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A regi mondas szerint a sikeres oktatdsi stratégia 20)
szdzaléka a tervezeés és 80 szazaléka az implementdcio...”™

,» ... a projektek kezdeményezése sokkal magaval ragadobb és
latvanyosabb, mint a frontvonalban zajlo munkaigényes
implementalds

Az implementacio a létezo iskolai kontextus megismerésével
kezdodik.

E tanulmény célja a kurrikulum-implementacié problémavilaganak attekintése és ezen
keresztiil az implementécios perspektiva erdsitése a hazai kurrikulum-reform folyamatéban.*
E téma az elmult 2-3 évtizedben kutatdsok sokasaganak volt targya, és ebben az iddszakban
nemcsak az e teriiletr6l rendelkezésre allo tudas latvanyos novekedésének lehettiink tanui,
hanem annak is, hogy alkalmazasa rendkiviili mértékben er6sodott tobb orszag kurrikulumot
érintd szakpolitikajaban. Arra természetesen nincs mod, hogy e tudast — beleértve azt is, ami
ennek a szakpolitikai gyakorlatban torténé alkalmazasar6l szol — egy rovid tanulmanyban
szintetizaljuk: a cél az, hogy azokat a legfontosabb elemeket foglaljuk 6ssze, amelyek a 2010-
es évek masodik felének hazai kurrikulumfejlesztési kontextusaban a leginkébb relevansnak
tiinnek.

Azok szamadra, akik nemzeti tantervi dokumentumok kidolgozéasat és az ezek bevezetését
szolgald jogi 1€pések €s egyéb intézkedések tervezését végzik, gyakran fajdalmas szembesiilni
azzal a ténnyel, amit e tanulmany els6 két mottdja fogalmaz meg. Azzal, hogy e
dokumentumok csupan ,,papirra irt szavak”, amelyek akkor valnak valdsagga, ha, a kitlizott
céloknak megfelelden, ténylegesen bekovetkezik az iskoldk és pedagdgusaik viselkedésének
megvaltozasa. Ehhez az sziikséges, a kurrikulum-reformok kezdeményez6i folyamatosan
tudataban legyenek annak, hogy a feladat nem egyszertien dokumentumok elkészitése, hanem
végs6 soron valtozasokat elérni az iskolak és pedagogusok tényleges gyakorlataban, és hogy a
dokumentumok 6nmagukban ezt nem tudjak elérni. Annak is tudataban kell lenniiik, hogy
intézmények és emberek viselkedésének megvaltoztatasa, mint barmely mas szakpolitikai
teriileten, az oktatas vilagaban is végteleniil komplex oOkoszisztémak sokasagaba jelent
behatolast, és az iskolak és osztalytermeknek vilagat érdemes ilyen Okoszisztémaknak
tekinteni.

A Kurrikulum-implementacioval kapcsolatos kutatasok nemcsak arra figyelmeztetnek, hogy a
nemzeti szintli szabdlyozd dokumentumok modositdsa dnmagdban nem tudja kivaltani a

1 The old saying is that successful education strategy is 20 percent design and 80 percent implementation” —
részlet abbdl az interjubol, amelyet Ben Jensen, az Ausztraliai Grattan Institute kutatéja adott a kelet-azsiai
oktatasi rendszerek eredményességének titkait feltaro ,,Catching Up: Learning from the best school systems in
East Asia.” cimii, altala szerkesztett jelentés kapcsan (online: http://ncee.org/2012/04/global-perspectives-an-
interview-with-ben-jensen-author-of-a-recently-released-report-on-learning-from-east-asian-education-systems).
2 ...initiating projects is much more glamorous and visible than is the time-consuming, laborious front-line
work of implementing” (Fullan, 1989)

3, Implementation starts by taking account of the existing school context” (Cowie et al., 2009)
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szabalyzoinak feliilvizsgalata és atdolgozasa"™ - EFOP-3.2.15 projekt) felkérésére késziilt 2018 nyaran. A
tanulmany jelent6s mértékben tamaszkodik az ImpAla (OTKA azonosito: 101579) és az Innova (OTKA
azonosito: 115857) kutatasi projektek eredményeire.


http://ncee.org/2012/04/global-perspectives-an-interview-with-ben-jensen-author-of-a-recently-released-report-on-learning-from-east-asian-education-systems
http://ncee.org/2012/04/global-perspectives-an-interview-with-ben-jensen-author-of-a-recently-released-report-on-learning-from-east-asian-education-systems

pedagbégusok és iskolak viselkedésének valtozasat, hanem arra is, hogy e valtozds szinte
elkeriilhetetlentil fesziiltségekkel és konfliktusokkal teli folyamat. Ennek egyik forrasa az,
amit egy, az oktatasi reformok implementalasaval kapcsolatos irodalmat attekinté OECD
kiadvany ,,zstfolt szakpolitikai térnek” (crowded policy space) nevezett, felidézve az oktatasi
reformokkal foglalkoz6 irodalomban gyakran hasznalt ,reformfaradtsag” (reform fatigue)
fogalmat (Viennet - Pont, 2017). Tobbek kozott ez az egyik oka annak, hogy az eredményes
oktatdsi rendszerek iranyitd altalaban oOvakodnak a jog eszkozével ,feliilr6l” bevezetett
reformoktol ¢és alapvetéen olyan fokozatos ¢€s inkrementdlis valtozasi folyamatban
gondolkodnak, amely nem készteti a rendszer minden szerepldjét egy iddben valtozasra,
illetve kiilonos figyelmet forditanak a valtozas dinamikajat tartosan biztositd és motivaciot
teremtd hajtoerdkre.

Alapvetd fogalmak és dsszefliggesek

Ebben a részben a kurrikulum-implementacié elméletének és gyakorlatdnak azokat a
legfontosabb Osszefiiggéseit foglaljuk Ossze, amelyeket a magyarorszagi kurrikulum-reform
kidolgozoinak és megvalodsitdoinak érdemes végiggondolnia. Az ebben a részben bemutatott
Osszefiiggéseket a tanulmany végén egy konkrét oktatasi rendszerben (Hongkong) zajlo
kurrikulum-reform részletes, esettanulmany jellegli bemutatasaval érzékeltetjiik.

Fogalomertelmezések

E tanulmanyban a kurrikulum-fejlesztés, a kurrikulum-szabalyozas és a kurrikulum-
implementéacio kifejezéseket hasznéljuk: ezek tlinnek leginkabb alkalmasnak arra, hogy
megkozelitsik azt a problémavilagot, amelyet a hazai szakpolitikai és oktataskutatasi
szaknyelv gyakran a tantervi vagy tartalmi szabdlyozas kifejezésekkel ir le (pl. Vago, 2000;
Radoé, 2003). A tantervi vagy tartalmi szabalyozas kifejezések alkalmazasa mogott gyakran az
osztalytermi pedagogiai folyamatok befolydsolasardl alkotott leegyszeriisitd, e folyamatok
komplexitasat vagy kevéssé értd, vagy azt sajatos érdekekbdl tudatosan figyelmen kiviil
hagy6 megkozelitések talalhatoak. A kurrikulum fogalménak alkalmazasa inkabb megengedi
e komplexitas figyelembe vételét és ennek megfelelden intelligensebb és eredményesebb
szakpolitikai gyakorlatot tesz lehetové.

A kurrikulum fogalmanak alkalmazasa mindenekel6tt tamogatja azt, hogy figyelembe vegyiik
a szandeékolt és megvalosult folyamatok megkiilonboztetését. Eldsegiti, hogy vilagosan és
folyamatosan megkiilonboztessiik a szandékolt kurrikulumot (intended curriculum), amely a
nemzeti vagy helyi szinti tantervi dokumentumokban jelenik meg és a megvalositott
kurrikulumot (implemented curriculum), amely a tényleges osztilytermi folyamatokban
figyelheté meg. Erdsiti tovabba nemcsak annak tudatat, hogy az utobbi 1ényegesebb, mint az
elébbi, hanem azét is, hogy amig az el6bbi alapvetéen egy dolgot jelent, az utdbbi
megfigyelheté dolgok sokasdagat. Ezt az dsszefliggést nem lehet eléggé hangstlyozni. Amikor
a figyelmiinket a szandékolt kurrikulumrél a megvaldsitottra irdnyitjuk at, nem csak egy
dolog helyett egy masikra fokuszalunk, hanem egyetlen objektum helyett egyszerre sokat
néziink.

Az a tény, hogy a legtobben a kevésbé fontos szandékolt kurrikulummal és nem a fontosabb
megvalositott kurrikulummal foglalkoznak, részben abbdl fakad, hogy — mint arra harom
mottonk koziil az oktatasi valtozasok taldn legismertebb kutat6jatol szarmazé masodik utal —
az eldbbivel egyszeriibb foglalkozni. Azaz itt is érvényesiil az az Osszefliggés, amelyet a



menedzsment-tudomany gyakran a ,,streetlight effect”® fogalmaval ir le (erre a késobbiekben,
., Az implementdcios eszkozok és alkalmazdsuk” cimii részben visszatériink).

Kiilonosen fontos annak hangsulyozasa, hogy a megvalodsitott kurrikulum megismerése csak
az osztalytermi gyakorlatok tényleges valosagat feltaro empirikus vizsgalatokkal lehetséges.
A létezd osztalytermi gyakorlatok ismeretére és elemzésére épitdé (tényeken alapuld)
kurrikulum-szabalyozas és kurrikulum-fejlesztés masfajta kérdések megvalaszolasat igényli,
mint az, amely a szandékolt kurrikulumot magaba foglald dokumentumokra és ezek
elemzésére épiil. Igy példaul olyan kérdésekét, mint az, hogy mekkora a tavolsag a szandékolt
kurrikulum és a tényleges iskolai gyakorlat k6zott, vagy még inkabb, hogy a tényleges iskolai
gyakorlatnak milyen mintizatai vannak, ezek milyen aranyban fordulnak eld és idoben
hogyan valtozik az elterjedtségiik.

A kurrikulum-elmélet altalaban hangstlyozza, hogy e fogalom egyszerre utal produktumra és
folyamatra. Az el6bbi a leggyakrabban azt a dokumentumot jeldli, amelyet példaul nemzeti
alaptantervnek lehet nevezni, és amely hagyomanyosan a minden iskolaban tanitandd
tartalmakat és minden tanuld esetében fejlesztendd képességeket irja le, de jelolheti azt
részletesebben kidolgozott dokumentumot vagy programleirast is, amelyet a kurrens hazai
szakmai szohasznalat gyakran a pedagdgiai rendszer fogalmaval jelol. Bar az utdbbi is
produktumot takar, szorosabban kotédik ahhoz a megfigyelheté folyamathoz, melynek részét
alkotja a pedagogusok tényleges osztalytermi cselekvése, ezen belill a tankonyvek, a tanulast
tamogato feladatok, az értékelési eszk6zok és egyéb kézzel foghato ,,miitargyak”™ (artefacts)
altaluk torténd haszndlata. A kurrikulum folyamatként torténd értelmezését gyakran kotjiik a
»tanulasi tapasztalatokat” (learning experience) biztositd ,tanulasi kornyezet” (learning
environment) fogalmahoz. A pedagogiai rendszer fogalmaval leirhatd részletes, kozvetlen
munkaeszkdzként is hasznalhato, esetleg ilyeneket ténylegesen is tartalmazé dokumentumok
sajatossaga az, hogy a megfeleld tanulasi tapasztalatokat biztositd tanulasi kornyezeteket
irnak le, illetve kozvetleniil timogatjak ezek létrehozasat.

A pedagdgiai rendszer fogalmaval a jelen elemzés implementacios perspektivajaban fontos
részletesebben foglalkozni. A kurrikulum-implementacié szempontjabol e fogalom hasznalata
két szempontbdl is kiemelkedd fontossagli. Egyfeldl azért, mert implikalja, hogy az alap és
kozépfoku oktatasban (éppugy, mint a szakképzésben vagy a felsGoktatasban) nem egy,
hanem tobb szandékolt kurrikulumban sziikséges gondolkodni. Masfeldl azért, mert a
kurrikulumnak az a formaja, melyet e fogalommal jellnek, mint hangsulyoztuk, kézvetleniil
képes orientalni az iskolai/osztalytermi gyakorlatot, illetve e gyakorlat tervezését, és igy
kiilonosen nagy implementacios jelentdsége van (lasd a keretes irast). Egy 2010-ben
megjelent kiadvany (Balogh et al., 2010) négy olyan 1étez6 és miikodé magyarorszagi
pedagogiai rendszert mutatott be, amelyek teljes mértékben képesek szabalyozni a
tanulds/tanitds iskolai szintli tervezésének gyakorlatdt. Ezek egyikét alkottdk az {Un.
kompetencia-fejlesztd programcsomagok, melyeket a nemzeti hatéosagok a kétezres évek
kdzepén unids finanszirozast fejlesztési programok keretei kozott fejlesztettek és probaltak
ki, ¢s amelyek sok szaz iskoldban alakitottak at a pedagdgusok osztalytermi viselkedését.

A pedagoégiai rendszer

,»A pedagogiai rendszer adott pedagdgiai cél vagy célok elérése érdekében, adott pedagdgiai koncepcid
alapjan kidolgozott hételemii rendszer, melynek részei: pedagogiai koncepcid, tanulasi-tanitasi

5> A streetlight effect” azaz ,,utcalaimpa effektus” arra utal, hogy gyakran nem ott keressiik a dolgokat, ahol azok
ténylegesen lehetnek, hanem ott, ahol konnyi keresni 6ket (igy az utcalampa altal megvilagitott teriileten).
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program, a tanuldsi-tanitdsi egységek leirdsai, tanuldsi-tanitdsi eszkozok, értékelés és eszkozei,
pedagdgusok felkészitési programjai, szakmai hattértamogatas és programkarbantartas a fejlesztd
Imiihely részérél.”

Forras: Falus et al., (2012; 58)

A pedagdgiai rendszer fogalmat altaldban a kurrikulumnak arra a formajara érdemes
hasznalni, amely egy-egy iskola teljes tevékenységrendszerének megtervezését tamogatja. E
fogalmat ugyanakkor gyakran egy-egy részteriiletre is alkalmazzak, igy példaul egy-egy
tantargyhoz vagy miiveltségi (tanulasi) teriilethez kapcsolodva. A pedagodgiai rendszer
fogalmaval nagyrészt megegyezik és azzal hasonld jelentéssel hasznaljak Magyarorszagon a
,hevelési-oktatasi program” fogalmat.®

A szandékolt kurrikulum mindségének egyik legfontosabb meghatarozoja, mennyire képes
tdmogatni azt, hogy a megvalositott kurrikulumok sokasdga minél inkdbb megfeleljen a
szandékoltnak. Igy egy olyan szandékolt kurrikulum, amely nemcsak célokat és tartalmakat
fogalmaz meg, hanem tartalmazza azokat az eszkozoket is, amelyekkel létrehozhatok a
megfeleld tanuldsi kornyezetek, nagyobb eséllyel eredményezi a szandékoknak megfeleld
helyi megoldasok kialakulasat.

A fenticknek megfelel6en a kurrikulum fogalma tamogatja a tobbszintii gondolkodast, amely
leegyszerlisitve magaba foglalja minimum a makro és mikro szint megkiilonboztetését, de
jobb esetben ennél tobb szintet is (van den Akker, 2005). gy nemcsak egyes iskoldk vagy
egyes osztalytermek, hanem az egyes tanulok szintjén is beszéliink kurrikulumrol, abban az
esetben, ha a figyelem az egyes egyének tanulasi terveire vagy programjara iranyul. Szamos
orszagban zajlottak €s zajlanak olyan kurrikulum reformok, amelyek egyik célja a tanulés
egyéniesitése, és ezeknek gyakran része az, hogy minden egyes tanuld egyéni tanuldsi
programot valdsit meg. Ilyen esetekben sziikségképpen szamolnunk kell az egyéni szintii
kurrikulumok sokasagéval is.

A fentiekkel ugyancsak Osszhangban a kurrikulum fogalma tamogatja tovabba azt, hogy a
tanulasi kornyezeteknek minden olyan elemét figyelembe tudjuk venni, melyek fontos
szerepet jatszanak a szandékolt kurrikulum megvalositisaban. Igy ebbe belefoglalhatoak
olyan elemek is, mint a pedagdgusok altal alkalmazott eszkozok €s tanuldsszervezési
megoldasok, beleértve ebbe a tanulok értékelését szolgald eszkozoket. Ez utobbiakkal
sziikséges kiilon és kiemelten foglalkozni, mert meghatarozo sulyuk ellenére ezek gyakran
nem kapnak kello figyelmet a kurrikulummal kapcsolatos szakpolitikak megalkotasa, ezen
beliil a nemzeti szint{i tantervi dokumentumok megfogalmazasa soran.

A Kkurrikulum-reformok torténetének vizsgalata éppugy, mint altalaban a tag értelemben vett,
azaz minden szakpolitikai teriiletet feldleld szakpolitikai implementaciés gondolkodas és
gyakorlat elemzése harom jellegzetes megkdzelitést kiilonboztet meg, amelyek egyuttal egy
ténylegesen megfigyelhetd fejlodési folyamat fazisainak is tekinthetéek (Fazekas — Halasz,
2014). Az els6t gyakran a ,,hiiség” (fidelity) fogalmaval jelolik: ez akkor tekinti sikeresnek a
kurrikulum-implementaciot, ha a pedagdégusok pontosan azt teszik, amit a szandékolt
kurrikulum tervezdi varnak téliik, és fontos jellemzdje, hogy az utobbiak ugyanazt varjak
minden pedagogustol. E paradigmat néha (némi ironiaval) a ,,tanar-biztos™ (teacher proof)
kurrikulum fogalmaval is szoktak jel6lni. A masodik kulcsfogalma a kétiranya vagy

6 Lasd a Nemzeti alaptanterv kiadasarol, bevezetésérdl és alkalmazasarol sz616 110/2012. (V1. 4.) Korm. rendelet
6. paragrafusat. Ennek hét elemét részletesen magyarazza Kalocsai és Varga (2015).
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kolesonds adaptacio. Ebben a paradigmdban a kurrikulum-tervezok elvarjadk a helyi
alkalmazoktol, hogy a helyi kontextushoz adaptaljdk a bevezetett programként értelmezett
kurrikulumot, és kifejezetten negativan tekintenek a kontextust figyelmen kiviil hagyd,
mindeniitt egyforma, mechanikus alkalmazasra. Mindkét megkozelités top-down szemléletet
képvisel, de az utdbbiban vegylilnek a top-down és a bottom-up elemek. A harmadik
megkozelités dominans modon bottom-up: ennek kulcsfogalma az ,.egyiitt-alkotas” (co-
creation). Itt a helyi szereplok maguk alkotjak meg a kurrikulumot, amelyre alapvetéen
folyamatként tekintenek. Ezt gyakran pedagogusok (teacher-led) vagy iskolak (school-based)
altal vezetett kurrikulum-fejlesztésnek is nevezik, ami feltételezi, hogy azok a pedagdgusok és
iskolak, amelyek ennek megfeleléen viselkednek, kurrikulum-tervezési (curriculum-design)
képességekkel rendelkeznek, illetve képesek kivalasztani és alkalmazni azokat az eszkozoket,
melyeket professzionalis  kurrikulum-tervezék és  eszkozfejlesztok  bocsatanak a
rendelkezésiikre.

Az oktatasi rendszerekre — mint késébb még hangsulyozzuk — az jellemz6, hogy eltérd
képességli pedagogusok és iskolak talalhatoak benniik. Mind az iskoldk, mind a pedagogusok
elhelyezhetéek egy olyan skalan, amelynek egyik végletén a kurrikulummal kapcsolatos
felelosségvallalasra nem képes, a masik végletén az ilyen feleldsség vallaldsdra magas szinten
képes egyének és szervezetek taldlhatdak. Az eredményes oktatasi rendszerek mindegyikére
jellemzd, hogy ndvelni probaljak az utdbbi véglethez kozelebb 1évd pedagdgusok és iskolak
aranyat, és ennek érdekében eszkdzok sokasagat mozgositjak. A folyamatot bonyolitja, hogy
az egyes paradigmakrol valdo gondolkodast gyakran nem a kurrikulummal kapcsolatos
felelosségvallalas képességének tényleges mértékérdl és megoszlasarol szold praktikus
mérlegelés uralja, hanem az egyes paradigmédkhoz kapcsolodo értékelkotelezddések és az
ezeket tiikr6z6 szakmai hiedelmek vagy ideologiak.

A komplexitas problémaja

A modern oktatdsi rendszerekre magas szintli komplexitas jellemzd. Vertikalisan a
tobbszintliség €s horizontilisan az érintett szereplok sokasdga jellemzi Oket: a szintek és a
szereplok sokfélesége, ezek kolcsonds fliggdsége és egylittes cselekvése miatt e rendszerek
egyszeri, linearis megkozelitéssel nem korméanyozhatoak (Burns - Koster, 2016). Erdemes
hangstlyozni, hogy a komplexitds ¢és az ennek megfeleld kormanyzasi eszkozok
sziikségességének felismerése az elmult években megjelent a hazai oktataspolitikai
gondolkodasban és gyakorlatban is (Si6o — Kovacs, 2015).

A kurrikulum-reformok, mint latni fogjuk, behatolast jelentenek az iskolai, osztalytermi
gyakorlat komplex vilagaba. A reformok az egymashoz kapcsolddd szintek és egymassal
interakcioban 1évd, egymastol fliggd szerepldk altal alkotott dinamikus kornyezetbe érkeznek,
melyre a nagyfoka valtozatossag és heterogenitas jellemz0, és ahol idében elnyuld, egymast
hol erésitd, hol. gyengité folyamatok sokasaga zajlik. Sikeres kurrikulum-reformokat csak
olyan szakpolitikai szereplok képesek megvalositani, akik képesek a komplexitas
koriilményei kozott dolgozni és olyan eszkozrendszereket tudnak mozgositani, amelyek egy
komplex rendszerben esélyt adnak a szandékoknak megfelelé valtozasi folyamatok
generalasara. Azaz, egyebek mellett, tudnak tobbszintii és sokszereplds rendszerekben
gondolkodni és kezelni tudjak az eldre nem kalkulalhat6 hatasokat.

A nemzeti szintli szabalyozd dokumentumok, igy a kozponti tantervi dokumentumok
modositasa csupan egyik elsd 1épését jelenti a kurrikulum-reformoknak. Altalaban mar ezt a
Iépést is magas szintli komplexitas jellemzi, kiilonosen abban az esetben, ha a kozponti
tantervi dokumentumok modositasa nyilt szakmai és tarsadalmi dialogus keretei kozott zajlik,
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de ennek bonyolultsaga dssze sem vethetd annak a folyamatnak a komplexitasaval, amely az
implementacidt jellemzi. Ez utdbbi jelenti az iskolai gyakorlat, azaz a pedagdgusok és iskolak
viselkedésének a megvaltozatasat célzo tényleges beavatkozast.

Annak a komplexitasnak a szintje, mellyel a kurrikulum-reformok megvalositéinak szembe
kell néznie az elmult évtizedekben tovabb nodtt a nemzeti standardok jellegének megvaltozasa
nyoman. Amig ezek korabban elsdsorban megtanitandé tartalmakra fokuszaltak, a legtobb
fejlett orszagban ezek fokuszaban azok a fejlesztendo képességek allnak, amelyeket gyakran a
21. szazadi képességek fogalmaval irunk le, és amelyek a szandékolt tanulasi eredmények
(intended learning outcomes) formajaban jelennek meg. A legtobb nemzeti szintii kurrikulum
egy sor Osszetett tantargykozi kompetenciat definial, amelyeket megprobalnak ugyan
hozzakapcsolni 1étezd tantargyakhoz, de ezek fejlesztését a hagyomanyosan tantargyakra
épiilé oktatds 6nmagiban nem képes biztositani. Az 1. Abra egy olyan, az OECD altal
elvégzett elemzés eredményét mutatja, amelynek sordn azt tartdk fel, hogy egy-egy
meghataroz6 fontossagi kompetencia fejlesztésének emlitése milyen gyakorisaggal jelenik
meg a klasszikus miiveltségi teriileteken néhany orszadg kozponti tantervi dokumentumaiban.

1. Abra
Kiilonbozo kompetenciak megjelenésének gyakorisaga kiilonbozo hagyomanyos
miiveltségi/tantargyi teriileteken néhany orszag kozponti tantervi dokumentumaiban
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Forras: az OECD ,,Education 2030” program nem nyilvanos munkaanyaga

Az olyan kompetenciak fejlesztése, mint melyeket az 1. Abra emlit, sajatos tanulasi
kornyezetek kialakitdsat és relevans tanuldsi élmények biztositasat feltételezi, ugyanakkor
semmi nem garantalja, sem azt, hogy ezeket ténylegesen sikeriilt iskolak és osztalytermek
sokasagaban létrehozni, sem azt, hogy ha ez sikertil, ezek ténylegesen azt eredményezik, hogy
a tanulok sokasaga birtokaba kertil a megcélzott kompetenciaknak. Az dsszetett kompetenciak
fejlesztését célzo kompetencia-alapu oktatas, melyre valamennyi fejlett oktatasi rendszer
torekszik, joval nagyobb komplexitast eredményez, mint klasszikus a miiveltségi teriiletek
vagy tantargyak tanitdsanak biztositasara torekvé megszokott oktatasi formak. Ez egyebek
mellett azt feltételezi, hogy az iskolak egyre inkabb a sajat gyakorlatukra reflektalni képes
intelligens tanuloszervezetként miikddjenek, és a pedagdgusok a tanuldsi kornyezeteket
intelligens moédon alakitani képes professziondlis szakmai kozosségek tagjaiként végezzek a
munk3éjukat.



A fogadd kozegek sokfélesége

E tanulmany harom mottéja koziil a harmadik egy olyan kutatasi jelentés egyik alcime, amely
az Uj-zélandi kurrikulum-reform implementalasardl szol. E reform azok kozé tartozik,
amelyre az implementécids tudatossag és intelligencia kiilondsen magas szintje volt jellemzo.
Az idézett kutatasi jelentés egyik kozponti témaja a fogadd kdzegek sokfélesége: a Szerzdi azt
hangsulyozzak, hogy a kurrikulum ,nem vakuumba” érkezik. Ahogy fogalmaztak: ,,a
kurrikulum-implementacié6 nem szamolhat egyetlen kiinduloponttal vagy utvonallal. A
folyamat evolucios jellegii, adaptiv és fiigg az érintettek torténetétdl, a kulturalis, anyagi és
strukturalis kornyezettol (Cowie et al., 2008; 2).

A Kkurrikulum-implementacié problémavilaganak megértését gatld kognitiv korlatok egyik
legjelentésebbike annak az Osszefiiggésnek a rejtve maradasa, amelyre korabban a
megvaldsitott kurrikulumok sokféleségét emlitve utaltunk. Egy, a kurrikulum fejlesztését
célzo fejlesztési beavatkozasok hatdsmechanizmusait vizsgdlo, a kozelmiltban lezajlott hazai
kutatas (Fazekas, 2018) tobbek kozott arra hivta fel a figyelmet, hogy az ilyen fejlesztési
beavatkozasok iskolaszintli hatdsa rendkiviil nagy szérast mutat. Amig egyes iskolak
pedagbgiai gyakorlata a beavatkozadsok nyoman jelentdésen atalakul, mas iskoldkban szinte
alig torténik valtozas. A hatds 1ényegében normalis eloszlast kovet, azaz a haranggérbének

megfeleld moédon oszlik meg a minimalis és a maximalis hatds két véglete kozott (lasd 2.
Abra).

2. Abra
A kurrikulum fejlesztését célzo fejlesztési beavatkozdsok hatasanak megoszlasa

Mean =3 50
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Megjegyzés: A vizsgalt fejlesztési beavatkozasok 2004 és 2012 kozott a HEFOP
és TAMOP programok keretei kozott valosultak meg. A vizszintes skala a
beavatkozasok ,,mély” (az osztalytermi gyakorlatot jelentds mértékben alakito) és
,.tartds” hatadsat méré kompozit valtozé értékét mutatja. A fiiggéleges tengely
(gyakorisag) az iskolak szdmat mutatja.

A kurrikulum-implementacioval foglalkozok, még akkor is, ha érzékenyek a szandékolt és a
megvaldsitott kurrikulum megkiilonboztetésére és képesek egy idoben makro és mikro
perspektivaban gondolkodni, gyakran figyelmen kiviil hagyjdk a mikro szinten megfigyelhetd
sokféleséget, és azt, hogy ez legalabb néhany eltérd tipus vagy csoport megkiilonboztetését
igényli. A 2. Abra alapjan példaul érdemes megkiilonboztetni az iskolak harom csoportjat: az
abra baloldalan taldlhatéak a kevéssé, jobboldaldn a nagyobb mértékben, és kozepén az a
beavatkozasok nyomén atlagos mértékben valtozo iskoldk. A megszokott nyelvezet a
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leggyakrabban dltaldban ,iskolakat” emleget, elmosva azt a rendkiviil nagy kiilonbséget,
amely a fejlett valtozdsmenedzsment képességgel rendelkezd és az ilyen képességgel nem
vagy csak kismértékben rendelkezé szervezetek kozott talalhatdo. Amig az elézéekben
konnyen és gyorsan el lehet érni bonyolultabb pedagogiai felkésziiltséget igényld
tanulasszervezési megoldasok (pl. heterogén tanuloi kozosségekben is sikerrel alkalmazhato
megoldasok) megvalosulasat, az utobbiakban ez csak kiilonleges eréfeszitésekkel és hosszabb
tavon érhetd el. Tovabba, és ezt kiilon hangstlyoznunk kell, nem kis szamban vannak olyan
iskolak, amelyeket nem annyira fejlesztendé szervezeteknek érdemes tekinteni, mint inkébb
olyanoknak, amelyek a fejlesztés forrasai és aktiv segitd agensei is lehetnek. A kurrikulum-
reformok egyik legkomolyabb és gyakran elhanyagolt er6forrasat alkotjak azok az iskolak,
amelyek nem ,,végrehajtoi”, hanem eldrevivoi a reformnak, azaz nem az implementacid
targyat, hanem annak eszkozét alkothatjak.

A korabban emlitett kognitiv korlat egyik megjelenése az a nemzeti szintli kurrikulum-
tervezok fejlesztOk korében gyakori gondolkodas, amely csak pedagdgusokat, mint egyéneket
lat maga el6tt, és nem érzékeli eléggé az iskolakat, mint szervezeteket. A Kkurrikulum-
implementacié donté hanyadat valojaban nem elszigetelt egyének, hanem szervezetek végzik,
¢és e szervezetek befogadd képességében figyelhetd meg jelentds eltérés. Noha az egyének
szintjén ugyanaz a kép rajzolodik ki, mint amit a 2. Abra mutat, ez az abra iskolakrol, mint
szervezetekrol szol.

Az eredményes oktatdsi rendszerekben zajloé kurrikulum-reformok tervezdi és megvaldsitoi
kiemelt figyelmet szentelnek a vezetdi képességeknek, és ezen beliil stratégiai jelentdséget
tulajdonitanak a valtozas-menedzsmenthez sziikséges vezet6i képességek fejlesztésének. A
kurrikulum-reformok megvalésitdoinak egyik legfontosabb potencialis partnerei az
iskolavezet6i képességeket fejleszté szereplok (pl. vezetoképzd és tovabbképzd szervezetek),
¢s a legsikeresebb programok minden esetben kiemelt figyelmet forditanak a vezetési és
szervezeti kapacitasok fejlesztésére. Ezzel kapcsolatban talan érdemes utalni az egyik
legsikeresebb hazai fejlesztési beavatkozasra, az Eurdpai Unio szintjén a korai iskolaelhagyéas
elleni kiizdelem egyik modelljeként kezelt Dobbanto programra. Ennek — csakigy, mint
elodjének, a MAG programnak — egyik meghatarozé jellemzdje volt a kurrikulum-fejlesztés
¢s a szervezet- illetve vezetésfejlesztés Gsszekapcsolasa, ami nélkiil az eredményességiik nem
magyarazhat6 (Bognar, 2004; 2005; Bognar et al., 2011).

A kurrikulum-fejlesztés és a szervezet-fejlesztés Osszekapcsolodasat jol illusztralja az egyik
legeredményesebb hazai kozoktatasi intézmény, a HejOkereszturi iskola példaja. Mint mashol
is hangsulyoztuk (Fazekas et al., 2017), ennek az iskolanak az eredményessége éppen annyira
koszonhetd az ott kialakult szervezeti kulturanak, mint a pedagogusok altal alkalmazott
szakmai-technikai megoldasok sajatossagainak. Ez a példa (lasd a keretes irdst) egyuttal azt is
illusztralja, hogy nemcsak az oktatdsi rendszerek egészének, hanem az egyes iskoldknak a
szintjén 1is olyan evolucids folyamatokat kell feltételezniink, amelyek csak megfeleld
szervezeti feltételek mellett tudnak létrejonni, tovabbd hogy e szervezeti feltételek kozott
meghataroz6 szerepet jatszik az emociondlis dimenzidt is magaba foglald vezetési €s
szervezeti kultlra.

A pedagogiai folyamatok és szervezeti kultura kapcsolata a Hejokereszuri iskolaban
»A szervezet nem csak atgondolt, hanem emocionalisan is kiegyensulyozott, amely olyan

evolucios folyamatok kibontakozésat tette és teszi lehetévé, amelyek allanddan kitermelik
azokat a ,mutdciokat”, amelyek ezt az evolucidt hordozzak. Igy példaul az, ami a tablas
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jatékok KIP-es matematikaoran valo alkalmazasabol kindtt — a gyerekek altal alkotott jaték-
innovaciok, a szabalyokkal vald kisérletezés, a személykozi kapcsolatok elmélyitése és
nemesitése —, azaz csupa olyan dolog, amit nem lehetett elére latni és tervezni. Igazan
kiilonleges, eredeti dolgokat csak az ilyen evolucios folyamatok tudnak létrehozni, és ilyen
nyitott evoluciés folyamatok csak okos és emociondlisan kiegyensulyozott szervezetben
lehetségesek” (K. Nagy, 2015).

Mikozben a pedagogiai gondolkodasban és gyakorlatban az elmult évtizedekben alapvetd
fogalomma valt a differencialas, azaz annak elfogadasa, hogy alkalmazkodni kell az egyes
tanulok eltérd felkésziiltségéhez €s tanulasi stilusdhoz, a kurrikulum-implementaciorol vald
gondolkodas vilagat tovabbra is uralja az a szemlélet, amelyet némi talzassal, de igen kifejezo
moédon a ,,szOnyegbombazas” metafordjaval lehet leirni. E teriileten tovabbra is rendkiviil
fejletlen a kontextusok eltéroségét érzékeld célzott beavatkozdasok kultiraja. Ez részben
Osszefiigg azzal, hogy kurrikulum-reformok feletti ellenérzés sok orszagban olyan
kozpolitikai szereplok kezében van, akik a jogi eszkozok alkalmazasdhoz szoktak hozza, és
kevéssé ismerik azt a komplex problémavilagot, amelyet az egyének és intézmények
viselkedésének megvaltoztatasa jelent.

A sikeres oktatasi rendszerek szakpolitikai gyakorlatanak elemezése azt mutatja, hogy e
rendszerek szakpolitikai szerepldi mélyen értik annak az Osszefiiggésnek a 1ényegét, amelyet
az oktatasi implementacio-kutatasok kiinduldé modelljének tekinthet6 ,,Rand Change Agent
Study” vezetdje a kilencvenes évek elején leirt és gyakran idézett mondataban igy fogalmazott
meg: ,,A szakpolitika nem tudja eldirni azt, amit szamit”.” A hazai koznevelési rendszer
szabalyozasanak fejlesztését célzd kutatasok eredményeit szintetizald korabban idézett konyv
szerz61i a fentiek nyoméan jutottak arra a kovetkeztetésre, hogy az oktatasi agazat
kulcsszerepléinek parbeszédet kell folytatniuk ,,a joggal valo iranyitas lehetségeirdl”, és
hogy szamos esetben — a kurrikulum-reformok ezek kozé tartoznak — ,,a joggal torténd
szabalyozas kifejezetten alkalmatlan vagy akar ellentétes hatasu is lehet” (Si6 — Kovacs,
2015).

A jog eszkdzével torténd szabalyozas alkalmatlansdga az implementacidos folyamatok
alakitasara kiilonosen akkor valik nyilvanvalova, ha tekintettel vagyunk a fogadd kozeg
heterogenitasara és az egyének, illetve intézmények viselkedésében bekdvetkezd valtozasok
idobeliségére (errdl részletesebben késObb még lesz sz6). A jog természeténél fogva a helyi
szereplok egyidejii és egyforma cselekvését feltételezi, ami sok esetben nem tdmogatja,
hanem rombolja az implementacids folyamat eredményességét. Hozza kell persze ehhez
tenni, hogy a jogi szabalyozasnak is 1éteznek a komplexitast kezelni képes intelligensebb és
erre nem alkalmas, kevésbé intelligens formai. Az el6bbiek koz¢é tartozik példaul az olyan —a
kisérletezést, a szakpolitikai tanulast és a specialis intézményi megoldasokat tamogatd — jogi
keretek megalkotasa, amilyeneket szamos orszag oktatasi rendszerében meg lehet figyelni.®

Korabban utaltunk arra, hogy a 21. szazadi képességek fejlesztését kozéppontba allitd
kompetencia-alapt oktatas a sajatos intézményi kontextusra valdé nagyfoku érzékenységet

7 Policy cannot mandate what matters. What matters most to policy outcomes are local capacity and will. The
local expertise, organizational routines, and resources available to support planned-change efforts generate
fundamental differences in the ability of practitioners to plan, execute, or sustain an innovative effort.”
(McLaughlin, 1990).

8 Tlyen példaul a féaramtol radikélis eltérd masodik esély iskoldk miikodését timogatd dan, a kiilonleges oktatasi
zOnakat timogato francia, a specialis szabalyozasi zonakat (special regulatory zones) 1étrehoz6 japan vagy az
6nallo statusu iskolakat (charter schools) tamogaté amerikai szabalyozas.
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feltételezi, és azt igényli, hogy az iskoldk ndvekvd hanyada legyen képes intelligens
tanuloszervezetként muikodni, illetve a pedagégusok olyan szakmai kozosségek tagjaként
végezzék a munkajukat, amelyek képesek a kurrikulumot a sajatos helyi feltételekhez
adaptalni. Fontos hozzéatenni: a magas szintli kontextus-érzékenységet és adaptivitast nemcsak
a kompetencia-alapt oktatas igényli, hanem a tarsadalmi hatranyok kezelését kdzéppontba
allito oktatas is. A kurrikulum fejlesztését célzo hazai fejlesztési beavatkozasok elemzése azt
mutatja, hogy ezek tartdos és mély hatisa joval nagyobb mértékii azokban az iskoldkban,
amelyek a tudas-intenziv szervezetként milkodnek (Fazekas, 2014). A mogott a szoras
mogott, amelyet a 2. Abra mutat, az egyik legjelentdsebb tényezé éppen ez. Erdemes
hangsulyozni: a tudés-intenziv jelleg éppen ugy normdl eloszlast mutat, mint a
kurrikulumfejlesztési beavatkozasok hatdsdt méréd mutatd, azaz a kozoktatdsi rendszer
intézményeinek egy része a tanuloszervezeti képességek magas szintjét mutatja, mig masok
esetében ez a szint igen alacsony, tovabba ez a szint idoben is valtozik.°®

Tobbszintliseg

Korabban utaltunk arra, hogy a modern kurrikulum-elmélet egyik alapvetd jellemezdje annak
a kiindulépontnak hangsulyozasa, hogy a kurrikulum tobbszintli. A kurrikulummal
kapcsolatos folyamatok megértése feltételezi a tobbszintli gondolkodast, azaz minimalisan a
makro és mikro szintek megkiilonboztetését és ezek egyidejii kezelését. Itt annak a ténynek a
fogalmi visszatiikr6z6désérél van sz6, hogy a modern oktatdsi rendszerek ténylegesen
tobbszintliek, azaz egymasba agyazott elemekbdl allo, 6koszisztémaként leirhatd rendszereket
alkotnak (Fazekas, 2018). Mindez tiikr6z6dik e rendszerek kormanyzasaban, igy kiilondsen
kozponti, helyi/teriileti, intézményi, illetve az intézményeken beliil akar belsd szervezetei
egységekhez, akar egyénekhez kotott feleldsségi kordk, illetve elszdmoltathatosagi relaciok
meghatarozasaban.

A felelésségi vagy elszamoltathatosagi relaciokkal kapcsolatban érdemes kiilon kiemelni a
vertikalis és horizontalis elszamoltathatosag egyidejii jelenlétét (OECD, 2013; 2016; 2017a).
Amikor szintekrél beszéliink, altalaban vertikalis vagy hierarchikus elrendezédésekben és
mozgasokban gondolkodunk, de a horizontalis elrendezddések és mozgasok éppen olyan
fontosak, mint a vertikdlisak. Az elszamoltathatosag esetében ez tobbek kozott azt jelenti,
hogy a modern oktatasi szakpolitikai gondolkodas és gyakorlat a klasszikus, azaz a
kozigazgatasi hierarchiara épiild megoldasok mellett nagymértékben szamol a partnerségi
kapcsolatok és halozatok szerepére épiilé megoldasokkal.

A kurrikulum-szabalyozas minden fejlett oktatasi rendszerben egy idében épit a nemzeti és
helyi/intézményi szintli szabalyozd eszkozokre, ezen beliil a legtobb oktatasi rendszerben
jelentds szerepe van a helyi (6nkormanyzati) szintli szabalyoz6 mechanizmusoknak is. A
nemzeti szint szabalyozo szerepére novekvd mértékben jellemzd az a megoldas, amelyet a
kézmenedzsment irodalom gyakran a proceduralis szabdlyozas kifejezéssel ir le (Halasz,
2002). Ennek lényege, hogy a nemzeti szintli szabalyozas nem azt mondja meg a helyi
szereploknek, mit kell tenniiik, hanem azt, hogyan kell maguknak szabdlyozniuk azt, hogy mit
kell tenniiik. A hazai kurrikulum-szabalyozas teriiletén ez az elv a kilencvenes évek kozepe
Ota érvényesiil, amikor az els§ Nemzeti alaptanterv implementalasanak folyamataban az
iskoldknak az orszagos szintli szabalyozas altal kijelolt keretek kozott eldszor kellett sajat
pedagdgiai programot €s ezen beliil helyi tanterveket kidolgozniuk (Véagoé, 2000).

9 Lasd errél még az iskolak tanuldszervezetté fejlédésérdl szolo un. ,,Mentorhald kutatas™ adatfelvételének
eredményeit (Anka et al., 2016)
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Ezzel kapcsolatban érdemes megjegyezni, hogy a kétszintli proceduralis szabalyozasra vald
attérés minden oktatdsi rendszerben jelentdés mértékii, gyakran fajdalmas alkalmazkodast
igényel, ami a lokalis szereploket komoly probatétel el¢ allitja, ami nem minden rendszerben
sikeriil az elsé probalkozasra, és aminek nyoman centralizacios/decentralizacios inga- vagy
hulldimmozgasok alakulhatnak ki. Kiilondsen nehéz ez olyan oktatasi rendszerekben, ahol a
helyi szereplok kevéssé szokhattak hozza az 6nallo feleldsségvallalashoz, és ahol ennek
megjelenése az elsd idészakban egyfajta ,panikreakciot”, €s az egyszintli szabalyozas
talhaladott formaihoz torténd visszatérés igényét is kivalthatja, tovabba ott, ahol a helyi
felelosség megnovekedését nem vagy csak késve kiséri a tdmogatd rendszerek ezzel
parhuzamos kiépiilése. Ez jol megfigyelhet6 az 1993 utani hazai kurrikulum-reform hullamok
torténetében. Ezzel kapcsolatban is érdemes hangstlyozni az 6nélld helyi szabalyalkotasra (jo
mindségli helyi pedagogiai programok megalkotdsara és megvaldsitasara) vald képesség
kialakulasanak fokozatos terjedését. Az Orszagos Kozoktatasi Intézet iskolai szintl
adatfelvételeinek alapjan példaul az lathatd, hogy amig 2000-es évtized elején az iskolaknak
még negyven szazaléka vette at valtoztatas nélkiil a ,.kdzpontilag ajanlott” tanterveket, az
évtized végére ez az arany 2009-re 10%-ra csokkent (lasd 3. 4bra).

3. Abra
A helyi tantervek forrasai a magyarorszagi iskoldakban (2002, 2009)
90
80
70
60
50
40
30
20
10
0 [ i
Teljesen sajat Masok altal készitett, Kozpontilag ajanlott Egyéb
fejlesztésd, egyedi de lényegesen vagy mas forrasbal
tanterv atalakitott, |ényeges valtoztatas
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Forras: Orszagos Kozoktatasi Intézet iskolai szintli adatfelvételeinek adatbazisai (a szerz6 szamitasa)

Az iskoldk ¢és pedagogusok képessége a helyi-iskolai szintli kurrikulum-tervezésre
(curriculum-design) alapvetéen meghatarozza, hogy egy-egy orszag képes-e kialakitani és
mukodtetni a kétszinti szabdlyozasnak azt a fejlett rendszerét, amely lehetdvé teszi a
kurrikulum adott intézményi kontextushoz torténd adaptalasat és a kompetenciafejlesztéshez
szilkséges valtozatos tanuldsi kornyezetek kialakitasat. Ezzel kapcsolatban fontos
hangsulyozni nemcsak azt, hogy a helyi-iskolai szintii kurrikulum-tervezés képessége minden
oktatasi rendszerben egyenetleniil oszlik meg az iskolak kozott, hanem azt is, hogy ez idében
véltozik és viszonylag konnyen fejleszthetd, bar a fejlesztése idd- és erdforras-igényes. Ez
nagymértékben fligg tovabb azoknak a kdzvetitd és tamogatod rendszereknek a fejlettségétol
is, amelyekrél a kovetkezd részben lesz szo.

Erdemes megjegyezni, hogy amig a magyar oktatisi rendszer a 2010 utani centralizacios
reformot megel6zéen a kurrikulum-szabalyozast tekintve a decentralizalt rendszerek kozé
tartozott, e reform nyoman az OECD orszagok atlagaval dsszevetve a centralizalt rendszerek
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koz¢ keriilt. Ezt mutatjak példaul a PISA vizsgalat keretei kozott alkalmazott iskolaigazgatoi
kérddivekkel gylijtott adatok, melyek szerint a kurrikulummal kapcsolatos dontéseket tekintve
az OECD orszdgokban atlagosan 66%-o0s az iskolai (a pedagdgusok és az iskolaigazgatok
szintjén hozott) dontések stlya, ugyanakkor Magyarorszagon ez az arany kevesebb, mint 50%
(lasd 4. Abra).

4. Abra
A kurrikulummal kapcsolatos dontésekert valo felelosseg megoszlasa a 2015-6s PISA
vizsgalat adatai alapjan
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Forras: PISA 2015 adatbazis (a szerzé szamitasa)

A helyi-iskolai szinti kurrikulum-tervezésre vald képességnek vagy kurrikulum-design
képességeknek tobb Osszetevdje van, amelyek egy része az egyénekhez (pedagodgusokhoz),
masik résziil a szervezetekhez (iskoldkhoz) kothetd. Ezek az egyéni és szervezeti képességek,
mint arra tobbszor utaltunk, egyenetleniil oszlanak meg, idében valtoznak és fejleszthetéek. A
fejlett kétszintii szabalyozasi megoldasok alkalmazasanak feltétele e képességek fejlesztése és
terjedésiik tamogatasa. Ennek olyan eszkozei lehetnek, mint a kurrikulum-design képességek
beépitése a pedagogusok ¢€s iskolavezetok kompetencidit leiré keretrendszerekbe, ennek az
elemnek az erdsitése a pedagogusképzési és tovabbképzési programokban tovabba kiilondsen
az iskolai szervezetfejlesztés tdmogatasa. Nagymértékben segitheti e képességek fejlesztését
olyan, a helyi-iskolai kurrikulum-design tevékenységet tamogatd, gyakran IKT megoldasok
alkalmazasra ¢épiild eszk6zok hozzaférhetové tétele, amelyek megkonnyitik a relevans
tartalmakhoz val6 hozzaférést és ezek intelligens kombinalasat.

A koztes és kdzvetitd rendszerek

A tartalmi szabalyozasi rendszereknek meghatarozo elemét alkotjak azok az alrendszerek,
amelyek a tanulas megszervezéséhez sziikséges munkaeszkzoket és szakmai tamogatast
juttatjak el a pedagdgusokhoz és az iskolakhoz, illetve amelyek visszajelzéseket biztositanak a
szamukra. Ezek megfeleld miikodése alapvetden meghatarozza a kurrikulum-implementaciod
sikerét: az iskolai vagy osztalytermi szintli pedagdgiai folyamatokra gyakorolt hatasuk joval
nagyobb, mint azoknak a szabalyozo dokumentumoknak, amelyek kozé példaul a nemzeti
szintll tantervi dokumentumok tartoznak.
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Oktatasi eszk6zok

A koztes és kozvetitd rendszerek egyike leirhato az ,,oktatasieszkoz-ipar” (education tool
industry) fogalmaval. Ennek az alrendszernek szerepléi hozzak létre és juttatjdk el a
felhaszndlokhoz azokat az eszkdzoket, amelyeket a pedagdgusok az osztalytermi munkajuk
soran alkalmaznak, és amelyekkel létrehozzak azokat a tanulasi kornyezeteket, melyek
lehetévé teszik meghatarozott tanuldi kompetenciak fejlesztését. A kurrikulum-reformok két
ismert kutatdja egy sokat idézett tanulmanyukban ezeket az eszkozoket a ,,curriculum
material” fogalmaval irjak le, hangsulyozva, hogy ezek ,,megalkotasa (design) és terjesztése
az osztalytermi tanitas befolyasolasat célzd probalkozasok egyik legrégibb stratégiaja” Ball -
Cohen, 1996).

Ez a meghatarozo6 fontossagh alrendszer meglepden gyakran marad ki a kurrikulumot érint6
szakpolitikaval vagy allami szintii oktatasfejlesztéssel foglalkozok latoterébol, aminek egyik
oka az, hogy szerepldinek egy része nem alkotja részét az oktatasi rendszert alkotd formalis
intézmény-rendszenek (Coburn, 2005). Az oktatasfejlesztés egyik ismert, e teriilettel is
foglalkoz6 kutatoja ,.iskolafejlesztési iparnak” nevezte ezt az alrendszert (lasd a keretes irdst).
Az ,,oktatasieszkdz-ipar” vagy ,,iskolafejlesztési ipar” sokak szdmara egybeesik azzal, amit
,tankonyviparnak” szoktunk nevezni, az utobbi azonban csak egy része az eldbbieknek,
illetve a tankonyv fogalmanak ismert valtozasa (pl. feladatokat tartalmazo foglalkoztatd
tankonyvek, multimédias tananyagok) nyoman az utobbi is inkabb altalanos eszkoziparként
értelmezhetd.

Az iskolafejlesztési ipar az Amerikai Egyesiilt Allamokban

[Az iskolafejlesztési ipar (school improvement industry)] azokbodl a szervezetekbdl all, ,,amelyek az
iskolakat és az ezeket iranyitd szervezeteket az oktatas fejlesztéséhez kapcsolodo képzéssel,
anyagokkal és programokat tamogato forrasokkal latja el. Ezek kozé tartoznak:

(@) azok a for-profit cégek, amelyek az iskolak szamara biztositjak a miikodésiikhoz sziikséges
eszkozoket és szolgaltatasokat, beleértve ebbe a tankdonyvek és mérési eszkozok kiadoit, tanitasi
programok értékesitoit és mas szolgaltatasok nyujtoit;

(b) az olyan tagsagra épiil6 szervezetek, mint amilyenek az informaciokat kozvetitd és képzéseket
nyujté szakmai szervezetek, a kiillonbozoé tigyek képviseletére szervezddé érdekcsoportok és szervezett
halozatok;

(c) az olyan non-profit szervezetek sokasaga, mint amilyenek az egyetemek, a kutatdintézetek, a
kvézi-kormanyzati intézmények, melyek kutatdsi, fejlesztési, technikai tdmogatast nyujtanak vagy
innovativ programokat fejlesztenek ki.”

Forras: Rowan (2002)

Az ,oktatasieszkdz-ipar vagy ,.iskolafejlesztési ipar” részben atfedésben van egy masikkal,
amelyet a kozvetité intézmények (intermediaries) rendszereként szoktunk leirni, és amelyet
egy masik amerikai kutatd ugy definialt, mint ,,azok a szervezetek, amelyek a szakpolitikai
dontéshozok ¢és az implementalok kozott milkddnek azzal a céllal, hogy lehetévé tegyék
mindkét oldal szamara a szerepeik modosulasat (Honig, 2004)

A kozvetitd intézmények meghatdrozd szerepet jatszanak a kurrikulum-implementacio
teriiletén. A legsikeresebb oktatasi rendszerek teljesitményének hatterét elemzé McKinsey
jelentésre (Mourshed et al., 2010) hivatkozva egy hazai unios finanszirozasu kurrikulum-
fejlesztési beavatkozas hatdsait elemzd tanulmany igy irta le ezeknek az intézményeknek a
funkciojat:
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o Az iskoldk célzott tdmogatidsa: a gyakorlatban felmeriild problémak azonositdsa,
valamint lehetdség szerinti orvoslasa;

e Az iskolak és a kozpont kozti kozvetitdé szerep, melyen beliil ,,tolmécsolassal” ¢€s
kommunikécioval igyekeznek kezelni a problémékat: kiszlirve a Ilényeges
informaciokat (1) a koézpont szamara visszajelzést biztositanak, (2) az iskolak
szamara folyamatos tdjékoztatast biztositanak €s segitik az informaciok megfeleld
értelmezését, valamint (3) csokkentik a reformokkal szembeni ellenallést;

e A horizontalis egyiittmiikodés kialakitasa €és erdsitése, azaltal hogy tamogatjak a jo
gyakorlatok ,,standardizalasat”, a tudas megosztasat és a tapasztalatok cseréjét.”
(Fazekas (2011)

Az eredményes kurrikulum-reformokat megvalositd orszagok tapasztalatai azt mutatjak, hogy
e reformok implementalasadban kiilondsen nagy szerepe van a horizontalis tuddsmegosztast
dolgozo, a tagillamok képviseldibdl all6 munkacsoportok egyike, melynek feladata az
iskolakkal és pedagogusképzéssel foglalkozo unios szakpolitika megalapozasa, az iskolakbol
¢s pedagdgusokbdl allé haldzatok 1étrehozasanak és miikodésének tamogatasat jelolte meg az
egyik legfontosabb implementacios eszkozként (European Commission, 2017). A
munkacsoport feladatlistat (checklist) hatarozott meg a szakpolitikai dontéshozok szamara
annak érdekében, hogy tdmogassa Oket a haldzatok létrehozasat és miikodtetését célzod
dokumentum néhany évvel ezel6tt kiemelt beavatkozasi teriiletként hatarozta meg ,,az
iskolak6zi tuddsmegosztast timogatd halozatok kialakulasanak és miikodésének tamogatisat”
tovabba ,,az iskolak, egyetemek és iskolafenntartok kozotti egyiittmikodésre épiild klaszterek
létrehozasat” (Balazs et. al, 2015). Az egyetemek és iskoldk egyiittmiikodése, az egyetemek
haldzatkoordinacids szerepének erdsitése szamos orszagban az oktatasfejlesztés egyik
legfontosabb eszkozévé valt, ami egy id6ben tamogatja a kurrikulum-fejlesztés és a
pedagdgus-tanulds egymasba fonddo két folyamatat (Halasz, 2016)

Mint hangsulyoztuk, az oktatasieszkoz-iparnak és termékeinek, illetve a kozvetitd
intézmények tevékenységének joval nagyobb kozvetlen hatdsa van az iskoldk és a
pedagogusok mindennapi tevékenységére, mint az allami tantervi dokumentumoknak. Ez
utobbiak az elobbiek kozvetitésével fejtik ki a hatasukat: az oktatasieszkoz-ipar és a kozvetitd
intézmények hozzak 1étre és jutatjak el az iskolakhoz azokat a konkrét eszkozoket, amelyeket
a pedagogusok a mindennapi munkédjuk sordn alkalmaznak, és végzik el azt a
kapacitasfejlesztést, amelyre ezen eszk6zok megfeleld hasznalatahoz sziikség van.

Az oktatasieszkOz-ipar altal az iskoldk szamara biztositott eszkozok kozott, mint arra
korabban utaltunk, hagyomanyosan kiemelkedé szerepet tdltenek be a tankonyvek, ez a
fogalom azonban nagyon eltéré dolgokat jelenthet (lasd pl. az ,ismerettar” és ,,feladattar”
jellegli tankonyveket), és a szerepiik altaldban csokken (a probléma-alapi tanulas soran
példaul a tanulok az informacioforrasok sokasagat hasznalhatjak). Tekintettel arra, hogy az
eredményes oktatasi rendszerekben zajléo kurrikulum-reformok egyik meghatarozé eleme a
probléma-alapu vagy projektekre épiilé tanulas, a klasszikus vagy akar modern értelemben
vett tankonyvek sulya érzékelhetéen csokken a tanulast timogatd egyéb forrasok mellett.

Az oktatasi eszkozok 1étrehozdsanak harom olyan eltéré mechanizmusat, illetve harom ezekre

épiilo eltérd modelljét érdemes megkiilonboztetni, amelyek altalaban egymassal parhuzamos
modon léteznek az egyes nemzeti oktatasi rendszerekben, de amelyek sulya adott id6pontban
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eltérhet egy-egy konkrét rendszerben. Az els6 az a modell, amelyben az eszkozoket
kozvetleniil az dllami hatosdgok vagy azokhoz kotddo kozponti fejlesztd szervezetek hozzak
Iétre, a masodik az, amelyben ezek 1étrehozasat az dllamtdl fiiggetlen szereplék, azaz részben
vagy egészben erre specializalodott non-profit vagy for-profit szervezetek végzik, és a
harmadik az, ahol maguk a munkat végz6 gyakorlati szakemberek, azaz a pedagogusok vagy
ezek kozosségei hozzak ezeket 1étre. Ez utobbit részben gy teszik, hogy ,,bedolgoznak™ az
erre specializdlodott szervezeteknek, részben gy, hogy a mindennapos munkavégzésiik
részeként végzik. Az egyszeriiség kedvéért az els6 nevezzik itt allami, a masodikat piaci, a
harmadikat szakmai modellnek. Az egyes oktatasi rendszerekre a harom modell vagy harom
mechanizmus sajatos kombinacidja jellemz6. Altalaban elmondhaté, hogy az eredményes
oktatdsi rendszerek ugy kombinaljak a harom mechanizmust, hogy figyelembe veszik az
alabbiakat:

- az allami hatoésagoknak sem forrdsuk, sem kapacitdsuk nincsen a megfeleld
eszkozrepertoar 1étrehozasara, igy nem probaljak monopolizélni ezt a tevékenységet

- apiaci szereplok esetében sziikség van az arak és a mindség kontrolljat biztosito €s az
érdekeltséget megteremtd szabdlyozasi mechanizmusok mikodtetésére

- agyakorlati szakemberek (pedagogusok) képessége (foképp a rendelkezésiikre 4ll6 1d6
¢s design képességeik) egyenetleniil oszlik meg és bar gyakran korlatozott, lehetséges
a fejlesztése

Az eredményes oktatési rendszerekre jellemz0 domindns trend a torekvés arra, hogy az allam,
illetve a kdzponti kormany egyre kevésbé jatsszék kdzvetlen eszkoztermeld szerepet, ehelyett
olyan regulator és fejlesztd funkciot tolt be, melynek meghatarozé elemei a koltségek és arak
alakulasnak ellendrzése és a mindség garantalasa (ezek jelent6s részben fogyasztovédelmi
szerepek). Ezen tal olyan érdekeltségi viszonyokat teremt és olyan képességfejlesztd
(capacity building) folyamatokat general, melyekkel eléri a masik két szerepld aktivizalasat.
A kozvetlen allami ellatasra épiil6 megoldasokat altaldban talhaladott, a megfeleld
eszkOzkinalat biztositdsara és az eszkdzok folyamatos fejlodésének biztositasara képtelen, a
XIX. szazadbol 6rokolt megoldasnak tekintik, ami vagy azért marad fenn, mert hianyzik a
valtozas képessége, vagy azért, mert partikularis és rovidtava pénziigyi €s politikai érdekek
¢letben tartjak.

A pedagdgusok és iskolak képességeinek fejlesztése

A koztes és kozvetitd rendszerecknek egyik meghatarozé elemét alkotjak a pedagogusok és
iskolak képességeinek fejlesztését tamogatod rendszerek, melyeket leegyszeriisitve — és torzitd
modon — a leggyakrabban tovabbképzési rendszereknek neveznek. Azért leegyszerlsité és
torzitd ez a kifejezés, mert tildimenzionalja a formalis (pl. kurzusok latogatdsaval torténd)
oktatas szerepét, és arra 0sztonzi az €rintett szereploket, hogy elhanyagoljak a nem formalis és
informdlis tanulds kiilonb6zé formdit. Az utdbbiak jelentdségét nem lehet eléggé
hangsulyozni: ezek sulyat altalaban a pedagdgusok tanuldsaban, és specifikusan a
kurrikulumot érinté fejlesztési beavatkozasok rajuk gyakorolt hatdsaban vagy éppen ujitd
aktivitasuk mértékében az elmult években tobb hazai empirikus vizsgalat Kimutatta. Az
utdbbit illusztralja példaul az 5. Abra, amely az informalis szakmai kozosségekben vald
részvétel és az 1jitod tevékenység kapcsolatat mutatja.

5. Abra
Az innovdcios aktivitas mértéke és a szakmai kozosségekhez tartozas kozotti kapcsolat
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Forras: Innova adatbazis (a szerzd szamitasa)

Megjegyzés: Mindkét allitas esetében a kérdés az eléfordulas gyakorisagara vonatkozott (1 = Nem
tortént ilyen; 4 = Nagyon gyakran tortént ilyen). Az innovacios aktivitds mutatoja az 1-4 értéki skalan
mért atlagérték. Az oszlopok felett az elemszam lathat6. Valamennyi eltérés statisztikai értelemben
szignifikans.

Az elmult évtizedekben jelentds tudds halmozddott fel azzal kapcsolatban, hogy milyen
megoldasok képesek eredményesen fejleszteni a pedagoégusok ¢€s iskoldk azon képességeit,
melyek ahhoz kellenek, hogy a kurrikulum-reformok keretei kozott a rendelkezésiikre
bocsatott eszkozoket hasznalni tudjdk. Az e témaval foglalkoz6 kutatdsok eredményei azt
mutatjak, hogy azok a megoldasok eredményesek, amelyek a pedagdgusok tanuldsat nemcsak
a kurrikulum-reform keretei kozott elterjeszteni kivant tanulasszervezési megkozelitésekhez
vagy tamogatott tanitasi stratégiakhoz (teaching strategies) kapcsoljak hozza, hanem azokhoz
a kozvetlen élményekhez, tapasztalatokhoz vagy problémakhoz is, amelyeket a pedagoégusok
sajat gyakorlatuk soran kozvetleniil tapasztalnak. Ennek megfeleléen a legeredményesebbek
azok a képzési formak, melyeket olyan sajatossagok jellemeznek, mint példaul az képzések
bevitele az egyes iskolakba, elszigetelt egyének helyett egylitt dolgozd pedagdguskozosségek
képzése vagy képzés lezarulasat kovetd ,,utdgondozas” €s az egyénre szabott mentoralas
beépitése a képzési programokba. A pedagdgusok szakmai fejlesztésével kapcsolatos hazai
tapasztalatok elemzése és az elmult években ennek alapjan megfogalmazott stratégiai
javaslatok (Hunya, 2013; Si6 — Bogdany, 2015) 0Osszhangban vannak a kurrikulum-
implementacio és a szakmai fejlesztés kapcsolatat elemz6, empirikus vizsgalatokra is épiilé
nemzetko6zi kutatasok eredményeivel (lasd pl. Garet et al., 2001; Penuel et al., 2007; Darling-
Hammond et al., 2017).

A kurrikulum-reformok és a pedagdgusok szakmai fejlédését tamogatd rendszerek komplex
okoszisztémaként leirhatd egyiittest alkotnak: ezek egyik eleme sem értelmezhetd a masik
nélkil. A kurrikulum-reformoknak a pedagdgusok szakmai fejlodését tamogato rendszerektdl
elszakadd tervezése éppugy jelentd implementaciés kockazatot jelent, mint a tanulast
tdmogatd eszkozokre €s az ezeket 1étrehozd ,.eszkoziparra” vonatkozo elemek kihagydsa a
tervezési folyamatbol.

Ertékelési rendszerek

A koztes ¢és kozvetitd rendszereknek meghatarozo elemét alkotjak az értékelési €s
visszajelzési rendszerek: ezek megfeleld miikodése és fejlesztése nélkiil nem lehetséges
sikeres kurrikulum-implementaci6. Az értékelési és visszajelzési rendszereknek tobb,
egymashoz kapcsolddd és egymasra hatdssal 1évo eleme van. Ezek jo attekintését adja az
OECD kapcsolddo tematikus vizsgalata soran alkalmazott modell, amely e rendszereknek hét
alapvetd Gsszetev6jét killonboztette meg (lasd a 6. Abra kozepén megjelend hét elemet). Ezek
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koziil érdemes kiilon kiemelni azt, amely a programértékelést (program-evaluation) foglalja
magaba. Ennek része azoknak a pedagdgusok és iskoldk rendelkezésre bocsatott, kdzvetlen
munkaeszkozként hasznalhaté programoknak az értékelése, amelyekre a kordbban emlitett
angol kifejezés, a curriculum materials utal, vagy amelyeket nevezhetiink pedagogiai
rendszernek. Ezt azért is érdemes kiemelni, mert az oktatasi értékelési rendszerekrél vald
gondolkodés ¢és gyakorlat hajlamos ezekrdl megfeledkezni. Mikdzben, érdekes modon, a
fels6oktatasban a programértékelés vagy programakkreditacid fejlett rendszere mikodik,
addig ez a kozoktatasi rendszerekben joval kevésbé fejlett.

6. Abra

Az oktatasi értékelési rendszerek osszetevoi
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=
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assessment policies

Capacity bulfding

& Responsitilities
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Forras: OECD (2013)

A koztes és kozvetitd rendszerek meghatarozo jelentésége miatt a kurrikulum-szabalyozasrol
¢és kurrikulum-implementaciorél valo gondolkodasban és gyakorlatban idénként kétszintii
szabalyozas helyett haromszintiir6l beszéliink. E rendszerek valoban szabalyozd szerepet is
betoltenek (amennyiben nagymértékben alakitjadk az iskolai szintli tanulas szervezését),
tovabba a nemzeti szintli szabalyozas jelentds hanyada nem a helyi-iskolai szintli pedagdgiai
folyamatok, hanem ezek szabalyozasara iranyul, azaz a nemzeti szintli szabalyozéds ezek
kozvetitésével hat az iskolai szinti folyamatokra.

Az értékelési rendszerekkel, ezen beliil kiilondsen a tanuldi teljesitmények mérését szolgalo
rendszerekkel kapcsolatban érdemes kiilon kiemelni ezek és a kurrikulum-standardok kozotti
kapcsolat kérdését. A legtobb kurrikulummal és értékeléssel foglalkozo szakértd egyetért
abban, hogy ezek kozott 6sszhangot kell teremteni, és hogy az értékelési rendszerek hatdsa
feliilirhatja a kurrikulum-standardok hatasat. Ugyanakkor az is lehetséges, hogy az értékelési
rendszerek ,.elébe menjenek” a kurrikulum-reformnak (létrehozésakor a hazai orszagos
kompetenciamérési rendszer is betoltott ilyen funkciot).
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Az agensek szerepe

Az implementacios folyamatok tervezése feltételezi a folyamatban érintett agensek
viselkedésének megértését, igy az implementacios tervek egyik legfontosabb elemét alkotja az
érintett dgensek varhatd viselkedésének elemzése és a viselkedésiik befolyasoldsat célzo
eszkdz0k meghatarozasa. Ennek az elemzésnek ismert formdjat alkotja az, amit a
menedzsment  irodalom, ezen Dbelil kiilonésen a  projekt-menedzsmenttel  és
valtozasmenedzsmenttel foglalkozo, gyakran az érdekcsoport-elemzés (Stakeholder analysis)
fogalmaval ir le. Ennek egyik kulcselemét alkotja az érintett csoportok azonositasa, majd ezek
jellemzése olyan dimenzidk mentén, mint példaul a befolydsuk mértéke vagy az egyes
reformelemekkel kapcsolatos attitiidjiik (pl. tamogat6 vagy blokkolo).

A kurrikulum-implementaciéban érintett agensek igen sokfélék: itt nem lehetséges ezek
alaposabb szambavétele. Talan érdemes felidézni, hogy az az egyedilallban uUttord
implementécios stratégia, amely a kilencvenes évek kdzepén a Nat megalkotésa és bevezetése
idején sziiletett, egyebek mellett az érintett szereplok varhato reagalasanak rendkiviil alapos
elemzését is tartalmazta (P6cze, 1995). Ezek koziil néhanyat implicit médon mar érintettiink:
igy kozéjik tartoznak azok a szerepldk is, akik a kordbban emlitett koztes és kozvetitd
rendszereket mikodtetik (pl. fejlesztdk, képzdk, a tanulas tdmogatd eszkozok alkotdi és
terjesztdi, fejlesztd és tuddsmegoszto iskoldk és hdlozataik). Azok az iskolak kozotti eltérések,
melyeket a 2. Abra illusztralt, tobbek kozott az egyes pedagdgusokra, pedagdguskozosségekre
¢s iskolavezetdkre jellemzd motivaciok sokféleségének a hatasat mutatjdk. Az a kutatas,
amelynek adataira az abra épiil, egyebek mellett a pedagogusok motivacids hatteréhez
kapcsolta a kurrikulumot érintd fejlesztési beavatkozasok tartés €és mély hatasat. A
programhatasok Osszehasonlithatatlanul magasabbnak mutatkoztak azon pedagdgusok
esetében, akiket ,,hatarozottan érdekelt” a beavatkozas altal az iskoldkba vitt program, és akik
,»sajat kérésiikre” vettek részt annak implementalasaban, mint azok esetében akik ,,vezet6i
dontés nyoman” ,kapcsolodtak be és ,kiilonosebben nem érdekelt”, de ,,a kornyezetiik
meggy6zott”, hogy vegyenek részt benne (Fazekas, 2018).

Az agensek kozott egyre nagyobb figyelmet kapnak a tanulok, akiket itt sziikséges kiilon is
kiemelni, tekintettel egyebek mellett arra, hogy a kurrikulum-implementacioban jatszott
szerepiiket szamos elemzd figyelmen kiviil hagyja, de legalabbis a sziikségesnél joval
kevesebb figyelmet szentel neki. Az OECD kurrikulum-modernizacioval foglalkozo
programjaban (Education 2030) kiemelt figyelmet kap az a tényezd, melyet ,tanuloi
agencianak” (student agency) neveznek (OECD, 2018). Az OECD értelmezésében ez a
tanuloknak arra a képességére és szerepére utal, hogy felelosséget vallaljanak sajat
tanuldsukért, ami nem filiggetlen a tanuldsnak attdl az értelmezésétdl, melyben az
onszabalyozas €s a meta-kognitiv funkciok kiemelt figyelmet kapnak. Ez a megkdzelités nem
passziv befogadoként tekint a tanulokra, hanem a tanulési folyamatok aktiv alakitojaként, akik
igy bevonodnak a kurrikulum megalkotasanak folyamataba is.

Az id6 szerepe

Mint tobbszor hangsulyoztuk, a kurrikulum-reformok Iényegi eleme, hogy emberek és
intézmények viselkedésének megvaltoztatasat célozzak. A viselkedés megvaltozasanak egyik
meghataroz6 feltétele az idobeliség: ahhoz, hogy egyének és intézmények viselkedésében
valtozasok kovetkezzenek be (pl. pedagégusok novekvd hanyada kezdjen alkalmazni
bizonyos tanulasszervezési modszereket) részben idére van sziikség, részben arra, amit az
implementacios irodalom gyakran a ,.sequencing” fogalmaval ir le. Ennek jelentését a
legjobban talan az ,.idében torténd megfelelé adagolas™ és a ,.sorba dllitas” kifejezésekkel
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tudnank visszaadni. Ez arra utal, hogy a valtozasok egyes elemei nem egyszerre jelennek
meg, hanem megfeleld sorrendben kovetik egymast, és a szakpolitika tudatosan épit erre az
egymas utanisagra. Ennek része az is, hogy képes kivarni a megfeleld pillanatot, azaz nem
tesz meg bizonyos dolgokat azt megel6zben, hogy erre ,,megérne a helyzet”. Része tovabba az
a megkozelités, amely a szakpolitikai beavatkozast adaptiv tanulo rendszerkeént értelmezi,
azaz az implementacios folyamatba beépiti a visszajelzések és ezek nyomén torténd
korrekciok mozzanatat.

A kiilonosen eredményes kelet-azsiai oktatasi rendszerek implementacios gyakorlatat elemzé
jelentésiikben, melyhez e tanulmany hdrom mottdja kozil az elsé kapcsolodik, Jensen é€s
munkatarsai egyebek mellett e rendszerek irdnyitdinak ezt a ,,sorba allit6” vagy szekventalod
képességét hangsulyozzak (Jensen et al., 2012). A szakpolitikai szekventalas alkalmazasa
kiemelt eleme a jelenleg is folyo, és az OECD altal modellértékiinek tekintett walesi oktatdsi
reformnak (OECD, 2014; 2017b). Ugyancsak explicit és hangsulyozott modon jelen van €z a
norvég iskolai reformfolyamatokban (Carlsten - Markussen, 2014).

Ahogy azt a finn oktatasi reformok ismert szakértdje, Pasi Sahlberg hangstlyozta a
kurrikulum-implementaciés folyamatokat elemz6é tanulmanyai egyikében, a ,kurrikulum-
valtozas tanulasi folyamat mind a pedagogusok, mind az iskoldk szamdara” (Sahlberg, 2005).
Az érintett szereplOk tanuldsdnak a kurrikulum-valtozas koézéppontjdba helyezése tobb
szempontbol is kiemelkedd fontossagi, és ezek egyike az iddbeliség szerepének
felértékelddéséhez kothetd. Nemcsak azt kell figyelembe venni, hogy a tanulasi folyamatok
(kiilonosen a komplex viselkedésvaltozast, a meglévo kognitiv sémak ¢és attitlidok valtozasat
igényl6 tanulast igényl6 folyamatok) dnmagukban idéigényesek, hanem azt is, hogy az ehhez
sziikséges 1d0 nagysaga egyénenként €s intézményenként eltérd. A tanulds meghatdrozé
hanyada nem vertikalis, hanem horizontalis, azaz az iskoldk és a pedagdgusok egymastol
tanulnak. Ez azzal jar, hogy a reform tervezdinek szamolnia kell a tudas horizontélis
terjedésének idejével.

A kurrikulum-reformok sikere alapvetden fligg attol, létrejonnek-e, megerésdodnek-e és
fennmaradnak-e azok a horizontalis tanulast tamogatd tudasmegosztd haldézatok, amelyekre
korabban, ,,4 koztes és kozvetitd rendszerek ” cimli részben utaltunk. A tudasmegosztd
halozatok megszervezddése, és ezeken belill a tudas terjedése természeténél fogva iddben
elnytlo folyamat, melynek tartamat alapvetéen befolyasolja az egyes iskolak és pedagogusok
eltérd szintli befogadod képessége, azaz ,,abszorpcios kapacitasa” (Fazekas, 2018).

A kurrikulum-reformok torténetét feldolgozd irodalom gyakran hasznalja a hulldm
metaforajat. Minden kurrikulum-reform korabbi reformok hatasaira épiil: azaz a korabbi
reformok ,,el6készitik a terepet” az tjabbak szdmadra, és az Gjabbak szamos hatasa majd csak
egy késobbi hullam nyoman valik érzékelhetévé. Ez a metafora azt érzékelteti, hogy bar az
egyes hullamok résztvevoéit (az adott reform kidolgozoit és megvalositoit) altalaban az a hit
vezeti, hogy az ¢ cselekvésiik nyoman zajlik le a kivanatos valtozas, a tényleges iskolai és
osztalytermi gyakorlat vilagat ezek az egymast kovetd hullamok fokozatosan €s egyiittesen
alakitjak at. Mindez id6ben elnylé folyamat, amelyre jellemzdek a visszalépések is: az a
jelenség, amelyet a kurrikulum-reformokrol valé gondolkodas gyakran az inga metaforajaval
ir le (14sd pl. Horvath et al., 2013).

A hullamzas ¢és ingamozgds metafordi olyan kognitiv eszkozok, amelyek segitik a

kurrikulum-reformok természetének megértését. Ezek egyiitt érzékeltetik, hogy e reformok
iddben elnyulva, fokozatosan fejtik ki a hatasukat, és e folyamatnak természetes részét
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alkotjdk a visszalépések, a korabbi allapotok iddszakos €s részleges restauralasaval jaro
idészakok. Ha a kurrikulum-reformok tervezoi és megvalositdi szamolnak ezzel, tudjak, hogy
az altaluk végzett beavatkozasok épithetnek a korabbiak hatasaira, és ha nem is tinnek
azonnal sikeresnek, egy kés6bbi hullam hatasara utdlag mégis eredményesnek
bizonyulhatnak.

Az implementacids eszkozok és alkalmazasuk a Nat-revizio
perspektivajaban

Az eddigiekbdl lathatéd volt, hogy eredményes kurrikulum-reform csak a komplexitas tényével
szamot vetd és gazdag implementicidés eszkozrepertodrt alkalmazd szakpolitika mellett
lehetséges. Jensen és munkatarsai (2002) korabban idézett jelentése nemcsak ennek a
lehetséges eszkdzrepertoarnak tobb elemét mutatja be, hanem a kiilonosen eredményes tavol-
keleti rendszerek példajan keresztiil azt is, hogyan lehet ezeket intelligens modon kombinélni:
igy példaul kiilon kiemelik a ,,hz6” és ,,told” (pull/push) eszk6zok tigyes dsszekapcsolasat és
parhuzamosan torténé alkalmazasat. ldetartozik azoknak a technikaknak az alkalmazasa is,
melyeket a komplex rendszerek kormanyzasaval foglalkozé irodalom gyakran a ,,noszogatas”
(nudging) fogalmaval ir le (Thaler - Sunstein, 2003; OECD, 2014), és ami altalaban egymast
erdsitd, parhuzamosan alkalmazott 0sztonzok alkalmazasat igényli. Mint mas helyen
kordbban hangsulyoztuk (Fazekas - Haldsz, 2014) a gazdag implementacios
eszkozrepertoarral rendelkez6 €s ezt mozgositani képes eredményes oktatasi rendszerek egyik
jellemzdje, hogy hasznalni és kombinalni tudjak azokat a ,,hajtoerket” (drivers), melyekkel
befolyasolni tudjak az iskolak és pedagdgusok viselkedését. Képesek tovabba arra is, hogy
megkiilonboztessék ,,jo” és ,,rossz” hajtoerdket (Fullan, 2011), azaz kalkulalni tudnak elsd
pillanatra megfelelonek tlind eszk6zok hosszabb tavi és masodlagos negativ hatasaval.

Korabban utaltunk arra, hogy a szandékolt és megvaldsitott kurrikulum megkiilonboztetése
alapvetden meghatarozza, hogyan gondolkodunk a kurrikulum-reformok természetérdl és e
reformok implementalasarél. Emlitettiik, hogy a nemzeti tantervi dokumentumok
modositasara fokuszalo, és a tényleges iskolai gyakorlatrdl kevés informécioval rendelkezd,
nem az utobbibdl kiinduld reformok esetében megnd ,,streetlight effect” kockazata. Ennek
nyomatékositasara talan érdemes itt felidézni az ezt bemutatd karikatura-szerli rajzok
sokasaganak egyikét (lasd 7. Abra), melyek érzékletesen illusztraljak ezt a hatast. Ha
tovabbvissziik az elveszett pénztarcat a lampafényben keresé ember képének hasonlatat, némi
tulzassal és leegyszeriisitéssel azt mondhatjuk, a lampafény arra a helyre utal, ahol a
szandékolt kurrikulum kidolgozasa zajlik, mikdzben az ,.elveszett pénztarca” ott lehet, ahol a
megvalositott kurrikulumot talaljuk, azaz az iskolak és osztalytermek sokszinii vilagaban.

7. Abra
A ,,streetlight effect”
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THIS IS WHERE YOU
LOST YOUR WALLET?

NO, T LOST IT IN THE PARK.
BUT THIS IS WHERE THE LIGHT IS.

A kurrikulummal kapcsolatos egyik legnagyobb implementéacios kihivast a tobbszor emlitett
nagyfoku helyi diverzitds ¢és ennek menedzselése alkotja. A sikeres kurrikulum-
implementacio egyik feltétele olyan implementacids eszkdzok alkalmazasa, amelyek lehetové
teszik a diverzitas kezelését, igy kiilondsen annak a menedzselését, amire az ,,Alapvetd
fogalmak és  Osszefiiggések” cimi részben a kurrikulum-implementaci6 harom
paradigmdjanak ¢és kurrikulummal kapcsolatos feleldsségvallalas kérdésének a bemutatdsa
soran utaltunk. Ilyen eszkozok léteznek, és ezek alkalmazdsa jelen van a magyar oktatasi
rendszerben is. Ilyen példdul a més iskoldk tanitasara képes, korabban emlitett referencia-
vagy mentoralo intézmények vagy a pedagoégusok korében tudasteremtésre €s megosztasra
képes mester- és kutatopedagogus kategoriak létrehozasa. Ezek az eszkozok — melyek
lehetdvé teszik a kurrikulum-implementécio intelligens formainak alkalmazasat — fejlesztési
beavatkozasokkal konnyen fejleszthetdek, de ilyenek spontdn modon, az érintettek sajat
kezdeményezései nyoman 1is létrejohetnek. Ez utdbbira példa a kordbban emlitett
Hejokeresztiri iskola altal alkalmazott komplex instrukcios program (KIP) terjesztésére
alakult, a relevans tudast és pedagdgiai technoldgiat megosztd haldzat, melyben e tanulmany
irasakor tobb, mint 90 kovetd intézmény vett részt.®® Az ilyen haldzatok alkotjak a
kurrikulum-implementaci6 talan leghatékonyabb eszkozét.

Utaltunk arra is, hogy a megvalositott kurrikulum megismerése az osztdalytermi gyakorlatok
valosagat feltaro empirikus vizsgdlatokat igényel. Egy tényekre alapuld kurrikulum-
reformnak alapvetdé feltétele, hogy tervezéi és megvaldsitoi gazdag tapasztalati tudassal
rendelkezzenek a tényleges iskolai és osztalytermi folyamatokrol. Mint korabban jeleztiik,
Magyarorszagon éveken keresztiil zajlott az iskolai és osztalytermi folyamatok szisztematikus
feltarasa olyan reprezentativ adatfelvételekre épiild vizsgalatok révén, amelyek betekintést
engedtek a megvalositott kurrikulum vilagaba, ezek azonban az elmult években leépiiltek, igy
a tényeken alapuldo kurrikulum-reform lehetdségei nagymértékben besziikiiltek.'t A
kiilonb6z6, nem feltétleniil a kurrikulum-implementaciot tamogatd céllal folyt kutatasok
keretei kozott keletkezett, 1étezd adatbazisok mésodelemzésével ugyanakkor jelenleg is

10 Az iskolak listaja, a halozathoz torténd csatlakozas feltételeinek bemutatasa és egyéb relevans informaciok
megtalalhatoak a ,,Komplex Instrukcios Program” cimi{i weblapon (http://www.komplexinstrukcio.hu)

1 1lyen, a kurrikulum teriiletre is kiterjedd szisztematikus iskolai vizsgalatok korabban a ,.Jelentés a magyar
kozoktatasrol” kotetek megalapozasara harom évente zajlottak, de emellett egyéb, nem hasonldé, nem
szisztematikus adatfelvételek is voltak.
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viszonylag sok informacidhoz lehet jutni a tényleges iskolai pedagogiai gyakorlat
jellemz6irdl.*?

Az iskolai folyamatok szisztematikus vizsgalata empirikus kutatasi eszk6zokkel az egyik
legfontosabb implementacios eszk6z, amely — tovabbra is a fenti hasonlattal élve — segit
atjutni az utcalampa fénye altal megvilagitott teriiletrdl arra a teriiletre, ahol a ,,pénztarca
elveszett”. Ennek egyszer(i forméaja olyan reprezentativ iskola és pedagogus mintan torténd
adatgytjtés, amely megengedi mind az adott idépontban jellemz6 valdsagos gyakorlat
megismerését, mind e gyakorlat idébeli valtozasainak nyomon kovetését. A célzott
beavatkozasok tervezése emellett igényel olyan teljes korii adatfelvételeket is, mint amilyen
példaul az orszagos kompetenciamérés keretében torténik (ez utobbi jelenleg is lehetové
teszik azoknak a konkrét iskoldknak az azonositasat, melyek esetében konkrét
beavatkozasokat lehet tervezni és megvalositani). Ezekkel azonos jelentdségiick az olyan
kvalitativ eszkdzok alkalmazasara épiilé ,,mélyfurasok”, amelyek a létez6 kurrikulum és a
kurrikulum-valtozasok sajatossagait iskolak szlikebb korében tarjak fel, ¢és képesek
megragadni az iskolak befogadoképességében megfigyelhetd kiilonbségek hatterét is. A
korabban idézet uj-z¢landi kutatas is ilyen kvalitativ modszerek alkalmazasaval mutatta meg,
hogy sok iskola nem azért modositja az alkalmazott tanulasszervezési megoldasait, mert
kurrikulum-reform zajlik, hanem ezt folyamatosan teszi, és a reform legfeljebb ,,hatszelet”
vagy uj energiat ad kordbban elkezdett valtozasok tovabbvitelére.®

A 2017-ben elkezdett Nat revizios folyamat™* talan legkomolyabb implementacios kockézati
tényezOje az, hogy ez nem a létezd iskolai gyakorlat empirikus feltardsara €és ennek
elemzésére épiil, hanem altalanos elvek megfogalmazasara és ezekbdl levezetett szabalyozasi
megoldasok megfogalmazasara. A javasolt kivanatos megoldasok, igy kiilonosen az aktiv
tanulds ¢és tanulokozponti tanuldsszervezés kozéppontba helyezése, ezen beliil a
problémaalapti, a projektalap, a kutatdsalapa ¢és a felfedezéses tanitasi modszerek
alkalmazasa vagy a ,,jelenségalapu oktatas” vitan feliil allnak: ma ez a megkdzelités jellemzi a
kurrikulum-fejlesztést minden fejlett oktatasi rendszerben, és magatol értetddik, hogy
Magyarorszagon is ebbe az iranyba sziikséges haladni. Implementacids perspektivabol
azonban a lényeges kérdés nem az, hogy ez a megkdzelités jo-e, hanem az, hogy az ebbdl
kovetkez6 konkrét tanulasszervezési formak milyen viszonyban allnak a 1étezé iskolai
gyakorlattal. Pontosabban:
(1) az iskolak mekkora hanyada képes minden probléma nélkiil alkalmazni ezeket,
(2) mekkora hanyaduk teheté kisebb erdfeszitéssel és a rendelkezésre allo forrasokkal
viszonylag hamar erre alkalmassa,
(3) mekkora hanyaduk alkalmassa tétele igényel hosszabb id6t, a rendelkezése allonal
joval komolyabb forrasokat és szofisztikalt valtozasmenedzsmentet
(4) tovabba — és ezt érdemes kiilon, nagy hangstllyal kiemelni —mekkora hanyadukra
jellemzé az, hogy nemcsak probléma nélkiil alkalmazni tudja a javasolt
megkozelitéseket, hanem képes ezeket masoknak is atadni.

12 L4sd pl. Fazekas et al. (2018).

13 The ‘early adopter’ schools (...) did not begin a process of curriculum change because a new national
curriculum was developed. These schools had a record of ongoing curriculum development (...) the arrival of the
2006 draft curriculum simply prompted the leaders of these schools to investigate the new document and
appraise its implications for their existing school programme.” (Cowie et al., 2008; 7)

14 Lasd: ,,Javaslat az Nemzeti alapanterv (Nat) megujitasara, a sziikséges tartalmi és szerkezeti valtozasokra.
Késziilt az EFOP 3.2.15.- VEKOP-2017 kiemelt palyazat tantervfejlesztési alprojektjének 2017. szeptember 15.
és aprilis 30. kozott teljesitett részfeladatai alapjan — aktualizalva a 2018. aprilis végéig elkésziilt szempontokkal.
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A létez0 hazai iskolai gyakorlat szisztematikus empirikus vizsgélata nagy valdszinliséggel azt
mutatna, hogy a magyar oktatasi rendszerben az iskolak szintjén rendelkezésre allnak azok a
képességek, amelyek — a fentebb emlitett 2. és 3. csoport esetében eltéré célzott
beavatkozasokkal és a 4. csoport aktivitdsara éEpitett, kiviilrol tamogatott horizontalis
tudasmegosztassal — lehetdvé teszik az aktiv tanuldsra ¢épiil, tanulokdzponth
tanulasszervezésre épiild pedagogiai gyakorlat elterjesztését és hosszabb tavon altalanossa
tételét. Tobb empirikus kutatds eredményei jelzik, hogy a horizontalis tuddsmegosztasra vald
képesség és hajlandosag az elmult masfél évtizedben lezajlott, e képességet tudatosan
fejlesztd fejlesztési beavatkozasok nyoman a magyar oktatasi rendszerben jelentdsen megnott.
Egy nemrég lezajlott adatfelvétel szerint példaul a pedagdégusok egyharmada jelezte, hogy
mas szervezetben dolgozd kollégak atvették az altaluk vagy részvételiikkel kitalalt uj
megoldasokat vagy jO gyakorlatokat és az iskolak (6vodak) vezetOinek tobb, mint fele
allitotta, hogy masok atvették az altaluk kitalalt ij megoldasokat.'> EQy, a magyar oktatasi
rendszerben zajlé innovécios folyamatokat meglévd adatbazisok masodelemzésével vizsgald
elemzés egyebek mellett a 1étezd jo gyakorlat megoszto platformok adatainak elemzésével is
alatdmasztotta a horizontdlis tuddsmegosztisra vald képesség ¢€s hajlandosag viszonylag
magas szintjét (Fazekas et al., 2018).

A horizontalis tanulast tamogaté tudasmegosztdé halozatok szerepét a kurrikulum-
implementaciéo folyamatdban nem lehet eléggé hangsulyozni. A kompetenciafejlesztd
tanulasszervezés hazai elterjedésében a kétezres évek masodik felében kulcsszerepet
jatszottak az ezek eszkOzrendszerét teszteld6 intézményi konzorciumok majd a
tudasmegosztast tamogatd a regionalis haldzatkoordinacids kozpontok (Zsigovits, 2008;
Fazekas, 2018). Az eredményes tanuldsszervezési megoldasok terjedését tadmogatta a jo
gyakorlatok megosztasat biztositd tudasmegoszté platformok 1étrehozasa, tovabba a
referencia-intézmények és mentorald iskolak haldzatanak fejlesztése.'® Ezek a fejlesztési
beavatkozasok, illetve ez ezek nyoman kialakult intézményi strukturdk jelentds mértékben
lecsokkenthetik a jo gyakorlatok horizontalis terjedésének idejét, és ezzel az implementacios
folyamat id6tartamat.

Fontos kiemelni, hogy empirikus adatok hianyaban nemcsak azt nem tudhatjuk elég jol, hogy
az iskoldk korabban jelzett kategoéridi a magyar oktatdsi rendszerben milyen aranyban
oszlanak meg (tovabba milyen az egyes pedagdgusokra jellemzé motivaciés mintazatok
aranya), hanem az oktatasi rendszer egészére vonatkoz6 diagnozisunk is pontatlan lehet. Ezzel
kapcsolatban érdemes utalni arra, hogy a csaknem egy évtizeddel ezeldtt késziilt masodik
McKinsey jelentés Magyarorszagot a PISA eredmények alapjan 6t koziil a harmadik, azaz a
,JO” kategoériaba sorolta be, igy ennek megfeleléen a ,,j6” (good) allapotbdl a ,,nagyon jo”
(great) allapotba valé atmenetet tamogatd beavatkozasok javasolhatéoak. Azaz olyan
fejlesztési megkozelitések, amelyben fontos szerepet kaphat példaul pedagdgusok egyéni
tamogatasa €s az iskolai onértékelés (Mourshed et al., 2010). A magyar oktatasi rendszer
»fejlettségi szintjérdl” valo vélekedések rendkiviil erdsen szornak: a médiafigyelem kiilondsen
az ,alulfejlettséget” hangsulyozé vélekedéseket erdsiti, ezeket azonban az empirikus
kutatdsok altaldban nem tdmasztjadk ald. Ennek megfelelden az alkalmazhatd szabéalyozasi
megoldasok is valdszintlileg kozelithetnek azokhoz, melyeket az olyan eredményesebb
oktatdsi rendszerekben lehet megfigyelni, amilyen a kovetkezd részben bemutatott
esettanulmanyban szerepel.

15 Forras: Innova adatbazis (a szerz6 szamitasa).
16 A horizontélis tuddsmegosztas tamogat6 hazai fejlesztési beavatkozasok teljes kor(i listajat tartalmazza egy, a
kozoktatas tudasmenedzsment rendszerét elemz6, 2015-ben késziilt tanulmany (Halasz et al., 2015).4
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A szandékolt kurrikulumra fokuszalo reformok altalaban tulértékelik a szabalyoz6 funkcidju
dokumentumok hatasat, és figyelmiiket talsagosan lekétik az olyan folyamatok, mint e
dokumentumok szévegének megvaltozatasa és a szovegek ,,kodifikalasa”, azaz jogi érvénnyel
bir6d szabalyozo eszk6zz¢ alakitdsa. Arra van sziikség, hogy a figyelem atterelddjék részben
arra a teriiletre, amelyekrodl ,,4 koztes és kozvetité rendszerek” cimi részben volt szd, részben
a célzott fejlesztési beavatkozasokra vagy fejlesztési programokra. Jellegzetes,
Magyarorszagon is jol megfigyelhetdé probléma, hogy azok, akik a nemzeti tantervi
dokumentumok kidolgozasat és ezek kodifikalasat végzik nincsenek megfeleloen 6sszekotve
azokkal, akik az iskolai gyakorlat alakitasat célzo fejlesztési beavatkozasokat tervezik, és ezek
megvalodsitasat iranyitjak. Implementacios perspektivaban az egyik leginkabb siirgetd 1épés
ezek szoros Osszekapcsoldsanak megteremtése annak érdekében, hogy a fejlesztési
beavatkozasok a lehetd legeredményesebben szolgalhassak a kurrikulum-reform céljainak
megvalositasat.

A koztes és kozvetitd rendszerekkel kapcsolatban érdemes itt visszatérni a pedagdgiai
rendszerek korabban (lasd a ,,Fogalomértelmezések” cimii részt) emlitett témajara, tekintettel
arra, hogy ezek tekintheték az implementacié egyik legjelentdsebb eszkdznek. Az orszagos
tantervi dokumentumok, amennyiben kidolgozottsaguk mértéke eléri azt a szintet, ami a
pedagbgiai rendszereket jellemzi, illetve kiegészitésként kapcsolodnak hozzajuk a
kidolgozottsag ilyen szintjén all6 elemek, magukba foglalhatnak olyan pedagogiai rendszert,
amely kozvetleniil orientalhatja az iskolai szinti kurrikulum-tervezési folyamatokat. A
nemzeti standardok meghatirozasanak és az iskolai szintli kurrikulum-tervezési folyamatok
kozvetlen orientalasanak az Osszemosasa azonban implementacios anomalidkat eredményez.
Ez nemcsak az oktatasi rendszerben zajlo pedagogiai evolucids folyamatokat gatolja, hanem
azzal a veszéllyel jar, hogy kozjogi szintre emeli az iskolai szintli pedagogiai folyamatok
szabalyozasat és rombolo biirokratizalodasi folyamatokat general. A modern kurrikulum-
politikai gondolkodas hatarozottan kiilonvalasztja az allam két feladatat: az egyik a nemzeti
standardok meghatarozasa, és a masik az e standardoknak megfelelé, a gyakorlatot
kozvetleniil orientdldé pedagdgiai rendszerek vagy programok mindségi kinalatanak
garantalasa. Ez utobbi teriileten is lehetséges kozvetlen allami szerepvallalas (igy példaul
lehetséges, sot sziikséges nemzeti kurrikulum-fejleszt6 intézetek mikodtetése), de az ilyen
fejlesztd intézetek altal létrehozott pedagdgiai rendszerek csak egyikét alkothatjak, az
elfogadott pedagogiai rendszereknek, amelyeknek normalis esetben éppen olyan bevalasi és
akkreditacios sziir6kon kell atmenniiik, mint azoknak, melyeknek mas fejlesztd mithelyek a
forrésai.

Ami a ,bevalasi sziir6t” illeti, a modern kurrikulum-gondolkodas abbdl indul ki, hogy az
olyan 0j kurrikulum-megoldasok, mint a tanulas/tanitds megszervezésének eszkdzrendszerét
alkoté pedagdgiai rendszerek josdga csak valds terepen torténd kisérleti kiprobalassal
donthetd el. Az egyes oktatasi rendszerek implementécios intelligencidjanak egyik mércéje
az, hogy az 1) megoldasokat kisérleti kiprobalas mellett vagy anélkiil bocsatjak az iskolak
rendelkezésére. A pedagdgiai rendszerek atfogd elemzését tartalmazd, tobb alkalommal
idézett hazai kiadvany (Falus et al., 2012) 6nall6 fejezetben foglalkozik a hatas- és bevalas-
vizsgalat témajaval, illusztracioként azt a konkrét esetet hasznalva, amikor a 2000-es évek
kozepén az akkor kifejlesztett és bevezetett kompetenciafejleszté programcsomagokat
valamivel tobb, mint szaz onként vallalkoz6 iskola, illetve ezek konzorciumainak bevonasaval
tesztelték (Zsigovits, 2008). A bevalas vizsgalatok az Egyesiilt Allamokban feltételét alkotjak
annak, hogy egy-egy program alkalmazasa szovetségi tamogatast kapjon, ezek gyakran igen
szigort modszertani protokollok alkalmazasaval (randomizalt, kontrollcsoportos kisérleti
kiprobalassal) zajlanak, és a megvalositasukra jelentds kutatdsi kapacitdsok 4llnak
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rendelkezésre. A programok tesztelését gyakran ilyen feladatok ellatasara specializalt kisérleti
iskolak végzik. A kisérleti iskolak meghatarozd szerepet jatszanak példaul a sokat elemzett
kinai kurrikulum-reformban, ahol az 0j programok bevezetése nemcsak vertikalis, hanem
horizontalis dimenzidban is fokozatosan torténik (az 0j programokat az iskolak novekvo kore
fokozatosan veszi at), lehetdové téve az implementacids tapasztalatok alapjan torténd
korrekcidkat.

A pedagodgiai rendszerek mindségét a bevalas-vizsgalatok mellett akkreditacios eljarasokkal
lehet garantalni. A magyar kozoktatasban a 2000-es évek kozepére kialakult és miikodni
kezdett a program-akkreditacié rendszere, aminek a keretei kozott 2004-ig tobb, mint tiz,
kiilonboz6 fejlesztd miihelyek altal 1étrehozott kerettantervet akkreditaltak (Vagd — Vass,
2006). A rendszer tovabbfejlesztésére a pedagdgiai rendszerekrdl szold kiadvany konkrét
javaslatokat fogalmazott meg.

A fentiekkel Osszefliggésben fontos kiemelni, hogy — mas teriiletekhez hasonléan — a
kurrikulum-reformok esetében is meghatarozo szerepe van azoknak az intézményeknek,
amelyek a reform tervezéséhez ¢s megvalositasahoz sziikséges tudast és szervezeti
kapacitdsokat biztositjdk. A legeredményesebb tavol-keleti rendszerek mindegyikében
rendkiviil fejlett allami intézményi strukturat figyelhetiink meg. Ezekben a rendszerekben
olyan nemzeti ligynokségek, kutatd-fejlesztd intézetek mitkodnek, amelyek a hazai viszonyok
kozott szinte elképzelhetetlen eréforrasokkal és befolyassal rendelkeznek. Ennek az
intézményi szféranak a jelent6ségét — melyet hazai szohaszndlattal , hattérintézeteknek”
szoktunk nevezni — nem lehet eléggé hangstlyozni. A hazai kurrikulum-reform egyik
legjelentdsebb kockazati eleme ennek az intézményi szférdnak a dramai instabilitdsa és
jelentéseégének meghdokkentd alabecslése a szakpolitikai dontéshozok korében.

Az implementacid eszkdzrendszerével kapcsolatban — Osszhangban azzal, amit kordbban a
makro- és mikro-szintli perspektivak kett6sségérol mondtunk — fontos hangsulyozni a
rendszerszintli és az iskolai szintli implementacios folyamatok kettdsségét. A kurrikulum-
reform implementalasa parhuzamosan zajlik egyfelol rendszerszinten, masfel6l iskolak
ezreinek eltérd mikro-vilagaiban: ez utobbiak implementéacids kapacitdsa meghatarozza a
rendszerszintli implementacié sikerét. A pedagdgiai rendszerekrdl szolo tobb alkalommal
idézett kiadvany o6nallo fejezetben foglalkozott az iskolai szintli implementacio kérdésével,
részletesen elemezve ennek elemeit (errél 6sszefoglalé képet ad a 8. Abra).

8. Abra

e rer
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I. szakasz: Felkésziilés — A pedagdgiai rendszer implementdaciéjanak elinditasa
Start: A bevezetés kezdeményezése
1. lépés: Komplex intézményi helyzetelemzés
2. 1épés: Informalodas a pedagdgiai rendszer(ek)rél
3. 1épés: A kivdlasztott pedagdgiai rendszer megismertetése a tantestiilettel
4. lépés: A targyi és személyi teltételek biztositasa
II. szakasz: Kiprébalas — A pedagdgiai rendszer kisérleti bevezetése és intézményi
értékelése
5. 1épés: A kiprébaldsban részt vevék kérének meghatdrozdsa
6. lépés: Felkésziilés a kiprdbalasra, a pedagogiai rendszer adaptalasa
7 1épés: A kisérleti bevezetés intézményi értékelésének megtervezése
8. 1épés: A pedagdgiai rendszer tanuldsi-tanitasi egységeinek, mérési, értékelési
eljdrasainak osztalytermi kiprébadldsa
0. lépés: A kiprobalas tapasztalatainak feldolgozasa
III. szakasz: Fenntartas — A pedagégiai rendszer beépiilése az intézmény programjdba
10. lépés: A pedagogiai rendszer beépiilése az intézmény pedagogiai program-
jaba

Forras: Falus et al., (2012; 124-125)

A Kkurrikulum-reformok implementacios eszkozrepertoarjaban kiilon figyelmet érdemel a
rugalmasan alakithaté és kombinalhaté moduldris megoldasok alkalmazésa. Ez jellemezte
példaul azokat a koradbban emlitett kompetenciafejleszté programcsomagokat, amelyek
alkalmazasat tobb fejlesztési beavatkozas a kétezres években probalta elterjeszteni a magyar
iskolarendszerben (Pala, 2006). Ezek olyan, ,.egy-egy témakort felolelé egységek” voltak,
melyek ,,a helyi feltételeknek, sziikségleteknek megfelel6 sorrendben és formaban épithetok
be a hagyomanyos tanulasi-tanitasi folyamatba” és amelyek kiilondsen azokon a teriileteken
segitették a valtozasi folyamatot, melyeknek ,,csak kevés el6zménye volt, és a magyar
kozoktatas altalanos gondolkodasatol tavol alltak™ (Fazekas, 2018). A modularis megoldasok
alkalmazasat az OECD oktatdsi innovaciokkal foglalkozo elemzései a technologia, a
tudomanyos kutatds és a felhasznaldkkal torténd egylittmiikodés mellett, mint az innovacios
folyamatokat tamogato négy legjelent6sebb eszkoz egyikét jelolték meg (OECD, 2004).

Az itt emlitetteken tul szdmos egyéb implementacidos eszkoz létezik. Ilyen példaul
mindenekelott a stratégiai kommunikacio, amelynek szdmos forméja lehetséges, beleértve
ebbe legkiilonbozébb a  médiacsatornakon  torténé  kommunikaciot. Ennek a
kommunikécionak a nehézségét érzékletesen fogalmaztik meg egy londoni kutatdintézet altal
kozzétett, a téma kiemelkedd szakért6i altal jegyzett tanulmanyban: ,,a kihivas az, hogy
mikdzben az oktatasi reformok tervezoi 20 évvel elére gondolkodnak, a pedagdgusok a jelen
gondjaival kiiszkddnek, a sziilok pedig a 20 évvel korabbi allapotokat kivanjdk vissza”
(Barber et al., 2012). A reformok elfogadtatasan dolgozok rendkiviil heterogén kozosségek
egymassal ellentétes elvarasainak sokasagaval szembesiilnek, ami nehézzé teszi olyan
iizenetek megfogalmazasat, amelyekre mindenki fogékony. A stratégiai kommunikacid
mellett a folyamatos, sokak bevonasaval zajlo, pedagogiai problémakra fokuszaldo szakmai
kommunikaciora is sziikkség van. A hazai kurrikulum-reform egyik kiilon kiemelhetd
implementacios kockazata a kurrikulum problémavilagdval foglalkozd szakmai
kommunikécid besziikiilése, a kordbban 1étezd szakmai forumok leépiilése.

Az eredményes implementaciohoz sziikséges eszkozok koziil itt még egy olyanra érdemes a
figyelmet felhivni, amely nélkiilozhetetlen a kurrikulum-reformok megvalosulasahoz: ez a
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kurrikulummal kapcsolatos rudas fejlesztése. Ennek két elemét lehet itt kiemelni. Az egyik az,
amit talan az emlékezés fogalma ir le a legjobban. Az, amit kordbban a reformhullamokrol és
ingamozgasokrdl irtunk, nélkiilozhetetlenné teszi a korabbi reformok tapasztalatainak
feldolgozasat. Azoknak, akik nem ismerik eléggé a korabbi reformok és fejlesztési
beavatkozasok torténetét, kevés esélylik van arra, hogy a céljaikat elérjék, tobbek kozott azért,
mert nem tudnak elég jol ,,rdakaszkodni” a korabbi reformhulldmok altal keltett mozgasokra,
¢és igy az egyik legjelentosebb energiaforrast veszitik el. Hogy csak egy pozitiv példat
emlitsiink: az a 2000-es években lezajlott, tobbszor emlitett hazai fejleszté beavatkozas,
amely a kompetenciafejlesztd tanuldsszervezés elterjesztését célozta, bar tervezdi és
megvalositéi explicit moédon ezt nem hangstlyoztdk, nagymértékben ¢épitett azokra a
képességekre, melyeket a megel6z0 beavatkozasok, igy a néhany évvel korabban iskolak
szézaiban szervezetfejlesztést eredményezé Comenius 2000 mindségbiztositasi program
teremtettek meg (Békési — Szabo, 2008).Y7

A szakpolitikai és szervezeti emlékezet hianya implementacios kockazati tényezot jelenthet a
2017-ben elkezdett Nat revizido szdmara is. A folyamatot orientdld dokumentumok nem
mentesiilnek eléggé attél a hazai szakpolitikai gondolkodasra és gyakorlatra altaldban
jellemzd szemlélettdl, amelyet talan a ,,mindent nullarol kezdeni” kifejezéssel lehet leirni. Az
olyan fordulatok, mint példaul az, hogy ,nélkiilozhetetlen a pedagogusképzés és -
tovabbképzés folyamatos megujitasanak megkezdése” elfedik azt, hogy e rendszerek jo ideje
a folyamatos megujitas allapotdban vannak. A leginkabb érzékeny kérdés itt sem annyira a
fejlesztési iranyok kijelolése, mint inkdbb a folyamatban 1évd valtozasok allapotanak
meghatarozasa, ami itt iS csak empirikus vizsgalatokkal lehetséges. Az ilyen vizsgalatok nagy
valoszintiséggel, egyebek mellett, azt jeleznék, hogy a pedagogusképzés és -tovabbképzés
hazai rendszerében eldrehaladott allapotban van az a véltozéas, melynek eredményeképpen a
pedagogusok képzésérsl a pedagdgusok tanulasdara, és ezen belill a munkavégzés kdzben
torténd és a munkavégzés soran tapasztalt kihivdsok megvalaszolasat kozvetleniil segitd
tanulasra helyezddik at a hangsuly.

A tudast érinté masik elem mds oktatdsi rendszerek tapasztalatainak felhasznalasa. A
kurrikulum-reformokrdl és ezek implementalasardl valo tudas talan legfontosabb forrasat
alkotja azoknak a folyamatoknak a megismerése, amelyek mas rendszerekben zajlottak le. A
kovetkez6 részben bemutatott hongkongi esettel egyebek mellett az ebben rejlo lehetdségeket
is probaljuk illusztralni egy olyan reform példdjan keresztiil, ahol a nemzetkozi tudas
behozasa és alkalmazasa meghatarozo szerepet jatszott és jatszik. Ezzel kapcsolatban azt
érdemes kiemelni, hogy a kurrikulum-reformok és ezek implementalasanak vildga nem
ismerhet6 meg mas orszagok nemzeti stratégiainak vagy tantervi szabalyozo
dokumentumainak tanulmanyozasan keresztiil: ehhez az implementacios folyamat
mindennapos valosagarol szo6ld kutatidsok, elemzések €s beszamolok alapos tanulméanyozasa
¢s kozvetlen tapasztalatszerzes is sziikséges. 2017-ben elkezdett Nat revizio egyik erdssége,
hogy ennek dokumentumai jelentés mértékben tamaszkodnak a mas oktatasi rendszerekrél
rendelkezésre all6 informaciok elemzésére, bar — jorészt a hazai komparativ kutatdsi hattér
fejletlensége miatt — ezek kevéssé tudnak megfelelé betekintést adni az implementacios
folyamatok mélyebb rétegeibe.

17" A kompetenciafejlesztd programcsomagokat tesztelé intézmények koriilbeliil fele vett részt korabban a
Comenius 2000 minéségfejlesztési programban (Expanzid, 2007). A 4. sz. labjegyzetben emlitett ImpAla és
Innova kutatasi projektek keretei kozott késziilt esettanulmanyok tobb intézményben kimutattdk ezt a mindmaig
érzékelhetd hatast.
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Korabban utaltunk arra, hogy a kurrikulum-reformok és a pedagégusok szakmai fejlodését,
illetve az iskolafejlesztést tamogatd rendszerek valamint a tanulast tamogatd eszkozok
fejlesztését végzo rendszerek tervezésének elszakadasa egymastol az egyik legkomolyabb
implementacios kockazatot jelenti. Ez kiilondsen igy van akkor, ha a kurrikulum-reform
kozponti eleme a tanulasszervezés dominans modjanak megvaltoztatasa, igy kiillondsen az
aktiv tanulas és tanulokozpontu tanuldsszervezés kozéppontba helyezése, illetve ezen beliil
torekvés a problémaalapt, projektalapt, kutatdsalapti vagy felfedezéses tanitasi modszerek
alkalmazaséanak elterjesztésére. Ezt érdemes itt Gjra hangsulyozni, tekintettel arra, hogy az
mint azok, amelyek megmaradnak a kdzponti tantervi szabalyoz6 dokumentumok egyszerii
atirasanak szintjén, és nem tudnak, vagy nem akarnak eljutni az iskolai gyakorlat valosagos
megvaltoztatasanak szintjéig. A korabbi hasonlatunkhoz visszatérve: az ilyen a kurrikulum-
reformok legfeljebb erdsebb fényt vetnek oda, ahol az ,,utcalampa” vilagit, de az ,,elveszett
pénztarca” megtalalasat kevéssé segitik.

Az eddigiekbdl minden bizonnyal jol érzékelhetd volt, hogy a kurrikulum-implementacié
szempontjabol a kurrikulum-szabalyozasnak els6ésorban az az aga (,,harmadik szintje”)
érdemel kiemelt figyelmet, amellyel korabban ,,4 koztes és kozvetité rendszerek” cimii
részben foglalkoztunk. Ezzel kapcsolatban kiilonosen tanulsagos ennek a harmadik agnak a
vizsgalata az olyan reformok vagy fejlesztési beavatkozasok tapasztalati alapjan, melyek a
Nat 2017-ben elindult revizidja sordn megfogalmazott célokhoz hasonlokat, igy az aktiv
tanulds és tanulokdzpontl tanulasszervezés megerdsitésének céljat kovették. A pedagogusok
szakmai fejlesztésével foglalkozd korabban idézett kutatdsok meggydzden igazoljak, hogy a
szakmai fejlesztés kiillonbozd megoldasai nagymértékben alakithatjdk a reformok vagy
fejlesztési beavatkozasok hatasat (lasd a keretes irast).

A pedagogusok felkészitése a GLOBE programban

Az 1994-ben keletkezett és azdta folyamatosan névekvé GLOBE (Global Learning and Observations
to Benefit the Environment) olyan globalis természettudomanyos oktatasi kezdeményezés, amelynek
kettés ceélja egyfelol a tanulok kornyezettudatossaganak, masfeldl természettudomanyos
gondolkodasuk fejlesztése.’® Ezt olyan eszkOzok biztositasaval éri el, amelyek alkalmazasaval a
pedagogusok problémaalapt, projektalapi, kutatasalapi vagy felfedezéses tanitasi modszerekkel
tudjak tanitani a természettudomanyos tantargyakat, illetve ezek tanitasat a tanuldknak a
tarsadalommal kapcsolatos tudasat és tarsas kompetenciait is fejleszteni tudjak. A GLOBE az
eszkozok mellett biztositja azt a platformot is, amely lehet6vé teszi a tanulast célzé tanuldi kutatasok
eredményeinek O0sszegylijtését, megosztasat és alkalmazasat (az utobbit akar professzionalis kutatok
altal is). A programban 2018-as jelentése szerint vilagszerte csaknem 32000 iskola kapcsolodott be.
GLOBE egy vilagméreti kurrikulum-fejlesztési beavatkozasként is értelmezhetd, amely iskolak
tomegében alakitja at sikerrel a természettudomanyos oktatas gyakorlatat.

A GLOBE aéltal biztositott eszk6zoknek ¢€s a program pedagogiai megkozelitésének alkalmazésa
szilkségessé teszi a pedagogusok tanulasat. Az eszkozoket a pedagogusok és az iskolak csak
meghatarozott képességek birtokaban tudjak hasznalni, ezért a kezdeményezés kiilonosen fontos
komponense a pedagdogusok megtanitdsa ezen eszkozok (példaul a tanulok altal hasznalt
mérofelszerelések) alkalmazasara. Ebben a programban a célok, az eszkozok és az eszkozoket
alkalmazé emberek felkészitése szétvalaszthatatlan egységet alkot. A programnak részletesen
kidolgozott implementécios stratégidja van, amelynek legfontosabb eleme a pedagogusok felkészitése.
Ez utobbinak valtozatos formai alakultak ki, melyek hatasat kutatasok tamasztjak ala.

18 Lasd a program honlapjat itt: https://www.globe.gov/about/overview
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Egy 2005-ben végzett kutatas (Penuel et al., 2007), amelynek soran csaknem Otszaz, a GLOBE
programban résztvevd pedagogus felkészitésének a tapasztalatait elemezték 28 képzést nyujtd
szervezet gyakorlatdt vizsgdlva, megerdsitette a hasonlé korabbi programok vizsgalata soran
megfigyelt Osszefliggéseket. A legnagyobb hatasa azoknak a képzéseknek volt, amelyek kapcsolodtak
a pedagogusok iskolai gyakorlatahoz, és amelyek idoben hosszabb ideig elnyultak, lehetové téve, hogy
a tanult dolgokat a résztvevok sajat gyakorlatukban kiprobaljak. Ezek azok a képzési megoldasok,
melyek nagyobb valoszinliséggel eredményezték a pedagogusok gyakorlatanak tényleges
modosulésat.

Noha a keretes irdsban bemutatott fejlesztési beavatkozds nem a kormanyok altal
kezdeményezett nemzeti kurrikulum-reformok koéz¢é tartozik, itt is ugyanolyan feladatokat
kellett megoldani, mint az aktiv tanulast és a tanulokozponta tanulasszervezést kdozéppontba
helyez6 allami kurrikulum-reformok implementalasa soran. Pedagogusok tomegének kellett
megtanulnia olyan tanuldsszervezési modszerek alkalmazasat, amelyek jelentds mértékben
eltérnek a megszokott gyakorlatukrol, és a program implementalasat végzoknek itt is
eredményes modszerekkel kellett tamogatniuk a pedagdégusok tanulasat. A Nat
implementécios stratégidja szamara kiilondsen tanulsagosak mind a korabbi magyarorszagi,
mind a mds orszagokban megvaldsitott kurrikulum-fejlesztési beavatkozasok, fliggetleniil
attol, hogy ezeket allami hatésagok vagy specidlis programok megvaldsitasara szervezddott
nem allami szervezetek valdsitottak meg.

Esetelemzés: a hongkongi kurrikulum-reform

A fentieckben bemutatott Osszefiiggések értelmezését segitheti egyes nemzeti Kurrikulum-
reformoknak a folyamatok mélyebb rétegeinek feltarasara is vallalkozo vizsgalata. Az
alabbiakban a hongkongi reform esetét mutatjuk be, amely kiilonosen jol hasznalhato a
korabban bemutatott sszefiiggések illusztralasara. A valasztast nemcsak az indokolta, hogy
ez a Kinai Népkoztarsasaghoz tartozo, de kozigazgatasat tekintve teljesen 6nallo varosallam
kurrikulum-reform folyamatai angol nyelven rendkiviil j61 dokumentaltak, hanem az is, hogy
az a fajta, a 21. szazadi képességekre fokuszald kurrikulum-szemlélet, amely a tervezett hazai
kurrikulum-reformot is jellemzi, itt is meglehetdsen tradicionalis, az oktatasra foképp a
tarsadalmi szelekcio eszkozeként tekintd kulturalis kozeggel és ennek megfeleld pedagogiai
praxissal talalkozott.

A 2000 koriil elindult hongkongi kurrikulum-reform (,, learning to learn” reform) egyike a
legintenzivebben tanulmanyozott, és altalaban sikeresnek tartott reformoknak. Sikerességét
egyebek mellett a kiilonleges statusu, 6nallo oktatdsi rendszerrel rendelkezd tartomany PISA
eredményeinek javuldsa mutathatja. A reform megtervezése és implementalasa kiilonlegesen
fejlett és kifinomult stratégiai gondolkodas és implementacios intelligenciara jelenlétét jelzi.
~Magas szintii koherencia jellemzi a stratégiajukat — idosikokon és alrendszereken ativeloen —
és magas szinti precizitassal valositjak meg az implementalasat” — 1dézték az OECD oktatasi
igazgatojanak szavait a kelet-dzsiai oktatasi reformokat elemzd, tobbszor idézett jelentés
szerzOi (Jensen et al., 2012; 31).

Kulcselemek

Arra itt természetesen nincs mod, hogy e rendkiviil gazdagon dokumentalt reformot atfogdan
bemutassuk, csupan néhany olyan elemet emeliink ki, amelyek a magyarorszagi folyamatok
szempontjabol érdekesek lehetnek.

Az elsé elem, amit érdemes kiemelni az, hogy a 2000-ben elindult reform a tanulas
helyzetének atfogo, csaknem két évig tartd elemzésével kezdddott, és ezt atfogd konzultacios
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folyamat kisérte. Ezek garantaltdk részben azt, hogy a reform megfelelé tudashattérre
¢épiilhessen, részben azt, hogy céljait a rendszer szerepldi a sajatjuknak érezzék. Ez két olyan
feltétel, amely nélkiil sikeres kurrikulum-reform nem lehetséges. E folyamat egyik hozadéka,
hogy latvanyos modon gazdagitotta a kurrikulum-implementaciorol valo tudast és a figyelmet
arra a 80%-ra iranyitotta, amire e tanulmany harom mottdja koziil az els6 utalt. A hongkongi
kurrikulum-reform egyik leginkabb figyelemre méltd eleme annak az implementacios
intelligencianak a magas szintje, amely a reform tervezését és megvaldsitasat végig athatotta.
A reformot elindité konzultacids dokumentum legalabb annyit foglalkozott implementacios
kérdésekkel, mint a kurrikulum-reform dokumentumok olyan jellegzetes kérdéseivel,
amilyenek a tanitand6 tartalmak vagy fejlesztendé képességek (Curriculum Development
Council, 2000). Az implementalast egy teljes évtizedet magaba foglalo folyamatként
tervezték, és ez az idotartam nem azért volt sziikséges, mert valamit ,,felmend rendszerben”
akartak bevezetni, hanem azért, mert az egyéni ¢és intézményi képességek fokozatos
fejlodésével és a kulturdlis valtozasok lasstisagaval szamolod inkrementalis stratégiaban
gondolkodtak, id6t hagyva az iskolaknak és a pedagdgusoknak a tanulassal kisért fokozatos
alkalmazkodasra (Kennedy, 2013).

A 2000 utani reform-hullam meghataroz6 eleme volt az implementécios fokusz latvanyos
feler6sodése. A reform torténetével foglalkozd szerzok esetenként éles kontrasztot latnak a
korabbi és az itt vizsgalt idészak kurrikulum-politikai gyakorlata k6zott abban, hogy amig
korabban az implementacidt elhanyagoltak, az itt vizsgalt idoszakban éppen erre irdnyult a
legnagyobb figyelem. Egy elemzés szerint 2000 eldtt a ,,szimbolikus politika” volt jellemzd,
azaz a kormany akkor is nagyon vildgosan €s hatarozottan megfogalmazta a célokat, de nem
tett kell6 gyakorlati 1épéseket annak érdekében, hogy ezek az osztalytermek szintjén
ténylegesen megvalosuljanak (Chan - Fok, 2014).

A masodik figyelmet érdemld elem, hogy e folyamat a tanulast helyezte a kézéppontba, ami
garantdlta, hogy a kurrikulum-reform ne valhasson a kiilonb6zd miiveltségi vagy
diszciplinaris teriileteknek elkotelezett érdekcsoportok kozotti kiizdelem terepévé, annak
tudataban is, hogy ez a kurrikulum-reformok egyik legnagyobb kockazati tényezdje. A
hongkongi reformfolyamatot kiséré diskurzus elsésorban nem arr6l szolt, hogy milyen
tartalmak alkotjdk a kozos miiveltség legfontosabb elemeit, hanem arrél, hogy a tanulok
hogyan tanulnak, milyen médon épitik fel a tudasukat, hogyan fejlédnek a képességeik és
mindehhez milyen tanuldsi kornyezetekre van sziikség. Ezzel Osszefliggésben érdemes
kiemelni, hogy a cél az osztalytermi tanulasszervezési folyamatok egészen mély rétegeinek
elérése volt. E reform a tanulas/tanitds olyan rétegeibe probalt behatolni, amelyeket a
,miveltségi tartalmak” meghatarozasara fokuszalo klasszikus kurrikulum-reformok altalaban
kevéssé érzékelnek, és nem akarnak, vagy nem tudnak elérni. Ez kiilonleges implementacios
kihivast jelentett és az implementacios intelligencia rendkiviil magas szintjét igényelte. Ennek
egyik meghatarozo eleme volt kétszintii latasmod, amit a reform egyik szellemi vezetdje
kettés ,,platform elméletnek” nevezett (Cheng, 2002). Ez a helyi és kozponti szintek
(,,platformok™) komplementaritidsat hangsulyozta és lehetévé tette az iskolai szintli
kurrikulum-fejlesztésnek a reform kdzéppontba allitasat.

A hongkongi reformot az implementacid kérdései irant érdekld6dd kutatok tobbek kozott azért
tekintik modellértékii esetnek (lasd pl. Barber et al., 2012; Jensen et al., 2012), amely akar az
implementéacids tudas tanitisara is jol haszndlhatd, mert kigondoldit €s megvalositoit a
komplexitas kezelésének kiilonlegesen magas szintii képessége jellemzi. Ezt érdemes itt a
reform két elemének kiemelésével illusztralni. Az egyik az a tobbdimenzids vagy egyszerre
tobb parhuzamos perspektivaban torténd gondolkodéds, ami egyfajta matrix logika
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alkalmazasat jelenti. Ez jol mutatja a reformcéloknak és beavatkozési teriileteknek az a
,»tobboszlopos” meghatarozasa, amelyet az 1. Tablazat mutat. Ennek elemei (1) a tanulast
szolgalo  kiemelt ,tanulasi tapasztalatszerzési” (learning experiences) teriiletek
meghatarozasa, (2) a kiemelt ,tanulasi teriiletek” (learning areas) azonositasa, (3) a
fejlesztendd generikus képességek (generic skills) definialasa és (4) meghatarozott,
értékekkel, attitidokkel €s moralis szempontokkal kapcsolatos képességeknek az eldtérbe
helyezése. A reform tervezoi és megvalositoi képesek voltak ennek a tobbdimenzios matrix-
szerll rendszernek a keretei kozott gondolkodni és cselekedni (az utobbi azt jelenti, hogy a
tablazatban felsorolt teriiletekhez konkrét forrasokat és beavatkozasokat kapcsoltak hozzd).

1. Tablazat
A hongkongi kurrikulum-reform tartalmi osszetevadi

Ot tanulasi

Nyolc kulcs tanulasi

Kilenc generikus

Ertékek, attitiidok és

tapasztalatszerzési tertilet képesség moralis nevelés
tertilet
eMoral and civic | e Chinese-language e Collaboration e Core personal
education education e Communication values
e Intellectual e English-language o Creativity e Sustaining personal

development education e Critical thinking values
e Social service e Mathematics e Information e Core social values
e Physical and | education technology eSustaining  social
aesthetic e Science education e Numeracy values
development e Technology e Problem-solving o Attitudes
o Work-related education « Self-management eMoral, emotional
experiences o Personal, social and | e Study and spiritual
humanities education
education

¢ Arts education
e Physical education

Forras: Morrison (2003)

A komplexitas kezelésének képessége ragadhatdé meg abban az implementacidés modellben,
amelyet a reform tobbszor idézett elemz6i a ,,teljes rendszeri implementacié” (whole-system
implementation) kifejezéssel irtak le (Jensen et al., 2012). Ez azt jelenti, hogy az oktatasi
rendszer minden elemét implementacids eszkozként miikddtették, beleértve ebbe olyanokat,
mint pedagogusok szakmai fejlesztése, a mérési és értékelési rendszer vagy a tanfeliigyelet.
Az OECD oktatasi igazgatojanak koradbban idézett szavai tobbek kozott éppen erre utaltak. Ez
az implementaciés megkozelités azt feltételezi, hogy kiilonds figyelmet forditsanak az
oktatasi rendszer kiilonb6z0 funkcionalis alrendszereit miikodtetOk viselkedésének a
koordinalasara.

Implementacios filozofia és eszkdzok

A reform mogott meghtizodd implementécios filozofia lényegi elemei voltak a 1étezd
erOsségekre torténd épitkezés, a ,,puha” szabalyozasi eszkozok alkalmazasa, az iskolak
intelligens kurrikulumfejlesztd szervezetekké fejlesztése és az intenziv Szakmai tamogatas.

A hongkongi kurrikulum-reform dokumentumaiban nagyon sokszor jelenik meg utalas arra,

hogy a létezé rendszer erdsségeire kivannak épiteni. Ennek a klasszikus stratégiai
megkozelitésnek az alkalmazasa 4thatja a hongkongiak implementéacios gondolkodésat.
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Ahogy a reformot elindité és annak nevet ado szakpolitikai javaslat, a ,,Learning to learn”
ciml dokumentum megfogalmazta: ,,a valtozdsokkal szembeni ellenallas egyik forrasa az
iskolak erdsségeire €s a pedagdgusok meglévd moddszer-repertodrjara torténd éEpitkezés
hianya” (Curriculum Development Council, 2000). Az erésségekre torténd épitkezés elvébdl
is kovetkezik a kordbbiakban emlitett (lasd ,,4z id6 szerepe” cimili részt) szakpolitikai
szekventalas alkalmazasa. Ennek egyik 1ényegi eleme éppen az, hogy egy-egy reformlépést
akkor inditanak el, amikor mar kialakultak azok az erdsségek, melyekre a késobbiekben
épiteni lehet.

Az idobeliség kezelése, ezen beliil a kumulativ hatasokra torténd épitkezés kiilondsen fontos
eleme a hongkongi kurrikulum-reformnak. Utaltunk ra, hogy a reform-folyamatot a
kiindulaskor egy évtizedes iddtartamura tervezték, vilagosan megkiilonboztetve a rovid,
kozép €s hosszt tavon elérendd célokat, és hogy az id6ében torténd elnyujtds mogott nem a
»felmend rendszerben torténd bevezetés” ismert alkalmazdsa, hanem az egyének és a
szervezetek tanuldsara szant id6 kitagitdsa allt. Az erdsségekre torténd épitkezés egyebek
mellett a korabbi valtozasokkal kivaltott hatasok felhasznalasat is jelentette. A 2001-ben
indulé folyamat egésze nem érthetd a kilencvenes években lezajlott korabbi reform nélkiil,
melynek keretei kozott attértek a célokra éptild kurrikulum modell (Target-Oriented
Curriculum - TOC) alkalmazasara, azaz a bemenetirél a kimeneti szabalyozasra. Ez célok,
feladatok és ezekre épiilo tanulo-értékelés harmasara és az ezek 6sszehangolasat (curriculum
alignment) hangstlyozé modern kurrikulum-elméleti megkdzelitésre épiilt, jelezve ez utobbi
képviseléinek a szakpolitikai erétérben tortént megerésodését (Carless, 1998). De mar ez a
reform sem értheté meg a korabbi hullamok ismerete nélkiil: a tanulo-centrikus megkozelités
célzo reformok kezdetét a relevans irodalom valojaban a 80-as évek elejére teszi (Law, 2014).

A célokra épiilé kurrikulum modellre valo attérés, azaz a TOC bevezetése elokészitette a
terepet a 2000-ben elinditott ,,Learning to learn” reform szamara, hiszen mar ebben ott volt a
tanuloi aktivitdst hangsulyozé és tanulo-centrikus megkozelitést tdmogatdé pedagogiai
paradigmavaltas. A 1995-ben bevezetett TOC egymashoz szorosan kapcsolédd és egymast
kiegészitd jellegzetes tanuldsszervezési formakat tamogatott, tovabba az eltérd tanuloi
tanulasi stilusok és eltérd tanulasi sziikségletek fokozott figyelembe vételét €s a tanuldk aktiv
bevonasat a tanulds megszervezésébe. A reform egyik elemzdje szerint a tdmogatott tanulési
formal az alabbiak voltak:
(1) ajelentések atvételére és megosztasara épiil6 kommunikaciéo (communicating through
receiving and sharing meaning);
(2) a megkérddjelezésen és hipotézis-tesztelésen alapuld tanuloi kutatas (inquiring
through questioning or testing hypotheses);
(3) a tudéas-szervezésen ¢és mintazatok azonositasan alapuld  fogalomalkotas
(conceptualising through organising knowledge and identifying patterns);
(4) a logikus érvelésen alapuldo gondolkodas (reasoning through logical argument)
valamint
(5) a konkluziok levezetése és a problémamegoldas, beleértve ebbe a megoldasok
azonositasat, igazolasat és értékelését (deducing or inferring conclusions and
problem-solving, including identifying, justifying and evaluating solutions) (Carless,
1998).

A fentiek jol jelzik, hogy a komplex kognitiv és metakognitiv képességek fejlesztésére
fokuszalo ,,Learning to learn” reform egy hasonlo torekvéseket hordozé korabbi folyamat
tovabbvitele volt, azaz az Gjabb folyamatot ,ratiltették” az el6zére. Mar a korabbi reform
pedagbdgiai megkozelitése is nagymértékben erdsitette az implementacidés folyamatokra
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torténd odafigyelést, igy példaul a ,.feladat” komponens eldtérbe keriilése kikényszeritette az
odafigyelést a megfeleld tanulési kornyezetek vagy, ahogy a hongkongiak hivjak, ,,tanulési
alkalmak™ (learning opportunities) tényleges megteremtésére, az értékelés komponens pedig
lecsokkentette annak a kockazatat, hogy csak szavakban valdsitsak meg a reformot. A 2000-
ben elinditott reform igy valdjdban nem kezdet volt, hanem folytatas, azaz a korabbiakra
¢épil6 tjabb hullam, amelyet Gjabbak kovettek (a jelenlegi reformot a ,,Learning to learn 2.0”
kifejezéssel is jelolik). Az egymast koveté hullamok nem leromboltdk az elézéek hatasat,
hanem felerdsitették azt, mikézben a folyamatok rendkiviil alapos dokumentalasa,
monitorozasa és az ezeket menedzseld intézmények viszonylagos stabilitdsa garantalta a
kumulativ hatést.

Az inkrementalis folyamat tartossaga felerdsitette az alkalmazott ,,puha” szabalyozasi
eszk0zOk hatasat. Ez utdbbiak el6térbe helyezése azt jelentette, a reform kezdeményez6i
tudatosan tartozkodtak attol, hogy az érintetteket jogi eszkdzokkel kotelezzék cselekvésre,
kiilonosen nagy hangsulyt fektetve az onkéntességre és a fokozatossagra (Kennedy et al.,
2011; Chan - Fok, 2014). A {6 szerepet az Osztonzok kaptak, igy példaul olyan jelents
pénzalapok (Capacity Enhancement Grant; Quality Education Fund) 1étrehozasa, amelyek a
kezdeményezd iskolak szdmara lehetdvé tették az extra forrdsokhoz vald hozzajutast ¢és
kisérletek folytatasat. Egy 2006-ban (a reform &6todik évében) publikalt értékeld jelentés
szerint az utobbi pénzalap kilenc palyazati forduldja soran 1800 iskola 6357 projektjavaslata
kapott pénziigyi tdmogatast kiilonbozé projektek megvalositasara (lasd 9. Abra). Csupan
ebbdl az alapbol az elsé 6t évben 3,35 millidrd hongkongi dollart (jelenlegi arfolyamon
koriilbeliil 120 milliard forintnak megfeleld Osszeget) ,,pumpaltak” a reformcéloknak
megfelel6 iskolai szintl fejlesztési kezdeményezések megvalositasaba: ez olyan
nagysagrendli energiat és dinamikat vitt a rendszerbe, ami sziikséges volt a reform
eredményes implementalasahoz. Ezt az alapot hasznaltak arra is, hogy dijazasban részesitsék
azokat a kiilonosen eredményes pedagogusokat, akik masokkal megoszthatd sikeres
gyakorlati megoldasokat hoztak létre. Részben innen tamogattak kiilonb6z6 horizontalis
tudasmegosztd halozatok fejlodését.

9. Abra
A Mindségi Oktatas Alapja (Quality Education Fund) dltal tamogatott projektek szama és
fobb tematikus csoportjaik

Teaching and Learning

294 projects
All-round
) . Education
Information Technology

. 1 909 projects
1 971 projects

School-based
Management

Air-conditioning 7

394 projects

696 projects

Education Research Effective Learning
91 projects 1 002 projects

Forras: Education Commission (2006).
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Altalaban jelent6s invesztalas tortént a tamogaté rendszerek és tudasmegosztd halozatok, igy
az iskolak és egyetemek kozotti egyiittmiikodés fejlesztésébe, a szakértdi tudasnak az iskoldk
szamara hozzaférhet6vé tételébe, az iskolak szamara elértheté eszkozbankok (,,curriculum
bank of authentic exemplars”) létrehozasaba.’* Mindezek azt jelzik, hogy a hongkongi
reformban a legnagyobb figyelmet azok az elemek kaptak, amelyekrél korabban A4 koztes és
kozvetité rendszerek” cimi részben volt sz6. Ezek kozé tartoztak az iskolakat kozvetleniil
tamogatd szakmai programok (School-based Professional Support Programmes).?? Ezek 6t
konkrét formaban jelentek meg, amelyeket érdemes itt mind megemliteni, mert nagyon jol
illusztraljak nemcsak a reform implementacios eszkoztaranak gazdagsagat, hanem a
horizontalis tanulast és tudasmegosztast kozéppontba allitdo implementacios gondolkodast is:
e Az iskolaigazgatok kolcsonds egymast tamogatasat szolgaldé haldzatok (Principal
Support Network)
e A pedagogusok egymast tdmogatd, mentorald tevékenységét szolgald haldzatok
(School Support Partners Scheme - Seconded Teacher Scheme)
e Mas iskolakat tanitd és tamogatd, szakmai fejlesztést nyujto iskolak (Professional
Development Schools) halozata
o Iskoldk és egyetemek egylittmiikddését szolgald, az egyetemek iskoldkat tamogatd
képességét fejlesztd programok (University-School Support Programmes)
e Tapasztalt iskolaigazgatok és pedagdgusok bevondsa a kiilsé iskolaértékelésekbe
(Collegial Participation in External School Review)

A koztes és kozvetité rendszerek” ciml részben korabban bemutatott elemek egyikét az
értékelési rendszer alkotja, ami a hongkongi reformnak is meghatarozo része volt (erre késébb
még visszatériink). Ez az eszkoz nem feltétleniil tAmogato, de ez sem tekinthetd valoban
,kemény” eszk6znek: ez utobbi kategoria az idézett elemzOk (Kennedy et al., 2011) szerint is
csak a jog altal torténd kikényszeritésre alkalmazhatd, ami — mint utaltunk ra — szinte teljesen
hianyzott a hongkongi reform eszkoztarabol. Az olyan valoban ,.kemény” eszkozoket is, mint
amilyen a tanfeliigyelet, ,,puhitott” modon hasznaltdk, példaul annak ellendrzésére, hogy az
iskolak megfeleld belsd sajat mindségbiztositasi és onértékelési rendszereket miikodtetnek-e
vagy kelld figyelmet forditanak-e a reform altal erdsen tdmogatott projekt-alapu
tanulasszervezés alkalmazasara (Fok et al., 2010).

A fentiek mogott alaposan atgondolt, szofisztikalt implementacios filozofia és stratégia allt,
amely a ,,puha” eszk6zok kiilonbozd tipusainak szisztematikus, koordinalt €s lankadatlan
alkalmazasara épiilt. A stratégiat bemutatd és elemzd tanulmanyok (Kennedy et al., 2011,
Chan - Fok (2014) ezeknek az eszkdzoknek tobbféle tipusat kiilonboztetik és soroljak fel,
melyek kozott vannak gyengébb, kdzepes €s erdsebb hatassal birdk. Ezek egyiittesen, egymast
erdsitve ,,toltak” elére a hongongi rendszert a kurrikulum-politika altal meghatarozott célok
felé.

19 Kennedy et al. (2011) ezeket az alkalmazott ,,puha” eszkdzoket sorolta fel: provision of curriculum guides,
curriculum bank of authentic exemplars and textbooks; developing learning and teaching materials (guidebooks,
multi-media packages, CD ROM curriculum planners); all concerned parties invited to collaborate with tertiary
institutions to disseminate good practices; seed projects; professional development programmes for teachers and
principals; examples of strategies to support library development; on-site advice to help schools to develop
school-based curriculum; creating time and space for teachers; Capacity Enhancement Grant; dissemination and
networking — e.g., learning communities, sharing experiences through regional offices; experts are invited to
give advice.

2 Lasd a hongkongi oktatasi hivatal (Education Bureau) ,,School-based Professional Support (SBPS)
Programmes”cimii weblapjat (https://www.edb.gov.hk/en/edu-system/primary-secondary/applicable-to-primary-
secondary/sbss/sbps/sbps-programmes/index.html )
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Az iskoldk tanuldszervezetté alakuldsa

A hongkongi kurrikulum-reform egyik meghatarozé eleme volt a torekvés arra, hogy az
iskolak fejlett tuddsmenedzsment képességekkel rendelkezd intelligens tanuloszervezetté
alakuljanak (Cheng, 2012). Az iskolak intelligens kurrikulumfejleszté szervezetekké
fejlesztésének egyik legfontosabb implementacios eszkdze a pedagogusok tanulasat és
gyakorlatba épitett kutatasat tamogaté ,,tanulas-elemzés” (learning study) volt, amely a Japan
lesson study sajatos adaptalasa vagy inkabb ,0jra kitalalasa” (Lo, 2009; Cheng - Lo, 2013;
Ko, 2014) volt. Ezt az iskolai munkaszervezési technikaként is leirhatd megoldast a
kilencvenes évek kozepétdl kezdve kisérletezték ki, majd az évtized végétdl kezdve tudatosan
¢s szisztematikusan bevitték az iskoldkba, jelentds eréforrasokat biztositva az elterjesztésére.
Egy 2014-ben megjelent elemzés arrol szamolt be, hogy akkor mar az iskoldk egyotodében
alkalmaztak (Ko, 2014).

A ,tanulas-elemzés”, illetve az ezt megvaldsitd kollaborativ tandratervezés (collaborative
lesson preparation) a hongkongi reform egyik kulcselemének, az iskolai szinten végzett
kurrikulum-fejlesztésnek (school based curriculum-development) egyik sajatos, szofisztikalt
megvaldsitasa. A kozéppontjaban nem a tanitds tartalmanak a meghatarozasa, hanem a
tanulasszervezés technikajanak a pedagogusok altal folyamatosan, a sajat munkahelyiikon és a
munkavégzésiikbe agyazott modon végzett megujitasa all. Ennek leggyakoribb formaja a
pedagogusokat egy olyan kognitiv tanuldselmélet mindennapos alkalmazasara készteti,
amelynek szellemi hatterét a magyar szarmazast tanulaskutat6, Ferenc Marton dolgozta ki, és
aki a japan lesson study egyik legjobb ismer6jével, a brit kurrikulum-kutaté John Elliot-tal a
reform helyszinen dolgozé szakértd tamogatdja volt (Elliott - Yu, 2008). A Hong-Kong-i
tanulas-elemzési gyakorlatot a reform tervezdi €s megvalositoi explicit modon a magas szintii
komplexitas kezelésének technikajaként irtak le (Lo, 2009).

A hongkongi kurrikulum-reform tobbek kozott azért volt képes behatolni a magas szintii
kognitiv képességek fejlesztésének végteleniil komplex vilagaba, azaz a mikro-szintli tanulasi
kornyezetek sokféleséggel és ambiguitasokkal teli nyitott univerzumdba, mert a ,.tanulds-
elemzeés” €és az ezt megvalositd kollaborativ tandratervezés a nyitottsag €s bizonytalansag
kezelésének magas szintli képességét teremtették meg az iskolakban. Ez a gyakorlatba
agyazott tanari kutatisnak egyfajta standardizalt formaja, amely megbizhato, intelligens
problémamegoldé hellyé tette azt a helyet, amelyet a reform megvalositoi, mint arra korabban
utaltunk, iskolai szintii ,,platformnak’ neveztek.

Elliott (2004) elemzése szerint, amig a lesson study-t a japanok inkabb a rutinszer(i
pedagogiai munka tokéletesitésére hasznaljak addig a hongkongiak ennek adaptalt, a Marton
féle variation theory? alkalmazasara épiild6 formajat az ismeretlenbe valdo behatolas
eszkozeként hasznaljak: olyan eszkdzként, amellyel azt az utat akarjak kitapasztalni, amely a
,»21. szazadi képességek” fejlesztése felé vezet. A hongkongi modell kevésbé fokuszal a
tanitasra, mint a tanuldsra, €s itt erteljesebben jelen van a tanulds természetérdl, a bonyolult
kognitiv folyamatokrol valé gondolkodas.

A Marton féle variation theory alkalmazasa a hongkongi learning study-ban olyan eszkoz,
amellyel az utobbi standardizalhatosagat erdsitették. Itt nem az a lényeg, hogy a variation
theory valoban jO magyarazatot ad-e¢ a tanulas és a tanulasi problémak természetének a

2L A variation theory” nagyon leegyszertisitve: e szerint a tanulas feltétele az, hogy egy objektumot egyszerre
tobbféle megjelenésben is lassunk, ugyanakkor a tanulasi helyzetekben egyszerre csak kevés, lehetéleg egyetlen
dimenzidban valtozzon a megjelenés (Marton - Pang, 2006)

36



megértéséhez, hanem az, hogy (1) a learning study-k fokuszat garantdltan a tanulasra
iranyitotta, (2) garantalta a tanulasi problémakrdl valdo gondolkodas intelligens formajat,
tovabba (3) biztositotta a motivaciot és az energiat ennek a gondolkodasnak és az errdl valo
kollektiv iskolai szintli diskurzusnak a fenntartasara.

A hongkongi példa kiilonosen azért érdekes, mert kitagitja a kurrikulum-reformokrol ezek
implementalasarol valdo gondolkodasunkat. Azok a finom valtoztatasok, amelyeket a konkrét
tantargyi tartalmaknak a ,variation theory” logikajat koveté atalakitisa igényel,
sziikségképpen folyamatos iskolai pedagogiai kisérletezést tesznek sziikségessé. Azaz arra
van sziikség, hogy az adott tantargyat tanité pedagoégusok kozosen kikisérletezzEk a tanitas
apro részleteit érintd megoldasokat. Ez azt jelenti, hogy a kurrikulum-implementaci6é soran
nem clegendé a pedagdgusok tanuldasdrol beszélniink, hanem folyamatos kutato és kisérletezd
tevékenységiikrdl is beszélniink kell. Ez utobbi a pedagdgusok tanulasanak olyan magasabb
rendli, a gyakorlatukba beépiilt formdja, amely kozvetleniil, azonnal kézzel foghat6
eredményeket hozva fejleszti a tanitasi gyakorlatot.

Koztes és kozvetitd rendszerek

A negyedik olyan elem, amelyet a hongkongi kurrikulum-reform jellemz6i koziil kiemeltiink
a gazdag tamogat6 rendszer l1étrehozasa és miikodtetése, melyben megtalaljuk mindazokat az
elemeket, amelyekre korabban ,,4 koztes és kozvetité rendszerek” részben utaltunk. A kiilsd
megfigyel6t altaldban meglepi azoknak a forrasoknak és intézményes eszkozoknek a
kiilonleges gazdagsdga, amelyek az implementacids folyamatot tamogatjak.?? A tdmogatas
kiilondsen erds a reform olyan OsszetevOi esetében, mint az iskolaszintii kurrikulum-
fejlesztés, a projekt- vagy probléma-alapt oktatds, a korabban emlitett tanulds-elemzés vagy
az IKT eszkozok alkalmazéasa. A tamogatd rendszer miitkodésének rendkiviili intenzitdsa az
egyik olyan tényez4, amely miatt a hongkongi kurrikulum-reform kritikusai paradox modon
tulzott er6s0dd kozponti kontroll érzékeltek ott, ahol masok a helyi-intézményi onallosag
nagymértékll kitagitasat lattak. A tdmogatd rendszer jelenlétét mindenki mindeniitt
folyamatosan érzékelhette: az Onéllova valt iskoldk szdmdra ez olyan mankok sokasagat
biztositotta, amelyeket adott esetekben akar az 6nallé mozgasukat korlatozo tényezoként is
észlelhettek.

A Koztes és kozvetitd rendszerek elemeinek kiilondsen gazdag vilagabodl érdemes itt kiilon is
kiemelni az értékelési rendszert. A 21. szazadi képességek fejlesztését elotérbe helyezd
reform szadmara Hongkongban éppugy, mint mas kelet-dzsiai rendszerekben kiilondsen nagy
kihivast jelentett a ,,magolast” tdmogaté hagyomanyos vizsgakultira és a ,,tesztekre torténd
tanitas” altalanos gyakorlata. A reform egyik kulcseleme volt az értékelési megkozelitésnek
az az atalakitasa, amelyet gyakran ugy irnak le, mint a ,.tanulds értékelésérél” (assessment of
learning) a ,tanulast tamogatd értékelésre” (assessment for learning) torténd atmenetet
(Berry, 2014). A kurrikulum-standardok korabban emlitett atalakitasa, azaz a célokra épiild
kurrikulum modell (TOC) bevezetése az els6 1épés volt ebbe az iranyba, amelyek a 2000 utani
reformhullamban 0jabb 1épések kovettek. Ezek egyike volt az iskolai szintli tanuloértékelési
rendszerek fejlesztése, ezen beliil olyan értékelési eszkozoknek az iskolak és a pedagogusok
rendelkezésére bocsatasa, melyekkel folyamatosan nyomon kdvethetik a tanuldk fejlodését, és

22 Bhhez lasd példaul a reformot timogaté kormanyzati intézmény ,,Learning and Teaching Resources” cimi
weblapjat (https://www.edb.gov.hk/en/curriculum-development/resource-support/overview/index.html) vagy a
reformot orientald ,Learning to Learn - The Way Forward in Curriculum Development” cimi kiadvany
“Measures and Resources to Support Schools and Teachers” cimii 5. fejezetét (Curriculum Development
Council. Web-edition. 2001 - online: http://www.edb.gov.hk/en/curriculum-development/cs-curriculum-doc-
report/wf-in-cur/index.html)
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amelyek tamogatjdk a tanitasi/tanulasi gyakorlat visszajelzésekre épiilé folyamatos
fejlesztését.

Mint korabban utaltunk ra, a hongkongi kurrikulum-reform az oktatasi rendszer valamennyi
funkcionalis alrendszerét implementacidos eszkozként hasznalta (,teljes rendszerli
implementacio”). Ennek egyik eleme volt az értékelési rendszer felhasznalasa. Ennek két
elemét emeljiik ki itt: az egyik a tanulok értékelése, a masik az iskolaértékelés. Az eldbbi
teriiletén kiilonosen érdekes megoldas az iskolaszintii es az iskolaktol fiiggetlen kdzponti
értékelés sajatos oOsszekapcsolasa, ezek vegyitése. A kozépfoka oktatast lezard, a
magyarorszagi érettséginek megfeleltethetd kozépiskolai zarovizsga pontozasi rendszerét ugy
modositottak, hogy a vizsgdzok a megszerezhetd pontszdmoknak — tantargyaktol fliggéen —
minimum 15, maximum 40 szazalékat az iskolai szintli értékelésbdl (school based
assessment) szerzik meg (Berry, 2014). Ezzel csokkentették a zarovizsganak az iskolai
tanulasra gyakorolt, a reformcélok szempontjabol negativ visszahatasat. A pedagodgusok altal
végzett folyamatos iskolai szinti értékelés sulyanak erdsitése nemcsak az értékelés formativ
funkciojanak megerdsitésével jart, hanem azzal is, hogy ezt jobban hozza lehetett kapcsolni a
kompetenciafejlesztd oktatas szempontjabodl relevans tanulasszervezési megoldasokhoz.

Az iskolaértékelés teriiletén két jelentdsebb valtozast érdemes kiemelni: az egyik a kiilsd
értékelés hozzakapcsolasa az intézményi onértékeléshez (az utdbbi jelentés megerdsitésével),
a masik a kiilsé értékelés fokuszanak modositasa. Az utobbi attérést jelentett a klasszikus,
tantargyi teriiletekre fokuszalo értékelésrdl az iskolak teljes miikodésének, ezen beliil tobbek
kozott a vezetés mindségének az értékelésre. Ennek egyik eszkoze az iskolai
teljesitményindikatorok rendszerének bevezetése volt. Ez utdbbiak magukba foglaltak egy sor
olyan elemet, amelyek a kurrikulum-reform céljainak elérését tamogatd eszkozokre, igy
példaul a projekt-alapt tanitas alkalmazasara vonatkoztak (Lam, 2014).

A hongkongi reform meghatarozé eleme a kurrikulummal kapcsolatos rudds folyamatos
épitése €s ennek részeként a nemzetkozi tudas behozasa ¢s alkalmazasa. Ez az elem tobbszor
megjelenik a reform biraloi altal készitett elemzésekben is, amelyek gyakran tulzottnak tartjak
a ,,nemzetkdzi szakértdk™ szerepét €s a hazai vezetoknek is szemére vetik, hogy nem a sajatos
nemzeti adottsagokbol, hanem absztrakt modellekbdl indulnak ki. Ehhez érdemes hozzatenni:
a varosallam sajatos torténetébdl logikusan kovetkezik a magas szintli nemzetk6zi nyitottsag,
igy kiilondsen az Egyesiilt Kirdlysagra jellemezd fejlett kurrikulum-elméleti gondolkodas és
az ott alkalmazott megoldasok magas szintii ismerete. A reform vezetonek jelentds hanyada
az Egyesiilt Kiralysagban, az Egyesiilt Allamokban vagy Ausztrdlidban végezte graduélis
tanulmanyait, igy teljesen otthonosan mozognak abban a fogalmi rendszerben, amely ezen
orszagokban a kurrikulummal kapcsolatos elméletet és gyakorlatot jellemzi. A reform
megtervezésébe ¢és megvaldsitdsaba a kurrikulum-reformok legismertebb nemzetkozi
szakértinek tag korét vontak be. E hatdsok a reformot iranyitdé nemzeti hatosagok és az
egyetemi szféra szoros egyiittmiikodését keresztiil is érvényesiilhettek, hiszen az utdbbi
vezetd kutatoi nagymértékben integralodtak a kurrikulum-kutatas nemzetkdzi kozosségébe.

A hongkongi kurrikulum-reform tudashatterének épitésében fontos szerepet jatszik
oktataskutatds. Ennek a reformnak a kiilonleges nemzetkozi lathatosagat tobbek kozott az
adja, hogy kutatasok sokasaga kisérte és ezek eredményeirdl nagyon sok publikacido nyujt
tajékoztatast. A kutatasok a legvaltozatosabb mddszerekkel kovették és kovetik nyomon az
implementacid mikro szintli folyamatait, betekintést nyajtva az iskoldk és osztalytermek
sokasaganak mikro-vilagaba, megmutatva pedagogusok szazainak vélekedését, attitiidjeit, a
reform egyes eleire torténé reagalasat. E tanulmanyban tobb, empirikus kutatasokra €piild
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publikaciot idéztiink, de talan érdemes ezt kiegésziteni itt egy olyannal, amely nemcsak jol
illusztralja a kutatdsok implementaciot tamogatd szerepét, hanem a probléma-alapu
tanulasszervezés elterjesztését célzdo magyarorszagi kurrikulum-reform perspektivajabol is
érdekes lehet. A reform tudashatterének megteremtésében fontos szerepet jatszo egyetemek
egyikének (Education University of Hong Kong) kutatdja egy, az oktatasi
implementaciokutatasokban gyakran alkalmazott, amerikai eredetii méréeszkozzel (Stages of
Concern Questionnaire - SoCQ) vizsgalta pedagdgusok projektalapi oktatasra vald
nyitottsaganak és képességének fejlodését (Leung, 2008). Ez az egyébként kismintas kutatas
egyebek mellett azt demonstralta, hogy mind az iskoldk, mind az iskoldkon belill az egyes
pedagogusok eltérd .fejlettségi szinteken” allnak, azaz eltéré ér6 mértében képesek és
hajlandoak alkalmazni a projekt-modszert. Mindezt egy olyan, viszonylag megbizhato
méréeszkoz segitségével tette, amely Kifejezetten az kurrikulumot érintd implementacios
folyamatok elérehaladdsanak és lehetdségeinek feltarasara talaltak ki. Ennek az eszkoznek az
alkalmazasa eleve feltételezi az implementacios Osszefiiggések megértését (ezen beliil
kiilondsen az idédimenzid jelentdségének megértését) és hozzajarul az implementacios tudas
erdsitéséhez.

A folyamatos tudasépités egyik eredménye a hongkongi reformot bemutatd és elemzd
hivatalos dokumentumok ¢s publikaciokbol az olvasé elé taruld, tobbszor is emlitett
kiilonlegesen magas szintli implementacios intelligencia. Ezek olvas6janak az a benyomasa,
hogy a reformot megtervezd és megvaldsitd szakértéi kor 1ényegében minden tud, amit tudni
lehet a kurrikulum és az oktatasi valtozasok bonyolult vilagarél, és nem lepddik meg azon,
amire az OECD oktatasi igazgatojanak korabban idézett szavai utaltak.

A reform dinamikaja

A hongkongi kurrikulum-reform, talan kis tulzassal, tgy is leirhat6, mint bator és kockazatos
utazas az ismeretlenbe. Az ,jismeretlen” sz6 itt arra utal, hogy a 21. szazadi képességek
eredményes fejlesztésének nem volt és nincs kikovezett, jol ismert Utja, és az ide vezetd Ut
sziikségképpen kisérletezéseken, a probalkozasok és tévedések megkozelités alkalmazasan €s
evolucios folyamatokon vezet keresztiil. Ezzel kapcsolatban kiilondsen fontos hangstlyozni,
hogy a hongkongi kurrikulum-reform korantsem volt mentes a konfliktusoktol,
ellentmondasoktol, visszalépésektdl és intenziv vitdktol. Teljes félreértés lenne e folyamatot
harmonikusként bemutatni: az egészet inkdbb jellemezt¢k a fesziiltségek ¢és
egyensulytalansagok, mint a harmonikus és linearis eldrehaladds. A reform egyik vezetd
szerepldje példaul o6t csoportba szedve 30 olyan problémat ismertetett, melyek az
implementécios folyamatot kisérték (Cheng, 2005).

A reform megvalositoinak olyan problémaékkal kellett szembenézniiik, mint a pedagdgusok
egy részének ellendlldsa, a reform-iizenetek inkonzisztencidja, a bizalomvesztés, a kelld
szamu tamogato hidnya, a biirokratizalodas, az iskolai szintli kezdeményezések egy részének
alacsony szintli mindsége, a ,,reform-faradtsag”, a végrehajtd biirokracia egy részének cinikus
hozzaallasa és hasonlok (lasd pl. Morris — Scott, 2003; Cheng, 2009; Kennedy, 2011; Carless
- Harfitt, 2013). Kutatasokbol és kiilondsen esettanulmanyokbol jol érzékelheté, hogy a
pedagogusok ¢és iskoldk jelentds hanyada a kurrikulum-fejlesztési folyamatokba torténd
bevonodast nem a szakmai Onallosadg kibdviiléséhez kothetd pozitiv érzésekkel élte meg,
hanem Ugy, mint erds kiilsé kontroll alatt zajlo, rajuk kényszeritett, a munkaterhek jelentds
novekedésével jaré uj feladatot (lasd pl. The Committee... 2006). Az esettanulmanyok
gyakran kiilonosen érzékletes modon mutatjak be azt a folyamatot, amelyet egy hongkongi
pedagogus altal irt doktori értekezés szerzéje a ,,decentralizacio centralizalt médon torténd
megvalositasaként” irt le (Yuen, 2017). Arra utalt ezzel, hogy az iskolai szintli kurrikulum-
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fejlesztés gyakran feliilrl irdnyitott moddon, erds kiilsé nyomads alatt tortént, és a
pedagogusokat esetenként biirokratikus eszkozokkel kényszeritették arra, hogy sajat
késztetéseik ellenére végezzenek iskolai szintli kurrikulum-fejlesztést és alkalmazzanak olyan
progressziv pedagogiai modszereket, melyeket magukt6l nem hasznaltak volna. Vannak olyan
elemzok (Morris — Scott, 2003), akik egyenesen implementacios kudarcot lattak ott, ahol
masok — igy e tanulmény szerzdje is — implementacios sikertorténetet lat. Hozza kell ehhez
tenni, hogy a 2000-es évek elején publikalt, implementacios kudarcot emlegetd elemzések
altaldban a 2000 elotti 1doszak folyamatait vizsgaltak, amely leginkabb éppen
implementéciora forditott figyelem mértékét tekintve tért el a 2000 utani idészaktol.

c ey

meghatarozo jellemzdje a ,,puha” szabalyozasi eszkozok alkalmazasa, azaz a kotelezd jogi
eléirasoktol vald tartozkodds. Az a szoros, feliilr6l gyakorolt és gyakran biralt intenziv
kontrol, melynek képe az esettanulmanyokbdl és a reformot elemezd kritikai irodalombol
néha kirajzolodik, latszolagos ellentmondast takar. A ,,puha” eszk6zok alkalmazasa valojaban
az implementacidos folyamat sokkal komolyabb ¢és mélyebbre hatold ellendrzését tette
lehetévé, mint amit altalaban a jogi eszk6z0k alkalmazasa tesz lehetévé. A reform résztvevoi
olyan folyamatos és erdteljes nyomasnak voltak kitéve, amit egyfajta allando6 ,,zaklatasként”
¢lhettek meg. Ezt a folyamatos nyomasgyakorlast egyebek mellett az a fejlett intézményi

crer

jelentdségét nem lehet eléggé hangstulyozni.

Az intézményi infrastruktura kozponti eleme a nemzeti Kurrikulumfejlesztési Tanécs
(Curriculum Development Council - CDC), amely a hongkongi reform motorjanak tekinthetd.
Ez a jelentés oOnallosaggal és komoly (pénziigyi és szellemi) eréforrasokkal rendelkezé
intézmény kozvetleniil a tartoméany vagy varosallam kormanyéanak aldrendelve mitkddik, és a
kurrikulum-reform szinte minden folyamatat kozvetleniil befolyasolni tudja.”® E szervezet
egyik legfontosabb forrasa, 6rzdje és miikodtetdje annak az implementacios intelligencidanak,
amelyre a hongkongi reform elemzdi gyakran felhivjak a figyelmet, és forrasa annak az
implementacios energianak, amely nélkiil lehetetlenség lenne jelentds modosulast elérni az
iskolak szazainak és pedagogusok ezreinek a viselkedésében. A szokatlanul hangzo energia
szOt érdemes kiilon kiemelni: ennek allandd hatdereje és folyamatos megujulasa az, ami
biztositja, hogy az inkrementalis megkozelitésre épiild, a fokozatossag elvét kovetkezetesen
alkalmazo és id6ben szandékosan hosszan elnyujtott hongkongi reform nem ,,fullad ki”.

A reformfolyamatot eldre vive energidnak egyik fontos hordozdja az intenziv stratégiai
kommunikdcio. A reformot megvaldsitdo szakmai vezetok mélyen tudataban vannak annak,
hogy az iskolak és pedagogusok viselkedésének jelentds modosulasat célzod folyamat
kiilonosen gazdag kommunikacids eszkozrepertoart igényel, és a kommunikaciot az
alkalmazott ,,puha” szabalyozasi eszk6zok egyik legfontosabbikanak tekintik. Az OECD egy
elemzése ennek érzékeltetésére az ,,észlelés menedzselése” (managing perceptions) fogalmat
hasznalja (OECD, 2011). Ennek egyik eleme olyan egyszerii, mindenki szamara jol érthetd
iizenetek megfogalmazésa, amelyek lehetdve teszik bonyolult szakmai tartalmak kozvetitését.
Erdemes itt idézni ennek egy olyan jellegzetes példajat, amely a modern tanulaselmélet
Osszetett tartalmat probalja leforditani a pedagdgusok altal konnyen érthetd, konkrét
tanulasszervezési receptekre Ez a CDC egyik olyan dokumentumaban talalhato, amely
egyebek mellett a ,,tanulasi lehetéség” (learning opportunity) fogalmat vezeti be. Ez utobbi
mogott egy olyan pedagogiai megkozelités all, amely értelmében a pedagdgusok feladata

23 Az intézmény honlapjat lasd itt: http://cd1.edb.hkedcity.net/cd/cdc/en/index.html
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olyan helyzetek vagy tanulasi kornyezetek teremtése, melyek a fejlesztendd képességek
fejlodését segitd tanuldsi tapasztalatokhoz juttatjdk a tanuldkat. A dokumentum ezekkel
kapcsolatban fogalmaz meg olyan kdnnyen érthetd, lizeneteket, amelyek a ,,mit tegyél”, és a
,,mit ne tegyél” formajaban jelennek meg (lasd 2. Tabldazat).

2. Tablazat
A hongkongi kurrikulum-reformnak a tanulas megszervezésével kapcsolatos ajanlasai
pedagogusok szamara®

Amit tegyél Amit ne tegyél
ismerd el a tanulok erdfeszitéseit €s teremts | ne adj mindig egyoldalu instrukciokat
tdmogato kornyezetet
batorits a tanuldkat arra, hogy kutassanak, és | ne adj fel olyan kérdéseket, amelyekre

feltar6 munkat végezzenek csak egy valasz van
ugy strukturdld a beszélgetéseket, hogy a | ne hanyagold el azokat a tanuldkat,
tanulok kifejezhessék magukat akiknek sajatos igényeik vannak, és

kiilonleges odafigyelést igényelnek
figyel] oda a tanulok véleményére és |ne kényszeritsd a tanuldkat talzott

valaszolj tlirelemmel mechanikus drillekre
mutass tiszteletet, odafigyelést és elismerést, | ne értékeld a tanuldk teljesitményét
amikor interakcioban vagy a tanuldkkal csupan papir-ceruza tesztekkel és

formalis vizsgéztatdssal

nyitott kérdésekkel és valaszadasi formakkal | ne tervezd a kurrikulumot id6ében tul
stimulald a tanulok gondolkodésat szorosra

J0 példa mutatasaval apold a tanulok moralis
értékeit

Az 2. Tablazat receptszerll lizenetei jol jelzik a hongkongi kurrikulum-reformnak azt a
megkozelitését, amely a ,,mit kell tanitani” kérdésér6l nemcsak a ,mire kell a tanuloknak
képessé valniuk” kérdésére helyezte 4t a hangsulyt, hanem egyuttal a ,,hogyan kell tanitani”
kérdésére is. Ez utdbbi az, amely a tanari viselkedés megvaltoztatasat helyezi a kurrikulum-
reform kozéppontjaba, és ami az itt bemutatott szofisztikalt implementacidos gondolkodast és
eszkozrendszer igényli. Az ilyen lizeneteket nagyon gondosan megszervezett modon, sokféle
csatornan keresztiil, igy iskolanként szervezett tdjékoztatokkal és a média intenziv
bevonasaval juttattak el az iskoldkhoz és a pedagdgusokhoz.

Az itt bemutatott ,,learning to learn” reform valdjdban egy hosszlil és bonyodalmas torténet
része, amely — mint arra utaltunk — joval a korabban emlitett konzultacios dokumentum kozzé
adasa elott kezdddott, és nugy is értelmezhetd, mint a korabbi, kevéssé eredményes
reformtorekvések tjabb hullama. Ez utobbiak mar korabban is megprobaltak a ,,magolasrol” a
képességfejlesztésre atvinni a hangstlyt, enyhiteni a talterhelést, novelni a pedagogusok és
iskolak feleldsségét. Ezek altalaban jelentds ellenallasba iitkoztek és az implementalasuk csak
korlatozottan tortént meg (lasd pl. Carless, 1997). A 2000 utani reformhullamra jellemzd
fejlett implementacidés gondolkodds nagyrészt a korabbi reformhullamok tapasztalataibol
tortént tanulds képességét tiikkrozi.

24 Forras: Learning to Learn - The Way Forward in Curriculum Development. Chapter 4. “How to Act-Effective
Learning, Teaching and Assessment”. Curriculum Development Council. Web-edition. 2001 (online:
http://www.edb.gov.hk/en/curriculum-development/cs-curriculum-doc-report/wf-in-cur/index.html)
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Konkluzio

Az eredményes oktatasi rendszerek egyik jellemzdje a magas szinti kurrikulum-
implementécios intelligencia és az ezt tikkr6zé implementacios gyakorlat. Ennek fontos eleme
a gazdag implementacids eszkOz-repertoar alkalmazéasa, az indirekt eszkozok elényben
részesitése a direkt eszkdzokkel szemben, tovabbé az a fajta megkdzelités, amelyet legjobban
talan a ,hosszi tavu stratégiai inkrementalizmus” (long-term strategic incrementalism)
fogalma® ir le. Ennek 1ényegi jellemzdje a fokozatossdg és rugalmassag kombindlasa a
reformcélokhoz vald tartdos és toretlen ragaszkodassal. A 21. szazadi képességek
fejlesztéséhez sziikséges tanuldsi kornyezetek megteremtése olyan képességeket igényel a
pedagogusok és az iskoldk részérdl, melyek kialakulasa idéigényes folyamat, €s intenziv
kiils6 tamogatast igényel. E képességek kialakuldsa és az ezekkel rendelkezd pedagdgusok és
iskoldk ardnydnak érdemleges novelése akkor torténik meg, ha a stratégiai célokhoz
hozzékapcsolt intenziv kiilsé tdmogatast tartdosan biztositjak, ¢és ha a célokhoz vald
alkalmazkodast nem erdltetik, ugyanakkor egy pillanatra sem hagynak kétséget ezek
komolyan vételérél. Mas szoval az alkalmazkodasra hagyott id6t nem roviditik le, de kiilonos
gondot forditanak arra, hogy a siirgetés elmaradasat a lokalis szereplok ne érthessék félre, és
ne gondolhasséak azt, hogy ez a célok feladasat jelenti.

A puha szabalyozasi eszk6zok alkalmazésa a jogi eszkozok alkalmazasat tulértékeld kozép-
eurépai kornyezetben nagyobb kihivas lehet, mint Kelet-Azsidban, ugyanakkor éppen az
emlitett fejlesztési beavatkozasok gyakorlata mutatja, hogy az 6sztonzés és kapacitas-épités
eszkozeinek alkalmazasaval lehetséges komoly hatést elérni. Az elmult években lezajlott
fejlesztési beavatkozasok azt mutatjdk, hogy sok iskola képes olyan intelligens
tanuloszervezetté fejlddni, amelyben megvaldsithatd az iskolai szintli folyamatos és
kontextus-érzékeny kurrikulum-fejlesztés gyakorlata. Az iskolak tanuldszervezetté fejlodését,
a horizontalis kdlcsonds tanulasnak haldzati megoldasok alkalmazasaval torténd tdmogatéasat,
az ehhez sziikséges vezetési kapacitasok fejlesztését és hasonlo eszkozoket kdzéppontba
helyezé implementacios megkozelités altaldnosan elfogadottd valt az eurdpai orszagok
tobbségében, amihez ehhez kozvetlen és ndovekvd tdmogatast kapnak az Eurdpai Uniotol
(European Commission (2018).

A hongkongi esettanulmanyban bemutatott megkozelitést 1ényegében kikényszeritette a 21.
szazadi képességek tomeges fejlesztésének a politikai dontéshozok altal komolyan vett célja,
éppen ugy, ahogyan ez mas kelet- és dél-kelet azsiai orszagokban tortént. A hongkongi
kurrikulum-reform bizonyos elemei egészen biztosan csak az azsiai kultura keretei kozott
alkalmazhatoak, de van t6bb olyan eleme, amely atvihetd olyan kontextusba, amilyen a hazai.
A megléve erdségekre torténd épitkezés egészen bizonyosan ilyen. Ez feltételezi
mindazoknak a létez6 kezdeményezéseknek a szdmba vételét €s a benniik rejld lehetéségek
feltarasat, amelyek Magyarorszagon az elmult évtizedek fejlesztési beavatkozasai nyoman
1étrejottek. A figyelmes elemzd a hongongi eszkdzrepertodr egy sor elemének alkalmazasat
megtaldlja az elmult két évtized hazai oktatasfejlesztési gyakorlataban, és az iskolak
gyakorlatdban iS szamos olyan elemet taldl, amelyek az ott bekovetkezett valtozasok
eredményeihez hasonloak. Ez azt jelenti, hogy a hazai kurrikulum-implementacié meglévo
gyakorlatok sokasagara tdmaszkodhat, és 1étezd energidkra épithet.

% Ennek értelmezéséhez 1asd pl. Evans — Henrichsen (2008) fels6oktatasi esetelemzését.
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