmindenrdl mint én), és hogy nem nyujtanak
egyaltalan rosszabb teljesitményt hasonlé koru tarsaiknal, sét... Ez a problé-
ma messzebbre vezet. Talan az iskola specidlis jellegébdl addéddan a tanérok
hajlamosak mint specidlis gyerekekre tekinteni az idejardkra (a kategorizalas
problémaja), és ez megjelenhet — minden jészandék mellett is — abban, aho-



gyan Gket latjak, sét abban is, ahogy a diakok magukat latjak, mert a fokusz-
csoportos interju kapcsan szintén ugy érzékeltem, hogy a gyerekek ugyan
magabiztosak, asszertivek, nyitottak stb. mégis magukat (mivel ide jarnak!)
némileg alulértékelik, vagy legalabbis besoroljak a »nem olyan jol teljesitd«,
»nem olyan Ugyes«, »nem olyan okos«, a »kortasaiktél eltéré« kategdriakba.”
(kutatoi reflexio)

(részlet a Nagydunai Egységes Gydgypedagdgiai Mddszertani Intézmény reflektiv albumarol)

A kategoridk hozzatartoznak mindennapi életlinkhdz, hiszen meglévé sémaink segi-
tenek szamunkra abban, hogy hatékonyan észleljik az informaciokat, tapasztalatokat, s in-
formaciofeldolgozasunk alapvetéen a kategdriak létrehozasanak kedvez. Vajon valdban meg
kell kérd&jelezniink mégis a kategériakat? Miért? Es miért fontos ez killdndsen a pedagdgia
oldalarél? Egyaltalan hogyan lehetséges ez, amikor maguk a térvények, az oktataspolitikai
iranymutatasok, de még a neveléstudomanyi irasok is kategdriakkal operalnak? A kategdriak
talan rosszak, nem lehet éppen épitd jelleguk?

Fent két olyan példat lattunk, ahol az intézmény maga kizd az ellen, hogy a diakok-
hoz a tarsadalmi kdrnyezet cimkéket, kategoridkat kapcsoljon. Ezeken nem tudnak valtoz-
tatni, de taldn mas intézményeknél jobban latjak, tapasztaljgk a bérikon, hogy ennek milyen
negativumai vannak, és épp ezért arra tdrekednek, hogy az iskolan belll elkertljiék a cim-
keragasztast, és a személyekre fokuszaljanak. Messzire vezetd és inkabb e fejezet masodik
részében targyalt kérdés, hogy mennyire lehet sikeres ez a stratégia, ha az iskola jellege
magaban hordozza ezt a kategorizalast, mint az ilyen szegregald iskolakban.

Tovabbi kérdés, hogy amikor annyira athatjak a kategdriak a mindennapjainkat és még
a pedagogiai diskurzusainkat is, akkor hogyan lehet ezeket megkérddjelezni? Hogyan juthat
el erre egy intézmény? A kutatasunk soran azt lattuk, hogy ez a legkevéshbé reflektalt érték-
dimenzid az 6sszes kozll az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidjaban. Még a fent bemutatott
intézményekben is azt tapasztaltuk, hogy bar érvényestl a személykdzpontisag, a gyermeki
sajatossagokra figyelés, mégsem lesz ez hangsulyos része az intézményi dnreflexionak; nem
reflektalnak arra sem, hogy hogyan konstrualddhatnak meg Ujra vagy Uj kategoriak, és ho-
gyan kell erre szlntelendl figyelnie az iskolanak. Ez lathatd példaul a masodik esetben, ahol
az drat egyébként kivaldan vezetd pedagdgus értelmezésében beleesett reflektalatlanul az
elétte mar karhoztatott kategorizalas hibdjaba — a kutatoi reflexid szerint. De hogyan lehet
a gyerekek kdzott meglévd kildnbségeket mégis megragadni? Hogyan lehet elkerlini a sé-
mak egyoldalisagat, és ezt a ,természetes” visszatérést a sematikus elklldnitésekhez?

A fejezet tovabbi részében a kildnbségek és sajatossagok szempontjabdl fejtjlk ki
a kategoriak megkérddjelezésének értékét, megfeleld értelmezési és elméleti keretet nyujtva
a témahoz.



7.1.1. A TANULOK KOZOTTI KULONBSEGEK ES A GYERMEKKEP

Fontos kiemelni a klilonbdz8ségek értelmezésének, ,kezelésének” maédjat az adaptiv-elfoga-
dé iskola koncepcidjaban. Megfogalmazasunk épit a szocialis konstrukcionizmusra, konstruk-
tivizmusra és a kritikai pedagdgiara. Ezek fényében a tanuldk kozotti kllonbségek egyrészt
fontosak: sokszor kétheték bizonyos tarsadalmi helyzethez, csoportokhoz, kisebbségekhez,
kulturakhoz. Kiemelkednek ezek kozll a tarsadalmilag elnyomott, kirekesztett csoportok,
a korabban mar felsorolt Un. ,dj csoportok” (2.2.2. alfejezet), a kulonféle kulturakhoz tartozé
tanuloi csoportok. Ezek a fenti besorolasok is kategoriak természetesen, amelyek fontos sze-
repet téltenek be a tanuldkkal kapcsolatos értelmezésekben és a pedagdgiai gyakorlatban is.

Mésrészt azonban az igy kulénbségként megjelend kategodriak mindig tarsadalmi
konstrukciok, és ezért relativizalanddk is, mert megmerevedve akar épp a kirekesztést, el-
klldnitést is szolgalhatjak. S6t a ma egyébként divatos ,massag” retorikdja elhalvanyithatja
a konfliktusok, az egyenlétlenségek mélyebb kérdéseit is. A diverzitas és massag a kritikai
pedagdgia megkdzelitésében — ahogyan erre mar az identitas kapcsan utaltunk (lasd 3. feje-
zet) — nem dnmagaban vett érték. A tanuldkra nem annyira kildnbségeik szerint jo tekinteni
a mi adaptiv-elfogadd koncepcionk szerint, hanem egyediséglkben, és ugyanakkor tarsa-
dalmi-kdzdsségi beagyazottsagukban. Ez azt jelenti, hogy nem j¢ a kulénféle tényezdket
(mint pl.: hatranyos helyzet( tanuldk) Iényegi, valamiféle adott elemekként kezelni. Ezek va-
I6jdban mindig egy tarsadalmi-diszkurziv-értelmezési haldban létrejévé néha hasznos, néha
artalmas, de mindenképp relativ és dinamikusan valtozé sémak, ahogyan épp elbeszéljik
a tarsadalmi torténeteket, és benne a szereplSket. Epp ezért Ujra és Ujra szilkség van a kate-
goriak lebontasara is. Ezek ugyanis sokszor hatalmi alapon konfiguralddd fogalmak, melyek
a besorolasi alapon mUkodd rejtett kontroll eszkdzei lehetnek. Az adaptiv-elfogadd iskola
koncepcidjaban végsé soron nem a kllénbségek, az eltérések valnak lényegessé, hanem
az egyes gyerekek kulonbdz8sége, sajatossagai és a kdzdssegben betdltétt szerepe. Min-
den egyes tanuldra 6nallé identitassal rendelkezé egyénre, dnalld személyiségre® tekintlnk,
akinek kulonféle, a valtozé kontextusokban valtozé erésségei és gyengéi lehetnek, telijesen
elkerlilve egy normativ értelmezést pedig: altaldaban tulajdonsagai, sajatossdagai lehetnek, mi-
kdzben bonyolult tarsadalmi-haldzati-kdzdsségi térben konstitudlodik meg a személyisége.
A személyiségre nem ugy tekintlnk, mint valami esszencidlisan adottra, hanem mint szintén
egy megkonstrudlt valdségra, akércsak az identitas (vo.: 3. fejezet). Es itt most a tanuldénak
kifejezetten az iskolai pedagdgiai folyamatban értelmezett személyiségérdl van szo. Erre kon-
centralunk: a rdla kialakult pedagdgiai, iskolai képre, amely mégoétt pedig a gyermekkép all.

33 A személyiség sz6t itt nem a pontos pszicholdgiai fogalom értelmében hasznaljuk, hanem a pedagdgiai gyakorlatban is hasznélt
kifejezésként, az egyéni cselekvések mogotti ,0sszetett valdsag” értelmében; hangsulyozva a személyiség reprezentdld, konstrualt
jellegét (vo.: a gbrég prosdpon [személyiség] kifejezés eredetileg a szinhdz maszkot jelentette): tehdt amiben a szubjektum
reprezentdlddik, megmutatkozik és értelmezddik.



A kategdriak atértékelése mogoétt tehat egy mélyebb kérdés, a gyermekképé all.
A gyermekkép - az, ahogyan a gyermekre tekintlink, értelmezzik — meghatarozé kiindulo-
pont a mindennapi pedagdgiai koncepciokban, amelyek aztan a pedagogiai cselekvést is
meghatarozzak. A szocidlis konstrukcionizmus megkdzelitésére épitve pedig elmondhatjuk,
hogy az Ujabb pedagdgiai felfogas szakit a hagyomanyos egységes gyermekkor értelmezés-
sel, ahol a fejl6édési hatarokat életkori sajatossagokhoz kétik, ahol a gyermeket a felnétteket
kétely nélkll kdvetd lényként értelmezik, kevés ismerettel, racionalitassal és még kevesebb
onallésaggal, akit a tarsadalom iddsebb tagjainak kell a felnétt l1étformara megtanitania. Ez-
zel szemben tdbbféle gyermekkép él, és ez a fenti normativ megkdzelités mar egyre kevésbé
tud adaptiv lenni a mai tarsadalomban (Golnhofer és Szabolcs, 2005).

Ezzel szemben koncepcionk altal szeretnénk elémozditani, hogy az adaptiv-elfoga-
dd iskola talalja meg a sajat gyermekkeépét, reflektaljon a tevékenységei mégott rejlé rejtett
gyermekképekre, es vegll, hogy az alabbi gyermekkép kérvonalaival kapcsolatban tegye fel
a kerdéseit. Az adaptiv-elfogadd koncepcio gyermekképe elsésorban a hagyomanyos pe-
dagdgiai gyermekképeket problematizalja. A passziv, befogado jellegii még mindig sokszor
kurrens képpel szemben a gyermek aktiv résztvevékent is elgondolhatd, aki nemcsak sajat
tanuldasanak a részese, alakitoja, konstrualdja, hanem az iskola kbzésségenek is. Az adaptiv
gyermekkép — ahogyan ez mar szintén latszik — megbontja a kategorizaciokat, és az egyik sa-
jatossaga a nyitottsag, a szlintelen Ujraalkotas lehet8sége, a gyermeki identitasok folytonos
valtozasanak elfogadasa, megértése. Ez nem zarja ki, hogy figyelien a gyermekek identitasa-
nak kllénbbzdé elemeire, a kozésséghez tartozasara.

7.1.2. EGYENI SAJATOSSAGOK

A tovabbiakban szeretnénk szempontokat adni a gyermekkép atértékeléséhez az egyéni
sajatossagok fogalmanak kiemelésével, és tovabbi szempontokat mutatni arra vonatkozoan,
hogyan lehetnek artalmasak és ezért leépitenddk a kategoriak.

Meglepd lehet, hogy nem gyermeki szikségletekrdl, hanem egyéni sajatossagokrol
beszélink, hiszen az ,gyermeki sziikséglet” és a ,sajatos nevelési igény” mind a hazai, mind
a nemzetkdzi gyakorlatban gyakran alkalmazott kifejezések. Mégis Ugy gondoljuk, hogy ér-
demes e fogalmak mdgé néznunk, ahogy eddig is tettlk, a konstrukcionista és kritikai peda-
gogiai gondolkodasmadot kdvetve. Nemcsak azért, mert sok mas pedagodgiai terminushoz
hasonldan a sajatos nevelési igény és a szlkséglet fogalmat is a kiliresedés veszélye fenye-
geti (Ugy alkalmazzak a pedagdgusok a gyakorlatban, hogy egészen kilénbdzd tartalmakat
és nézeteket tarsitanak hozza), hanem azért is, mert mint deklaralt kategdria megmereved-
het, ez pedig a pedagogiai repertoar beszikUléséhez és a fogalom létrejottét indokold elvek
(példaul méltanyossag, egyenléség) félreértelmezéséhez vezethet. Errél bévebben a fejezet
kovetkezd részében lesz szo.



A gyermeki szlkségletek altalanosabb értelmezésével gyakran talalkozunk a peda-
gdgiai szakirodalomban és a tanuldk tamogatasara iranyuld térekvésekben, projektekben.
Példa erre az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidja szempontjabdl az egyik legfontosabb
elézménynek tekintheté projekt, mely a MAG, azaz a Megel6zés — Alkalmazkodas — Gon-
doskodas cimet viseli, melynek célja, hogy ,az altalanos iskolékat minden gyermek szamara
az eredményes tanulas helyszinéveé fejlessze, kuldnos tekintettel a tarsadalmi kirekesztédés
veszélyének kitett, hatranyos helyzet( didkokra” (Bognar, 2005. 75. 0.). A MAG-projektben
a korrigalé pedagdgiai megoldasok helyett az alkalmazkodo tanulasszervezést részesitették
elényben, melynek értelmében ,nem az a Iényeges, hogy segitslink a gyerekeknek felzarkdz-
ni a tdbbiekhez, hanem olyan tanulasi szituaciok felkinalasa, amelyben a tanuldk énmaguk
lehetnek” (Lénard és Rapos, 2004. 9. 0.). Ez az alkalmazkodd tanulasszervezés arra épit,
hogy a pedagdgusok elfogadjak és megértik a tanuldk kozétti kildnbségeket, és a nevelési-
oktatasi folyamat soran a tanuldk harom alapvet6 szlkségletére dsszpontositanak:

e valahova tartozzék, fontos legyen, szamitson valakinek (kapcsolat);

e képes legyen megcsinalni valamit, hihessen magaban (kompetencia);

e 0Onalld legyen, tudja szabalyozni, iranyitani sajat cselekedeteit (@autondmia,).

Az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidja szempontjabdl ez az egyetemes szlkséglet-
értelmezés azért is érdekes, mert bar szikségleteket azonosit, mégis egy holisztikus megko-
zelitéssel teszi ezt. A harom alapvetdnek tekintett szlkséglet tovabba jol dsszekapcsolhatd az
dltalunk e tanulmanyban tdbbszdr is kiemelt értékekkel és alapelvekkel: a) a kapcsolat mint
szUkséglet a tarsas konstrudlas és a kdzdsségekben valdé gondolkodas, b) a kompetencia,
a tanulaskdzpontusag, a valtozasi folyamatok, ¢) az autondmia pedig az identitas sokszint(
értelmezésének szempontjait hangsulyozza szamunkra (v6.: Luc, van Wim és Jos, 2008; Lé-
nard és Rapos, 2004). A MAG mint az adaptiv pedagdgiai szemlélet elterjesztésére iranyuld
torekvés a koncepcionk szempontjabdl az egyik legjelentésebb elézménynek tekinthetd, ezen
tulmenden pedig azért képvisel fontos kiindulasi alapot szamunkra, mert a szikségletek tar-
sas aspektusat is kiemelve a gyermeki individuum kérnyezetbe agyazottsagat hangsulyozza.

A szikségleteknek az (gyermeki) individuum jellemzdiként vald értelmezése a pszi-
chologiabdl eredeztethetd, mig a sajatos nevelési igény fogalmat, amely er6sen tamaszkodik
a szlkségletekrdl alkotott pszicholdgiai elméletekre, a gydgypedagdgianak tulajdonithat-
juk. A fogyatékossag sokak altal megbélyegzének taldlt kifejezésének meghaladasara és
a gyogypedagdgiaszohoz kétédd negativ konnotaciok elkerllésére szolgald reformelképze-
lések talajan szUletett vilagszerte a ,sajatos nevelési igény” kifejezés (children with special
educational needs, special needs education) (Heward, 1996), melyet 2003 6ta a magyar
kdzoktatasi térvény is alkalmaz ,sajatos nevelési igényl gyermekek, tanuldék” megfogalma-
zassal. Az minden bizonnyal elmondhaté, hogy a ,sajatos nevelési igény” fogalma alapvetd
szemléletbeli klldnbséget tUkrdz a korabbiakhoz képest, melyben mar megjelenik a szocidlis
nézépont figyelembe vétele is. A sajatos nevelési igény kifejezés tehat alapvetd szemléletval-
tast jelent tébb szempontbdl is:



e olyan altalanos elnevezés, amely kerlli a fogyatékossagi kategdriakat és azok su-
lyossagat;

e atfogobb, mint a fogyatékossag kifejezés, hiszen nem kizardlag az organikus ka-
rosodasra és ahhoz kapcsolddo ellatasra fokuszal, hanem mindenféle pedagdgiai
tamogatast magaban foglal;

e nem a személybdl eredd deficitre, képességhianyra helyezi a hangsulyt, hanem
a gyermeki individuum kerdl a kézéppontba;

* nem a defektoldgiai, hanem 6koldgiai oldalrdl kdzelit a gyermekhez.

Jol lathatd ebbdl a felsorolasbdl, hogy a sajatos nevelési igény fogalma mdgétt tébb,
az adaptiv-elfogadd koncepcié szempontjabdl értékes gondolat huzodik meg. A gyermek ho-
lisztikus értelmezésére vald térekvés és a (jelen esetben elsésorban a negativ asszociaciokat
eredményezd) kategdriak alkalmazasanak elutasitasa olyan elvek, amelyek jél harmonizalnak
a koncepcidonkban megfogalmazott értékekkel. Mégis, azt kell mondanunk, hogy a sajatos
nevelési igény mint gyogypedagdgia eredetli fogalom, tulsagosan szliken értelmezi a tanuld
sajatossagait, amikor azokat leginkabb a problémakhoz, nehézségekhez, hatranyokhoz ko-
totten kezeli (v6.: a MAG-projekttel, amelyben a korrigalé pedagdgiai tamogatas helyett az
alkalmazkodd tanulasszervezést helyezik el6térbe). Ugyanakkor torekvéseiben feltétlendl vjat
jelent és jelzi a szemléletvaltast a nevelési-oktatasi folyamatban.

A tanuldkkal kapcsolatban értelmezett szlikségletek szamos pedagdgiai stratégia,
koncepciod alapjat képezik; az egyik ilyen a személyre szabott tanulds elmélete és gyakor-
lata (lasd 5.2. alfejezet), amely a tanuldi szlkségletekre épiti fel a valasztasi lehetéségeket.
Miliband (2006) a személyre szabott tanulas alappillérei kdzott emliti az egyéni sajatossagok
(er6sségek és fejlesztendd terlletek) megismerésére iranyuld fejlesztd értékelést, tovabba
az egyéni szlkségleteket figyelembe vevd tanitasi és tanulasi stratégiak alkalmazasat, vala-
mint a valaszthato tanulasi utakat biztosito tervezést. Ebben a megkdzelitésben azt lathatjuk,
hogy a szUkségletek, erésségek, fejlesztendd terlletek azok a tanuldi sajatossagok, amelyek
a személyre szabottsag megvaldsitasaban kiinduldpontként szolgalnak. Az azonban, hogy
a tanulok valasztasa (,sajat hangja”) is része a személyre szabottsagnak, egyrészt a tanuldi
sajatossagok szélesebb korét feltételezi a pedagdgiai folyamatban, masrészt a tanuld sajat
értelmezését, énképét, identitasat helyezi a kbzéppontba, lehetévé téve ezaltal és orientalva
a tanuldt arra, hogy azon sajatossagai alapjan vélasszon, amelyeket 6 tart fontosnak (még ha
azok nem is tekintheték a legjobb valasztasnak az adott feltételek kdzott). Ezek természet-
szerlleg lehetnek és gyakran valdban szlkségletek, er8sségek vagy fejlesztendd terlletek,
mas esetben pedig a tanuld példaul az alapjan valaszt, hogy mi érdekli &t, vagy mit tart érté-
kesnek kdérnyezete (csaladja, kulturalis kdz6ssége, kortars szubkulturgja).

Fontos megemliteni még, hogy a szikséglet sz6 olyan neveléstorténeti és pszichold-
giai hagyomanyra tdmaszkodik, amely az emberi személyiséget — értelmezésink szerint szd-
ken — a megragadhatd ,hianyok” és betéltéstik feldl kdzeliti meg. A szlkséglet vagy az igény
tehat nézetlink szerint jéval szlikebb repertoarjat oleli fel a gyermeki tulajdonsagoknak, és azt



a feltevést implikalja és erdsiti, hogy a gyermeknek csak a szlkségletei és igényei lehetnek
fontosak pedagdgiai szempontbdl, mas sajatossaga nem vagy kevésbé. Az adaptiv-elfogadd
iskola koncepcidjaban a gyermeket sajatossagokkal jellemezziik, mégpedig azért, mert ugy
gondoljuk, ez az a megfogalmazas, ami a leginkabb tikrézni képes a holisztikus gyermek-
képet. Ez a neutralis fogalom szUkebb terlleten, tanulasi sajatossagokként értelmezve, mar
sikeresnek bizonyult olyan terminoldgiai problémak feloldasara, amely a ,szlkséglet”, ,igény”
pedagdgiai alkalmazasahoz hasonld médon, az értelmezések zavard sokféleségében nyilva-
nult meg (v6.: Kélman, 2009). Az altalunk kérvonalazott adaptiv-elfogadd iskola koncepcidja
tehat a szikséglet, igény jelentésénél Iényegesen komplexebb gyermekképpel rendelkezik,
és a gyermeket holisztikus lényként kezeli, akinek sajat valasztasai és énmagarol alkotott
elképzelései a nevelési-oktatasi folyamat szerves részét képezik. Példaul a roma tanuld ese-
tében, lehetséges Ugy értelmezni az identitasat, hogy ,igénye” vagy ,szikséglete” van arra,
hogy az dnazonossagat elfogadjak, de ez jol lathatdan szlk megkodzelités. Termékenyebb
Ugy tekinteni az etnikai hovatartozaséra, mint egy sajatossagra az identitdsaban. O roma,
ez az, ami 6t részben meghatarozza. Ha csak szlkségletként értelmezzlk sajatos hatterét,
azt gondolhatjuk, hogy vagyik ra, hogy megmutassa magat az osztalyban, iskolaban mint
roma. Valdjaban azonban nem feltétlendl van igénye arra, hogy dnmagat barmilyen értelem-
ben, barmilyen sajatossaga szerint ,megmutassa”, sokkal inkabb azzal teszlink neki j6t, ha
a sokszinl kozbdsség egyik tagjanak tekintjlk, aki példaul magas, lany, szereti az epertortat,
didkdnkormanyzati képviseld, a kosarcsapat tagja, izgul, amikor természetismeretbdl felelnie
kell, szerelmes egy filba a parhuzamos osztalyban — és roma. Az adaptiv-elfogdd iskolakba
jard gyermekekrdél ezért Ugy gondolkodunk, mint akik szamtalan, tartdsan és ideiglenesen
jellemzd sajatossdaggal birnak, amelyek egy-egy pedagdgiai szitudacioban kiemelkedhetnek,
kdlénésen fontossa valhatnak, de eredendben nem tekintjlik egyiket sem fontosabbnak (jel-
lemzébbnek) a masiknal. Az adaptiv-elfogadd iskola pedagdgusai ugyanis pontosan értik,
hogy ha bizonyos sajatossagokat indokolatlanul kiemelnek a tdbbi kozll, azzal sztereotipi-
akat, eléitéleteket alakithatnak ki vagy erdsithetnek fel az iskola egyes szerepliben, és ez
stigmatizalddashoz is vezethet. Masrészt azért is hasznos a gyermekekre mint sokféle — az
adott szituacidohoz, kérnyezethez kotddden értelmezhetd — sajatossaggal rendelkezd indi-
viduumokra tekintenlink, mert ez jelentheti az alapjat azoknak a pedagdgiai eljarasoknak,
amelyek a gyermekek sajatos tanuldsi utjuk tamogatasara iranyulnak (lasd aldbb a tanuldsi
kérnyezettel kapcsolatban irottakat).

Bar a fentiekben attekintettik, miért jelent elérelépést a sajatos nevelési igény?* ter-
minus a fogyatékossaghoz képest, mégis ki kell emelnliink a meghatarozasbdl mint mereven
kezelt kategdridbdl eredd veszélyt is. Ugy gondoliuk, hogy a tanuldk jellemzésére hasznélt,

34 Itt nem tértiink ki az igény és szlikséglet szavak haszndlatdnak problematikdjéra. A térvényben igény szerepel, de ez félrevezetd
lehet (mintha magdnak a személynek lenne vagy lehetne igénye, igényt tarthatna a nevelésre), és szerencsésebb az angol need sz6
szlikségletként forditdsa (amely kiemeli, hogy neki szilksége van a nevelésre, €s igy joga is).



de mereven (példaul diagndzishoz kététten, torvényi eléirasok mentén) értelmezett kategori-
ak nemcsak, hogy kdnnyen stigmava valhatnak a tanuld életében, de a pedagdgiai gyakorlat
szempontjabdl is karosak lehetnek. llyen, a gyakorlat szempontjabdl is negativ kdvetkezmé-
nyekkel jard kategorizaciés problémakat a gydgypedagdgia nem tul tavoli multjdban is talal-
hatunk, elég, ha csak a ,fogyi”, ,gyogyd”, kdznyelvben éI§ (talan még ma is €l) kifejezéseire
gondolunk. Ugy véljtik, hogy a ,sajatos nevelési igény” szemléletében és tartalmaban is sok-
kal pozitivabb fogalom, amely jelentés szemléletvaltast jelent a gydgypedagdgidban, mégis
ugy tlnik, hogy kezd kitresedni ez a terminus, és valtozatos elvek mentén torténd alkalma-
zésa a pedagogiai gyakorlat beszikulését eredményezheti. De hozhatunk példat a tanulo-
kat jellemezd kategoriak problémaival kapcsolatban a gydgypedagdgian kivdli terlletrdl is,
hiszen ugyanilyen aggalyos a ,halmozottan hatranyos helyzetd” fogalom hasznélata is. Igaz,
hogy mind a ,sajatos nevelési igényl tanuldnak”, mind a ,halmozottan hatranyos helyzetl
tanulénak” mind&sités egyértelmd kritériumokhoz kotétt, azokat a pedagdgusok a nevelési-
oktatasi folyamatban altalaban nem tudjak kelléen arnyaltan értelmezni, és nehezen tudnak
adekvat tamogatasi eljarasokat épiteni a tanuldk e kategdriakba torténd sorolasara. Az ilyen
kategdriak alkalmazasa tehat akkor vezethet a pedagdgiai gyakorlat beszikiléséhez, ha
a pedagogusok egyféle értelmezést (példaul a diagndzis vagy a térvényi megfogalmazas
alapjan) tarsitanak példaul a ,sajatos nevelési igény” fogalmahoz, és ha az egyféle értelme-
zés alapjan egyféle tanulasi utat ismernek és ajanlanak fel az adott gyermek esetében.

Mindaddig tehat, ameddig az ,,SNI-sség” vagy a ,harom H-ssag” a pedagdgiai gya-
korlatba értelmezetlentl és reflektalatlanul kertl be, nem varhatjuk, hogy a tanulérél holisz-
tikus képpel rendelkezzenek a pedagdgusok, az intézmények. Az adaptiv-elfogadd iskola
koncepciojaban ezért azta felfogast képviseljlik, hogy a problémak, hatranyok, nehézsegek

— barmilyen jelzét is tarsitunk hozzajuk, legyenek akar tanulasi vagy tarsadalmi eredetliek —
egyéni sajatossdgkent értelmezhetdk, s mint ilyenek, a tanulas, valtozas lehetéségét rejtik
magukban. A tanulas, valtozas lehetéségét latjuk ezekben a sajatossagokban még akkor is,
ha olyan jellemz&krél van szd, amelyeket a gyermek nem tud befolyasolni. Gondolhatunk pél-
daul a mélyszegénységbdl érkezd tanuldkra, akik csalddjuk anyagi helyzetén biztosan nem
tudnak valtoztatni, de azon igen, hogy 6k ehhez hogyan viszonyuljanak, miként viselkedjenek
akkor, amikor ez a sajatossaguk el6térbe kerll egy helyzetben, diskurzusban: megtanulhat-
jak kezelni a konfliktusokat, sértédés vagy agresszivitas helyett kidllhatnak dnmagukeért, és
vallalhatjak szarmazasukat, csaladjukat.

Problémasnak latjuk tovabba a diagndziskdzpontd gondolkodast a pedagdgiai gya-
korlatban (melyet egyébként nemcsak a tanuldkkal, hanem az intézményekkel kapcsolatban
is gyakran hasznalnak). Pedagodgiai diskurzusokban a tanuldk jellemzése kapcsan gyakran
esik sz6 a diagndzisrdl és a diagnosztizalasrol, amit tévitra vezeté gyakorlatnak tartunk. A di-
agnosztikus gondolkodassal az a baj, hogy a merev, megbélyegzé kategoridk alkalmazasat
preferalja és elfogadja, és ahogy fentebb kifejtettlik, a tanuldkra alkalmazott kategdriak alap-
jan a tanulasi utak erésen leszUkUlt repertoarjat ismeri fel. Ezért az adaptiv-elfogadd iskola



koncepcicjaban, a kategdriamentesseqg értékét alapul véve, elutasitiuk a diagndziskézpontu
gondolkodast, és a tanuldk jellemzését kizardlag komplex, pedagdgiai megismerési folyamat
eredmeényeként tudjuk elfogadni.

Ahogyan mar kiemeltik, a merev kategdriak hasznalata azért is megkérddjelezhetd,
mert a kategoriak mindig tarsadalmi konstrukciok, s mint ilyenek, megmerevedve akar épp
a kirekesztést, elkUlonitést is szolgalhatjak. Ezért az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidjaban
a tanuldkra a maguk egyediségében (6s nem csak vagy nem elsésorban klilénbségeikben)
€s tarsadalmi-kdzéssegi bedgyazottsagukban tekintlink, akiknek klilénbdzd helyzetekben és
kontextusokban mas és mas sajatossagai lehetnek pedagdgiai szempontbdl relevansak.

7.1.3. EGYENI TANULASI UTAK ES A TANULASI KORNYEZET

Az adaptiv-elfogadd iskoldban, ahogy fentebb kifejtettik, a tanuldkat minden sajatossaguk-
kal egyUtt fogadjak el és tekintik értékesnek a kdzodsség szamara. Arrdl azonban még nem
ejtettlink szdét, hogy hogyan tdrténik ez az elfogadas a tanuld szempontjabdl, milyen az a ta-
nulasi kérnyezet, ami tamogatja a tanulét ebben a folyamatban. A pedagdgiai tevékenység
mikéntjérdl szeretnénk itt irni, de nem a szokvanyos modon, a tanulasszervezést, a tanulasi,
tanitasi és nevelési modszereket el6térbe allitva. Ahogyan mar irtunk réla, nem hiszink ab-
ban, hogy konkrét recepteket lehetne adni a tanuldi sajatossagok (esetleg problémak) alap-
jan, ezért nem fogadjuk el a modszerfetisizmus szemléletét, amely egyedil a mddszerekben
latja a pedagodgiai helyzetek megoldasat. E helyett abban hiszink, hogy a gyermekek egyéni
tanulasi Utjanak tdmogatasa az adaptiv pedagdgiai gyakorlat megvaldsulasanak egyik leg-
hatékonyabb maddja.

Els6ként tisztazni szeretnénk, miért egyéni tanulasi utrdl irunk, miért nem fejlédésrél.
A gyermekrdl szol6 kutatdsok megkérddjelezik az altalanos fejlédés Iétét, azzal indokolva,
hogy nincs egységes gyermekkor. Minden egyes gyermek fejlédését alapvetéen befolyasolja,
hogy melyik korban, a Fold melyik pontjan, milyen tarsadalmi kérnyezetben fejlédik, milyen
tarsadalmi viszonyok kozott nevelkedik. A gyermekkor tehat tarsas konstrukcid, melyben
mindenki maga alkotja meg a sajatjat (vd.: Golnhofer és Szabolcs, 2005). Nézetlink szerint
a gyermek egyéni konstrukcioit a fejlédés dnmagaban nem teremti meg, csak tamogatja.
A gyermek egyéni konstrukcioi csak aktiv tanuldsi folyamat eredményeként szilethetnek
meg, és ez az aktiv tanulasi folyamat tarsulhat ugyan a fejlédéshez, de 6nmagaban a fejl6-
dés nem hozza a tanuldt aktiv szerepbe. A fejl6dés a tanuldtdl fuggetlendl is végbemehet,
ezért benne rejlik a passzivitas lehetésége is. A tanuldi aktivitas egyik fontos megnyilvanuldsi
formdja a tanuld valasztasa, amit a személyre szabott pedagdgia targyalasakor mar kifejtet-
tink (lasd 5.2. afejezet). Az altalunk idézett tanulmanyban Miliband (2006) a tantervi valasztas
szerepét emeli ki, azaz arra utal, hogy mar a tanulasi tartalmak tervezésekor szempont kell,
hogy legyen a valasztasi lehetéség biztositasa. Ezzel a megallapitassal szoros 6sszefliggést



mutat a tantervi rugalmassag kérdése is, amelyet a sajatos nevelési igényl tanuldk inkluziv
nevelésével-oktatasaval kapcsolatban is kiemeltiink (lasd 7.2. alfejezet). Ugy tlinik tehat, és
ezt az adaptiv-elfogadd iskola koncepciodja szempontjabdl is fontosnak tartjuk, hogy a tan-
tervi rugalmassag és ezen belll a tanuldk valasztasi lehetéségeinek biztositasa a tanulasi
kdrnyezet alapvetd tényezdit jelentik.

Mi is az a tanulasi kérnyezet? A tanulasi kdrnyezet nemcsak fizikai aspektusokat tar-
talmaz, hanem a kontextus tarsas, emociondlis és kornyezeti aspektusait is (vo.: példaul
Benavides, Dumont és Istance, 2008). A tanulasi kdrnyezettel kapcsolatos legfontosabb el-
varas, hogy tamogassa a tanulast és a tanuldt a nevelési-oktatasi folyamat soran. Koncepci-
6nk szempontjabdl ez a tamogatdé tanulasi kornyezet tébb tényez8bdl tevédik dssze; ezekbdl
a teljesség igénye nélkll azokat hozzuk példaként, amelyeket a legalapvetébbnek tartunk az
adaptiv szemlélet megvaldsitasa érdekében, a tanulaskézpontl szemléletre fokuszalva:

e atanuldk valasztasi és dontési lehetéségeinek megteremtése mar a tervezés

szintjén;

e kihivast jelentd tanulasi helyzetek, feladatok alkalmazasa;

e kozbs tudaskonstrukciora épité tevékenységek, tanuldokdzdsségek létrehozasa,

illetve kialakulasanak ¢szténzése;

e a tanulast és a tanulok onreflexidjat tamogatd értékelés és visszacsatolds

alkalmazasa.

Ezeket az dsszetevOket hagyomadnyos értelemben véve a tanuldsszervezés szem-
pontjainak tekinthetjuk, de semmiképpen sem olyan mddszereknek, amelyek kontextustol és
tanulodtol, pedagdgustdl fliggetlenltl adaptiv pedagdgiahoz vezetnek. Természetesen a tanu-
last tdmogatd kdrnyezetnek ennél joval tébb komponensét kell végiggondolnunk ahhoz, hogy
valdban adaptiv kdrnyezetet alakithassunk ki az intézményekben, ahogy ez a tdbbi fejezetbd|
ki is derll az olvasé szamara.

Végezetll egy olyan szempontra is fel szeretnénk hivni a figyelmet, ami a hazai gya-
korlatra kevéssé jellemzd, amikor a tanuldk sajatossagairdl gondolkodunk. A tanulasi kor-
nyezet ugyanis csak akkor lehet tamogatd, ha megérti a gyermeket magat és a kulturalis
kézeget. Sok lelkes, elhivatott, gyermekkdzponty pedagdgiai elveket valldé pedagdogusnal
tapasztalhatjuk, hogy a legjobb szandékai ellenére sem érti meg azt a kulturdlis kdzeget,
amelyhez a gyermek tartozik, amely identitasat meghatarozza. Ahogy erre Thompson
(1991/2007) egy elbadasaban felhivja a figyelmet: ,Az iskolak és a didkok otthoni kulturaja
kozotti 8sszelitkdzeés kétféle mddon valdsul meg. Amikor jelentés kildnbség van a gyerek és
az iskola kulturaja kdzott, a tanarok kénnyen félreértik a tanuldk szandékat, rosszul mérik ol
ratermettséguket, képességeiket annak kdvetkeztében, hogy kuldnbdzd nyelvet hasznalnak,
mas mintak szerint kommunikalnak. Masodszor, amikor fennallnak a kulturalis kilénbségek,
a tanarok olyan pedagdgiai stilusban magyaraznak és/vagy fegyelmeznek, amelyek teliesen
szokatlanok az adott k6zdsség normaihoz képest” (i. m. 113. 0.). Ezért az adaptiv-elfogadd
iskola koncepcidjaban kuldndsen fontosnak tartjuk, hogy az intézmény és a pedagdgusok



az egyéni tanulasi utakat oly médon biztositsak a gyermek szamara, hogy megértik 6t és
a kulturdlis identitasat. Ez ugyanis éppolyan fontos sajatossaga a tanuldnak, mint barmely
mas jellemzdje, amely a nevelési-oktatasi folyamat adott kontextusaban kilénds relevanci-
aval birhat (pl. beas cigany tanuldk, akiknek egyes iskolakban segitenek a kétnyelviiségbdl
fakadd problémak és erdsségek kezelésében vagy Norvégiaban a bevandorlok, akiknek az
anyanyelvikon biztositanak oktatast tobb iskolaban), ahogy erre korabban részletesebben
utaltunk (vo.: 3. fejezet).
A fentebb bemutatott érveink alapjan 6sszegzésil szeretnénk megfogalmazni, néze-
tlink szerint milyen tanuloképpel kellene rendelkeznie az adaptiv-elfogado intézmeényeknek
— fenntartva korabbi megallapitasunkat is, hogy minden intézménynek j0 megfogalmaznia
a sajat (rugalmas!) gyermekképét is:
e A tanuldrol nem szikségletei, hanem valtozatos, nem csak a problémakkal, hatra-
nyokkal 8sszefliggd sajatossagai alapjan gondolkodnak.
e A tanulok identitasanak alakuldsat, kifejez6déset a pedagogiai folyamat lényeges
részének tartjak.
e Kerllik a kategoriak alkalmazasat a tanulok jellemzésére.
e A tanuldk jellemzéset nem diagnosztizalasi, hanem pedagogiai megismerési folya-
matnak tekintik.
e A tanuldkkal kapcsolatban értelmezett problémakra, nehézségekre, hatranyokra
mint tanulasi, valtozasi lehetésegekre gondolnak.
e Atanulot aktiv szereplének tekintik, akinek sajat hangja, sajat valasztasai, déntései
vannak.
e A tanuldkat egyediséglikben, de a kd6zdsségeikben agyazottan, a tarsadalmi-kul-
turalis kérnyezetiiket is figyelembe véve szemlélik.
e Pedagdgiai tevékenységlket a tanulok egyeni tanuldsi Utjainak tamogatasa alap-
jan szervezik.



7.2. AZ INKLUZIV SZEMLELET?

A kategdriak megkérddjelezésének értékéhez szorosan kotédik az inkluziv szemilélet, mely
a tanuldk befogadasanak és elfogadasanak — a neveléstudomanyban ma erételjesen jelen-
lévé — értelmezési keretét adja. A mi szamunkra, ahogy ez a cimbdl is latszik, az inkluzid
els@sorban szemléletet jelent, tehat interpretaciot; erre épul aztan egyfajta pedagdgiai, sét
tarsadalmi gyakorlat. Ha a fogalomnak ezt az értelmezését hangsulyozzuk, talan érthetévé
valik, hogy miért is elfogadhato és szolgalhat j6 példaként, ha egy szegregalt gydgypedago-
giai intézménybdl hozunk mégis példat az alfejezet elején.

Az iskola alapvetéen szegregalt intézményként sajatos nevelési igényd gyer-
mekkel, fiatalokkal foglalkozik, ahogy ez az Alapitd okiratban (2008) is meg-
jelenik, és a szakfeladatok kdzott tételesen is olvashatd. Az iskola tdbb terU-
leten is kiizd azért, hogy ne szegregalt intézményként tartsak szamon, de e
téren eddigi torekvéseik sikertelennek bizonyultak (nem derUlt ki szamunkra,
hogy ezekben a tdérekvésekben milyen tamogatd szerepe volt vagy lehetne
a fenntartonak). Noha hivatalosan szegregalt intézmény, EGYMI-ként is min-
dent megtesz annak érdekében, hogy az inkluzid, a befogadas és elfogadas
szemléletét terjessze, valamint ennek megvaldsitasaban a nevelStestuletben
felhalmozott szakmai kompetenciak segitségével mddszertani segitséget is
nyujtson. Ebbe a kifelé nyitasi torekvésbe illeszkedik az iskola rég ahitott terve,
hogy egy kevésbé bonyolult és az intézmény pedagodgiai szemléletéhez job-
ban illeszkedd nevet valasszanak. Ahogy az elsé vezetdi interjubdl megtudtuk,

1 a nevelGtestlletnek a kdzds beszél-
getések alkalmaval a Vadvirag névre
esett a valasztasuk, mert, ahogy az
igazgatond elmondta: ,A mi gyere-
keink egy része hatranyos helyzetd,
fedezzUk fel 6ket — kincsek vannak
bennlk, még nemesiteni lehetne,

gondozni, apolni..., de maradhat vi-

35 Ehhez az alfejezethez folhasznaltuk a masik kutatdcsoport eredményeit és tanulmanyait:

Koczor Margit — Németh Szilvia (2009): Az inkluziv iskola koncepcidja: nemzetkozi tendenciék (hdttértanulmany).
(tamop311.0fi.hu/6-6-2-km-nsz-inkluziv; utolsé letdltés: 2010. augusztus 27.)

Koczor Margit — Németh Szilvia (2010a)— Arany Erzsébet (alkoto szerk.): Az inkluziv iskola koncepcidja. Nemzetkdzi megkozelitések
és értelmezések. Elemzd tanulmdny. (http://tamop311.ofi.hu/download.php?dociD=2262; utolsd letdltés: 2010. augusztus 27.)
Koczor Margit — Németh Szilvia (2010b): Az inkluziv iskola koncepcitja. Nemzetkézi megkozelitések és értelmezések (sszegz6
tanulmany). Kézirat.



rag, maradhat olyan, amilyen.” A névvaltoztatast mindannyian tamogattak vol-
na, tervik azonban sajnos nem valdsulhatott meg, mivel a térvényi szabalyo-
zas szerint az intézmény elnevezésében minden funkcidonak meg kell jelennie,
igy még hosszabb lett volna a nevik — é€s ezt nem szerették volna. Az interjuk
tapasztalatai alapjan ugy gondoljuk, hogy nem énmagaban a névvaltozas, ha-
nem a kifelé nyitas, a szegregald intézmény helyett az inkluziv, elfogadd iskola
identitasanak alakitasanak fontossaga jelenik meg ebben a térekvésben.

(részlet a Nagydunai Egységes Gydgypedagdgiai Mddszertani Intézmény reflektiv albumabdl)

Az altalunk tanulmanyozott iskolak, melyek adaptivnak vallottak magukat, a sz6 szoros
és teljes értelmében nem voltak inkluzivnak tekinthetd intézmények. Viszont mindegyik isko-
laban tapasztaltunk torekvést arra vonatkozdan, hogy pedagdgiai szemléletlikben inkluzivva
véljanak. A fentebb példaként kiemelt iskola valdjaban szegregalt intézményként mikodik,
meégis az volt a benyomasunk, hogy talan itt valdsul meg leginkabb az inkluziv szemiélet.
Kérdés marad azonban tovabbra is, hogy valdban lehetséges-e egy szegregalt intézmény-
ben inkltizidrdl beszélni? Altaldnossagban pedig fontos kérdés: hogyan lesz a szemléletbdl
valdban szervezeti, intézményi gyakorlat? Miért olyan nehéz ez a Iépés? Miért all ellen annyira
az oktatéspolitikai és tarsadalmi kérnyezet?

Ugy véljtik, hogy az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidja az intézményi szintbé! kiin-
dulva nem tamaszthatja azt az elvarast az egyes intézményekkel kapcsolatban, hogy egy
szélesebb tarsadalmi és oktataspolitikai kérdést egymaguk oldjanak meg, hiszen az alap-
vetd probléma az iskolarendszer szelektivitasa Magyarorszagon (Lorand, 2010). Ezen egy
intézmény nem tud valtoztatni; viszont megprébalhat erre adaptiv valaszt adni, amely egy-
részt szamol az adott lehetéségekkel, masrészt viszont probal masképp cselekedni, mas
szemléletet magaéva tenni, és ezzel hozza is jarulni a tarsadalmi valtozashoz. Amire minden
intézménynek van madja — akar a példankban emlitett gydgypedagdgiai intézménynek is —,
hogy az inkluzié szemléletét magaéva tegye, és hogy térekedjen arra, hogy az intézménye
tanuldi 8sszetétele heterogénabb legyen — amennyire ez az adott keretek (pl. helyi kérnyezet
vagy a fenntart¢ elvarasai) kozott lehetséges. Tehat ne tekintse értéknek a homogenitast: azt,
ha jellemz&en egy rétegbdl, tarsadalmi csoportbdl kertinek ki a tanuldik. A fejezet tovabbi
részében bemutatjuk az inkluziv szemléletet, amire minden intézmény térekedhet, és az eb-
bél fakadd pedagdgiai gyakorlatot, vagyis azt, hogy hogyan lehet valdban inkluziv egy iskola,
és hogyan tudja egy nem inkluziv intézmény az inkluziv szemléletet magaéva tenni. Fontos
kiemelnlink, hogy itt az inklizié nem 6énmagaban allé fogalom, hanem az adaptiv-elfogadd
iskola koncepciodjaban szorosan kapcsolddik a kategdriak megkérddjelezésének értékéhez.

Az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidjanak megalkotasaban kezdettdl fogva fon-
tosnak tartottuk az inkluziv neveléssel-oktatassal kapcsolatos tudasunk rendszerezését (vo.:



Koczor és Németh, 2009; Koczor és Németh, 2010a; Koczor és Németh, 2010b; Booth és
Ainscow, 2009). Tettlik és gondoltuk ezt azért, mert egy olyan modern felfogasrél és gya-
korlatrdl van szo, mely legfébb céljait tekintve kozel all az adaptiv-elfogadd iskolak altalunk
elképzelt torekvéseihez, és mind elméleti, mind tapasztalati érvei és kdvetkeztetései haszno-
sak lehetnek szamunkra az iskolak adaptiv-elfogadd intézményekké valasahoz. Tovabba az
inkluzié olyan szemlélet, amely a tanuldk szikségleteit, sajatossagait dllitja a kdzéppontba, és
igy szorosan kétédik az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidjanak ezzel kapcsolatos értékmeg-
fogalmazdasahoz. Az aldbbi fejezet tehat azt a célt is szolgdlja, hogy az inkluzié jobb megér-
tése segitségével pontosabban értelmezhesstik az inkluzivitas és adaptivitas kdzds pontjait.

7.2.1. AZ INKLOZIO FOGALMANAK ERTELMEZESE

Az inkluzié a diszkriminaciomentesség, az esélyegyenléség és méltanyossag tarsadalmi kihi-
vasaira adott reakcioként jelent meg, és a pedagdgiaban is jelentds szemléletvaltast eredmé-
nyezett. Az inklizid nem csak pedagdgiai személet, annal szélesebb terepe és messzebbre
nyuld hatdsa van (példaul a szocioldgiara vagy a politikara vonatkozdan). E fejezet cimében
sem szUkitettUk az inkluzidt a pedagdgia terliletére, utalva erre a szélesebb értelmezésre, de
célunk érdekében e felfogas pedagdgiai aspektusait fogjuk megvizsgalni. Az inkluziv szemlé-
let éppen rendszerszerlsége miatt lehetett jelentds hatdssal a pedagdgiara; mind az elméle-
tek, mind a gyakorlatok terén Uj szempontokat vezetett be, befolyasolta az iskolak mikodését
és az oktatasi torekvéseket stb. Hosszu tavu hatasa, jelenléte, a valtozasokat 6szténzd sze-
repe az inkluzio folyamatjellegére vezethetd vissza; az inkluzié ugyanis Burli (1997; idézi Réthy,
2002, 293. 0.) szerint ,tendencia jellegl lehetéség és nem abszolut, egyszerre elérhetd allapot,
egy folyamat, egy gondolkodasi és cselekvési irany”. A pedagdgian belll is a posztmodern
felfogashoz kétédik a legszorosabban, ami megmutatkozik tobbek kozétt az autoriter nevelés
lebontasaban, a blurokraciaellenességben, a plurdlis szemléletmddban és a kildnféle iranyza-
tok relativizalasaban is (Bleidick, 1994; idézi Réthy, 2002, 288. o.). (VO.: 1. fejezet.)

Az inkluzié értelmezését szamos tényezd, kérdés nehezitheti. Az inkluzié példaul az
egyes orszagok torvényi szabalyozasaban és oktataspolitikai tdrekvéseiben kiuldnbdzékeépp
jelenik meg. Egy ilyen, szamunkra fontos kilonbség példaul az, hogy a sajatos nevelési
igényl tanuldk korét hogyan definidljdk. Hazankban a sajatos nevelési igényl tanuldk és
a hatranyos helyzetl tanuldk a kdzoktatasi tdrvényben kildn csoportot alkotnak, holott mas
orszagokban a sajatos nevelési igény a hatranyos helyzetl diakok korére is kiterjed. Ezért
a hazai gyakorlatban sokszor ,a sajatos nevelési igényl gyermekek inkluzidjardl” beszélnek,
azt sugallva ezzel, hogy az inkluzidnak kuilénb6zé tipusai lehetnek. De nemcsak a sajatos
nevelési igény fogalmaban, hanem az inkluzié folyamataban, az inkluziv szemlélet terjedé-
sében és gyakorlatban vald megjelenésében is eltérések tapasztalhatdk az egyes orszagok
kozott (vO.: Koczor és Németh, 2010b). Tovabbi nehézséget jelent az inklizid megértésé-



ben, hogy az egyes szakemberek (példaul pedagdgusok, gyégypedagdgusok, oktataspo-
littkusok) szakmajuk, tudomanytertletik szemszdgébdl kildnbdzéképp gondolkodnak az
inkluzivitasrol. Nem az alapelvek, hanem példaul az érintettek kdre vagy az alkalmazandd
és hatékony stratégiak tekintetében. Az egyik legnagyobb problémat nézetlink szerint az
jelenti az inkluzio értelmezésében, hogy az inkluzid elmélete és gyakorlata kdzott nem min-
dig tapasztalhatd egyértelml 6sszefliggés; az, amit a gyakorlatban inkluzidnak tekintenek,
nem azonos azzal, amit az inkldzié szemlélete vall. Ez nézetlink szerint annak a jele lehet,
hogy hazankban ez a szemléletvaltas még folyamatban van, sok intézmény, sok pedagogus
(valamint szUil8, diak és mas érintettek) még tanulja, hogyan valdsulhat meg az inkluzivitas
a mindennapokban.

Itt ki kell kitérnlnk egy fontos terminoldgiai kérdésre is. A sajatos nevelési igényU
és hatranyos helyzetl tanuldk egyUttnevelését tobb helyen inkluziv pedagdgianak nevezik,2®
azonban szamos szakeérté kifogasolja ezt a terminoldgiat, mert ugy jeleniti meg az inkluzidt,
mint egy specidlis pedagdgiai irdnyzatot. Ugy gondoljuk, hogy szerencsésebb az inkluziét
egy olyan szemléletnek tekinteni, amely az egész pedagodgiat athatja, igy indokolatlannak
tartjuk ezt a szlikebb értelmezést. Az aldbbiakban ezért az inklliziéra mint a pedagdgiaban
is megjelend, jelentds szemléletre tekintlink, és azt vizsgaljuk meg, mivel tud hozzajarulni az
adaptiv-elfogadd iskola koncepcidjanak kidolgozasahoz.

Ahhoz, hogy megértsiik, milyen fogalmi valtozasokon ment keresztll befogadas el-
mélete és gyakorlata, réviden at kell tekintenlnk, hogy hogyan is alakult ki az inkluzié mai
értelmezése. Ehhez a szegregacio, integracio és inkluzié fogalmait fogjuk megvizsgalni (lasd
részletesebben Koczor és Németh, 2010b), és ezekkel dsszefliggésben a befogadas és el-
fogadas fogalmait értelmezni.

Hazankban az inkluzidval elséként a gydgypedagdgusok kezdtek foglalkozni a fo-
gyatékosnak tekintett gyermekek, tanuldk intézményi keretek kdzott torténd segitéséhez
kapcsoléddan. Kordbban még a ,sérllt”, ,fogyatékos”, ,zavarral klizd8” tanuldk®” szamara
a szegregalt intézményeket tartottak a legmegfelel6bbnek, amelyekben specidlis, a ,sérllt-
ségnek”, fogyatékossagnak”, ,zavarnak” legmegfelelébb szakmai segitséget kaptak az adott
szakterlleten magasan képzett szakemberektdl. Az 1960-as, '70-es években azonban egyre
inkabb felerésddtek azok az érvek (részint tapasztalati, részint tudomanyos oldalrdél), amelyek
elutasitva a sajatos nevelési igénylinek tartott tanuldk elszigetelt nevelését-oktatasat, a tdbbi
gyermekkel kdzos oktatas mellett foglaltak allast. Kutatéasok és gyakorlati tapasztalatok is
azt igazoltéak ugyanis, hogy a nem izolalt kdrilmények kdzott tanuld sajatos nevelési igényU
tanuldk sem fejlédtek kevésbé, mint az elkllonitetten nevelt tarsaik, és a sajatos nevelési

36 Az ,inkluziv pedagdgia” elnevezés leginkdbb a szakmddszertani téméajd (pl. angolnyelv-oktatds, matematikaoktatés) publikdciokban
jelenik meg (pl.: Moriarty, 2007; Stoops Verplaetse és Migliacci, 2007; Solar, 1995).

37 E helyltt nem tériink ki a ,fogyatékos”, ,sériilt”, ,tanuldsban akadalyozott” stb. terminusokkal kapcsolatos vitakra, és a fejezet tovabbi
részében a hazai gyakorlatban is elterjedt ,sajatos nevelési igény( tanuld” kifejezést hasznaljuk.



igényl gyerekek a nem szegregalt iskolaban jobb, vagy legalabb ugyanolyan teljesitményt
értek el, mint a specidlis iskolaban tanuldk (vo.: Haeberlin, Bless, Moser és Klaghofer, 1990).
Amiben a nem szegregalt intézmeényekbe jard didkok (figgetlendl attdl, hogy sajatos nevelési
igényliek-e vagy sem) tébbet fejlédnek, azok a szocidlis kompetenciak, amelyek a sajatos
nevelési igényd tanuldknak a tarsakhoz valo alkalmazkodasban, nem sajatos nevelési igényU
tarsaiknak pedig a toleranciaban, az elfogadasban jelentenek segitséget.

Az integralt neveléssel-oktatassal kapcsolatban tobbféle definicid szlletett, amelyek
kdzott kisebb eltérések, hangsulyeltolddasok vannak ugyan, lényeglket tekintve azonban
mindegyik a szegregacio elutasitasat, a sajatos nevelési igényl gyermekek és tarsaik egyutt-
nevelését fogalmazzak meg. Az integracid megvaldsulasat tekintve tobbféle format 6lthet
(lokalis, szocialis, teljes integracio), 1ényegében azonban minden esetben a sajatos nevelési
igényU gyermek beillesztésére térekszik, azaz a tamogatd eszkdzoket és eljdrasokat ugy ala-
kitja, hogy a gyermeket tegye képessé az adott intézmény feltételeinez vald alkalmazkodasra.
Ebben az értelemben ugyan az iskola befogadja a gyermeket, de valdjaban és altaldban ez
nem jelent tébbet, mint a sajatos nevelési igényl gyermekek ,beengedését” azokba az isko-
lakba, ahol koréabban ilyen gyermekek nem tanultak. Fontos észrevenni, hogy az integracio
megvaldsitasakor az intézmény, a pedagogusok, a diakok nem valtoztatnak semmin annak
érdekében, hogy a sajatos nevelési igényld gyermekek ugyanolyan tagjai lehessenek az is-
kolanak, mint az ilyen problémakkal nem klizd§ tarsaik, vagyis a gyermektdl varjak el, hogy
alkalmazkodjon az iskola altal teremtett feltételekhez. Ez az, amiben az inklizié szemlélete
és gyakorlata tdbbet mond és tesz.®®

Az inkluzio tehat azt az elméletet és a hozza kapcsolddd gyakorlatot jelenti, amely
a sajatos nevelési igényld gyermekek iskolai befogadasara térekszik oly médon, hogy az
iskola és benne a pedagdgusok, a tanuldk és minden iskolai szerepld valtozzon és alkalmaz-
kodjon a megvaltozott feltételekhez annak érdekében, hogy a sajatos nevelési igényl gyer-
mek teljes értékd tagjava valhasson az iskolanak és kdzosségeinek. Bar a gydgypedagdgiai
terminoldgia az inkluzidhoz tarsitja a befogadd pedagdgiai attitlidét, nézetlink szerint azon-
ban az inkluzié mar nem egyszer( befogadast jelent, tUimutat ezen. Véleménylnk szerint az
inkluziv szemléletd iskolék nemcsak befogadjak a gyermeket, hanem elfogadjak 6t a maga
teljes valdjaban, minden sajatossagaval, erésségévével és esetleges nehézségeivel egytt.®®
Az inkluzié célja tehat, ahogy az alabbi, 6. tablazatban is olvashaté, nem a tanulé ,megvaltoz-
tatasa”, hanem a nevelési-oktatasi folyamat és a tanulasi kdrnyezet olyan jellegl és mértéku
atalakitasa, amely megfeleléen tudja tamogatni a kllénbdzé tanuldkat.

38 Megjegyezzlik, hogy van az integracionak egy olyan értelmezése is, mely nem dllitja igy szembe az inkldzidval ezt a fogalmat,
mi azonban gy véljik, hogy konnotdcidjaban is jobb inkldziorél beszélni (amely bentfoglaltsagot feltételez), és nem integracidrol
(ami valahovd belépést, ,betagozddast”, és tgy befogadast jelez inkdbb).

39 Mas szerz6k (pl. Csanyi, 2001) az integrécid és inklizid kdzotti kiilonbséget a ,fogadds” és ,befogadds” fogalméval magyardzzak;
indokaik, magyardzataik Iényegileg azonosak az itt vazoltakkal, nézetiink szerint azonban az elfogadas kifejez6bb az inkltizié és az
integrécio kilonbségének értelmezésére.



6. tablazat. Az inkluzio természete (Guidelines..., 2005, 15. o. alapjan)

AZ INKLUZO AZ INKLUZIO
Elfogadja a sokféleséget. NEM csupén a specidlis nevelés reformja.
Minden tanul javat szolgdlja, nem csak a sajdtos NEM a massdgra fokuszal, hanem a mindenki szdmara elérhetd
nevelési igénydekét. szinvonalas nevelésre-oktatdsra.
Az intézmény minden peremhelyzet(i NEM csak a sajatos nevelési igény(i gyermekek
tanuléjat megszolitja. jogait biztositja.
Minden tanulé szdmara lehet6vé teszi a neveléshez-oktatashoz NEM egy tanuld érdekeit helyezi

valo hozzaférést. a tobbiek elé.

Jol lathatd, hogy ez az Ujszer(, elfogadd attitlid mar tdlmutat a gydgypedagdgia ha-
tarain, és nem csak a sajatos nevelési igényl tanuldkra vonatkozik, hiszen az inkluzié szem-
lélete értelmében minden gyermek sajatos nevelési igényl lehet. Ahogy Watkins (2007, 16.
0. idézi Koczor és Németh, 2010b, 7. 0.) is kijelenti: ,....ma madr vilagos, hogy a befogadas
joval szélesebb réteget €rint, amelyek kiszolgaltatottak a kirekesztésre, mint akiket eddig mint
specialis oktatasi igényd tanuldt azonositottak.” Az inkluziv szemlélet legfontosabb hozadéka
a koncepcionk szempontjabdl az, hogy a tanuldk sokféleségére vald tudatos odafigyelést
tekinti minden pedagdgiai tevékenység kiindulépontjanak. Igy az inkluziv szemlélet és gya-
korlat mar nemcsak a gyogypedagdgiai szempontbdl relevans sajatossagokra fokuszal, ha-
nem a tanuldra és minden sajatossagara, legyen az valamilyen gyégypedagdgiai tamogatast
igényld hatrany vagy etnikai, nemzetiségi, kulturalis stb. identitas (az identitas értelmezésérd|
lasd részletesebben a 3. fejezetet), vagy barmilyen csoporthoz tartozas, vagy kulénbség (a
teljesség igénye nélkul néhany példa: LMBT fiatalok, migransok, kollégistak, bejarok, nemze-
tiségi tanuldk, csaladi helyzetikben kilénb6zé tanuldk stb.).

Itt kell kiemelnUnk azt is, hogy a hazai és nemzetkdzi gyakorlatban gyakran talalko-
zunk olyan példaval, amikor az inkluzié elsésorban a problémakra, a hatranyokra fokuszal,
azaz a legtébb inkluzivnak tekintett pedagdgiai tevékenység, eljaras, megoldas a problémak-
bdl, hatranyokbdl indul ki. Példaul az iskolai dokumentumokban (egyéni fejlesztési tervek-
ben, tantervekben, tanmenetekben stb.) a tanuldk nehézségei (SNI-ssége) hatarozzak meg
a tevékenységek korét, a tanuld, a pedagdgus és az intézmény feladatait. Ez az elmélet és
a gyakorlat kozotti dsszekapcsolddas problémait jelzi szamunkra. Szemléletében tehat Ujat
hoz az inkluzid azzal, hogy a ,mindenki iskolait” akarja létrehozni. Az inkluziv szemléletet
vallé pedagdgusok elfogadjak és befogadjak a gyermekeket minden tulajdonsagukkal egyditt,
meégis elsésorban azt keresik, hogyan segithetik, tamogathatjak ezeket a tanuldkat azokon
a terlleteken, amelyeken kevésbé tlinnek sikeresnek. Teszik ezt a legjobb szandékkal, de
ahelyett, hogy inkdbb olyan tanulasi utakat teremtenének szamukra, amelyekben minden
sajatossaguk fejlédhet, gazdagodhat, és ahelyett, hogy az inkluziét mint minden egyes ta-
nuldra vonatkozd szemléletet élnék meg, amelyben nem a ,problémas”, kildnleges tanulok
a lényegesek, hanem mindenki, hiszen mindenki klilénleges. Ezért az adaptiv-elfogadd isko-



la koncepcidjaban fontosnak tartjuk kiemelni, hogy nemcsak a tanulasi-tanitasi folyamatban
problémat vagy hatranyt jelentd tulajdonsagokat tekintjlik a nevelés-oktatdas szempontjabdl
erdekesnek, relevdansnak, hanem azokat a pozitiv sajatossagokat is, amelyek a tanuldt jellem-
zik (és amelyekre egyébként jol lehet alapozni a fejlesztést, fejlédést is, ha figyelembe vesszik
a motivacioé generalizacids hatasat). A hatrany maga is relativ, kontextusfiggd: mert bizonyos
helyzetekben éppen egy kordbban hatranyosnak tekintett tulajdonsag elénnye valhat.

Az inkluzid, ahogy a bevezetében is utaltunk ra, szemléletében és tdrekvéseiben fon-
tos kiindulasi pontot jelent szamunkra az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidjanak megalkota-
sakor. Nem kritikaval szeretnénk illetni az inkluziv szemléletli pedagdgiat, amikor a vitas kér-
désekre (tobbnyire az elmélet és a gyakorlat kozotti eltérésekre) utalunk, hanem azt keressuk,
mi mindent tudunk hasznositani az elméleteibdl, tapasztalataibdl, €s mi az, amit még tovabb
kell gondolnunk a koncepcidnk szempontjabdl. Osszegezve a fentieket, az inkluzio:

e empirikus és gyakorlati tapasztalatokkal igazolja, hogy az egylittnevelés minden

tanuld szempontjabdl elénydsebb, mint a szegregalt nevelés-oktatas;

e felismeri és kiemeli, hogy a tanulok sokféle sajatossaggal rendelkeznek, és ez
a sokféleseg értek az iskola, a pedagdgia szamara;

e felismeri, hogy nem csak a sajatos nevelesi igényl tanuldk veszélyeztetettek a ki-
rekesztés vagy az iskolai lemorzsolddas szempontjabdl, az inkluzié ennél sokkal
szélesebb kort érinthet;

e mint tudomanyterilet megmutatja azt a fejlédési utat, amelyet az intézmények, pe-
dagogusok, iskolai szereplSk is bejarnak, amikor a ,masnak”, ,problémasnak” te-
kintett tanuldkat az iskolai k6z6sség egyenrangu tagjaként tanuliak meg kezelni.

7.2.2. INKLUZIO A GYAKORLATBAN

Most, hogy tisztaztuk, mit ért az inklizio befogadason, illetve kifejtettik, hogy miért tekintjuk
az inkluziv szemléletli pedagdgiat nemcsak befogaddnak, hanem elfogaddnak is, vizsgaljuk
meg, hogy miként valdsul meg ez a felfogds a nevelési-oktatasi folyamatban. El§szor is néze-
tlink szerint az inkluzio, amikor a tanulasi kdrnyezetrdl, a tanuldk tamogatasardl beszél, elsé-
sorban az oktatasban, a tanulasi-tanitasi folyamat szervezésében gondolkodik, és a tanuldk
sajatossagaihoz vald alkalmazkodast a differencidlas modszereivel tartja megvaldsithatonak.
Ahogy példaul Meijer (2003, 9. o.) is kifejti: ,ez olyan oktatasi kdrnyezet, ahol a sajatos ne-
velési igényldiakok a tanterv nagy részét kdvetik, nem sajatos nevelési igénylinek tekintett
tarsaikkal egyttt.” Az inkluzid neveléssel kapcsolatos mondanivaldja, akkor érhetd tetten,
amikor a tanulé sajatossagait tagabban, szocidlis szempontbdl is figyelembe veszi — példaul
az egyUttmUkddeést lehetdvé tevd tanulasi tevékenységek preferalasakor. Mivel az adaptiv-
elfogado iskola koncepcidjaban egyértelmien a mellett foglalunk allast, hogy a nevelés és
oktatas folyamatai nem elvalaszthatdak egymastdl, ezért igyekszink kiolvasni az inkluzié



elgondolasaibdl a neveléssel 6sszefliggd szempontokat is. Ezzel természetesen nem azt al-
litjuk, hogy az inkldzid nem fogalmaz meg nevelési célkitlizéseket, csak azt, hogy sokkal tébb
segitséget nyUjt a pedagogusok és intézmények szamara az oktatas terén (pl. differencialasi
maodszerek, specidlis taneszkdzok ajanlasaval).

Az inkluziv szemléletet valld iskolakban a tanterveket és a pedagodgiai programot is
inkluzivva alakitigk annak érdekében, hogy a sajatos nevelési igényl tanuldk minél kony-
nyebben valhassanak az iskola kbzdsségeinek tagjaiva. Ez az elsé és donté 1épés egy iskola
életében ahhoz, hogy elfogaddva valjon, hiszen ezzel teremti meg annak a lehetéségét, hogy
ne (csak) a sajatos nevelési igényl gyermeknek kellien alkalmazkodnia az intézmény feltét-
eleinez, hanem és elsdsorban az igazodjon az & igényeihez, sajatossagaihoz. A tantervek
és a pedagogiai program inklizié mentén térténd atalakitasa egyben fontos lépésfok az is-
kola szemléletvaltasaban, -formalddasaban, hiszen ekkor pedagdgiai tevékenységik egész
rendszerét az inkluzié szempontjabdl is végiggondoljak, ez alapjan reflektalnak sajat addigi
munkajukra, és Uj célokat tdznek ki az inkluzivitds megvalodsitasa érdekében. A Salamancai
nyilatkozathoz készlilt Cselekvési Tervezetben a tantervi rugalmassag az inkluziv iskola Iétre-
hozasanak harom feltétele kbzott szerepel, és ahogy az alabbi, 7. 6sszegzd tablazat is mutat-
ja, mikroszinten ez a kulcstényezdje az intézmény inkluzivitasanak. A tervezés szempontjabdl
tehat a tanuldi sajatossagokhoz vald igazodas, a kdz6s tanterv, a gyermeki tapasztalatok és
érdekl6dés figyelembe vétele, a fejlesztd értékelés alkalmazasa, valamint a sajatos nevelési
igényd tanulok pedagodgiai modszerekkel és eszkdzdkkel torténd folyamatos tamogatasa
jelenti azt a rugalmassagot, ami biztositja az intézményi szintl befogadast és elfogadast.

7. tablazat. Az inkluziv iskola létrehozasanak feltételei (Salamancai nyilatkozat..., 1994)

TANTERVI RUGALMASSAG ISKOLAIGAZGATAS TAJEKOZTATAS ES KUTATAS

A gyermekek igényeihez igazitott

Mindenki szdmdra kdzds tanterv
haszndlata

Figyelembe veszi a gyermekek sajat
tapasztalatait, gyakorlati érdekl6dését

Fejlesztd értékelés dominancidja
SNI-tanulok folyamatos osztélyon
beliili timogatdsa

Megfeleld és megfizethetd technikai
segédeszkozok haszndlata

Rugalmas eljardsrend

Tanulasi lehet6ségek valtozatossaganak
biztositasa

Hatékony egytittm(ikddés kialakitasa
a tandrok és a segité munkatarsak kozott

Az iskola, felels kdzosségge tétele
A sziil6k aktiv szerepvéllalasanak
motivalasa

Tandrok, segitdk, tanuldk és sziilok
kreativ bevondsa

Jo gyakorlatok terjesztése

Tapasztalatok 6sszegylijtése,
dokumentacids kdzpontok létrehozdsa

A tanités-tanulds folyamatat vizsgdld
gyakorlati kutatdsok tdmogatdsa

Tanarok aktiv részvétele a kutatashan,
s annak értékelésében

Kisérleti kutatasok vezetése
a dontéshozatal tdmogatdsa céljabol

Az inkluzio altal preferalt tanulasszervezést a heterogenitas elve hatarozza meg, azaz
azt tartja a leghatékonyabb tanulasi folyamatnak, amely kildnb6z8 sajatossagokkal bird tar-
sakkal egyUtt, parban vagy csoportban valdsul meg. Tehat nem képességszint vagy gyogy-



pedagodgiai értelemben kezelendd sajatossag alapjan, hanem a sokféleséget, az egymastal
tanulast, az egymasra gyakorolt fejleszté hatast értéknek tekintve térténik a parok, csopor-
tok kialakitasa. Valdjaban az inkluzid képviseldi (pl. Meijer, 2003) azt gondoljak, hogy a tarsa-
dalmi kirekesztés kiklsz6bolheté azzal, ha a tolerancia és inkluzié fogalmat mar az iskolaban
megerti minden gyermek, és ez ismét egy olyan nevelési célkitlizésnek tekinthetd, amelyet az
oktatashoz kototten, de vilagosan artikulainak. Ugyanakkor az inkluzié a heterogenitas elvét
a tanuldi sajatossagok szlikebb kdrén értelmezi, mivel Ugy véli, hogy a tanulécsoport hete-
rogenitasat a gyermekek kulonbdzd kompetencidi, képességei, készségei, érdeklédése és
szUkségletei biztositjak, és ezek a sajatossagok azok, amelyek az interakciok sokoldalusagat
teremtik, Uj képességeket kialakitva a gyermekekben (Réthy, 2002). Nézetlnk szerint azon-
ban egy olyan iskoldban, amit adaptivnak és elfogaddnak tekintink, nem csak a kompeten-
ciak, képességek, készségek, motivaciok vagy szikségletek lehetnek azok a szempontok,
amelyek a tanulasszervezést és a nevel® hatasokat befolyasoljak (bar érthetének gondoljuk
a gyogypedagdgianak ezt a kiindulépontjat). Ahogy korabban is kifejtettlk, az adaptiv-elfo-
gadd iskolat olyan intézmények tekintjik, amely a tanuldi sajatossagok széles spektrumat
figyelembe veszi, és nem csak a hatranyokra, problémakra fokuszal.

Az oktatasi modszerek, stratégidk tekintetében az inkluzio az egyuttmikodést lehe-
téveé tevd tanulasi tevekenységek, formak mellett kételezddik el, éppen a fentebb is targyalt
heterogenitas elve miatt. Az inkluziv osztalyokban ezért a sajatos nevelési igényl gyermekek
tarsaikkal heterogén csoportokat alkotnak, és egytttmdkddd tanulasi helyzetekben vesznek
részt. Itt kell megemlitentnk, hogy a hazai gyégypedagdgiai gyakorlatra is egyre inkabb jel-
lemz8, hogy a gydgypedagdgus nem viszi ki a sajatos nevelési igényl gyermeket a tandrardl
(szegregalva 6t ez altal az integraltan mdkodd osztalybol), hanem amikor csak lehetséges,
6 megy be az drara, és abban segiti a gyermeket, hogy minél teliesebb mértékben tudjon
részt venni a tarsaival egyutt elvégzendé feladatokban. Béar hazankban intézményestult for-
maban még kevés helyen mikodik, de itt kell kiemelnlnk a teamtanitas szerepét is, amely je-
lentés mértékben hozzasegitheti az iskolat ahhoz, hogy ne csak az elvek és tantervek szintjén,
hanem mikroszinten is adaptivva és elfogaddva valjanak. Az inkluziv iskolékra vonatkoztatva
a teamtanitas pedagogus és gyodgypedagdgus kooperacidjat jelenti a tandrai és tandran
kivUli tevékenységekben, s mint ilyen, jelentés mértékben hozzajarul ahhoz, hogy a sajatos
nevelési igényl gyermekek a nevelési-oktatasi folyamat lehetd legnagyobb részében tar-
saikkal egylitt vehessenek részt a tevékenységekben. A pedagdgus és gydgypedagdgus
egyuttmikodése azért lehet hatékony, mert szakmai kompetenciaikat egylttesen alkalmaz-
va optimalis tanulasi utakat tudnak a sajatos nevelési igényl gyermekeknek biztositani.

Ha egy iskola inkluzivitasa megjelenik a tantervek és pedagdgiai program szintjén, ha
a nevelési-oktatasi folyamatot heterogén csoportokban, dontéen kooperativ tanulasi hely-
zeteket teremtve, pedagogus és gyogypedagdgus szoros egyuttmikddésével alakitjak, ak-
kor az inkluziv tanulasi kérnyezetre a kdvetkezdk lesznek a jellemzéek (U.S. Department of
Education, 1999 idézi Koczor és Németh, 2010b, 9-10. o.):



e gyakoribb interakciok a gyermekek kdzott, figgetlendl attdl, hogy sajatos nevelési

igénylek-e vagy sem;

e nagyobb és tartdsabb kapcsolati hald alakul ki a gyermekek kdzoétt;

e jobban fejlédnek a gyermekek szocialis és kommunikacios készségei;

e a szilék jobban tamogatjak a sajatos nevelési igényl tanuldk és tarsaik kozotti

barati kapcsolatok létrejottét;

e néhany tantargyban nagyobb Iéptékd fejlédés tapasztalhaté a tanuldknal (egyén-

tél fuggben);

e agyermekek sikerélményt élnek at a kooperativ tanulasban.

Mindezek alapjan azt gondoljuk, hogy az inkluzié altal megfogalmazott elvek és
térekvések a tanulasi kdrnyezet alakitasara, szoros kapcsolatot mutatnak azzal a felfogas-
sal, amelyet jelen tanulméanyban az adaptiv-elfogado iskola koncepcidjaként mutatunk be.
Az adaptiv-elfogadd iskola tanulasi kérnyezetének ezért fontos jellemzdinek tartjuk (egye-
bek mellett, lasd 5. fejezet) a rugalmas és a tanuldi sajatossagokhoz igazodo tervezést min-
den szinten, a heterogén tanuldcsoportok szervezeset eés a kooperativ tanulasi feladatok
megteremteését, amelyekben valtozatos és az egyéni személyiségfejlédés szempontjabdl
is gylmolcsodzd interakciokra nyilik lehetdség a gyermekek kdzott. A kooperativitast egyéb-
ként az inkluzid szemléletével egyetértésben olyan preferalt tevékenysegnek tartjuk, amely
az adaptiv-elfogadd iskola minden szintjén és szegmenseben meg kell, hogy jelenjen: a k-
16nb6z4 iskolai szereplék kdzos célokért torténd egytttmikddésében éppugy, mint a pe-
dagdgusok nevelési-oktatasi folyamatban valé egylttes (akar teamtanitas formajaban is
megnyilvanuld) részvételében.

7.2.3. GYOGYPEDAGOGIAI INTEZMENYEK AZ
ADAPTIV-ELFOGADO ISKOLAK KOZOTT?

Mivel ezt az alfejeztet egy gyogypedagdgiai intézménybdl vett példaval kezdtlk, a fejezet
végén fontos kitérni arra a kérdésre: milyen szerepet tolthetnek be a gydgypedagdgiai intéz-
mények az adaptiv-elfogado iskolak kdzott?

Vitathatatlan, hogy hazankban jelenleg a sajatos nevelési igényl tanulok alkotjak
az egyik legjelentdsebb, az iskolai lemorzsolddas szempontjabdl veszélyeztetett csoportot,
ezért az adaptiv-elfogado iskola koncepcionalis kereteinek megalkotasakor kilondsen fontos
azt végiggondolnunk, hogyan lehet ennek az egyébként nagyon heterogén, mégis specialis
segitséget igényld gyermekcsoportnak optimalis feltételeket biztositani az iskolakban. A ,sa-
jatos nevelési igény” egy diagnosztikus értelemben hasznalt kategdria sokféle, valamilyen
hatrannyal vagy problémaval kiizdd tanuléra, amely térvény altal el8irt kdtelességeket is je-
lent az intézmények szamara a sajatos nevelési igényl gyermekekkel kapcsolatban. Ezeknek
a tanuldknak a tdlnyomd tébbsége valamilyen gydgypedagodgiai segitséget kap, ezért nem



kerUlhetjik meg azt a kérdést, hogy mégis milyen szerepe lehet a gydgypedagdgia tamogatd
rendszerének az adaptiv-elfogadd iskolak kozott.

A gydgypedagodgiai intézmények hagyomanyosan szegregalt intézményekként mu-
kddtek hazankban is (még ma is él a kbztudatban a negativ asszociaciokat eszliinkbe juttatd

JKisegitd iskola” elnevezés), amelyek egyébként a gydgypedagdgia magas szinvonall szak-
mai bazisat is jelentették az adott idészakban és tarsadalmi feltételek kozétt (igaz, szegregalt
intézmények ma is Iéteznek, de ezek azoknak a tanuldknak nyujtanak specialis segitséget,
akik nehézségeik, betegséguik sulyossaga miatt nem tudnanak egy inkluziv iskolaban tanul-
ni). Minthogy azonban az inklizié személetet a gydgypedagdgia is hatast gyakorolt az elmult
évtizedekben, ezeknek az intézményeknek is Ujra kellett értelmeznilk az oktatasi rendszer-
ben betdltdtt funkcidjukat. Tudataban kell lenniink annak, hogy a szegregalt gyégypedago-
giai intézmények inkluzié szempontjabdl betdltétt szerepe szoros kapcsolatban all az adott
orszag oktatasi rendszerével. Azokban az orszagokban, ahol szinte alig vannak specidlis
iskolak, szereplk is kevésbé jelentds. Cipruson példaul torvény kdtelezi a fenntartokat arra,
hogy az Uj specialis gydogypedagdgiai iskolakat a nem specidlis gyogypedagdgiai iskolak kor-
zetén belll hozzak létre, elésegitendd ezzel a kapcsolattartast és a haldzatépitést, valamint
06sztdn6zzEk az inkluzid megvaldsulasat az adott iskolakban. Azokban az orszagokban (pl.:
Belgium, Hollandia, Franciaorszag), ahol nagyobb szamban muikddnek specidlis gydgype-
dagdgiai intézmények, azok aktivabban vesznek részt az inkluzié folyamataban. Ezekben
az orszagokban meghatdarozo jelentdsége van a specidlis és nem specialis iskolak kozotti
kooperacionak, ugyanakkor a szegregalt iskolak Iétét meg is kérddjelezi az inkluzid szem-
Iélete, ezért fennmaradasuk egyre bizonytalanabba valik. Az is jellemz8, hogy ezekben az
orszagokban az inkluzié nehezebben valdsul meg, mivel az iskolak tulsagosan hozzaszoktak
ahhoz, hogy problémaikat a szegregalt gydgypedagdgiai intézményekre haritsak (Centre for
Educational Research and Innovation alapjan idézi Koczor és Németh, 2010b, 20. 0.). Ma-
gyarorszagot inkabb ez utdbbi csoportba soroljuk, mivel hazankban nagy hagyomanya volt
a szegregalt gyégypedagdgiai intézményeknek. A szerepvaltast mi sem példazza jobban,
mint az, hogy ma mar az EGYMI-k (Egységes Gyogypedagdogiai Modszertani Intézmények)
koordindljak egy-egy térségben a gydgypedagdgiai tevékenységet, és ahogy nevik is mutat-
ja, komplex szakmai szolgaltato intézményként miikodnek.

Ezért is valhatott mara kozponti témava a legtdbb orszag gydgypedagodgiai és kulo-
ndsen az inkluzidval kapcsolatos diskurzusaiban, hogy milyen szerepet kellene betéltenitk
ezeknek a specidlis szakmai kompetenciakkal bird intézményeknek a befogadoé és elfogadd
szemlélet egész iskolarendszerben torténd elterjesztésében. A szegregalt gyogypedagdgiai
intézményeknek szembe kell, kellett néznilk azzal, hogy fontos Ujraértelmeznilk korabbi
tevékenységlk formait és céljait az inkluzié szempontjabdl. Eurépaban ma mar altalanos
trenda szegregdlt gyogypedagodgiai intézmények pedagdgiai szolgaltatd kdézpontokka torté-
nd atalakulasa. A legtébb orszagban mar vagy lezajlott a szolgaltatd kézpontok halézatanak
kialakitasa, vagy most zajlik, illetve tervezik azt. A kdzpontok kuldnbbzd elnevezéssel és



kijelolt feladatkorrel mikoddnek. Néhany orszagban ismeretkdzpontnak nevezik ket, mashol
szakértéi vagy szolgdltatd kdzpontnak. Altaldnossagban ezek a kdzpontok a kévetkezs fel-
adatkoroket latjak el:

e Képzések szervezése tanarok és mas szakmabeliek részére.

e Eszkdzok és modszerek fejlesztése és terjesztése.

e A sajatos nevelési igényl gyermekeket nevel6-oktato iskolak és a szllék

tamogatasa.

e Egyes tanuldk rovid tavy, specidlis megsegitése.

e A munkaerdpiacra vald atmenet segitése (Koczor és Németh, 2010b alapjan).

Ezek a kdzpontok Eurdpaban és az Egyesult Allamokban is halézatokat alkotva latjak
el feladataikat. Bar ezek a hélézatok sok esetben nem tudjak az egész orszag gyogypeda-
gogiai igényeit kielégiteni, és gyakran ,ismeretlenségik” folytan nem jutnak el minden intéz-
meényhez, f6 torekvésik mégis az, hogy a sajatos nevelési igényl tanuldk tamogatasa érde-
kében 6sszefogjak azokat a forrasokat és szerepléket, akik az iskolakban és mas szakmai,
civilszervezetek tagjaiként vesznek részt ebben a tevékenységben. A haldézatosodas tehat
a szegregalt gyogypedagdgiai intézmények szerepvaltasabdl eredd természetes és szik-
ségszerl kdvetkezménynek tekinthetd, amely gydkeresen eltéré alapokra helyezi nemcsak
a gyogypedagodgiai, hanem az inkluziv szemléletet valld és megvaldsitd nevelési-oktatasi in-
tézmények szakmai 6nértelmezését és tanulasi folyamatait is (a halézatokkal és a horizontélis
tanulassal kapcsolatban lasd 5. fejezet). Ugyanez tapasztalhatd hazankban is a most még
rendkivll fiatal EGYMI-k haldzata esetében is (v6.: Radicsné, 2010).

Osszefoglalva azt mondhatjuk, hogy a szegregalt gyégypedagdgiai intézmények és
a gydgypedagogusok tuddsara az egyre erdsédd inkluzids folyamatok mellett is nagy szik-
ség van, mar csak azért is, mert az inkluziv szemléletet vallé iskolakban dolgozé pedago-
gusok nem rendelkeznek a kuldnféle sajatos nevelési igényl gyermekek gydgypedagdgiai
tamogatasat lehetévé tevd kompetenciakkal. A gyogypedagdgia tehat nemcsak ,jarulékos”
szerepldje lehet az adaptiv pedagdgiai szemlélet terjesztésének, hanem motorja is azoknak
a nevelési-oktatasi folyamatoknak, amelyek a minden gyermeket elfogadd és befogadé isko-
lak megteremtéséhez és megerdsitéséhez vezethetnek. A gydgypedagogusok tevékenysége
ma az EGYMI-k keretében egyértelmlien a halézatosodas iranydba mutat, ezért szakértsi
vagy szolgaltatd kézpontokkéntegy alakuld adaptiv-elfogadd iskolai haldzatban is fontos ta-
mogatd szerepet télthetnek be.






8. AZ ADAPTIV-ELFOGADO
ISKOLA LEHETSEGES JOVOJE -
AZ ISKOLAHALOZAT

Az adaptiv-elfogadd iskola értékeinek bemutatasa utan fontosnak véljiik annak atgondolasat
is, hogy a koncepcié miként vélhat miikdds iskolai rendszerré. Mar a TAMOP projekt hiva-
talos lezarasa elétt is felmerUlt a kérdés, hogy miképp képzelhetd el, hogy a koncepcidnkat
érvényesnek €s hasznosnak vél§ intézmények, kapcsolatba kertljienek, megerdsodjenek, fo-
lyamatos szakmai tamogatast kapjanak és adhassanak, vagy csak épp iskolafejlesztéstikhoz
kotddd otleteket meritsenek. Ez volt az egyik oka annak is, amiért a kutatasi folyamatot is
Onkéntesen vallalkozo intézményekkel kezdtlik meg, s amiért a kutatds metddusanak kiala-
kitaskor az interaktivitasra, a k6zds épitkezésre, az elméleti keretek és a kutatasi tapasztala-
tok egymasra épitésre tdrekedtiink. Szeretnénk azonban, ha a koncepcionk alapjan velliink
és egymassal egy uton haladni szandékozo iskolakat tovabb segithetnénk abban, hogy az
adaptiv-elfogadd iskolak haldzatava valjanak. A haldzatta szervezédés formalis és leginkabb
financidlis kereteit a kdnyv megirasakor még nem tudtuk biztositani, de ugy latjuk, hogy ez
lenne az a fejlédési irany, amely megfelelne a koncepcidnkban kialakitott értékeknek, va-
gyis 6sszhangban van az identitasformalasrol; a kdrnyezettel vald adaptiv egyittmikodésrdl;
a tanulasrol, a kbzdsségi tanulasrol; a kdzosségiségrél és a kategoriak megkérddjelezésérdl
vallott elképzeléseinknek. Kildndsen kiemelendd itt az iskola mint csomdpont a haléban
képe, amelyhez nagyon jol kétheté a halézatossag. Tovabba ez lenne az a keret, amely
tovabbviszi a mar a hazai iskolakutatésaink megszervezésekor és lebonyolitasakor is hang-
sulyozott egyuttmuikodeést (lasd 1.2.3. alfejezet).

Ahogy e fejezet végére vilagosan lathatd lesz, a halézatosodas hosszu folyamat, s mi
csupan az alapozas fazisanak elején tartunk: célmeghatarozas, alapelvek megfogalmazasa,
kapcsolédas formdinak kialakitdsa. Ugy gondoliuk azonban, hogy maga e kényv is segithet
abban, hogy elképzeléseink, koncepcionk minél szélesebb kérben és szakmai vitara alkal-
mas modon megismerhetd legyen, lehetéséget kindlva ezzel a kapcsolddni kivand tagok
Onszervezddésére is. Tisztdban vagyunk azonban azzal, hogy a haldzatta szervez&dés ko-
moly emberi és anyagi eréforrasokhoz kotott, illetve szervezédésének, mikddésének leirhatd



sajatossagai vannak, ezért az alabbiakban dsszegezziik azokat a sarokpontokat, amelyeket
az adaptiv-elfogadd iskola halézat elindulasakor mérlegelni szlkséges.*® Ehhez elészdr a ha-
|6zatta szervezddés szakmai tamogatasaban jatszott szerepét kivanjuk atgondolni, majd az
alakulas folyamatanak lehetséges utjardél adunk dsszegzést.

8.1. A HALOZAT A SZAKMAI TAMOGATAS EREDMENYES FORMAJA

Az egyik legizgalmasabb kutatdi tapasztalatot a Nagydunai EGYMI-ben szereztik, ahol mu-
kodésében lattuk azt a gyakran talan illizionak tartott allapotot, hogy az iskola tagjai (kU-
I6ndsen a pedagdgusok, igazgatd és mas segitdék, de a szUl6k és a diakok is) egy kdzds
tanuldsi folyamat soran kiérlelt célrendszer mentén tudatosan és koherensen tevékenyked-
nek.' Ugyan az alabbi eset még nem a haldézatosoddasra példa, de a tanuld szervezet és
a tanulasra vald nyitottsag mar elészobaja annak.

»Azt volt j6 latni, hogy az intézmény mindennapjaiba mennyire erésen beéplilt
a gyerekek sajatossagaihoz alkalmazkodas, a sajat munkara vald reflektalas,
az innovacio mentalitasa. Példaul ahogyan latszott: az dralatogatas nem vala-
mi ritka és kellemetlen esemény a pedagdgusok szamara, hanem inkabb egy
Ujabb alkalom a visszajelzésre. Tetszett, hogy neklnk latogatdéknak értékeld
lapot kellett kitoltenlnk az éra utan.

Az egy érdekes kérdés, hogy ennek vajon mi az oka. Az igazgatdhelyettessel
készUlt interjuban is elkerdl, hogy a kollégak gyogypedagdgiai hattere mas
mentalitast jelent, mint a szakos targyakat tanité pedagdgusoké. Ok alapvets-
en és els@sorban pedagogusok, akik szakmajukat tanulva mar magukba sziv-
hattak (talan sokkal jobban, mint a szakos pedagdgusok) azt, hogy valaszolni-
uk kell a gyermeki szlkségletekbdl vagy sajatossagokbdl eredd kihivasokra.
Az igazgatohelyettessel készitett interju azért is jelentett igazi élményt, mert
8 volt az (azok kozll, akikkel én készitettem interjut: mas intézményekben),
akinél azt éreztem, hogy mélyen érti mirél kérdezek, érti a felvetett témakat,
és van mondanivaldja mindegyikhez. Impressziv volt egyébként, hogy milyen
nagyon komoly, folyamatos szakmai megujulas latszott az 8 munkaja mogott.

Ujabb és Ujabb tréningek: a legkdzelebbi a Iényegkiemeld tréning, az allandd

40 E szempontok értelmezéséhez szintén felvillantunk példdkat a kutatési tapasztalatainkbdl, bar Idthatoan ezek a gyakorlatok még elején
jarnak a héldézatta szervez6dés adaptiv Utjan.

41 Az aldbbiakban tobb kutatd reflexiéjabol is idézink, hogy ezzel is lattassuk a fent leirt kozosségi tanulds és annak eredményeinek
a l4togatod szaméra is egyértelmdi megjelenését.



tanulasi vagy, a problémakra vélaszolas vagya, a »lehet még jobban és még
jobban« lendllete.”
,Osszecsengd, néhol kisértetiesen azonos mondatok hangoztak el az altalam
hallott interjukban a pedagdgiai munkardl. Ennélis fontosabbnak éreztem, hogy
szamomra meggydzé volt, hogy nemcsak beszélnek réla, de értik is, hogy mit
csinalnak, tudatosan képviselik azt a diakok és a kdrnyezet felé egyarant. ...
A szervezet egységessége részben annak kdszdnhetd, hogy mindenkinek vol-
tak személyes kis projekijei, feladatai, amin keresztll a rendszer része lehet,
feleléssége van, s akar a személyes szakmai céljait is megtalalja benne.
—»Mindenkinek van egy feladata, amit menedzsel? (kérdezd)
—Igen, mi valamelyik palyazat szakmai felelsei vagyunk — marmint két kilon
palyazaté. (pedagogus 1)
— Kéthetente munkakdzosségi értekezlet van. (pedagogus 2)
— Ez egy nagyon egylttmkodd szervezet, szélunk egymasnak, nyitottak va-
gyunk. (pedagogus 1)
— Nemcsak a sajat tertletemre figyelek, hanem maséra is. (pedagogus 2)
— Miért lehet ez igy? (kérdezd)
— Vezetd plusz kdrnyezet. Itt nem hagyjak, hogy elhaljon a kivancsisag.«”
(pedagogus 1)

(kutatdi reflexiok a Nagydunai Egységes Gydgypedagdgiai Modszertani Intézményrdi)

A személyes szakmai fejl6dés és a tantestlletének egészének egymasra épuld, kol-
lektiv tudasa jol példazza a kdzbdsség tanulasat. Az egyéni és a kbdzdsségi szintl tanulas
egymasra épulésére is mutattunk mar korabban példat a (lasd 5. és 6. fejezet), s lathattuk,
hogy a kbdzdsségi tanulas Utjainak preferdlasa nem teszi lehetetlenné a személyre szabott
tanulas tamogatasat sem. Ezt a komplex értelmezést tekintettlk tanulaskdzpontisagnak
mind az egyén, mind a szervezet, illetve kdzosség szintjén (lasd 4.3. és 6.3. alfejezet). It
azonban szeretnénk tovabb folytatni a kérdést, amelyre mar utaltunk a 6. fejezetben a hald
metafordjaval is: miért épp a haldzatot tartjuk a szakmai tamogatas preferalt — természetesen
nem kizardlagos — modjanak az adaptiv — elfogadd iskoldk szamara. A fenti iskolardl szold
reflexiok ugyan még déntéen az intézmény falain belllrél szdlnak, de azért mar egyértel-
mien mutatjak a kdzdsségi tanulas kilénbozé lehetséges maodjait (lasd a példaként hozott
iskolabdl a latogatdi visszajelzések s azok kdzbs beépitése a pedagdgiai folyamatba, vagy
a pedagdgusok egymasra feladataira valo figyelés az idézett parbeszédben). Van-e azonban
értelme, pedagdgiai haszna, hogy példaul ez az iskola tovabb épitkezzen és kilsd szakmai
kapcsolatokat keressen? Mit adhat még e jol koérulhatarolt belsd cél- és tevékenységrend-
szerhez — amely azért mar a helyi kérnyezet elvarasaira is erésen reagal — egy masik gyakor-



lat, egy masik intézmény, egy masik csomdpont, amihez valamilyen szal kéti az intézményt
a ,haldban”? S vajon egy dnmagéban is innovativ szervezetnek szlksége van-e tdmogatd
rendszerre ahhoz, hogy tudasa egyre biztosabb, explicitebb legyen magardl, s ezaltal képes
legyen az intézmények kdzti tanulas tamogatasara is?

Az iskolarendszerek meguijitdsa, az iskolafejlesztések, a pedagdgusok folyamatos
szakmai fejlédése kapcsan két, az eredményességet alapvetéen meghatarozoé tényezét szo-
kas kiemelni: a minden gyermek fejlesztésének fontossagat és ennek legfébb biztositékat,
a pedagégusok mindségi munkajat. Nem véletlen tehat, hogy a pedagdgiai szakirodalom az
utobbi idészakban egyre tdbbet foglalkozott a pedagdgusok szakmai tamogatasaval (Halasz,
2005; Hopkins, 2001; Fullan, 2008; Szabd, 2008a, 2008b), melyre jellemzd, hogy az egyes
pedagogusok tanulasanak tdmogatasa felél a hangsuly a pedagdguskdzdsségek, iskola-
kozdsségek tanulasara tevédik at, Angliaban példaul a kdvetkezdéképp lehet 8sszegezni ezt
a valtozast (lasd 8. tablazat).

8. tablazat. A pedagdogusok tanulasanak tamogatasaban végbement valtozasok Angliaban

(Rapos, 2011)

Korabbi jellemz6k Angliaban A valtozas iranya

A folyamatos szakmai fejlédés koordindciojanak

- . Az iskolai vezetésre stratégiai szerep harul
kozponti szerepe volt

A képzés fokuszaban a pedagdgus all Az egész testiilet részese
A kindlati rendszer dltal meghatarozott metodika Az iskola szlikségleteihez adaptélhaté metddusok
Esetlegesen azonositott igények Az egyéni és az iskolai igények kozti kiegyenlitésre torekvés
Az eredmények ad hoc értékelése Nyomon kovetés, révid és hosszu tavi hatdsok strukturdlt mérése

A szakmai tamogatdrendszerek elmozdulésa a kdzdsségi tanulas iranyaba kildndsen

egybevag az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidjaval, hiszen:

e a szociokonstruktivista tanulaselméletek Iényegi eleme a kdzdsségi tanulas (lasd
5. és 6. fejezet);

* az egyéni és kozdsségi szintl tanulasi folyamatok egymasra épulnek. Ahogyan
a 6. fejezetben mar utaltunk ra az egyéni és kdzdsségi tanulasi folyamatoknak is
mindig van egy tagabb tarsas kontextusa, amely ,allvanyzatként” képes tamogat-
ni a tanulasi folyamatot. A tanulds ebben az értelemben hat szinten mehet végbe:
— a tanuldk tanuldsa,

— a felnéttek tanulasa,

— a vezetdk tanulasa,

— az iskolat atfogo tanulas,

— az iskolak kdzti tanulds, haldzati tanulas,

— a halézatok kozti tanulas (Fox, A., Haddock, J. és Smith, T., 2007);



A tanuldk, a felnéttek, a vezeték tanulasa mellett nyilvanvald utalasokat olvashat-
tunk az iskola atfogd tanulasra az iménti példakban. S az is elemzésre érdemes,
hogy e szintek utan ennek az intézménynek a figyelme az iskolak kozti tanulas felé
kezd iranyulni (lasd 8.2. alfejezet bevezetd példaja);

e a pedagodgusok szakmai tudasa kulondsen Osszetett, egyszerre elméleti és

gyakorlati, tudatos és rejtett, egyéni nézetekre és tarsas konstrukciokra is épu-
16 (részletesebben lasd Falus, 2006; Tynjala, 2008b), mindez pedig kbvetkezmé-
nyekkel jar a szakmai tanulas, fejlédés folyamatara is. E folyamat értelmezésében
a szociokonstruktivista tanulaselméletek nyujtanak segitséget (lasd 3. és 6. feje-
zet), itt most csak arra érdemes felhivni a figyelmet, hogy az iskolai és pedagdgiai
gyakorlat fejlédését szolgald 1ényegi tevékenységek — mint a reflektalas és az in-
novacio is — nem képzelheték el kbzdsségi tamogatas nélkil, a kdzdsségi tanulas
kontextusai nélkdil.

Ha elfogadjuk a kbzdsségi tanulas fontossagat a pedagdogusok szakmai fejlédésében
az iskolak eredményesebbé valasaban — hiszen erre alapot adnak mind az elméleti alapok
(5. és 6. fejezet), mind az altalunk is bemutatott hiteles szakmai példaik is —, akkor az isko-
lak szamara a haldzatokba szervezddés jelentheti az iskolakdzdsség tamogatasat szolgald
tarsas kontextust. S miért éppen a haldzatok és nem mas tarsas formaciok? Mik lehetnek az
elényei a haldzati szervezédésnek?

A haldzatok egyik legalapvetébb jellemzdje, hogy dinamikus, folytonosan uj tagokkal
bévithetd, viszonylag laza struktirat formalnak (vo.: Barabasi, 2008) szemben a mereyv, ne-
hezen valtozé strukturakkal, amilyen példaul altalaban egy orszag iskolarendszere, intézmé-
nyesllt szak- és szakmai szolgaltatok kdre (erre utal az is, hogy a fenti intézmény sem a vele
azonos funkcidju szakmai intézményekkel tart csak kapcsolatot, hanem tudatosan keresi
az azonos kérdésekkel foglalkozok tapasztalatait, rugalmasabb szakmai kereteket keres).
Mindez azzal az el6nnyel jar, hogy a valtozé kornyezeti feltételekre, elvarasokra adaptivan tud
reagalni a halézat, raadasul Ugy, hogy kézben megdrzi a tagok autonémiajat is. Képes gyor-
san Uj tudast alkotni, a mar meglévd rejtett tudasokat felszinre hozni, innovativ gyakorlatot
teremteni. A gyors, innovativ, horizontdlisan terjed6 valaszok pedig nagy elényt jelenhetnek
a felllrdl j6vé reformok robosztussagaval, s csupan a kezdeti idészakban tapasztalhatd si-
kerességével szemben (Fullan, 2008; Jackson és Temperley, 2007). Tovabba a halézatok
ki tudnak lépni az iskolakat sokszor béklydba kotd ellentétes elvarasokbdl: a) a globalis és
lokalis célok, elvarasok megvaldsitasanak esetleges feszUltségeibdl, b) az informalis vagy
formalis keretek kdzt mikodd egytttmikddések ellentétébdl és ¢) az iskola kliensei és az
iskola szakmai csoportjainak elkilonitésébdl. Ezen ellentéteket sajatos kontinuumként tudjak
megélni a haldzatok (vo.: Aalst, 2003), lehetnek példaul helyi kiinduldpontu halézatok, melyek
késbbb nemzetkdzi kapcsolatokra is szert tesznek, vagy éppen abban segithetnek ezek
a haldzatok, hogy a gyerekeket a globalis tarsadalomban valé részvételre készitsék fel (pl.:
munkavallalas, interkulturalis kompetenciak), ugyanakkor a helyi politikai, tarsadalmi, kultura-



lis identitasukat is meg tudjak &rizni (Chapman, 2003); formalis halézatok épulhetnek korabbi
informalis kapcsolatrendszerekre (Fox, Haddock és Smith, 2007), s6t a szakmai vagy iskolai
haldzatoknak egyarant tagjai lehetnek szilé- és gyermekszervezetek, iskolak, egyetemek
vagy egyéb szakmai grémiumok.

F&ként az Uzleti szféraban szokték a haldzatok elényeként kiemelni a versenyképes-
séget, aminek f6bb elemeit a kdvetkezdkben latjdk: rugalmassag, gyors szervezeti tanulasra
valé képesség és a ,fogyasztok” testre szabott kiszolgalasanak igénye (Vilmanyi, 2004). Az
Uzleti vilag sajatosséagait atforditva az oktatas vildgara a versenyképességet elsésorban az
eredményesség javitasa, megtartasa mentén értelmezhetjik. A tudasalapu tarsadalmak is-
kolaiban a tudashoz valé hozzaférés, Uj tudasok létrehozasa, innovativ gyakorlatok teremtése
mind az eredményesség zaloga lehet. Ugyanakkor nem szabad elfelejteni, hogy a haldzatok
aktiv, termékeny mikoddéséhez lényeges ,kompetenciak” (a haldzati kompetenciak Vilmanyi
(2004) szerint: a kommunikacios képesség, kooperacios kultura, bizalom, stratégiai gondol-
kodas, vizidalkotas képessége) és erdforrasok is kellenek. Ugyanakkor, amig az Uzleti vilag
globélis piacan a ,fogyasztok” igényei is jol értelmezhetbek globalis szinten, addig az oktatas-
ban a helyi és egyéni igények azonositasa jelentésebb szereppel bir az eredményesség tekin-
tetében. Epp a tanulék minél eredményesebb fejlédésének tdmogatasa érdekében kerestek
a fenti iskolaban is olyan Uj formakat (példaul a szulé iskolaban maradasanak elfogadasa és
,hasznositasa”; az Uj értékelési forma, a portfdlio kapcsan beszélgetés a szlldkkel a tanuldrdl
és a tanulasrdl), ahol a kilénb6zd érintett szerepldk elképzeléseinek megismerése, esetleg
tanulasa lehetséges. Ez ugyan még nem haldzatosodas, de épitékdve, adaptiv Utja annak
a folyamatnak, ahol lehetévé valhat a szUl6k szervezett kapcsolddasa is egy iskolahaldzathoz.
S mivel a haldzatok egyik fontos tulajdonsaga, hogy a kapcsolatok interaktivak (Aalst, 2003),
igy lényeges, hogy a megrendel6k ne csak megfogalmazzak elvarasaikat, hanem értékeljék
is azok megvaldsulasat, viszonyuljanak hozzajuk.

A szakmai tudas, a pedagogiai tudas sajatos ciklusokban fejlédik, alakul: a mindennapi
pedagdgiai gyakorlat rejtett tudasai explicitté valhatnak, melyhez Uj tudasok, elméletek, tapasz-
talatcserék stb. kapcsolddhatnak, hogy majd Ujbdl beépllienek a tdbbnyire rejtett, rutinszerd
pedagdgiai tudasba, az iskolai gyakorlatba (lasd b&vebben Nonaka és Konno, 1998 elméletét
a 4.3. alfejezetben). Ezt a forrast hasznositott a fenti iskola is az egymas drainak rendszeres és
tervezett latogatasaval és ezekre a pozitiv tapasztalatokra épitve kezdi kialakitani a mas isko-
lakkal valo kodzds tanulas (jo gyakorlat eladas) folyamatat (Iasd 8.2. alfejezet példaja).

A szakmai tudas e holisztikus, szerkezetében is sokszind tudasat, sajatos ciklusait k-
I6ndsen jol segiti a kdzbsségekben, haldzatokban térténd tanulas, reflexios folyamatok, mivel
egyszerre jelenhetnek meg elméleti és gyakorlati tudasok, amelyekkel interakcidba lépve az
adott iskola, pedagdgus a sajat elméleteit, gyakorlatat is tudatosithatja, reflektalhat rajuk, il-
letve Uj elméleteket és gyakorlatokat tanulhat (Aalst, 2003; Chapman, 2003). A halézatokban
a reflektalas 6 tertleteiként Aalst (2003) a kdvetkezbket azonositja: a) az emberekre vonatko-
76 reflexiok (példaul partnerek kivalasztasa, vezetdi szerepek, a részvétel szintje), b) a kdzés



célra, feladatokra, eredményekre és c) a kapcsolatokra vonatkozéak (példaul a valasztott in-
formacids csatorna, interakciok, a bizalom viszonyai). A haldzat tagjai kdzti interakciokat még
termékenyebbé teheti, ha a haldézat nemcsak azonos kdzdsségeket, intézményeket (példaul
iskolak), hanem masfajta szakmai tudassal, gyakorlattal rendelkezé intézményeket (példaul
felsGoktatasi intézmeények, civilszervezetek) is bevonnak.

Az internet adta lehetéségek még kdnnyebbé teszik a szakmai haldézatok mikddését,
hiszen sok informacié gyors kdzlését teszik lehetévé (lasd honlapok, blogok stb.), s ma mar
szinte a kdzvetlen interakciohoz hasonlatos kommunikacios lehetéségeket (lasd videokonfe-
rencia) tudnak teremteni.

Aalst (2003) ugyanakkor felhivja a figyelmet arra is, hogy természetesen a haldzatok
alakulasanak is megvannak a maga veszélyei:

e A haldzat a valtozas akadalyozdja is lehet, ha normaihoz, értékeihez hozzaszok-
nak a tagok. Eppen ezért gyakran a halézatokat meghatarozott idére, feladatra
hozzak Iétre.

e A résztvevlk egy része szép lassan elvesztheti érdeklddését, elkdtelezOdését.
Ezen tagok Uj halézatot is alapithatnak.

e Halozat kdzos céloktdl fuggetlenll is alakulhat, formalddhat, ami ellentmondasba
is kertilhet a vallalt célokkal vagy a résztvevék elvarasaival.

e A szerepek gyakran nem tisztazottak.

e Néhany csomopont tulzottan dominanssa valhat, s ezaltal megzavarhatja az
egyUuttmUkodés kulturajat.

Az adaptiv-elfogad¢ iskolak szamadra a hdldzatta alakulas tehat egyszerre lehet a sajat
Szakmai gyakorlatra reflektalas el8segitdje, mig mas adaptiv utak reflektiv megismerésenek
terepe, a k6z8sséqi tanulds 6szténzdje. Mindez megerdsitést adhat ahhoz, hogy minden
intézmény megtapasztalja a sajat pedagogiai utak vallaldasanak elényeit, s a nehézségek le-
klizdésében, a kézds szakmai cél okan — adaptiv-elfogado skaldava valas — mégis épithet
a haldzati partnerek tamogatasara.

8.2. AZ ISKOLAHALOZATOK KIALAKULASANAK OKAI ES GTJA

Ahhoz, hogy egy intézményben megfogalmazddjon a masoktdl tanulas igénye, s annak valds,
a személyes munkat és a szervezeti mikddét is tamogatd hatasa legyen, hosszu utat kell
bejarni. S épp ilyen Uj kihivas annak felépitése is, hogy miként lehet a meglevd tudast masok
széamara megmutatni, felhasznalhatova tenni, értelmezésre kinalni.



— Mi most elindultunk egy uton, hogy j6 gyakorlatokat adunk at. Itt annyi
minden felhalmozddott, hogy ennek folytatasanak kell lennie. Az azonban
nehéz, hogy ténylegesen ugy atadni, hogy beéplljén. Ez egy kardinalis kér-
dés lesz az egész rendszerben. Az egy dolog, hogy egy pedagdgus eljén
ide, kap egy l6kést, egy motivacidt és ennyi. De az, hogy mindez hogyan
épll be majd el6sz6r a pedagogus vilagaba, aztan a munkakdzdssége vi-
lagaba, aztan az iskolai rendszerbe. Na, ennek atgondolasa még varat ma-
gara, mert most ... ebben a szisztémaban ez még nincs kitaldlva. Par drara
elmegy a pedagodgus mashova, ez még nem az, amire szlksége van. Ez
még nem elég, féként, ha még bizonytalan is. Féképp, ha még ott tart, hogy
minek is ez nekem. De, ha mar ott tart a kolléga, hogy tudja, hogy valami kell
neki, mert eredménytelen, akkor is kevés ez. Ott kellene legyen az a fajta
segitség, hogy azt mondom: figyelj csak ide, neked a csoportnal még az
lenne, jo, hogyha ezeket a szerepeket hasznalnad. ...Kell a Iépésrdél lépésre
haladés. Es kellenek a konkrét szaktargyi példak, mert egészen mas, ha
egy pedagogus a masiknak a konkrét példat mondja el, munkakat hoz, s az
mondja: na most akkor ezt prébaljuk ki nalatok. Vagyis a folyamatok a fonto-
sak, hogy végig vigylk, mert csak ez segiti a beépulést, az automatizalast...
Az lenne a mi feladatunk, hogy a télink elvitt j6 gyakorlat egy fenntarthatd
allapot legyen.

— Emlitetted, hogy hozzatok sokan jonnek j6 gyakorlatokat venni. Ti is mentek
mashova, kerestek j6 gyakorlatokat? Ha igen, milyeneket?

— Igen, megyUnk természetesen. Folyamatosan keresunk. Azért, hogy azt
lassuk, miben tudnank fejlédni. Megylnk hasonld iskolakba, mint mi va-
gyunk (EGYMI)... Masrészt megylink tobbségi iskolakba, hogy lassuk pél-
daul, hogy hogyan integralnak, kompetencia csomagot hogyan alkalmaznak.
Mi Ugy kezdtlk el a sajat palyazatunkat, hogy megnéztik a tdbbségi isko-
lakat, hogy 6k hogyan mUkodtetik a kompetencia csomagot, az integraciot,
a kettét egyltt. Azért, hogy tudatosan tudjuk majd, hogy milyen innovaciés
gyakorlatot érdemes majd neklnk kifejleszteni. (...) Nyilvanvaléan mi is ben-
ne voltunk ebben (projektmikddés), és tanacsokat is kértek télink, de olyat
mutattak nekink is, hogy mi is tanultunk télik. Igen tehat mi is megyUnk
és kereslink. Kereslink, de nem &ssze — vissza, hanem folyamataban lehet
latni, hogy nalunk 2000-t8l van egy nagyon tudatos épitkezés, egy nagyon
tudatos iranyban haladas. S most mi is eljutottunk oda, hogy ezt mar at kell
adni, ami itt van.

(részlet a Nagydunai Egységes Gydgypedagdgiai Mddszertani Intézményben készitett vezetdi interjuibol)



Milyen okai lehetnek annak, hogy a vilagban egyre tdbb iskolahaldzat alakul, s hogy
a fenti iskola is kezd ebbe az iranyba Iépéseket tenni (sajat gyakorlatanak tudatos felkinala-
sa)? S mi lehet a fennmaradasuk zaloga? Mindezt tdbbféle megkdzelitésben is targyalhatjuk.

Egyrészt mondhatjuk azt, hogy a vilag, az ember, a tarsadalom természetes szervezddeé-

si modja a haldzatosodas (Barabasi, 2008) — e tarsadalmi hélé értelmezésével, szerepével

foglalkoztunk is a 6.1., 6.4. alfejezetekben. Masrészt az iskolamenedzsment, a vezetés- és

szervezetelméleti szakirodalom foglalkozik a haldézatokkal abbdl a nézépontbdl, hogy az is-

kola stratégiai vezetését hogyan lehet hatékonyabba tenni, s ezt hogyan lehet szakmailag

tamogatni. Erre a tudatos vezetdi magatartasra is olvashattunk példat az elézé interjuban.

Végll — nyilvan nem fliggetlenll az el6bbitdl — a haldzatokat értelmezhetjik a tudasalkotas,

-megosztas, s az innovaciok szamara termékeny helynek, a tudasmenedzsment, a szakmai

fejlédés sajatos tamogatd rendszerének. Ahogy arra a fenti példa is ramutat, ehhez kell§ nyi-

tottsag és nem utolsd sorban célzottan valasztott tudasmegosztd kdzeg szikséges.

Az adaptiv-elfogadd iskolahdldzat elméleti megalapozasahoz szamunkra kiléndsen ez

utdbbi megkdzelités, a halézat mint a tudasalkotas és megosztas ,helyszine, valik fontossa,

amivel mar nagy vonalakban arra is valaszolunk, hogy miért j6, ha megalakul az adaptiv-elfo-

gado iskolahalézat. S bar az imént idézett iskola sok szakmai kapcsolattal bir, nem beszélhe-

tlink iskolahaldzatrél még az & esetiikben sem. Ugyanakkor jol érezhetd egy hasonld szakmai

célok mentén mikddd szakmai kdzdsség megtaldldsanak, a tudasmegosztasnak az igénye.

Miel6tt ratérnénk annak részletezésére, hogy miért és hogyan alakulhatnak ki halo-

zatok, szUkséges a haldzat f6bb alkotdelemeit és jellemzéit réviden tisztaznunk. A halézatok

—igy az iskolahdlézatok is — harom 6 részbdl allinak:

a csomopontok, melyek létrehozzék a haldzatot

a kapcsolatok (,linkek”), melyek a csomdpontok kozti viszonyokat jelenitik meg

a ,forgalom”, mely a kapcsolatokon keresztll folyd kommunikaciot, interakciot,
koordinacidt jelenti. (Hakkarainen et al., 2004; Palonen et al., 2004 idézi Fox,
Haddock és Smith, 2007).

A csomopontok, az iskolahaldzatok tagjai kilonféle érdekcsoportokat képviselhetnek,

akik klloénbozé feladatokat, szerepeket vallalhatnak a halézaton belll, bar ezek a szerepkd-

rok gyakran nem pontosan tisztazottak. llyen tagok lehetnek elsésorban:

innovativ pedagdgusok és igazgatok

egyetemek, kutato intézetek, kormanyzati hatdsagok, jotékonysagi alapitvanyok
halézati menedzserek

tanacsadok, képzdk, akik a szakmai fejlédésért, reflexidért, tanacsokeért felelések
értékeldk, kutatok, akik a haldzat mikodésének eredményességét vizsgaljak
oktataspolitikusok, akik révén a késdbbiekben az iskolarendszer egészére is hat-
hat a haldézat (Sliwka, 2003).

A héalézatok alakuldsandl az elsé két pontba sUritett csoportok a kezdeményezdk,

a halézat fenntartasaban, mikodtetésében, tamogatasaban pedig mar a tébbi csoport is



részt vesz. A haldzatok képesek folyton Ujabb és Ujabb tagokat bevonni, aminek gatat szab-
hat, ha specidlis feltételeket tamasztanak az Uj tagok felvételénél,* illetve, ha a haldzati tagok
szama nagyon megndvekszik, jellemzd, hogy helyi szintli vagy tematikus alcsoportok alakul-
nak, altalaban 4-5 taggal (Sliwka, 2003; Fox, Haddock és Smith, 2007).

A haldzatok masik f6 eleme a kapcsolatok. Ehhez kétédben gyakori tévhit, hogy
a halézatok az egyenrangu kapcsolatok kialakulasat tamogatjak, s hogy mindenki ugyan-
olyan mértékben, egyenléen vesz részt a haldzati tevékenységben. Pedig ahogy Barabasi
(2008) is irja, a haldzati pontok kozti kapcsolodas alapja a népszerlség, azaz ha a halo-
zathoz egy Ujabb pont kapcsolddik, akkor az ahhoz a ponthoz fog kapcsolddni, amelyik-
nek mar tdbb kapcsolddasa van. gy a halézatelmélet szerint a haldzatok kezdeti pontjai
azok, amelyek a legtdbbet nyernek, hiszen nekik tébb idejlk van kapcsolatokat szerezni:
a gazdagabbak még gazdagabbak lesznek. Ez azt is jelenti, hogy a halézat ndvekedése
a régebbi pontok szamara jelent els@sorban elényt. E haldzatelméleti modell természe-
tesen nem tudja teljes mértékben leképezni a valddi hdldzatok igen bonyolult rendszerét,
példaul nem szamol azzal, hogy a halézatok legrégebbi pontjai eléregedhetnek, s ezaltal
elveszithetik népszerliséglket; hogy a halézat mar meglévd pontjai kozt is Iétrejdhetnek
kapcsolatok; s hogy a mar létrejott kapcsolatok el is tlinhetnek a halézatok dinamikus
szervez&désében. Eppen ezért ezt a modellt tébb kritikai is érte, hiszen példaul nem veszi
szamitasba az egyes pontok belsé tulajdonsagait. Késébb erre a problémara dolgoztak
ki az alkalmassdagi modellt, ami az alkalmassagot is figyelembe veszi a kapcsolatok sza-
manak ndvekedésében. Erdekes az viszont, hogy az Ujabb kapcsolatokért folyd verseny
a legtdbb halézatban nem gyakorol igazan jelentés hatast a pontok strukturajara, tehat az
els8 kdzéppontok mentén kialakuld hierarchia marad a dominans. Amikor a pontok, tagok
alkalmassaga mégis meghatarozéva valik, akkor olyan halézat jon létre, melynek egy ko-
zéppontja van, a haldzat pedig csillagszerlien szervezddik koré, azaz ebben a halézatban
a gydztes visz mindent*® (Barabasi, 2008).

Végul a kapcsolati hdléban folyd interakcid, koordinacio, tevekenységek (,forga-
lom”) mennyisége és minésége meghatarozd a haldzati mikddés, haldzati tanulas ered-
meényességeében. A kommunikacio és tevékenységek szama hatarozhatja meg, hogy
mennyire szilard a haldzat, s a kapcsolatok, kdz8s tevékenységek sajatossagai befolyasol-
jak a haldzati tanulas eredményességét. A kdzds tevékenységek hatékony formai (Jackson
és Temperley, 2007):

e kdzds munkacsoportok (pl.: projektstabok, tantervfejlesztd csoportok);

e kbzOs tervezés (pl.: iranyitdocsoportok, szakmai fejleszté csoportok);

e kdzds problémamegoldd csoportok (pl.: fokuszcsoportok);

42 Példaul kutatdsokon alapuld iskolahdlézatokndl. E halézatokhoz vald csatlakozasndl van, hogy tagdijat is fizetnek az iskoldk
(Sliwka, 2003).
43 Az elv a Bose-Einstein-kondenzdciéval analdg modon miikddik (Barabasi, 2008).



e KkozOs vizsgalddast végzé csoportok (pl.: kutatécsoportok);

e kbdzds szakmai fejlesztd tevékenységek (pl.: tanulasi forumok/kézds nevels-

testulleti napok).

Az iskolahaldzatok, szakmai haldzatok alakulasat kothetjik bizonyos szakaszokhoz,
lépésekhez is. A legfontosabb, hogy altaldban valamilyen kdzds cél, kézodsen vallalt elgondo-
las érdekében indul Utjara az iskolahaldzat. Ugyanakkor a tagok 6sztdnzése érdekében elen-
gedhetetlen, hogy mar az elején Ugy érezzék, a befektetett energiat, idét karpdtolja a haldzati
tanulas ,nyeresége”. A kdzdsen vallalt cél pedig azt is jelenti, hogy az iskolahalézatokhoz
tudatosan és 6nként csatlakoznak a tagok.

Az iskolai vezetést, szervezetfejlesztést tamogatd angol szervezet, a National College
for Leadership of Schools and Children’s Services az iskolahalézatok alakuldsat operaciona-
lizalta, gyakorlati tevékenységekre is leforditotta. Az iskolahaldzati rendszer kiépllését harom,
egymasra éplil6 szakaszra bontja (Understanding learning network, 2006): (1) az alapozasra,
(2) az épitkezésre és (3) az atalakulasra és megosztasra. Az alapozas szakaszaban hataroz-
zak meg a célokat, alapelveket, s ezek operacionalizélasat, az dnellenérzés és az elszamol-
tathatdsag rendszerét; ekkor gondoljak at, hogy kiket szlikséges bevonni a haldzat miiko-
désébe, s hogy hogyan lehet valdban kozds tulajdonna tenni a haldzatot, amibe beletartozik
a vezetés megosztasanak atgondolasa is. Az épitkezés fazisaban szlikséges megtervezni és
kialakitani a halézat infrastrukturalis és mikddési feltételeit, s az egylttmiikodés maodjat és
formait (pl.: hogyan lehet a mar meglévé tapasztalatokbdl tanulni, tisztazni azt, hogy a nyil-
vanosan elérheté tudashoz hogyan lehet hozzaférni, vagy azt, hogy a halézati tanulasrol vald
tudas megosztasanak mik legyenek a modjai). Végul az atalakulas és megosztas idészaka-
nak kdzéppontjaban az ujitd gyakorlat kialakitéasa, az innovacios folyamatok megteremtése
és megosztasa all. E folyamatokban a sokféle haldzati partner kdzul altalaban az iskolak
téltenek be kulcsszerepet. E szakaszok operacionalizalt leirasa hozzajarulhat ahhoz, hogy
a kdzos tanulas (példaul reflektalas, jo gyakorlatok tanuldsa) szabalyait nyiltan tudjak kialaki-
tani a halézati partnerek, hogy a vitak soran kibeszélésre kerliljenek az esetleges ellentétek,
feszlltségek, s igy kialakulhasson az egyuttmikddéshez szikséges kdlcsdnds bizalom (vo.:
Sliwka, 2003).

Mindebbdl mit tanulhat az adaptiv-elfogadd iskolahdlozat, avagy milyen kiindulo-
pontjaink vannak az adaptiv-elfogadd iskolahalozat megalakulasakor? A szakmai halozat
megalakulasakor kézds célnak tekintjiik: (1) a hazai adaptiv-elfogadd iskolak azonositasat,
megerdsitéset, kbzGsseggeé alakitasat (2) az adaptiv-elfogadd iskolak tanulasi, innovacios fo-
lyamatainak szakmai tamogatasat. Ez utdbbi fébb tevékenységeinek tartjuk: a hazai adaptiv-
elfogadd iskolak sajatossagainak kutatasat, az adaptiv jo gyakorlatok, innovaciok elemzését,
reflektalasi folyamatanak tamogatasat (melyben az adaptivitas elméleti és gyakorlati kérdé-
seinek &sszefliggéseit is keressik), és végll maganak az adaptivitas, az adaptiv-elfogadd
iskolava valas tanulasanak tamogatasat. E célok és tevékenységek mar jelzik, hogy az adap-
tiv-elfogadd iskolahaldzat elinditasaban jelentds szerepet téltenek be a kutatdk, ugyanakkor



fontosnak tartjuk, hogy egyrészt a halozat partnereit folyamatosan bévitslk, s hogy ne csak
iskolak lehessenek tagok, hanem civilszervezetek, kormanyzati szerepl6k is. Masrészt a nyi-
tott és dnkéntes csatlakozasi lehetdseg mellett térekszink figyelembe venni azt az alapelvet,
hogy a részvételhez szlikséges egyik legfontosabb 6szténzes az, ha a befektetett energiak-
nal nagyobb az iskolak ,nyeresége”, eredménye. Ehhez egy un. ,8rékbefogadasi rendszert”
alakitunk ki, ami azt jelenti, hogy minden iskolanak lehetésége van berakni a kézdsbe sajat
adaptiv Utjat és problémait is, és ,,6rékbefogadni” egy olyan partneriskolat, akinek segitséget
tud nydjtani sajat gyakorlataval.
Tovabba az adaptiv-elfogadd iskola haldzat szempontjabol lényegesnek tekintjlik
azt a szempontot is, hogy a ,haldzatokban nemcsak a ,termel6k”, a ,szolgaltatok”, vagy
~Szakemberek” k6zott vannak kapcsolatok, hanem egyre nagyobb mértékben a ,fogyasztok”,
a ,felhasznaldk” kdzott is. A halozat elésegiti a megrendeldk, jelen esetben a szlldk és gyer-
mekek, igényeinek megismerését és kiszolgdlasat is (Aalst, 2003, idézi Szabd, 2011).”
Ahogy az eddigiekbdl is kiderll az adaptiv-elfogadd iskolahalézat a szakmai fej-
I6dés tamogatasat, a haldzatos tanulds elésegitését, a tudasalkotas, -megosztas céljait
tlzte zaszlajara, de nem kerUlheti meg a haldzat vezetésével, mikodésével kapcsolatos
kérdéseket, problémakat sem. A héldzati mikddéshez szikséges a megosztott, konszen-
zusos vezetés és iranyitas, s a tagok kozti kdlcsénds nyitottsag megteremtése, mely, ha
nem all rendelkezésre, akkor célzottan is igyekszlink fejleszteni a tagok egymas iranti bi-
zalmat és szocidlis kompetenciait. Ezek a feladatok még azonban a leendd héalézat tagjai
eldtt allo feladatok.



9. ZAROGONDOLATOK
A TOVABBLEPESHEZ

Végére értink torténeteinknek, értelmezéseinknek. Az olvasd, aki idaig kisért minket, szintén
kialakithatta a sajat torténeteit és értelmezéseit. Ahogyan jeleztlk, amit itt most kdzreadtunk,
az a jelenlegi, éppen aktudlis értelmezésiink, a folyamatos alakulasban Iévé koncepcié mosta-
ni valtozata, amit éppen azért rogzitettiink egy szévegben, mert szeretnénk, ha kikeriine a ke-
zUnk kozll, és beinditana az olvasdk értelmezését, torténetalakitasat, és igy a koncepcio egy
szélesebb szakmai kdzegben épllne tovabb. A kétéves kutatasi-fejlesztési projektink tehat
hivatalosan lezarult, de ezzel a koncepcio alakulasa, alakitasa korantsem. Szeretnénk meg-
hivni a kétet minden olvaséjat, hogy jaruljon hozza az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidjanak
tovabbgondolasahoz. Tegye fel kérdéseit, fogalmazza meg dilemmait, fejezze ki ellenvetéseit,
adjon Uj 6tleteket és gondolatokat. Ugy vélitik ennek legjobb kerete a téma koré szervez3dé
jévébeli konferenciak, virtudlis vitak, és a tervbe vett iskolahalézat munkaja lehet.

Ahhoz is szeretnénk kérni az olvasok hozzajarulasat, hogy e koncepcio a pedagodgiai
gyakorlatban is érvényesuljon. Azt mar munkank elején tisztaztuk, hogy itt nem egy gydke-
resen Uj modellrél van szd, egy Ujabb alternativ iskolakoncepciordl, amihez csatlakozhatnak
az Uj megkozelités kritériumait pontosan magukéva tevd intézmények. A mi célunk sokkal
inkabb egy olyan atfogd és rugalmas koncepcid megalkotasa volt, amely nagyon sokféle
helyzetben lévd iskola szamara lehet Ut a tovabblépésre, a sajat identitas artikulaltabb meg-
alkotdsara, és a kontextusra és a gyermekre is jobban figyel6 pedagdgiai munka megujula-
sdra. Es itt Ujra hangstlyozzuk az Ut jelleget. Nem gondoljuk, hogy a fejezetekben kifejtett
értékdimenziokkal a tokéletes adaptiv-elfogadd iskola képét alkottuk meg. Sokkal inkabb
bizonyos utiranyokat jeldltink ki, amelyek kutatasunk szerint lehetéveé teszik, hogy a mai val-
tozd kdrnyezetben, a torténeti gydkereire is figyelve az iskola feleljen a jelen kihivasaira, és az
adaptiv-elfogadd intézménnyé valas utjan jarjon. Ahogyan a koncepcidé sem lezart, Ugy ez az
ut sem lezarhatd. Nem egy merev modellrl van szd, hanem egy tanulési folyamatrdl, amely
visszahat a koncepciéra magara, és azt is alakitja a gyakorlati tapasztalatok alapjan. A feje-
zetekben kifejtett értékdimenziok elsdsorban kérdést, kihivast jelentenek az intézményeknek,
amelyekre reflektalva, és amelyekhez kapcsolddva alakulhatnak. Megfogalmazhatjak fenn-
tartasaikat is, vagy akar azt, hogy bizonyos értékdimenzidkkal jobban, masokkal kevésbé
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tudnak azonosulni. Nem véletlentl kezdtUk az identitas kérdésével az értékeink bemutatasat.
Az egyik legfontosabb ,kritériuma” az adaptiv-elfogadd iskolava valasnak épp az, hogy az
iskola taldlja, alkossa meg és rendszeresen gondolja Ujra sajat identitasat. Természetesen
ez az identitasalkotas nem azt jelenti, hogy barmilyenné valhat az intézmény. Ha identitasa
megfogalmazasakor a gyerekeket expliciten mindsit6 kategodriakba sorolja, ha a tudasatadas
egyoldalu formait részesiti elényben, ha nem figyel a kildénbségekre, ha nem foglalkozik a ta-
nulas kérdésével — akkor nyilvan nem sok kdze van az e kdtetben kifejtett koncepcidhoz. Ez
itt természetesen egy szélséséges példa volt. A konkrét iskoldk szintjen mar joval nehezebb
megfogalmazni a hatarokat: milyen intézményi identitasalakitas az, amely még a koncepci-
onkkal 6sszhangban van, és milyen Ut van olyan tavol téle, hogy nem tartozhatna az iskola
példaul az adaptiv-elfogado iskolak tervezett halézatahoz.

Ezzel kapcsolatban a kutatasi tapasztalatunk segit valaszokat megfogalmazni. Egy-
részt Ujra kiemeljik a koncepcid rugalmassagat. Az inkluzivitast elétérbe helyezd szemléle-
tlnk egyaltalan nem zarta ki a szegregdld gyogypedagogiai intézményt (Nagydunai iskola
a kdnyvben) vagy a kifejezetten hatranyos helyzetlinek tekintett didkokra specializalddott ala-
pitvanyiiskolat (Masodik Esély iskola a kdnyvben) sem a kutatasbol. Az egyik kiinduldpontunk
az volt, hogy lassuk az intézmény elindult az uton, és hogy az értékdimenzidkkal legalabb
nagy vonalakban tudjon azonosulni. Ez az utébbi lehet az egyik legfontosabb hatarkritéri-
um: az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidja azon intézmények szamara lehet gylimdlcstzd
a megujulasban, azokkal tudunk parbeszédre Iépni a fejlesztésrdl, és azokat nevezhetjik
a koncepcionk mentén haladé iskolaknak, amelyek a bemutatott értékdimenzidkat végig-
gondoljak, reflektdlnak rajuk, kihivasnak tekintik, tovabbgondoljak, és esetleges fenntarta-
saik, épité kérdéseik ellenére alapvetéen azonosulnak velik. Ha az intézmények folfedezik
a hianyossagaikat az egyes dimenzidkhoz kapcsoléddan, és térekszenek a tovabblépésre,
meég ha ez sok akadalyba is Utkdzik, az teljesen belefér az adaptiv-elfogadd koncepcio ut-
jellegébe. llyen példaul a mar emlitett szegregald gyogypedagdgiai intézmény, amely a kor-
nyezet és a fenntartd miatt nem valhat a sz szoros értelmében inkluzivva, de térekszik arra,
hogy a falain belll inkluziv szemlélettel végezze a pedagdgiai munkat, és hogy az inkluzié
szemléletét terjessze, tovabbadja a kdrnyezé iskolaknak is. Kétségtelendl dilemmat jelent, ha
az elitgimnaziumokra gondolunk, ahova erds szelekcid utjan lehet bekerlini: vajon ezek az
intézmények tartozhatnanak-e a magukat adaptiv-elfogadd iskolék szélesebb csaladjahoz,
illetve halézatahoz. Mennyiben tudnanak azok lenni, amikor a komprehenzivitas gondolata-
nak alapvetéen ellentmond létlk? Nem lezart dilemma ez a kérdés (sem) kutatdcsoportunk
szamara. Ha egy ilyen intézmény szeretne csatlakozni a koncepcidhoz, akkor ugy gondol-
juk, akar egy ilyen intézményt is tekinthetnénk ez Uton jarénak. Az az allaspont fogalmazo-
dott meg bennlink, hogy ha egy ,elitiskola” tud azonosulni az értékekkel, szeretne ezen az
uton jarni, mikdzben (akarcsak a szegregald EGYMI) szembesul atalakulasanak strukturalis
akadalyaival, ugyanakkor tesz azért, hogy a maga eszkdzeivel és hatarain bellil tegyen az
adaptiv-elfogaddva valasért, és a sajat identitasalakitasaban a (jelenleg) 6t értékdimenzid



meghatarozo, akkor tekintheté az adaptiv-elfogadd iskola utjan jard intézménynek. Abban
az esetben azonban, ha egy intézmény Ugy alakitja identitasat, hogy példaul az 6t korllvevé
kerUlet valtozasai miatt egy mindenkit befogadd intézménybdl szelektald intézménnyé valik,
és e folyamatban nem dolgozik a homogenizacio ellen, sét esetleg 6rémmel fogadja a ,kdny-
nyebbnek” tekintett gyerekek érkezését, és elmozdul az elit intézmény iranyaba: ez az iskola
viszont nemigen tekinthetd az adaptiv-elfogadd koncepcié utjat jard intézménynek.

9.1. SZEMPONTOK AZ OSSZEGZESHEZ

A fenti példakkal talan sikerdlt érzékeltetniink az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidja ho-
gyan valhat egyszerre rugalmas és ugyanakkor bizonyos értékkritériumokat dialogikusan
megfogalmazd megkdzelitéssé. Ezzel egyUtt, mivel két éves kutatasunk utan, a hazai és
nemzetkozi tapasztalatokra alapozva, ugy véljik, ez az atfogo, sok kérdést érinté koncep-
cid valéban zaloga lehet a mai iskolak megujuldasanak, ezért e zard fejezetben szeretnénk
megfogalmazni konkrét — a fentieknél sokkal inkabb gyakorlati, hatarozottabb keretet is
ado — Utmutatasokat arra vonatkozolag, mi az, ami segitheti az adaptiv-elfogad¢ iskolava
vélast, ezt a tanulasi folyamatot. Szeretnénk konkrét cselekvési iranyokat nyujtani azoknak,
akik az innovacié Utjara lépnek, Ujra kbzéppontba allitva a kétetlinkben mar emlitett inno-
vacios, szervezeti megkdzelitést, amely egyfajta gyakorlati, mondhatni modern menedzse-
ri szemléletével jol kiegésziti fentebb megfogalmazott rugalmas, dialogikus megkozelitést.
Ezen tul, bar az intézményi szintre koncentralunk az konkrét ajanlasok tekintetében is, de
a zaro fejezet tovabbi részében kuldnféle szerepldket, és igy az oktatas kuldnféle szintjeit és
szintereit is szeretnék megszolitani.

Atgondolasra kindljuk tehat, hogy milyen kérdéskordk megfontolasaval, elemzésével
jarhat, ha az oktatas vildganak egyes szerepldi — iskolavezetés, pedagdgiai vezetdk-szakér-
t6k, kutatd szakemberek, oktatasiranyitas (e szerepldk kivalasztasanak okairdl lasd lejjebb) —
ugy Vvélik, hogy megfontolasra érdemesnek tartjak a megismert adaptiv-elfogadd iskolamo-
dellt, és sajat tevékenységlkhoz kétédden ez iranyu innovacidba kezdenek. Mindenképp
lényegesnek érezzlk, hogy a fenti szereplék mindegyike szempontjabdl ajanlasokkal éljink,
hisz az iskola nem fliggetlenitheti magéat kdrnyezetétdl, hanem a kdrnyezetével kdlcsdnhatés-
ban mUkddd rendszerelem (Szabo, 2008a, 2008b). Ahogy a korabbi fejezetekben tobbszor
kifejtettlk az iskolat olyan rendszerelemnek tekintjik, amely allanddan valtozé koérnyezetben,
bonyolult &sszeflggések haldjaban mikddik. Az iskolak mikddése és az iskolafejlesztés
csakis az adott orszag oktatdsi rendszerében értelmezhetd. Egy intézményfejlesztés,** épp

44 Bdr a program nem indit el intézményfejlesztést kdzvetlendil, de készit olyan produktumokat, amelyek az adaptiv-elfogado iskoldva
véldst segitik. Ez a konyv a koncepcio drnyalt bemutatdséval kivdnja tdmogatni ezt a munkat. Ugy véljlik, a koncepcidi dltal kirajzolodd
szempontok elemzése lehetdvé teszi az intézményi diagnozis megfogalmazésat, s az arra épitkezd fejlesztési iranyok kirajzolésat.



a rendszer Osszefliggései miatt, csak akkor lehet igazan eredményes, ha figyelembe veszi
azok kllénbozé szintjeit (Fullan, 2008), vagyis egyszerre képes koherens ajanlasokat megfo-
galmazni a rendszer kulénb6z8 szerepldinek (pl.: fenntartd, iskolavezetés, pedagogus stb.).
A fenti példakbdl is jol latszott (a szegregald vagy az elitiskola), hogy a rendszer valtozasa
nélkll az iskola nagyon nehezen tud csak az adaptiv-elfogaddva valas utjan jarni. Az adaptiv-
elfogadd iskola modellje tehat nem csupan pedagdogusoknak — jelen kényv elsésorban nem
is elsésorban nekik készllt — szdl, hanem a szereplék szélesebb kérét érinti. S bar az adap-
tiv-elfogadd iskola koncepciot — ahogyan fentebb is kifejtettik — nem tekintjik kizardlagos
modellnek, igy normativ mdédon minden intézményere nézve egysegesen bevezethetének
sem, mégis fontosnak gondoljuk, hogy a hazai szakmai vezetés (iskolavezetés, pedagdgiai
vezetbk-szakertdk, kutatd szakemberek, oktatasiranyitas) szamara egy koherens és megva-
I8sithatd szakmai célrendszert és a hozza vezetd utak lehetséges lépéseit vazoljuk. Termé-
szetesen egyetértlink azzal, hogy a ,hatékony iskolafejlesztés megvaldsitdi a pedagdgusok,
az 6 szakmaisaguk jelentds hatast gyakorol annak eredményességére. A fejlesztés egysége
azonban az iskola. Egyetlen tanar bizonyosan nem képes érzékelhetd és fenntarthato valto-
zast megvaldsitani egyetlen iskolaban sem” (Szabo, 2008b, 4. 0.). S mivel az adaptiv-elfoga-
do iskolava valas is tekinthetd egyfajta fejlesztési folyamatnak, igy érdemes az eredményes
iskolafejlesztések szempontjai alapjan megfogalmazni ajanlasunkat.

Osszehasonlité jellegl intézményfejlesztési kutatasok szerint az eredményes fejlesz-
tés kulcsa, hogy a kdzbs szakmai nyelvre éplld celrendszer mellett — ezt szolgalja e kdnyv-
ben kifejtet modell — megfeleld tamogatasi rendszer és a nyomasgyakorlas kilénbdzé for-
mai is segitsék a klldnb6zd szerepldk kdzti egytttmikddést és a fejlesztést (Reezigt, 2001).
A hazai szakirodalomban is egyre inkabb ismert Creemers-modell (1996) épp e bonyolult
kapcsolatrendszer harom szalat f(izi rendszerré, melyek koherencigja elengedhetetlen a si-
keres fejlesztéshez. Az iskolafejlesztést vizsgald kutatasok szerint az iskolaknak szlikséguk
van az oktatasi kdrnyezetbdl érkezd kilsé nyomasra (elvarasra) is, ami elinditja 8ket egyfajta
valtozasi Uton. Ez az elvaras 6szténzd és kényszerit elem is egyszerre, amely nem csupan
az allami szektortdl érkezhet — bar vitathatatlanul ez jelentene egyfajta koherens és tuda-
tos szerepvallalast —, hanem példaul egy szakmai haldzat is megfogalmazhat ilyet tagjainak.
A modell erénye azonban, hogy lehetdséget kinal a szervezeti célok és a kdrnyezeti igények
tudatos dsszehangolasra, dinamikus formalasara is.

A creemersi modell lehet8séget kindl az adaptiv-elfogadd iskolava valas rendszerszin-
tU feltételeinek tdbb szintl atgondolasara. Ez azonban nem célja e zard fejezetnek, hisz az
intézményfejlesztés minden szempontjanak kifejtése, a minden szintre, szereplére atgondolt
operativ kifejtés, egy onallé programcsomag targya lehet. Tovabba nem célunk strukturalis
és szabalyozasi kérdéseket érinteni. Jelen irasban csak azokat az elemi szakmai kereteket
gondoljuk végig — reflektalva azonban a célok, tdmogatas, elvarasok rendszerére —, amelyek
nélklldzhetetlenek az eddig bemutatott koncepcionk szempontjabdl. Az oktatasi rendszer
iranyitoi (a kulonféle szinteken) és az oktataspolitika egyéb szerepl&i szamara — hisz valddi



célkdzonségink nem &k — csak néhany szempontot kinalunk arra vonatkozdlag, hogyan
tudnak segiteni az iskola megujulasat.

Az 8sszegzés soran is megtartjuk azt az elvi allaspontunkat, hogy maga a modell
nem lezart normativ rendszer, igy a megfogalmazott szempontok is inkabb a mérlegelést,
elemzést szolgdld felvetések, amelyek kodzelebb vihetnek a sajat intézmény — nagyobb rend-
szerek, haldzatok esetén azok — komplex megismeréséhez az adaptiv-elfogado iskola szem-
pontjabdl. Ez a I1épés mindenképp elengedhetetlen a késébbi, egyedi, az intézményre, vagy
intézményrendszerre szabott fejlesztési folyamat megfogalmazasa szempontjabal.

9.2. ADAPTIV-ELFOGADO ISKOLA AZ EGYES SZEREPLOK NEZOPONTJABOL

Talan furcsanak tlinhet a kdnyv végén uijra feltenni azt a kérdést, hogy kiknek szdl ez a kdnyv.
Ugy vélitik azonban, hogy ezen a ponton Ujra szlikséges megerdsiteniink, néhény a korabbi
fejezetekben mar kifejtett szempontot.

Egyrészt hangsulyozni szeretnénk, hogy valddi valtozas a nevelés-oktatas kilonb6zé
szereplGinek koherens, 6sszehangolt tevékenysége mentén indulhat meg. Masrészt alahuz-
zuk, hogy a koncepcionk kdzéppontjaban az iskola all (lasd részletesebben 1.2.1. alfejezet).
Epp ez az oka annak, hogy a megszdlitottak egyik kitiintetett kore a pedagdgiai vezetdk —
szakértd pedagodgusok és az iskolaigazgatok.

9.2.1. ADAPTiV-ELFOGADO ISKOLA A PEDAGOGIAI
VEZETOK, SZAKERTOK SZEMSZOGEBOL

Ugy vélitik, hogy minden gyakorlé pedagdgus szdmdra hordoz tizenetet az eddigiekben be-
mutatott adaptiv-elfogadd iskola koncepcid. Mégis egy adott iskolaban miikédd pedagdgiai
vezetd vagy a mentoralast, szakmai parbeszédet vallald, képzéseket tartd szakérté peda-
gogus az, akinek lehet8sége van a koncepcioban bemutatott, néhol talan metalzeneteket
egy-egy intézmény konkrét valdsagaban értelmezni. Az adaptiv-elfogadd iskola sajatossa-
gainak elmélyllt értése és értelmezése ugyanis kulcseleme az adaptiv iskolava valasnak.
A pedagdgiai vezetbk, szakérté pedagodgusok kulcsszerepet toltenek be ezen értelmezési
keret megteremtésében és az iskola adaptiv Ujtanak megtalalasaban, kialakitasaban, reflek-
talasaban, hiszen az iskola belsé és kllsé tanulasi folyamataiban meghatarozd kezdeménye-
z6 szereplk (pl. mUhelyek szervezése tovabbképzdként, tanacsaddként stb.), példaértéki
pedagodgiai gyakorlatuk. Ahhoz pedig, hogy minél eredményesebben tudjak betdlteni ezt
a szerepet, jol kell értenilk, elemeznilk az adaptiv iskolai gyakorlatokat — akar sajat iskola-
jukban, akar mashol. Az alabbi szempontsor ezért azt a célt szolgdlja, hogy az adaptiv iskola
tanulasanak legfontosabb elemeit szamba tudjak venni, s ez alapjan fel tudjak térképezni, hol



tartanak, s milyen kdz6s célok felé szeretnének haladni, melyik iskolai gyakorlataikat akarjak
megerdsiteni, melyeket akarjak megvaltoztatni.

Szempontok az adaptiv iskolai utak értelmezéséhez a pedagdgiai vezetdk, szakér-
t6k szamara:

e Hogyan alakitjak maguk a pedagogusok és a szUldk, a diakok is az iskola identita-
sat? Az iskolai identitas megfogalmazasa hogyan segiti a tanarok és a tanuldk azonosulasat,
az iskolai k6zdsséghez tartozas érzését? Hogyan éplilnek az iskolai identitasra a szakmai
célok és a mindennapi szakmai munka ugy, hogy kdzben az iskolaval szemben megfogal-
mazodo valtozo kihivasokra is reagalnak? Hogyan segiti az iskola a tanuldk énazonossagara
valo reflexiokat? Hogyan készilhet fel és miképp tamogathatja az iskola egy Ujfajta értelme-
zésl — kevert, szélesebb tarsadalomhoz kapcsolddd, tébbféleképp poziciondlddd — szemé-
lyes identitas alakulasat?

e Hogyan tamogathaté a pedagdgusok egyéni szakmai fejlédése ugy, hogy az se-
gitse a valtozdsok elemzésén alapuld intézményi célok megvaldsitasat is? Milyen modon
segitheti egyik kolléga a masikat sajat szakmai fejlédésében, vagy egy konkrét fejlesztésbe
valé bekapcsolddasban? Melyek a személyes véleménynyilvanitas, a meggy&zés azon formai,
amelyek hatékonyak lehetnek az egyéni és a kbzdsségi szintl valtozasok ésszehangolasara?

e Hogyan gondolkodnak az iskola pedagdgusai a tanulasroél, milyen elméleti meg-
kozelitéseket, megfontolasokat tartanak iranymutatonak? Hogyan lehet 6sszehangolni az
egyéni és kdzosségi tanulasi folyamatok tervezésének, szervezésének, értékelésének teve-
kenységeit? Hogyan épitheték dssze az iskolai tanulas és mas iskolan kivili tanulasi folyama-
tok, eredmények? Hogyan segiti a tanulasi tevékenységek adaptiv valtozasait a rendszeres
reflexio? Milyen tamogatasra (pl.: fejlesztd értékelés, egyértelml kimeneti kdvetelmények
megfogalmazasa, dnszabalyozas tamogatasa stb.), van szllkség ahhoz, hogy a tanulas ta-
nulasa alapvetd legyen az osztalyteremben? Miképp tehetdk a didkok sajat tanulasuk alaki-
téjava? A pedagogusok hogyan értelmezhetik magukat tanuldként?

e Hogyan reflektal a pedagdgus sajat szakmai munkajaban az iskola tarsadalmi
beagyazottsdgara, értelmezi és figyelembe veszi-e a didkok, az iskola kdrnyezetébdl érkezd
elvarasokat és ez alapjan hogyan alakitja pedagdgiai tevékenységét? Hogyan tudja ujszerd
megoldasokkal sajat szakmai kapcsolatait tudatosan fejleszteni, fenntartani? Az iskola peda-
gogusai milyen szakmai kdzdsségek tagjaiva valnak? Milyen gyakorlati vannak a tudasmeg-
osztasnak az intézményen belll? Hogyan segiti eld az iskola Ujfajta, kdzdsségi térként vald
megjelenését, mikoddését, ezzel elésegitve az iskolatdl mint kozdsségtdl eltavolodd diakok,
szUl6k szamanak csokkenését is?

e Milyen szempontok mentén gondolkodnak, hogyan jellemzik és hogyan beszél-
nek a diakokrdl a pedagogusok? Hogyan fogalmazhatd meg a diakokrdl alkotott kép az
iskolaban? El tud-e tavolodni az adott iskola pedagdguskdzissége a ,hagyomanyos” gyer-
mekkeéptdl, a hianyokra épulé értelmezéstdl, s megjelenit-e olyan elemeket, amelyek a diakot
aktiv résztvevékeént kezelik, aki nemcsak sajat tanulasanak a részese, alakitdja, konstrualdja,



hanem az iskola kézdsségének is? Tudatosan értelmezik-e, hogy milyen kategoériakat hasz-
nalnak a mindennapokban?

Mit tehet egy pedagdgiai vezetd, szakértd az adaptiv-elfogadd iskolava valasért,
annak elterjedéséért?

o Osztdnzi és tdmogatja a didkokat, szlileiket és pedagdgustérsait abban, hogy
képesek legyenek sajat hangjuk artikuldlasara mind a személyikrdl, mind tanulasuk folya-
matardl, eredményeirdl.

e Torekszik arra, hogy elméletileg megalapozott tudasa legyen a tanulasrdl (pl: az
adaptiv-elfogadd iskolakoncepcid értékdimenzidhoz szervesen kapcsolddd szociokonstruk-
tivista és személyre szabott tanulds koncepcio), s ezek alapjan rendszerben igyekszik szem-
[élni az iskola szerepl&inek tanulasat.

e Olyan atanulast tamogaté kdrnyezet, osztalytermi gyakorlat kialakitasara térekszik,
hogy a gyerekek az iskolai tanulas gyakorlataban ugy vegyenek részt, hogy elkotelezédjenek
tanuldkdzdsséguk felé, és hogy identitasuk épitésében jelentdsnek tartsak e tevékenységet.

e Torekszik a tanuldk komplex megismerésén alapuld egyéni tanulasi utak tamogata-
sdra, teret enged olyan tanulasi formaknak is, amely alkalmat ad a diakoknak a kézds tudas-
konstrudlasra (vita, megbeszélés stb.), s keresi e tanulasi folyamatok kdzti kapcsolatokat.

e A tanulok komplex megismerése mellett arra térekszik, hogy a diakok tanulasardl
parbeszédet, ha sziikséges, esetmegbeszélést kezdeményezzen minden érintett szereplével
(didk, szul8, mas pedagdgusok stb.).

e Sajat szakmai fejlédéséhez, tanulasahoz kdtédden tudatos és rendszeres 6n-
reflexiora térekszik, s mentori tevékenységével tamogatja pedagdgustarsai egyéni és cso-
portos tanulasat, alkalmat teremt az iskola pedagdgiai gyakorlatanak megbeszélésére,
kozds értelmezéseire.

e Megszervezi, vagy bekapcsolddik olyan szakmai kézdsségek munkajaba, ahol
alkalom van a kdzds szakmai koncepciok kidolgozasra egy-egy felmerUilé pedagdgiai kérdés
megvitatasara, kdzds tudas formalasara.

e Torekszik Uj pedagdgiai gyakorlatok, atgondolt elméleti szempontok tanulasaval,
megosztasaval az iskolai munkat ugy fejleszteni, hogy az kritikusan, de reagaljon a tagabb
és szlkebb kdrnyezeti elvarasokra.

9.2.2. ADAPTIV-ELFOGADO ISKOLA
AZ INTEZMENYVEZETES SZEMSZOGEBOL

Az intézményvezetSk szintén kulcsszerepldk az adaptiv-elfogadd iskola koncepcié megér-
tésében, értelmezésében, hiszen 6k azok, akik megteremthetik az adaptivitas értelmezésé-
nek terét, akik elésegithetik az adaptivitasrol szo6l6 rendszeres iskolai megbeszéléseket, akik
hosszu tavon is biztosithatjdk az adaptiv gyakorlatok tamogatasat, fennmaradasat. Ezért



lényeges, hogy tisztaban legyenek az adaptiv-elfogadd iskola lényegével, s hogy tdbb szem-
pont mentén is meg tudjak itélni azt, hogy iskolajuk, hol tart az adaptiv Gton, milyen eredmé-
nyei és tovabbi teenddi vannak. Ehhez szolgal kiinduldpontként az intézményvezetés szem-
sz6gébdl megfogalmazott szempontsor, ami az adaptiv-elfogadd iskolava valas helyzetének
feltarasaban segit.

Szempontok az adaptiv iskolai utak értelmezéséhez az intézményvezetés szamdra

e Hogyan épiti az iskola tudatosan is identitasat, nem csak az aktudlis problémak-
ra reagalva? Az identitas kialakitasaban milyen modon jelenik meg a szlkebb és tagabb
kihivasokra valo reagalas, ugyanakkor mennyire reflexiv, kritikus, az adaptiv iskola szakmai
céljait is vallald ez a reakcid? Az iskolai identitas megfogalmazasa hogyan segiti a tanarok és
a tanuldk azonosulasat, az iskolai kbzdsséghez tartozas érzését anélkll, hogy egyoldalduan,
felUlrél iranyitana az iskolai identitas kialakulasat?

e Milyen folyamatok és eljarasok segithetik az iskolat abban, hogy idérél idére szem-
besUljon az adott iskola korlli tarsadalmi-gazdasagi-kulturdlis valtozasokkal? Miképp tehe-
t6 értékelhetd elvarassa a reflektiv dnelemzésre éplilé személyes szakmai fejlédés? Milyen
kommunikacios és szervezeti formakkal lehet megteremteni azt, hogy a személyes szakmai
tudasok a kdzdsség szamara elfogadhatoéva és felhasznalhatéva valjanak, beépulienek a ko-
z0s tantestileti tudasba?

e Hogyan lehetséges a tanulaskdzpontisag kdzds értelmezése felé Iépni a tantes-
tlletben ugy, hogy teret engedjink a személyes szakmai szabadsagnak is? S melyek azok
a szempontok, amelyeket mérlegelni szlikséges a tanulaskdzpontisag értelmezésénél intéz-
ményi szinten? Hogyan gondolkodik az intézmény a tanuldkrdl és egyaltalan kiket (pedago-
gusokat?, iskolat?), és mit tekint tanuldnak és mit jelent az, hogy az iskola tanuld kdzdsség?

e Hogyan térekszik arra az iskola, hogy a helyi kbzdsség részévé valjon? Milyen
terlleteken és hogyan vallal aktiv szerepet azért, hogy ne csupan megélie, hanem ha szlk-
séges, dinamikusan és kolcsdndsen formalja egymast kdrnyezetével? Az intézményen belll
és azon tul nyulé szakmai férumok (pl. haldzatok) hogyan tamogatjak a szakmai kéz6sségek
mUkodését és a szervezeti tanulast? S mindekdzben hogyan tud az iskola a kéz6sség min-
den tagjara, csoportjara kellé ,figyelmet forditani” megteremtve ezzel annak a feltételeit, hogy
valdban kézdsségként tudjon mikadni?

e Hogyan fogalmazza meg az iskola sajat hitvallasat arrdl, hogy kiket szeretne falai
kdzt latni? Milyen féorumokon és hogyan gondolkodnak, beszélnek a diakokrdl? Segiti-e szer-
kezeti, tartalmi és mddszertani elemekkel az inkluziét? Egyaltalan az inkluzid milyen értelme-
zései vannak jelen az iskolaban?

Mit tehet az intézményvezetés az adaptiv-elfogado iskoldva valds gyakorlatanak
megteremtéséért, elterjedéséért?

e FElfogadja és a sajat intézményére nézve értelmezi az iskola helyi kdrnyezetbe vald
agyazottsagat (pl.: mit var egy lakotelepi iskolatdl az érintettek kore a fenntartétdl a tanuldkig),
torekszik arra, hogy iskoldja a helyi k6z6sség része legyen. Tamogatja, hogy az iskola par-



beszédekre épuld kdzdsség legyen. Teret ad az iskola minden szerepléjének, a kilénb6zé
hangok artikuldlaséanak az iskolai identitas forméalasaban.

e Az egyéni szakmai fejl6dés és az intézményi célok — jelen esetben az adaptiv-
elfogadé iskolava valas — 6sszehangolasara térekszik. Preferdlja annak atgondolasat, hogy
a pedagodgus hogyan formalddjon a sajat iskolai kdzegében, hogyan fejl6djon mindennapi
munkajaban, a tobbi kollégaval egyltt tanulva, és hozzajarulva az iskola fejlesztéséhez.

e A pedagdgiai munka soran elésegiti az egész nevelési-oktatasi intézményre kiter-
jedd kdzos célok kialakitasat; mindenki bevonasat a tanulasba, a kdzos gyakorlatba; tamo-
gatja a nyitott kommunikaciot és az informalis hatalom megosztasat segiti eld, tovabba 6sz-
ténzi, hogy minden szerepld (diakok, tanarok, szllék, portas stb.) hangja érvényestihessen.

e Tamogatja az egyéni tanulasi eredmények szervezeti szintd beépitést, s térekszik
minél inkabb kiaknazni az egyéni és a kdzbsségi tudas egymasra épulését. Példaul belsd
.Képzéseket” szervez a szervezeten bellli tudas megosztasra, vagy jutalmazza az egyéni
szakmai prébalkozasok koherens leirasat és tantestuleten bellli megvitatasat.

e Elvarja a pedagodgiai munka reflektiv dnelemzését egyéni és szervezeti szinten.

e Torekszik olyan Uj tipusu szakmai kapcsolatok kialakitasara, amely kolcsénds ta-
nulasi gyakorlaton alapszik. Ennek eléfeltételeként tamogatja intézményén bellil az adaptiv
gyakorlatok azonositasat, értelmezését és azok implementalasat.

e Arra torekszik, hogy azonositsa az iskola szerepli és a nevelés — oktatas szem-
pontjabdl fontos kdzdsségeket és azok bevonasara térekszik.

9.2.3. SZEMPONTOK AZ OKTATASPOLITIKALI
ES OKTATASIRANYITASI SZEREPLOK SZAMARA

Amint mar tobbszdér hangsulyoztuk, az iskola mint intézmény adaptiv valtozasahoz kulcsfon-
tossagu az oktatasi rendszer kontextusa, tehat az intézmények adaptiv-elfogadd iskolava
valasaban az oktatasiranyitasnak is kitlntetett szerepe van. Kényvinkben nem szeretnénk
érinteni az aktudlis oktataspolitikai vitdkat, kezdeményezéseket. Ugy vélitik, azonban, hogy
koncepcionk termékenyitd, kérdésfelvetd, kihivast jelentd lehet az oktataspolitikai és oktatas-
iranyitasi szereplék szamara.

Az oktataspolitikusok megszolitasakor elsésorban a hazai oktataspolitikai szerep-
I6kre gondoltunk, amelyek valdban iranyitdi az oktatasi agazatnak (kormanyzat, miniszté-
rium, allamtitkarsag, hattérintézmények), de mivel mindig hatnak nemzetkdzi és eurdpai
tendenciak is a nemzeti oktatasi rendszerre, ezért vonatkoztathatdé a szélesebb, eurdpai
felelsokre is (pl. a palyazatok kiirasara, tdmogatasra vonatkozdan). Oktataspolitikai szerep-
|6k egy demokratikus berendezkedésUli orszagban nem csak a kormanyzathoz kapcsolddd
felel8sOket jelenti, igy az orszaggyUlés, a parlamenti partok, és oktataspolitikai szakembe-
reik felelssége is fontos. Ezért a koncepcionkat atgondolasra kinaljuk nekik is. Végul nem



szeretnék megfeledkezni az oktatasiranyitas alsébb szintl szereplbirél sem. A pedagodgiai
intézetek szamos maodon nyujthatnak segitséget abban, hogy az e fejezetben megfogal-
mazott operativ Iépések az iskolak mindennapi valdsagaban jelen legyenek. Kiléndsen az
iskolai fejlesztések, helyi tovabbképzések, szakértdi segitségnyuijtas szintjein nyujthatnak
téamogatast az adaptiv-elfogado iskolava valas utjan. A fenntartok az iskolék belsé munkaja-
nak, kdzosségi tanulasanak tamogatasaval, ehhez eréforrasok biztositasaval, zdld utat adva
az innovacioknak, valamint az iskolahaldzatok kialakitasanak elémozditasaval (sajat iskolai
kozott és tobb fenntartd egyUttmikddésével példaul) sokat tehetnek az adaptiv-elfogadd
iskolava valas tamogatasaért. Az dnkormanyzati intézmények mellett az alapitvanyi és egy-
hazi fenntartasu iskolékat is dialdgusra hivjuk, gy véljik, hogy értékdimenzidink valdban
sokféle vilagnézettel parbeszédbe kerllhetnek, ahogy kutatdécsoportunkon beldl is tdbbféle
vilagnézeti, illetve vallasi elkdtelezettségl kutatd volt, akik egyUtt tudtak mikodni, és kdzds
pontokat talalni.

A mindenkori oktataspolitikai tendencidkat értékek hatarozzak meg. Az oktatés-
iranyitokat, oktataspolitikusokat ezért arra invitaljuk, hogy vizsgaljak meg, elemzéseinkkel,
a nemzetkdzi szakirodalom meglatasaival alatamasztott értelmezéseinkkel mennyire latjak
6sszhangban azokat az értékeket, amiket képviselnek. Kulén felhiviuk ra a figyelmet, hogy
mi az iskola aktualis problémaira fokuszalva igyekeztlink szakmai valaszokat talalni, és hogy
egy elég rugalmas, tébbféle iranybdl is megkdzelithetd koncepcidt vazoltunk fol. Arra biz-
tatjuk az oktataspolitikai trendek és intézkedések formaldit, hogy maguk is reflektaljanak
arra: milyen térténeti kiinduldpontokra tamaszkodik megkdzelitésuk; milyen érdekek, értékek
mentén épull ol értelmezésik az iskolardl és annak valtozasairdl; milyen elméleti alapokra
témaszkodnak; milyen kdzkeletl mitoszok vagy népszerl diskurzusok lehetnek elveik mo-
gbtt, és mennyiben tamaszkodnak ezek szakmai érvrendszerre; mennyiben felel az aktualis,
tarsadalmi kihivasokra a koncepciojuk; és milyen szinteken, hogyan akarjak elémozditani
a valtozasokat. A koncepcionkkal els@ 1épésként egy ilyen kérdésfelvets-elemzd, kritikus ok-
tataspolitikai hozzaallas van ésszhangban. Ez a hozzaallas egy szemléletet és mentalitast
kdzvetithet: ha maga is mintegy példat ad, sét modellként szolgal ugy, hogy tanulé okta-
tasiranyitasként mikodik, amely valdban fejlédni akar, és Ujra meg Ujra felllbiralja Gnmagat.
Tisztaban vagyunk természetesen azzal, hogy egy ilyenfajta oktataspolitikai viselkedésmaod-
nak nem feltétlentl kedvez a valasztasi kiizdelemre és az ehhez kapcsolddod retorikakra épité
jelenlegi berendezkedés.

Ezen a hozzaallason kivll, ha az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidjanak egészével
vagy akar egyes dimenzidival elképzelhetének tartjak az oktatasiranyitas szerepléi a diald-
gust, akkor a mindenkori felel§soket arra batoritjuk, hogy gondolkodjanak el: a rendszer-
szer( megoldasokba milyen modon épithetdk be megkdzelitésiink egyes részei. Vajon
hogyan tudna el8segiteni egy kdzponti szabalyozas, hogy az intézmények adaptiv mdédon,
6nall6 identitasukat kialakitva, a kodrnyezetlkre reflektalva a folyamatos megujulas utjara
lépjenek? Mivel segithetné az intézményeket az oktatasiranyitas, hogy a tanulast allitsak



kbzéppontba, és figyelienek a tanulas alapvetéen szocidlis, kdzdsségi dimenzidjara? Mi-
lyen modon lehet elémozditani az iskolék etikai, demokratikus, tanuld kdzdsségé valasat?
S végll az oktataspolitikdban is alkalmazott szikségszerl, de problémas kategoriakon
valé tullépést milyen megoldasok segithetnék? A kényvink szamos példat mutatott arra,
hogy a rendszerszintl nehézségek akadalyozdi lehetnek a valtozasoknak. Példaul épp
a legutdbbi kérdéskdr, a kategoriak esetében: a szegregald gyogypedagdgiai intézmény
rendszerbeli helyzete miatt nehezen tudja a tanuldkra alkalmazott kategdriakat valdban
viszonylagossa tenni.

Egy rendszer valtozasa id6t és végiggondolt 1épéseket igényel. Konyvinkben sok
kritikat fogalmaztunk meg a reformok reflektalatlansagardl, amit szintén megfontolasra ajan-
lunk az oktatasiranyitas szakemberei és felelései szamara is, felhivva a fokozatossagra is
a figyelmet. Szamos reform Ugy igyekezett bizonyos értékeket a kdzoktatasba bevezetni,
hogy pusztan hatalmi intézkedéssel, elétanulmanyok nélkil, a tdbbi szereplé konszenzusat
nem elnyerve szabalyozta az oktatast. Ez az innovéacioval, reformokkal foglalkozd szakiro-
dalmak szerint sem hatékony mddja a valtozasok elémozditasanak. A nyomasgyakorlas és
tamogatas, a konszenzus elnyerése, az innovacid motorjainak motivalasa nélkil nem lesz
muikdddképes egy reform sem (Creemers, 1996, Fullan, 2008). Eppen ezért, bar kétségtele-
nil szivesen latnank viszont valamilyen formaban alatamasztott értékdimenzidinkat hangsu-
lyosabban a kézoktatast szabalyozé dokumentumokban (torvények, jogszabalyok), mégsem
gondoljuk, hogy az adaptiv-elfogadd iskola egy az egyben egy Uj oktataspolitikai trenddé
valhatna, amit kdzponti szabalyozassal kellene/lehetne az oktatasi rendszerben és az isko-
lakban érvényesiteni. Szeretnénk, ha megmaradna kérdésfeltevésnek, tovabbgondolandd
hattérkoncepcionak, amit kidolgoztunk.

Ezzel egyUtt vannak bizonyos szempontok, amelyek elésegithetik, hogy a koncep-
cid ilyen kihivas lehessen, és értékdimenzidi jobban érvényesllhessenek a magyar oktatas
egészében is. Ezek az oktatasiranyitas olyan lehetséges tevékenységei, amelyek részben
az adaptiv-elfogado iskola koncepcidjanak iranyaba mutatnak, részben azt segitik, hogy ez
a koncepcié tovabbgondolhatd legyen, és fejlesztések indulhassanak el ebben az iranyba.
llyen szempont lehet az iskolai szintd tanulds, fejlesztés és a horizontalis tanulas, halézatok
tamogatasa (példaul az iskolai kdzbdsség tanulasanak tamogatasa, az iskolak tanulasat se-
git6 szakértdk segitségnyujtasanak rendszerszerl kidolgozasa, az iskola problémaira épité
pedagdgus-tovabbképzések prioritasa); az iskolak kdzdtt kilénbségek cstkkentését segitd
rendszerszint( intézkedések (példaul az iskolarendszer komprehenzivebbé valasanak alap-
jainak megteremtése); az iskolakutatasok tdmogatasa, a kutatasok felhasznaldsa az okta-
taspolitikaban (példaul a helyi intézményfejlesztésekhez kapcsolddo, egyuttmiikoddd jellegd,
kutatasok tamogatasa).



9.2.4. SZEMPONTOK NEVELESTUDOMANYI KUTATOK SZAMARA

Magunk is kutatdk lévén, ugy véljik, hogy a neveléstudomanyi kutatasnak fontos szere-
pe van az iskolak megujulasaban. A kutatasok egyrészt segithetik az intézményeket, hogy
adaptiv utakat taldljanak fejlédéstkre, masrészt az oktataspolitika szamara is hasznos ered-
ményeket adhatnak, illetve fontos kérdéseket vethetnek fel. Kdnyvinket szeretnénk nevelés-
tudomanyi kutatd kollégainknak is ajanlani, a koncepcidnkat vitara bocsatani. Kutatasi ered-
ményeikkel mennyire latjak 6sszhangban koncepcionkat? Milyen kritikajuk van, illetve mit
tennének hozza a sajat kutatasaik alapjan? Kiinduldpontunk az, hogy minden kutatas mogott
értékek, érdekek is huzédnak, ezért nagyon fontosnak tartjuk ezek tisztazasat a dialégus
soran. Nyitottak vagyunk tovabbi kutatasi egyuttmikodésekre is, hogy alakuld koncepcionk
még kidolgozottabb legyen.

Azoknak a kutatoknak, kutatassal foglalkozo intézményeknek, szervezeteknek a sza-
mara, akik tudnak azonosulni koncepcidnkkal szintén meg tudunk fogalmazni olyan krité-
riumokat, amelyek a kutatas tekintetében dsszhangban vannak az adaptiv-elfogadd iskola
koncepcidjaval.

A mindenkori kutatok felel8ssége, hogy a pedagdgiai gyakorlat szamara a nemzetkod-
zi tendenciakra figyelve végiggondolt, alapos elméleti hatteret nyujtsanak, figyelve a nalunk
elhanyagolt szempontokra is — ahogyan ezt mi is igyekeztliink tenni munkakkal. Fontosnak
tartjuk a tarsadalmi és a torténeti szempont megjelenését a nem kifejezetten tarsadalmi kor-
nyezetre vagy torténeti hattérre vonatkozd kutatasok esetében is. Az értelmez8 szemlélet: az
értelmezésekre rakérdezés szintén olyan kutatasi kritérium, amely a koncepcionkbdl kovet-
kezik, s mas kutatasok esetében is hasznosithaténak véljik.

Koncepcionk egyértelmU felhivasa a kutatok felé, hogy szUkség van az iskolaku-
tatasokra, ha az intézményi fejlesztésekben gondolkodunk. Ugy gondoljuk tovabba, hogy
tobb mélyfuras jellegl kvalitativ vizsgalatra lenne szilkség a magyar neveléstudomanyban is
a kvantitativ vizsgalatok mellett, hogy teljesebb képet kapjunk az oktatas-nevelés vilagardl.
Munkank alapjan a kutatas és fejlesztés, a neveléstudomanyi elméletek és a pedagdgiai
gyakorlat kozti kapcsolatok erdsitését és rendszeres (Ujra)értelmezését is szilkségesnek tart-
juk. Gondolhatunk itt klléndsen a nalunk még kevéssé alkalmazott fejlesztd jellegl, kdzds
tanulast implikald, egyUttmikédé kutatasokra, amelyek bevonjak aktivan az iskola szerepl6it
a kutatasba, és helyi fejlesztéseket tesznek lehetéveé.

A koncepcio témajahoz kétédden pedig szorgalmazzuk a tudomanyterlletek kdzotti
(pl. neveléstudomany — gyégypedagogia) parbeszédet, a kbzds nyelv kialakitasat, amely
elengedhetetlen az eredményes iskolai gyakorlatok tdmogatasahoz.
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A KONCEPCIO KIDOLGOZASABAN
RESZT VALLALO KOLLEGAK

Az adaptiv-elfogadd iskola koncepciodjanak
kialakitasakor igen lényeges szempontot
jelentett a kdzds gondolkodas, egymas vé-
leményének, tudasanak értelmez$ atgon-
dolasa. Ma lényegesnek tartjuk azt is, hogy
e két évig tartd kdzds munka soran kozos
identitast vallaldé szakmai kbdzdsséggé for-
malédtunk.

A koncepcio kidolgozoi

GASKO KRISZTINA

Jelenleg az ELTE PPK Oktataselméleti Tanszékén dolgozom tanarsegédként, ko-
rabban e mellett iskolapszicholdgusként is tevékenykedtem egy altalanos és egy kbzépis-
kolaban. Az elmult években t6bb olyan kutatasi projektben és fejlesztésben vettem részt,
amelyekben lehetéségem nyilt kilonbdzd intézményeket kdzelebbrdl megismerni, s amelyek
kapcsan elsésorban olyan pedagdgiai gyakorlatokkal talalkoztam, amelyek a tanuldkat sze-
mélyre szabottan, egyéni tanulasi utak megteremtésével tamogatjak. Szakmai érdeklédé-
sem homlokterében a tanuldsi sajatossagok és kompetenciak kutatasa, valamint a tanuldsi
problémak értelmezésének adaptiv megkdzelitése all, s készul6 doktori disszertaciom is eze-
ket a kérdéseket boncolgatja.

Az adaptiv-elfogadd iskola projektben vald részvételem legfontosabb tanulasi eredmé-
nyének azt tekintem, hogy megértettem az egyes intézmények tanuldsi, valtozasi folyamatat,
s amikor kapcsolatba ker(lok egy iskolaval, ma mar tudatosan figyelek erre a szempontra is.

KALMAN ORSOLYA

Az ELTE Pedagdgiai és Pszicholégiai Karanak Oktataselméleti Tanszékén dolgo-
zom adjunktusként. Kutatoként a tanulas, a pedagdgusképzés, a felséoktatas-pedagdgia
és a kvalitativ kutatasmetodoldgia témaival foglalkozom. A tanulas témajan belldl kuldno-



sen érdekelnek a tanulaselméletek, a tanulas tamogatasanak kérdései, a kbzdsségi tanulasi
formak. Az egyetemi képzéseken, tovabbképzéseken a tanulas tamogatasa, a tervezés és
értékelés témaihoz kdtddd kurzusokat oktatok. Korabban fejlesztd munkat a tanulasfejlesz-
téshez, felsGoktatasi képzési programokhoz kétédéen végeztem.

Az adaptiv-elfogadd iskola projektben részt vettem a kutatas-fejlesztés folyamatanak
tervezésében, a koncepcidalkotasban, -irasban, az esettanulmanyokban. Most a projekt za-
rasakor, Ugy latom, az intenziv csapatmunka és az iskolakkal folytatott elmélyllt parbeszéd
sikeresen segitette a koncepcid atgondoltsagat, mélységét, hasznalhatosagat, s mindekdz-
ben én is sokat valtoztam, tanultam kutatoként és pedagoguskeént.

MESZAROS GYORGY

Eredetileg hittan—-magyar—pedagdgia szakos tanar vagyok. Korabban etika- és hittan-
tanarként dolgoztam hat éven at egy masodik esély iskolaban, és évekig ifjusagi szabadidés
programokat, taborokat vezettem, mint lelkipasztor. E korabbi évek gyakorlati tapasztalatait
hasznalom jelenlegi munkam soran is. Az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetében dolgozom
adjunktusként. Neveléselméleti, nevelésfilozdfiai, nevelésszocioldgiai targyakat tanitok. Kutatas-
sal is foglalkozom egyetemi hallgatd korom &ta. Kiemelet kutatasi terlleteim: az ifjisagi szub-
kulturak, a multikulturalitas, a kritikai pedagdgia, a kvalitativ kutatasi metodoldgia, a kisebbsé-
gek az iskolaban (kUldndsen az LMBT kisebbség). Civilszervezetek munkajaban is részt veszek
Onkéntesként: példaul a Melegség és megismerés program egyik koordinatora vagyok.

A kutatésban ugy éreztem, hogy a fenti kutatoi és pedagogiai tapasztalataimat gydimaol-
cs6zBen hasznosithattam, mikdzben masoktdl is tanultam. Még soha korabban ilyen valdban
intenziv, kdzds gondolkodésra éplilé projektben nem vettem részt. Osszességében az volt az
érzésem, hogy egyrészt mindnyajan elsajatitottuk, magunkéva tettikegymas kordbbi tudasat,
megkodzelitésmaddiait, ugyanakkor egyUtt egy Ujfajta tudast hoztunk Iétre a koncepcidban.

RAPOS NORA

Pedagdgia—magyar szakos tanarként kezdtem a palyamat. Jelenleg az ELTE Peda-
gdgiai és Pszicholdgiai Karanak Neveléstudomanyi Intézetében dolgozom, elsésorban a ne-
veléselmélet targykoréhez kapcsolddo targyak oktatasaban, fejlesztésében veszek részt. Az
elmult masfél évtizedre visszatekintve harom nagyobb témakdrhdz kapcsolddik szakmai
tevékenységem: tanarképzés tartalmi megujitasanak lehetéségei, az adaptiv iskola (MAG-
program, fejleszté értékelés) értelmezése és a fejlesztések tamogatasa, valamint az érzelmek
pedagdgiai szempontu értelmezése.

Az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidjanak kidolgozasara soran mindhdarom fenti
terlilet dsszekapcsolasara lehetéség nyilt. A projekt vezetdjeként kildndsen sokat jelentett
szamomra, ahogy a koncepcio alkotas soran a kilonbdzé érdeklédési kutatdtarsakkal (ku-
tatokkal, pedagdégusokkal, PhD-hallgatokkal, igazgatokkal) sajat elképzeléseinket, tudasun-
kat egy egységes elképzeléssé formaltuk.



AZ INKLUZIVITAS KUTATOI

KOCZOR MARGIT

2004 ¢ota foglalkkozom a sajatos nevelési igényUl tanuldk integralt nevelésével. Ehhez
kapcsoldddan olyan policy és intézmeényszint(i fejlesztésekben, innovacidkban vettem részt,
amelyek célja az inkluziv iskola és a befogadd pedagdgia adaptacioja volt. Elsdsorban a kdz-
oktatasi intézmények atalakulasat, az inkluzié feltételeinek megteremtését célzé programok
megvalositasaban, a gyermekek, tanuldk szamara szervezendd szolgaltatasok fejlesztésé-
ben, bevezetésében dolgoztam szakértbként, tanacsadoként. Az elfogadd iskola modelljéhez
kéthetd inkluziv iskolakra vonatkozdé alprojekt vezetdjeként vettem részt a szakmai munkaban.
Nagyon értékes volt szamomra az a munka, amelyet a munkacsoporttal végeztem. Tébbek
kdz6tt azért, mert olyan szakirodalmi hattéranyag szUletett, amely tovabb béviti a hazai, e té-
maban eddig megjelenteket. Valamint azért, mert olyan értékes iskolai modelleket ismertlink
meg a projekthez tartozd kutatasban, amely azt bizonyitja, hogy hazankban is egyre t6bb
intézmény nyitott a sajatos nevelési igényl tanuldk befogadasara, az inkluziv nevelésre.

NEMETH SZILVIA

Pedagdgia tanari és szocioldogus végzettségem van. 2003 ¢ta foglalkozom oktatasku-
tatassal. Kutatéi érdeklédésem elsésorban az oktatasi méltanyossag témakérére iranyul, azon
belll tdbbek kdzott a hatranyos helyzetl és roma tanuldk oktatasara, és integracids programok
mUkodésére, mikddtetésére, valamint a mindségi oktatashoz vald egyenld hozzaférés bizto-
sitasanak feltételeire, iskolai deszegregacios gyakorlatokra fokuszal. Kutatoként empirikus és
kvalitativ kutatasokat vezettem, részt veszek oktatasi programok és projektek értékelésében és
hatasvizsgalataban, valamint nemzetkdzi egylttmikodésekben is. 2001-t8l 2008-ig az Oktatas-
kutatd és Fejlesztd Intézet tudomanyos munkatarsa voltam, 2008-t6l pedig a TARK-TUDOK Ok-
tataskutato és Tudasmenedzsment Kézpont kutatéja vagyok, tobb tanulmanykotet szerkesztdje,
szerzbje. A 2011-12-es tanévtdl az ELTE PPK Oktataselmélet Tanszékének oktatdja is lettem.

A HAZAI VIZSGALATOKBAN RESZT VALLALO PHD- ES
PEDAGOGIAI SZAKOS HALLGATOK

CZETO KRISZTINA

Angol és pedagodgia szakos boélcsészként és tanarként végeztem az ELTE-n, jelenleg
pedig a Neveléstudomanyi Doktori Iskola PhD-hallgatéja vagyok. Foglalkoztat az oktatas-
nevelés és a tarsadalmi jelenségek, problémak kapcsolata, az esélyegyenlStelenségek csok-
kentésének kérdései, az adaptivitas lehetéségei és szerepe, a ,didkhangok” az iskolaban:
a tanuldi nézetek megismerése, a tanuldk iskolaképe valamint a tanarra valas folyamata.

A kutatas soran az adatgyUjtésben és hattérelemzések munkaiba tekinthettem be és
segithettem. Kuléndsen sokat jelentett szamomra a kutatdmunka soran, hogy tapasztalt kuta-



tok mellett kdvethettem végig egy kutatas épullését, és az, hogy az adatgyUjtések, az interjuk,
a kilonbozd intézménylatogatasok Uj, sokféle és szines nézépontokat, kérdéseket, szemlélet-
maodokat vagy éppen megoldasokat mutattak szamomra az adaptivitas lehetéségeiként.

DOCZI-VAMOS GABRIELLA

Angol nyelvtandrként és bdlcsészként, illetve pedagdgia szakos tanarként és bol-
csészként végeztem az ELTE-n. Jelenleg az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola-
janak Neveléselméleti Alprogramjaban vagyok 6sztdndijas PhD-hallgatd, és emellett a Zold
Kakas Liceumban dolgozom mint tanar és mentor. Latokérdmet menekilt gyerekek, sajatos
nevelési igényd, féként diszlexias tanuldk és kriminalizalddott fiatalok tanitasaval és nevelé-
sével igyekszem szélesiteni. Izgalmas pont az életemben a Szines Varos oktatasi-nevelési
program kidolgozasa és szakmai koordinatori munkaja, melynek keretében iskolak tanuldit
vezetjlk végig a kdztérszinesités tervezési és kivitelezési fazisain.

Feladataim a kutatasban f6ként az adatgydijtés és elemzés koré 6sszpontosultak.
A tapasztalt kutatokkal vald egyUttmUikodés lehetéséget adott arra, hogy tudatosabban gon-
dolkodjak az adaptiv iskolakrdl, valamint betekintést nyerjek egy iskola megismerésének fo-
lyamataba és modszereibe, és a fejlesztd visszajelzés maodjaiba.

PASZTORY JUDIT

Fels6foku tanulmanyaimat az ELTE ’ifjusagseqgitd’ szakképzésén kezdtem, 'pedagdgia’
alapszakon folytattam, és jelenleg az intézmény “interkulturdlis pszicholdgia és pedagdgia’ mes-
terképzésén vagyok masodéves hallgatd. Fébb érdekiédési terliletem az iskolan kivili nevelés-
ben és a jatékpedagogiaban rejl§ lehetGségek, értékek felderitése, valamint az interkulturalitas
megjelenése az iskolakban és az ebbdl adddhatd problémas helyzetek kezelése-feloldasa.

A kutatas soran el6észdr is az el6készlletek munkaiban vettem részt — fékuszcsoportos
interju kidolgozasa, majd az adatgydjtés folyamataban segédkezhettem. Kezdd kutatoként na-
gyon értékes tapasztalatokat és éiményeket szereztem az egyUttdolgozas soran, hiszen alkal-
mam nyilt megfigyelni egy hozzaértd és elhivatott csapat munkajat. Készéném a lehetdséget!

SIKO DORA

Magyar és pedagodgia szakos tanarnak tanultam, jelenleg az ELTE PPK Oktatasel-
méleti Tanszékén megbizott tandrsegédként dolgozom, valamint éraadd vagyok a Szamalk
Szakkézépiskoldban. Eletemnek fontos része a Magyar Pedagdgiai Tarsasdg Interkulturdlis
Pedagodgiai Szakosztalya, illetve a menekilt hatterd gyermekek koérében végzett dnkéntes
munka. PhD-hallgatoként kutatasi terlletem az inkluziv nevelés, ezen belll a hallasséruilt
gyermekek dnszabalyozd tanulasa.

A kutatas soran a fokuszcsoportos interju kidolgozasaba, az adatgydijtés és a hattér-
elemzés munkalataiba kapcsolddhattam be. Alkalmam volt megtapasztalni az egyuttgon-
dolkodas 6réomét, és sokat fejlédtem az intézmények megismerése altal kezdd kutatoként is.
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1. MELLEKLET
ELOZETES STRUKTURALATLAN (FELIG STRUKTURALT)
INTERJU VEZETOKKEL, PEDAGOGUSOKKAL

A CELJA ES KERDESEI

Az interju célja, hogy a résztvevé megfogalmazza képét az intézményrdl, amelynek veze-
t6je, illetve ,tagja”. Torténetek, képek, benyomasok, s ezekbdl kiinduld konkrétabb ele-
mek (eré8sségek, nehézségek felsorolasa; problémak valaszok azonositasa) elmondasanak
segitése a cél. Az interju madjat tekintve a kevesebb (segitd jellegl) kérdés, a résztvevd
Loeszéltetése” utjan halad. Nem kell, hogy a felvazolt kép koherens legyen, de legyen minél
tébbréteglibb, komplexebb, arnyaltabb. Ennek fényében érdemes tovabb kérdezni, ha el-
akad az interjuban részt vevé.

A kérdések itt inkabb iranyitdak az interjukészité szamara. Nem biztos, hogy pont igy
és pont ebben a sorrendben kell ket folvetni. Erdemes mindenesetre egy bevezetd 4ltalano-
sabb, intuitivabb képmegrajzolasbdl kiindulni, majd a térténet felé elmenni, és aztan az iskola
jelenének tételesebben megfogalmazhato jellemzdire rakérdezni. Az interju pont azért struk-
turdlatlan (elmozduléssal a félig strukturdlt felé), mert a 1ényege a mesélietés, a kérdésekkel
segitett intézményi kép megrajzoltatasal

Fontos, hogy a konkrétumokra kell rakérdezni, késébb erre lehet épiteni!

Ebben az interjuban még nem reagalunk, nem Iéplnk kifejezett parbeszédre, in-
kabb a résztvevét meséltetjiuk, és rakérdezink tartalmi elemekre, amiknek a kifejtését fon-
tosnak tartjuk.

1. Meséljen az iskoldjardl? Hogyan mutatna be néhany mondatban valakinek, aki még

nem ismeri? (Itt egy rovidebb bemutatast kérjink.)

2. Mi az iskola neve? Van-e ennek jelentdsége? Hogyan jelenik meg az iskola életében?

3. Milyen képeket, epizddokat emelne ki az iskola jelenébdl? Mondjon néhany révid
torténetet, képet, drai, folyosdi egyéb jellemzd epizddot, amik érzése szerint jel-
legzetesek? (A cél, hogy intuitivan beszélien mindennapi vagy Unnepi epizédokrdl,
amik szamara az iskolat jellemzik.)

4. Mi a varosban, kerlletben (tagabb és szlkebb kdrnyezet is) az iskola helye? Ho-
gyan tekintenek ra? Ondk hogyan latjak itt a helyét?

5. Mesélien az intézmény torténetérdl? Milyen valtozasokat élt at az iskola? (Ha na-
gyon régi multra tekint vissza az iskola, akkor kiléndsen az elmdlt 20 évrél kérdez-
zUk!) (Hagyjuk mesélni, és azt kiemelni, amit 8 szeretne, de a valtozasokra a fenti-
hez hasonld (1) médon kérdezzink ral)

6. Mik az aktuadlis jellemzdi az iskolanak? Miket emelne ki? Miért ezek, mivel magya-
rézza? (Hosszabban meséljen az iskolardl, jelenérdl.)



6/a Vannak-e sajatossagai, specifikus jellemzéi az intézménynek? Miért tartja ezeket
sajatossagnak? Mi a torténete ezeknek? (Ez a kérdés természetesen szorosan
az eléz8hoz kapcsolodik, lehet, hogy 6 maga kezd el a jellemzék kdzott beszélni
néhany specifikus tulajdonsagrol: ez esetben is érdemes rakérdezni azért, hogy
mik a legfontosabb sajatos, mas intézményektdl az iskolat megkulonboztetd jel-
lemzdk.)

7. Milyen erésségei és milyen nehézségei vannak az iskolanak? (inkabb felsorolasszerU-

en, révidebb kifejtéssel, de ha hosszabban akar beszélni, természetesen hagyjuk)

8. Mesélien az iskola didkjairdl, részvételUkrdl az intézmény életében! (Nem kell to-
vabb specifikalni, iranyitani kérdésekkel, hanem hagyni, hogy itt arrél meséljen,
amirdl szeretne!)

9. Emeljen ki néhany (legfejlebb 2-3) égetd problémat, és az ezekre adott valaszokat,
probalkozasokat a megoldasukra, vagy akar a bevalt megoldasokat! (Erre a kér-
désre akkor van szlikség, ha ezek nem keriiltek el§ vildgosan. Erdemes esetleg
azonban visszakérdezni: ezeket tartja a legkiemelkeddbb problémanak... és mi-
lyen valaszok, prébalkozasok szllettek ezekre.)

10. Az & kérdései: Hagyjunk mddot arra, hogy visszakérdezzen, egy dialégus alakul-

hasson ki akar az itt feltett kérdésekkel kapcsolatban!

2. MELLEKLET
FELIG STRUKTURALT INTERJU VEZETOKNEK, PEDAGOGUSOKNAK
- AZ ESETTANULMANY MASODIK LEPCSOJE

Altalanos szempontok vezetdi interjihoz

e fFontos, hogy a jelentkezéshez elklildétt jO gyakorlatokra és problémakra utaljunk,
azokat részletezze!

e Epitsiink az elézetes interjuban altala megfogalmazott iskolaképre!

e Ha lehetséges a konkrétumok szintjéig menjlnk (valtozas kérllményei, adaptivitds-
hoz kapcsolodd elem, anyagok, dokumentumok stb.)!

e A gyermek-, tanuldképre vonatkozéan nem vonatkozik kézvetlen kérdés, viszont
ahol lehet, alkérdésként eld kell hivni a gyermekek, tanulok szerepének, sajatos-
sdgainak értelmezését.

e Azinterju f6bb témait elére lehet vetiteni.

Altalanos szempontok pedagdgus interjihoz

e A pedagogus kivalasztasanal fontos, hogy kb. 10 éve dolgozzon az iskolaban.

e Fontos, hogy a jelentkezéshez elklildétt jo gyakorlatokra és problémakra is rakér-
dezzink.



0.

Ha vele készitettiink el6zetes interjut, akkor épitslink az elzetes interjuban altala
megfogalmazott iskolaképre! Ha nem vele készitettlik az el6zetes interjut, akkor
—amennyiben van idd ra — szembesitsiik az iskola vezetdjenek és a masik pedago-
gusnak az elképzeléseivel!

Ha lehetséges, a konkrétumok szintjéig menjliink (valtozas kdrdlményei, adaptivi-
tashoz kapcsolddd elem, anyagok, dokumentumok stb.)!

A gyermek-, tanuldképre vonatkozdan nem vonatkozik kdzvetlen kérdes, viszont
ahol lehet, alkérdésként eld kell hivni a gyermekek, tanuldk szerepének, sajatos-
sdgainak értelmezését.

Az interju fébb témait elére lehet vetiteni.

csomopont: A pedagégus térténete

1. Mikor és hogyan kezdett el dolgozni ebben az iskolaban? (ha nem emliti, kérdezzlik

2

meg: milyen végzettsége van, milyen tantargyakat tanit)

. Azéta milyen Uj feladatokat kapott, vallalt el az iskolaban?
3.

Hogyan latja, miben valtozott pedagdguskeént azéta, hogy elkezdett dolgozni a [...]
iskoldban?

KERDESEK VEZETOKNEK, PEDAGOGUSOKNAK

1. csomoépont: Az iskola valtozasa és tarsadalmi-kulturalis kontextusa

Az elézetes interju iskolatérténetében felmertiilt konkrétumokra is érdemes visszakérdezni.

1. Milyennek képzeli el az iskolajat 10 év mulva? Miért? (Melyek azok a tényezék, ame-

lyek leginkabb indukaljak majd ezeket a valtozasokat?)

. Mit gondol, melyek azok a legfontosabb tarsadalmi, kulturdlis, gazdasagi valtoza-

sok, amelyek hatassal voltak az Onok iskoléjara az elmult 10 évben?
Az alabbiakra kiegészité kérdéseket lehet megfogalmazni:

e Multikulturalizmus

e (Globalizacio-lokalizacio

e Uj csoportok, heterogenités

e Egyenlbtlenségek, szegregacio

e Egyéniesités, személyre szabottsag

. Milyen helyi szint( tarsadalmi, gazdasagi, kulturalis kihivasokkal néztek szembe az

elmdlt 10 évben?

. Hogyan itéli meg ezeket a valtozasokat az iskoldja szempontjabdl? Mit tart kedve-

z8nek, illetve kedvezbtlennek és miért?

. Hogyan tudott reagalni ezekre az iskolajuk? Mire nem tudott reagalni? Miért? Mire lett

volna/mire lenne szikség ahhoz, hogy valaszolni tudjon az iskola az adott kihivasra?



2. csomoépont: Az iskola valtozasa, tanuldasa és tamogatérendszere

Az elbzetes interju iskolatdrténetében felmerdilt konkrétumokra is érdemes visszakérdezni.

1. Mik azok a legfontosabb dolgok, amelyeket az elmdult 10 évben tanult meg az isko-
lajuk On szerint? Miért volt ezekre sziikség?

2. Min valtoztattak tudatosan az iskola céljaiban, mikddésében, pedagdgiai gyakor-
lataban az elmult 10 évben? Miért indultak meg ezek a valtoztatasok? Ki(k) kezde-
meényezték? Ki(k) tamogattak?

3. Az iskola valtozasaban milyen szerepet jatszottak és jatszanak a diakok? Hogyan
értékeli mindezt?

Szempontok a kérdezének a diakok szerepeinek értelmezéséhez: a) a diakok valtoz-
nak/didkoknak valami problémaja van, ezert valtozunk; b) a diakok szeretnének valtoztatni; c)
iskola akar valtoztatni, s ebben partnerek a diakok.

Alkérdések: A gyermekek kezdeményezték..., bevonddtak-e...? A gyermekeknek vol-
tak-e problémai? A gyerekek hogyan értékelik a valtozasokat, milyen visszajelzéseket kap-
tak/kapnak a didkoktdl? On szerint lenne-e a didkoknak olyan szerepe, feladata, ami most
nem jelenik meg az iskolajukban, pedig On kiiléndsen 6riiine neki?

4. Milyen forrasokra tudtak tamaszkodni a valtoztatasok/fejlesztések elinditasahoz?

e Tudasforrasok (pl. milyen tudomanyos megkdzelitéseket, kutatasi eredménye-
ket, fejlesztéseket, programokat tudtak felhasznalni?)

e Humanerdforras

e KUlls6 kapcsolat, egytttmUiikédés

e Pénzlgyi forras

5. Ezeket a valtoztatasokat/fejlesztéseket sikerllt-e fenntartani gyakorlatukban? Mi-
lyen médon tamogattak a fejlesztések fennmaradasat? Voltak-e olyanok, amelyek
eltlntek? Mi volt az oka?

6. Szoktak-e valamilyen formaban értékelni a valtozasokat/fejlesztéseket? Hogyan?
(itt akar dokumentumokat is mutathat, adhat elemzésre)

3. csomoépont: Az adaptiv-elfogadé iskola értelmezése

e A félig strukturalt interjuban a mi értelmezéseink kulcstényezdit mutatjuk be, s azt kér-
jlk, hogy ezekre reflektaljon. Kérdezés k6zben megmutatnank az abrat, réviden beszéllink arrdl,
hogy hogyan jutottunk el éppen ezen értékek, megkdzelitések megtalaldsahoz. Majd megkér-
dezziik, hogy van-e olyan érték, megkdzelités, amit szeretne, ha magyaraznank, értelmeznénk.

e Az abra alatti kérdéseket nem feltétlenll eqymas utan kellene feltenni, hanem aho-
gyan a beszélgetés halad.

e A kérdések sordn az el6zetes interju keretében felmertilt (lasd 1.melléklet 6. és 7. kér-
dés) értekekre, megkdzelitésekre, a dokumentumelemzés soran felmerdlt szempontokra is érde-
mes visszautalni, s 8sszehasonlitast kezdemeényezni az elfogado-adaptiv iskola koncepcidjaval.



EZ lehet egy valodi parbeszéd, tehat pl. mi is elmondhatnank, hogy egy-egy jo gyakorlatukban
mi milyen az elfogadd-adaptiv iskolara jellemzd értékeket, megkdézelitéseket véllink felfedezni.

e Az egyéni szikségletek — kategoriak viszonylagossaga, a k6zOsségi tér, tanulas
tényezbéket mindenféleképpen érinteni kellene a kérdésekben.

egyéni sziikségletek
- a kategoriak
viszonylagossaga

az iskola mint
kozdsségi tér

tanulas-

. . reflektivitas
kozpontisag

Adaptiv-elfogado iskola

innovativitas rugalmassag

a kdrnyezethez
valo adaptiv
alkalmazkodas

1. Melyik értékeket, megkodzelitéseket tartja fontosnak iskolajukban? Van-e olyan, amit
nem tart igazan fontosnak? Miért? Mit gondol, van-e olyan Iényegi kiindulépont,
érték, megkozelités, ami kimaradt az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidjabol?

2. Iskolajukat melyik érték, megkodzelités esetében tartja igazan példaértéklnek? Kérem,
tamassza ezt ala! Mondja el rdviden azokat az iskolai tevékenységeket, folyamatokat,
feltételeket, eredményeket, melyek altal megvaldsul az adott érték, megkdzelités!

3. Mit gondol, melyik érték, megkdzelités gyakorlati megvaldsulasaval van probléma-
juk? Miért?

4. On mint igazgatd/vezets, pedagdgus mit tapasztal, ezekrdl az értékekrdl, megks-
zelitésekrdl mit gondolnak
e aziskola pedagdgusai? Pedagdgus esetén: az iskola vezetdje?

e aziskolaban tanuld gyermekek?

e aziskola nem pedagdgus személyzete?
e atanuldk csaladja?

e aziskola fenntartdja?

5. Erezte mar ugy, hogy az iskola fenntartéja, az allam, a szUlék stb. olyan értékek,
megkdzelitések elfogadéséra akarta ,ravenni”, amivel iskoldja vagy On nem tudott
azonosulni? Mi tértént pontosan?



4. csomopont: Halézat és halézati tanulas

1. Milyen tapasztalatai vannak
e mas iskolakkal, nevelési-oktatasi intézményekkel vald egyuttmikddésrdl?
e haldzatban valé mikoddésrél?
e az egymastodl vald tanulasrol?

2. Milyen elényét, illetve veszélyét latna egy adaptiv-elfogado iskola halézatahoz vald
kapcsolédasnak?

3. Milyen elvarasai lennének egy ilyen halézattal szemben?

4. Milyennek latna az idedlis partnereket a halézatban?

5. Az iskolajuk milyen szerepet téltene be szivesen egy adaptiv-elfogadd iskolahald-
zatban? Mit gondol, iskoldjuk mikddésére hogyan hatna egy ilyen haldzatban valé
részvétel?

3. MELLEKLET: FOKUSZCSOPORTOS INTERJU
Célszerl 3 fével tervezni: egy, aki tartja a foglalkozast; egy, aki résztvevé megfigyels; egy, aki

kils6é megfigyeld.
Altalanos bevezetés — par szé a kutatasrdl.

Tervezett Lehetséges A feladat
idd fEaca e, kérdések célia

Eszkozok

Minden tanulé elmondja a nevét, A tanulok nevének -
és egy szot, ami az iskolajrdl megismerése,
eszébe jut. oldodas,
a kovetkezd
feladat
bevezetése.
Atanuldk 3 vagy 4 csoportban Miért ajdnlandd az iskolat Csomagoldpapir,
dolgoznak. bardtodnak? filcek.
Minden csoport kap egy nagyobb Mi az, amivel jellemeznétek
lapot, melyre csoportok dsszegy(jtik, iskoldtokat, mit szerettek
hogy hogyan ajanlanak egy iskoldtokban/tandraitokban/
barétjuknak az iskolat! Milyen Orditokban?
tulajdonsdgokat emelnének ki. Milyen programok, hagyomdnyok
vannak az iskoldban?
Miért fontosak ezek?

Milyen programokat szeretnétek
még?



Tervezett
ido

20’

20’

Feladatok

Hova dllsz?

Az dllitdsokat hallva véleményvo-
nalon kell feldlini a tanuldknak. Az
iddsebb didkokndl a 3. dllitasra kér-
deziink csak rd. A kisebb digkoknal
pedig a 4. allitasrél beszéliink csak

részletesen.
Allitasok:

1. Sokat dolgozunk csoportban az

orékon.

2. Amit az iskoldban megtanulok,

tudom kétni a mindennapjaimhoz.
3. A tanulds soréan mindig kérhetek

segitséget, tdmogatast.
4. Sokszor kapok tdmogaté/biztaté
visszajelzést a munkdmra.

5. Az engem tanit6 tandrok/a téged
tanitd tanarok jobban figyelnek ram/
rad, mint kordbban.

6. Az iskola megvaltozott az utébbi
két évben.

Lehetséges
kérdések

A tanulas

A segitségkérés kapcsén feltehetjiik
azt a kérdést, hogy kitdl és milyen
segitséget kapott, a valtozasok
kapcsan pedig, hogy miben kellett
volna valtoznia az iskolanak.

A feladat
célja

Adaptiv-elfogadé iskola koncepcidja

Véleményalkotds fényképek és rovid

kommnetek alapjan. A képek a kon-

cepcid egyes értékeire vonatkoznak.
KOZEPISKOLASOK:

3-4 csoportban megbeszélik, a véle-
ményiket 3-3 perchen prezentéljak
ALTALANOS ISKOLASOK:

3-4 csoportot alkotunk, és
kiilonbozd képeket kapnak, csak
ezekkel kapcsolatban kell véleményt
alkotnia a csoportnak, majd kdzos
megbeszélése 3-3 perchen, reflexiok
a tobbi csoporttdl
A végén mindkét esetben kerjiik,
hogy mondja el, mit véltoztatna az
iskoldn, ha tehetné (igy kapcsold-
dik 8ssze a véltozas és az iskola
adaptivitdsadl alkotott kép)

Lezaras: honlap — kommunikacids forum.

Eszkozok

Egyetértek, nem
értek egyet tabla
a két végpont
felragasztdsdhoz,
gyurmaragasztd,
szines
szigetelGszalag
a véleményvonal
leragasztaséhoz.

Fényképsorozat az
adaptiv-elfogadd
iskola koncepcio-
janak értékeirdl.



