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1 Bevezetés

E tanulmény célja ,,A kozoktatas-fejlesztési beavatkozasok hatismechanizmusai” ¢. OTKA-
kutatas elméleti szakaszaban késziilt elemzések szintetizalasa.! E szakasz keretein beliil harom
elméleti Osszegzés késziilt, ezek alkotjak e tanulmany hatterét. Koziilik az els6é az
oktatasfejlesztés altalanos elméleti problémait tarta fel, vizsgalva az Eurdpai Unio fejlesztései
programjaihoz hasonld egyéb tamogatasi rendszerek és programok, valamint a kiilondsen
sikeresnek bizonyult nemzeti oktatasi reformok implementaciés sajatossagait. Az e
szakaszban késziilt elemzések eredményeit szintetizalta ,,4z implementacio vilaga” c.
tanulmanyunk (Fazekas-Halasz, 2012), amely az itt bemutatott Gsszefiiggéseket eseteként az
alabbiaknal joval részletesebben fejti ki. A masodik (Fazekas, 2013a) a fejlesztésrél valod
altalanos tudasunk tiikrében az Eurdpai Unié oktatasfejlesztési torekvéseit, a tagorszagok
implementéacids stratégidit ¢és a fejlesztések hossza tavli eredményessége kozti
osszefliggéseket elemezte. Végiil a harmadik (Fazekas, 2013b) a Nemzeti Fejlesztési Terv és
az Uj Magyarorszag Fejlesztési Terv kozoktatasi programjainak fejlesztési koncepciojat és a
lezarult programok — programértékelésre alapozott — eredményességét vizsgalta. Utobbi két
elméleti Osszegzésiink a kontextus sajatos feltételeirdl, valamint a hazai oktatasfejlesztési
programok megvalosuldsardl rajzolt az alabbiaknal gazdagabb képet.

Kutatdsunk az unids forrasokbol megvalodsitott oktatasfejlesztési  beavatkozéasok
hatasmechanizmusainak feltarasat célozza. Arra a kérdésre keresi a valaszt, vajon milyen
tényezoktol fligg, hogy e beavatkozasok fartds és jelentds hatast tudnak-e gyakorolni az
iskolak tanulasszervezési gyakorlatara. Kiindulopontja, hogy a fejlesztési beavatkozasok
implementacios folyamatként értelmezhetdek, ezért az ezekre jellemz6 hatasmechanizmusok
megismeréséhez és megértéséhez elsdsorban az implementaciokutatas eredményeire érdemes
tamaszkodni. Tovabbi fontos kiindulopont, hogy az iskolai osztalytermi pedagogiai gyakorlat
fejlesztését célzo, unids tarsfinanszirozassal megvalositott programokat kurrikulumfejlesztési
beavatkozaskeént értelmezi, igy nemcsak nagymértékben tdmaszkodik a kurrikulumelméleti
kutatasok eredményeire, hanem ezeket Gjabbakkal is kivanja gazdagitani.

1 A kutatds OKTA azonositd szdma: 101579 sz. Id6tartalma 2012. marcius — 2015. marcius. Témavezetdje:
Halasz Gabor (ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézet, Felsdoktatas-menedzsment Intézeti Kozpont). Vezetd
kutat6: Fazekas Agnes. A kutatas honlapjat 1ad itt: http://www.impala.elte.hu/a-kutatas-bemutatasa.



http://www.impala.elte.hu/a-kutatas-bemutatasa/

Az alabbi tanulméany ennek megfelelden harom nagyobb tartalmi egységre tagolodik. El6szor
atfogd mddon elemzi az implementacid problémavilagat, két kiilon fejezetben vizsgalva e
problématertilet altalanos és specifikus kérdéseit. Ez utdbbiak, azaz a sajatos implementacios
Osszefliggések elemzése alkotja a tanulmany legfontosabb, egyben legterjedelmesebb részét.
Ez a rész tekinthetd leginkabb a kutatasunk elméleti feltaré szakasza tartalmi szintézisének.
Ezt kovetéen a kurrikulum ¢és a kurrikulumfejlesztési beavatkozasok implementacios
szempontbol relevans témdjaval foglalkozunk, itt is kiilon alfejezetekben targyalva az
altalanos ¢€s a specifikus kérdéseket. Végiil a kétezres évek elsd évtizedében unids forrasokbol
megvalositott hazai kurrikulumfejlesztések sajatos problémateriiletét elemezziik.?

Az itt bemutatott elméleti Osszefliggések alkotjadk a kiindulopontjat azoknak az elméleti
modelleknek, amelyekre a 2013-ban elindult empirikus kutatasi szakasz tamaszkodik. Ez
utdbbi nyolc, uniods forrdsokbol megvalodsitott hazai oktatasfejlesztési beavatkozas intézményi
szintll hatasait vizsgalja kvantitativ és kvalitativ kutatasi eszkozokkel.

2 Az implementacio fogalma, jelentosége, kutatasanak
elozményei

Az implementacidkutatds bemutatasat azzal a sajatos megallapitassal kell kezdeniink, hogy az
implementéacid fogalmat nem lehet pontosan meghatdrozni. E fogalom ugyanis a kutatési
teriilet fejlédése soran olyan mértékben atalakult, hogy annak, amit ma értiink alatta alig van
koze ahhoz, amit e fejlodési folyamat kezdetén értettek (Hill-Hupe, 2009). A klasszikus — ma
is elterjedt és bevett értelmezés — abbdl indul ki, hogy a szakpolitikdk megvaldsitasa vagy
végrehajtasa, azaz implementalasuk vilagosan kiilonvalaszthatoé a formalddasuktol és idoben
koveti azt. A témaval foglalkozd elméletalkotok azonban ma mar altalaban kétségbe vonjak,
hogy a szakpolitikai folyamatnak egyaltalan léteznek-e ilyen id6ben jol elkiilonithetd
szakaszai, és inkabb olyan paradigmaban gondolkodnak, amely a szakpolitikdkat az adott
teriilet problémavilagat alakitd tényezdk egyikének tekintik, és els6sorban a szakpolitikai vagy
szakteriileti problémak feltdirasa ¢és a problémamegoldds leghatékonyabb mddjanak
megtalalasa foglalkoztatja dket.

Az utobbi megkdzelités szerint nem a kormanyzati torekvésekbdl kell kiindulni, hanem a
szakpolitikai vagy agazati alrendszerek policy subsystem) miikodését kell megérteni, ezen
beliil kiilondsen azon szerepldk viselkedését, akik ezeket az alrendszereket benépesitik, és
azokat alakitjak (Sabatier, 2005). Az e modell mogott meghtizodo implicit feltételezés az,
hogy azon szakpolitikdknak van esélyiik a megvalosulasra, amelyek mogott a szakpolitikai
alrendszerek problémavilagat jol ért6 és azt megfelel6 modon befolyasolni képes aktorok
vannak. A fokusz tehdt nem azon van, hogyan hajtanak végre egyes szakpolitikai vagy
fejlesztési beavatkozasokat, hanem az, vajon milyen esetben van ezeknek kisebb vagy
nagyobb esélyiik arra, hogy egy sokféle hatas altal alakitott alrendszerben valtozasokat
érjenek el, és a szakpolitikai vagy fejlesztési beavatkozasok ,,gazdait” azzal probaljak
segiteni, hogy feltarjdk az egyes alrendszerben zajlo valtozdsokat meghatirozo
Osszefiiggéseket. Masképpen fogalmazva, a figyelem a beavatkozdsokrol ¢és ezek
kezdeményezdirdl az altaluk befolydsolni probalt rendszerekre terelddik at.

2 “Az implementdcid fogalma, jelentSsége, kutatasanak elézményei” c. fejezetet és ,,4 kurrikulumot érintd
fejlesztési beavatkozasok implementalasa” c. fejezet els6 két alfejezetének szerzdje Halasz Gabor, a tanulmany
tobbi részét Fazekas Agnes irta.



2.1 Az implementaciokutatasrol altalaban

Az implementaciokutatds hatarvonalait nem lehet élesen megvonni és az implementacid
kutatdsa természeténél fogva interdiszciplinaris. A kapcsolodo szakirodalom jelentds hanyada
a politikatudomdny, ezen beliil els6ésorban a kozpolitika-kutatds (public policy research) és a
kormanyzas kutatasa (governance research) teriiletéhez kapcsolhatd. A kutatasok jelentds
hanyada ugyanakkor egy-egy specialis terliletet érintd, illetve agazati szakpolitikai
implementaciokutatas (Sectoral policy implementation research). Az implementacid
problémavilaga erGsen jelen van azon a kutatasi teriileten, amelyet néha a reformok politikai
gazdasagtana (political economy of reforms) elnevezéssel jelolnek, tovabba kiilondsen a
nemzetk6zi ¢és belsé (nemzeti) fejlesztéspolitikaval foglalkozo fejlesztés-gazdasagtan
(development economics) vagy fejlesztéskutatas (developmental studies) valamint az ezekhez
er6sen kapcsolodo értékeléskutatas (evaluation studies) illetve szakpolitikai értékelési
gyakorlat (policy evaluation) teriiletén. Fontos tudasforras e teriileten a tarsadalmi valtozasok
elmélete. Kiemelten relevans diszciplinaris terliletnek tekinthetd a vezetés- ¢és
szervezetkutatas (organisational research, research in leadership and management), ezen
beliil kiilondsen a valtozas-, az innovacid- és a projektmenedzsment. Ezeken tilmenden a
szamunkra relevans kutatasokkal talalkozhatunk egyéb kulcsszavak alatt is, mint amilyen
példaul a beavatkozas-kutatas (intervention research) vagy beavatkozas-elmélet (intervention
theory).

Noha, az implementacié kutatasok dontd része nem altalaban a politikatudomany vagy a
kozpolitika-kutatds teriiletén sziiletett, hanem specidlis agazati szakpolitikai teriileteken, az
implementacio elmélete és ennek folyamatos épitése legerésebben mégis e diszciplinaris
korhoz kapcsolodik. Egy 2009-ben megjelent, kiilondsen gyakran idézett Gsszegzé munka
szerz6i (Hill-Hupe, 2009) az implementacio-elmélet alabbi hét dominans trendjét emlitették:

1. Torekvés a felilr6l-lefelé” (top-down) ¢és alulrol felfelé”  (bottom-up)
megkozelitések szintézisére

2. A szakpolitikai dontés €s az implementaci6 kozotti hatarvonalak Gjraértelmezése

Az implementécios folyamat és a kormanyzasi szintek kapcsolatdnak vizsgalata

4. Az implementacio horizontalis dimenzidjanak, az érintett szereplok kozotti komplex

kapcsolatoknak az elemzése

Az implementacio hatékony menedzselése

A szakpolitikdk implementacids szempontbdl jellemzd specifikumainak elemzése

7. A kozigazgatds megszervezésének sajatos formai €s az implementacid kozotti
kapcsolatok vizsgalata

w

o o

Mint latjuk, e lista élén a , feliilrél-lefelé” és ,,alulrdl felfelé”, azaz a ,.,top-down” és a ,,bottom-
up” megkozelitések megkiilonboztetése all: az implementacidelméleti irodalom altalaban ezt
tekinti a szakteriilet legfontosabb elméleti probléméjanak. E fogalmak azonban konnyen
elfedhetik e két megkozelités kiilonbségének 1ényegét, hiszen a hangsily nem a valtozasok
»iranyan” van, hanem a szakpolitikai folyamatok értelmezésén. Ahogy fentebb jeleztiik, az
egyik esetében a szakpolitikai beavatkozads kezdeményezoinek a perspektivdja domindl, a
masok esetben viszont a szakteriilet problémavilaga Keriil a figyelem kozéppontjaba, és ebbdl
a perspektivabol a beavatkozasok csak egyikét alkotjdk azon tényezdknek, amelyek e
problémavilagot alakitjdk. A ,top-down” és a ,bottom-up” megkozelitéseknek megfeleld
folyamatokat gyakran ugy is leirjuk, mint amelyek ,.feliilr6l irdnyitottak” vagy ,.alulrél
szervezodoek”, ezzel is hangsulyozva, ezek eltérd természetét.



A szakpolitikai vagy fejlesztési beavatkozasok — atfogd reformok vagy célzott fejlesztési
programok — megvalositasanak vagy implementalasanak elemzése onallé kutatasi teriiletként
a hetvenes években alakult ki az Egyesiilt Allamokban. Egy 2005-ben publikalt, a teriilet
helyzetét és fejlodését elemz6 tanulmany (Saetren, 2005) szerint az implementacio témajaval
foglalkoz6 tudomanyos kozlemények szdma ekkor indult robbanédsszerti novekedésnek. Ez
azokhoz a joléti tarsadalom kiépitését kisérd, az 6tvenes évek végén és a hatvanas években
elindult nagy szakpolitikai fejlesztési programokhoz kothetd, amelyek, altalaban a 1étezd
intézmények €s a tamogatasokat vagy kedvezményeket igénybe vevo egyének viselkedésének
megvaltoztatasat feltételezték.

Az els6 kutatasok, mint amilyen Pressman és Wildavsky (1984) klasszikusnak szamito
munkaja kiilonb6z6 modellek segitségével a szakpolitikai beavatkozasok kudarcait probaltak
magyarazni, és a szakpolitikdk megvalosithatosagdval kapcsolatban altalaban pesszimista
kovetkeztetéseket fogalmaztak meg. Egy 2005-ben megjelent Osszegzés (Brynard, 2005)
szerint az implementacidkutatasok eleinte arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy ,az
implementécio tal komplex és semmi nem miikddik”, s csak késdbb jelentek meg azok az
elméletek, amelyek a megvalosithatosag nehézségét természetesnek tekintve annak a modjat
keresték, hogyan lehet a szakpolitikai beavatkozasokat mégis minél eredményesebbé tenni.
Az els6 iddszakra altaldban a ,,top-down” perspektiva volt jellemzd, amivel késobb allitottak
szembe a ,,bottom-up” perspektivat (lasd pl. Lipsky, 1980; EImore, 1980), majd megjelentek a
kettd szintézisére torekvé megkozelitések is (lasd pl. Sabatier, 1986). A folyamatot
végigkisérték azok az elemzések, amelyek a szakteriilet fejloddésének atfogd trendjeit
probaltak megragadni (1asd pl. Hjern, 1982; Matland, 1995; Fixsen et al., 2005; Piilzl — Treib,
2007; Hill — Hupe, 2009).

A ,,pesszimista” iddszakot kovetden a ,top-down” jelzdvel illetett megkozelitést kdvetdk
azokat a feltételeket probaltak megragadni, amelyek mellett a megné a sikeres implementacio
valdszinlisége. E megkozelités egyik klasszikusnak szamitd képviseldje, aki késobb maga is a
bottom-up paradigma felé mozdult el, a nyolcvanas évek kozepén megjelent egyik
elemzésében (Sabatier, 1986) hat olyan feltételt jelolt meg, amelyek biztositasa sikeressé
teheti az implementaciot. Ezeket, némileg leegyszeriisitve igy lehet 6sszefoglalni:
1. wvilagos és konzisztens célok
2. megfeleld oksagi elmélet a beavatkozas mogott
3. a végrehajtd szervek viselkedését alakitd jogi normak, 0sztonzdk vagy szankcidok
megléte
4. a szakpolitikai célokat értd és azok irant elkdtelezett végrehajtok, illetve megfeleld
er6forrasok
5. az érintett hatalmi csoportok politikai timogatasa
6. a makro-tarsadalmi és gazdasagi kornyezet viszonylagos stabilitasa

Azok, akik kritika ald vették a top-down megkozelitést, négy alapvetd biralatot fogalmaztak
meg. Az elsé az, hogy ebben a megkozelitésben nem kapnak kelld figyelmet azok az egyéb
érintett szereplok, akiknek legaldbb akkora hatdsuk lehet a szakpolitikai folyamatok
kimenetére, mint a vizsgalt beavatkozast kozvetleniil kezdeményezOknek. A masodik az, hogy
a vizsgalt szakpolitikai beavatkozasok az esetek nagy részében egy€b, nem vizsgalt
beavatkozasokkal egyiitt, gyakran azokkal ellentétes iranyba menve probalnak meg hatast
gyakorolni. A harmadik az, hogy altaldban alulbecsiilik a célcsoportok és a ,,frontvonalban”
1év6 végrehajtok szabad mozgasterét. Es végiil a negyedik az, hogy tarthatatlan a szakpolitika
formalasanak és megvalositasanak az a mesterséges kiilonvalasztasa, amely a top-down
megkozelitést altalaban jellemzi (Sabatier, 1986; 2005).



Ezek és hasonlo kritikak vezettek annak a feltételezésnek a megkérddjelezéséhez, hogy ,,a
politikusoknak meghatarozé hatassal kell lenniiik vagy egyaltalan lehetnek-e ilyennel arra,
ami az implementacids folyamatban torténik” €s hogy ,,az explicit szakpolitikai eldirasok, az
adminisztrativ  feleldsségek, vagy az elérendd eredmények vilagos meghatarozésa
sziikségképpen noveli annak a valoszinliségét, hogy a szakpolitikdkat sikerrel
implementaljak” (Elmore, 1980; 604.). A radikalis szemléletvaltas nyoman maganak az
implementacionak a fogalma is megkérddjelez6dott. A bottom-up logikat kovetok mar nem a
szakpolitikai vagy fejlesztési beavatkozasok elinditdinak a fejével gondolkodnak, és nem az
foglalkoztatja dket, hogyan lehet az ilyen beavatkozasokat sikeresen megvalositani, hanem az
ezek altal befolydsolni probalt rendszerekben zajlo valtozasok torvényszeriiségeit probaljak
megérteni, és arra keresik a valaszt, miképpen lehet ezeket a valtozasokat befolyasolni. Ebben
a logikaban a befolyasolni probalt problémateriiletek vagy tarsadalmi rendszerek gyakran tigy
jelennek meg, mint 6ntérvényii, komplex, adaptiv rendszerek, amelyek megvaltoztatasa
egyaltalan nem lehetséges azzal a fajta linedris, a mérndki tervezést idéz6 logikaval, amelyet a
top-down megkozelités sugall.

Az implementacido elméletének fejlddésére kiilondsen jelentds hatdst gyakorolt és ma is
gazdagitja azt a szakpolitikai értékelés elmélete és gyakorlata, ezért ezt érdemes itt kiilon is
kiemelni. E teriilet egyik meghatarozé elméletalkotoja (Weiss, 2005) az értékelést olyan
alkalmazott tdrsadalomtudomanyi kutatasként irja le, amely célja a szakpolitikai és fejlesztési
beavatkozasok hatisainak feltarasa, és amelyre altalaban e beavatkozasok kezdeményezdi
adnak megbizast. E tevékenység az unids forrdsokbdl finanszirozott beavatkozasok esetében
kiemelt figyelmet kap, és ez utdbbiak elemzése sordn mi magunk is nagymértékben
tamaszkodunk nemcsak az egyes beavatkozasokrol késziilt konkrét értékelésekre (Fazekas,
2013b), hanem arra a mogottik meghuzodd elméletre is, amely altalaban a hataselemzés
(impact analysis) fogalma alatt jelenik meg.® Ennek a folyamatosan fejlédé elméletnek és az
altala orientalt értékelési gyakorlatnak egyik meghatarozd elemévé valt annak a két
megkozelitésnek a megkiilonboztetése, amelyek koziil az egyiket elmélet-alaptinak (theory
based), a masikat pedig tényekkel szembesitonek vagy kontrafaktualisnak (counterfactual)
szoktak nevezni (Gaffey, 2013). Az eldbbi azoknak az oksagi Osszefiiggéseknek az elméleti
megragadasara torekszik, amelyek magyarazatot adhatnak arra, hogy egy-egy beavatkozas
miért eredményez, vagy nem eredményez valtozdsokat a gyakorlatban, mig a masik
els6sorban valds terepen torténd kisérletezéssel probalja igazolni vagy céafolni a
beavatkozasok hatdsossagat. A hataselemzési kutatasok belepillantast engednek abba a
zavarba ejté komplexitasba, amely a beavatkozasok és az ezek altal érintett teriilet kapcsolatat
jellemzik (lasd pl. Ravallion, 2001), és amelyet a kdvetkez6 ,,Implementdcios dsszefiiggések”
cimill fejezetben — amely e tanulmany legfontosabb része — igyeksziink minél részletesebben
bemutatni.

Az implementécios kutatasok elméleti hatterének bemutatisa kapcsan érdemes ugyancsak
kiilon kiemelniink azokat a kutatisokat, amelyek gyakran a beavatkozas-elmélet vagy
beavatkozas-kutatds cimszavak alatt jelennek meg. A jelen kutatas keretei kozott vizsgalt
fejlesztési programokat altalaban beavatkozasnak (intervention) nevezziik, ami bevett
szohasznalat a fejlesztés-kutatdsok tertiletén, és kiilondsen gyakori olyan agazatokban, mint a
szocidlis gondoskodds, a foglalkoztatds ¢és kiilondsen az egészségiigy. Az angol
szakirodalomban esetenként a ,treatment” fogalma is megjelenik (ez, érthetd moddon,

3 Lasd az FEurdpai Bizottsag ,Impact Assessment” c¢. honlapjat (http://ec.europa.eu/smart-
regulation/impact/index_en.htm) valamint az ,Evaluating EU cohesion policy” c¢. honlapot
(http://ec.europa.eu/regional _policy/information/evaluations/quidance_en.cfm#2)
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leginkabb az egészségiigyhoz kapcsolodd kutatasokra jellemzd, de — féleg az Egyesiilt
Allamokban — gyakran megjelenik az oktatas teriiletén is.* A beavatkozas szemléletii
implementéacio-kutatds, amely a fejlesztési programok hatdsmechanizmusainak leirdsdban és
értelmezésében gyakran hasznalja az orvosi beavatkozasok metaforait, kiilonosen erdsen
kothetd az olyan kutatokhoz, akik ,,ingdznak™ a kiilonbozd szakteriiletek kozott, és tobb
agazatban vizsgaljak a szakpolitikai vagy fejlesztési beavatkozasok hatasmechanizmusait
(lasd pl. Fixsen et al., 2005).

Az implementéaciokutatds altalanos kérdéseit attekintve fontosnak tartjuk kiilon kitérni a
komplexitas problémajara. A kolcsonds fliggdségek végteleniil bonyolult, dinamikus
rendszereit  vizsgald  komplexitas-elmélet  jelentés  mértékben  atformalta a
tarsadalomtudomanyi gondolkodast (Byrne, 1998), olyan korabban stabilnak gondolt teriileteken
is radikalis paradigmavaltast eredményezett, mint a kozgazdasagtan (Beinhocker, 2006), és
érzékelhetd modon megkeriilhetetlenné valt a kormanyzati gyakorlathoz kdzvetleniil
kapcsolodo teriileteken is (Halasz, 2007; Snyder, 2013). A komplex adaptiv rendszerekben
valo gondolkodas gyakran jar egyiitt az Okoszisztémakban valdo gondolkodassal, ami
ugyancsak relevans az implementaciokutatas szamara. Ebben a perspektivaban a fejlesztési
beavatkozasok olyan komplex o©koszisztémakba ,érkeznek”, amelyek reagildsa nem
kiszamithatd, igy a beavatkozasok allandosdganak vagy stabilitisdnak megdrzésére valo
torekvés, amely a klasszikus implementacios gondolkodasban a siker egyik feltételeként
jelenik meg, kifejezetten problematikussa valik. Ebben a perspektivaban meghatarozédva valt a
bonyolult és komplex rendszerek megkiilonboztetése (Snyder, 2013), és a szakpolitikak vagy
fejlesztési beavatkozasok altal megcélzott tarsadalmi alrendszerek vagy problémavilagok
komplex rendszerként vald értelmezése teljesen atalakitotta a sikeres implementacios
gyakorlattal kapcsolatos elvarasokat.

2.2 Implementaciokutatas az oktatasban

Utaltunk ra, hogy az elmult évtizedekben zajlott implementaciokutatasok jelentés hanyada
specialis agazatokhoz és szakpolitikai teriiletekhez kothetd. Ezek kozé tartozik az oktatas is,
ahol e kutatasi irdny a hatvanas években alakult ki donten az Egyesiilt Allamokban, a nagy
oktatasfejlesztési beavatkozdsok hatasainak értékelését célzd vizsgalatok keretei kozott.
Emellett szereplik volt ebben olyan kutatdsi teriileteknek, mint az oktatdspolitika- és
oktatasiranyitas—kutatas, az oktatasi valtozasok elmélete (theory of educational change), az
iskolafejlesztés (school improvement) és kiilondsen a kurrikulumelmélet, pontosabban ennek a
kurrikulum-implementdcié problémavilaga felé nyitott vonulata. Az Egyesiilt Allamokban az
implementacios gondolkodast az oktatas teriiletén nagymértékben erdsitette az a fajta
pragmatikus gondolkoddsmoéd, amelyet érzékletesen fejez ki Harvard Egyetem professzora, a
témaval kiilondsen sokat és intenziven foglalkozé Richard Elmore és szerzotarsa egy 1987-
ben publikalt tanulmanyanak cime: ,,Hogy a munka el legyen végezve” (McDonnel — Elmore,
1987).

Az oktatasi implementéacio kutatdsa Magyarorszagon hosszabb ideig ,latens témaja” volt
nyolcvanas években kibontakozott oktataspolitikai kutatdsoknak, ezek érdeklédése azonban
hosszabb ideig inkdbb a dontéshozatal, mintsem a gyakorlati megvaldsitas fel¢ fordult
(Kozma, 2012). A tanulasi kornyezetet vagy kurrikulumot érint6 szakpolitikai vagy fejlesztési
beavatkozasok iranti érdeklédés a kilencvenes években jelent meg, részben a tartalmi

4 Lasd pl. a University of Michigan’s School of Education vezetésével, Brian Rowan, David Cohen és Deborah
Loewenberg Ball szakmai iranyitasa alatt zajlott ,,The Study of Instructional Improvement” c. programot (a
kutatas weblapjat lasd itt: http://www.sii.soe.umich.edu/about) vagy e szakmai mithely korabbi, a kaliforniai
iskolareformrol végzett kutatasait (Cohen - Hill, 2003), amelyek jelent6s hatassal voltak a sajat kutatasunkra is.
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szabalyozas hazai rendszerének 4talakuldsa nyomdn, részben a jelentésebb kozponti
fejlesztési programok elinduldsaval 6sszefiiggésben (Rado, 2003; Vass — Vago, 2006; Vago et
al., 2011; Kerber, 2011).

A nemzetkdzi szakirodalomban a hetvenes években jelentek meg az elsé olyan publikaciok,
amelyek kozéppontjaban az oktatasfejlesztési programok megvalositasanak problémai alltak.
A kilencvenes években kiadott nemzetkdzi neveléstudomanyi enciklopédiaban (Postlethwaite
et al., 1998) tobb terjedelmes, tanulméany értékli szocikk is foglalkozott az implementacio
témajaval részben az oktatasi reformok, részben a fejlesztési programok és innovacios
folyamatok témajahoz, illetve az oktatasi rendszer egyes alrendszereihez (iskolarendszer,
felsboktatas) kapcsoloddan.® Az implementacido problémavilaga az elmult évtizedben is
figyelem kozéppontjaban volt a kdzpolitika valamennyi teriiletén, ezen beliill az oktatasi
agazatban is, amit jol jelez példaul az OECD egyik atfogo, tobb dgazaton ativeld programja,
melynek cime ,,Making reforms happen” (Wiirzburg, 2010).

Az oktatasi agazatban zajlo implementacios folyamatokkal foglalkozo kutatasok egyik elso,
gyakran idézett szintetizalo Osszegzése (Fullan—Pomfret, 1997) tizenot konkrét kutatas
elemzése alapjan az implementacids kutatdsok harom nagy tipusat kiillonboztette meg. Az
elsObe azokat soroltak, amelyekre az un. hiiség megkozelitést kovették, a masodikba azokat,
amelyeket a kdolcsonds alkalmazkodas paradigmat képviselték és a harmadikba azokat,
amelyek a folyamat modell volt jellemz6. Noha e harom megkozelitésre altalaban ugy
tekintiink, mint amelyek idében egymast kdvetden alakultak ki és egyiittesen egy elméleti
fejlédési folyamatot is illusztralnak, mind a harom parhuzamosan ma is létezik, mindegyiknek
vannak kdvetdi €s ezek folyamatos vitdban allnak egymassal.

Egy 0jabb, alig néhany éve publikalt dsszegzés, némileg eltérd elnevezések alatt Iényegében
ugyanezt a harom megkdzelitést kiillonboztette meg: szerz6i az implementéaciordl vald
gondolkodés harom jellegzetesen eltérd perspektivajat vagy elméleti modelljét azonositottak
(lasd az 1. tdblazatot). Az els6 a technikai-raciondlis perspektiva, amely a szakpolitikai
folyamatot linearis és egymastol elkiiloniild, szakaszokra tagolhato folyamatként kezeli, top-
down logikédban gondolkodik és a hiiséget, azaz a szakpolitikai beavatkozas kezdeményezdi
altal megfogalmazott eldirasok pontos kovetését tekinti értéknek. A masodik a kdlcsonos
adaptdcio perspektivaja, amelyben a politikaalakitas és az implementécio folyamatat tovabbra
is egymastol elkiilonithetdnek kezelik, de a szakpolitikai beavatkozds kezdeményezdi és a
hely1 megvalositok kozott kétiranyt kommunikaciot feltételeznek, a két oldal egymashoz valo
kolcsonds alkalmazkodasat tekintik értéknek, és nyitnak a bottom-up folyamatok iranyéba.
Végiil a harmadik perspektivaban, amelyet a szerzok a jelentésadds és a kozos alkotds (co-
construction) névvel jeleznek a politikaalakitast és az implementaciot egyazon folyamatként
kezeli, és arra fokuszalnak, hogy a folyamatban résztevd szereplok kozott milyen tobboldalu
¢és kolcsonos fuggdségeken alakuld kapcsolatok alakulnak ki, ezek keretei kozott milyen
modon értelmezik a megoldandd problémakat. Itt a valtozas egy kozos alkotasi folyamat
eredményeképpen jon létre, amelyben mar nem lehet vildgosan megkiilonboztetni
kezdeményezdket és megvalositokat.

® E szocikkek kozé sorolhatoak példaul a kovetkez6k: Thomas, R.M: Implementation of Educational Reforms;
Cerych, L., Sabatier, P.: Implementation of Reforms and Higher Education; Lander, R.: Management of Change
and Innovation; Schiefelbein, E: Educational Planning: Implementation Problems; Fullan, M: Implementation of
Innovations; Leithwood, K.: Evaluating Implementation of Educational Programs and Innovations; Schmuck, R.
— Perry, E.: Organizational Development and Consultancy in Education; Louis, K. S. - Lagerweij, N. — Voogt, J.
C.: School Improvement.



1. tablazat

Az oktatasi implementdaciokutatas elméleti modelljei

Feltevések Perspektivak
Technikai- Kolcsonos Jelentésadas, kozos alkotas
racionalis adaptacio
A valtozas Egyiranyu Kétiranyu a Tobbiranyu
iranya szakpolitika és az
implementacio

helyszine kozott

A szakpolitikai

A szakpolitikai

A politikaalakitas és

A politikaalakitast és az

folyamat folyamatot diszkrét, az implementaciod implementaciot egy
linearis szakaszokra folyamatat folyamatként kezeli, arra
tagolhat6 folyamatként | kiilonalloként kezeli, | fokuszalva, hogy az aktorok
kezeli a szakpolitikai milyen szerepet jatszanak a
interakciok és az politikaalakitasban, illetve
implementacio milyen kolcsonos kapcsolatok
kimenete kozotti alakulnak ki a kiilonb6z6
illeszkedési intézményi rétegek és az aktorok
problémakra kozott
fokuszal
Befolyasi ,»Lop-down”, ,Bottom-up” Nyitott, tobb szintii rendszer
szférak hierarchikus

A kontextus

A kontextus

A helyi (mikro)

A kontextus relacios

szerepe generalizalt (makro) kontextus fontossaga | értelmezése, ami magaban
szemlélete foglalja tarsadalmi-politikai és
kormanykdzi viszonyokat is
(els6sorban a kozos alkotasban
¢és kevésbé a jelentésadasban)
Erték Hiiség, tervezés és Kolcsonos igazodas | Kolecsonos igazodas €s

kontroll, az eltérést
problémaként érzékeli

¢és egyeztetések: a
valtozatokat a helyi
kontextusoktol fiiggd
kivanatos
eredménynek tekinti

egyeztetések, de a szakpolitikai
kontextusbdl fakadod kolcsonos
mandverek is.

Forras: Datnow & Park (2009)

A harom megkdzelitésre a késObbiekben, tobbek kozott ,,A kurrikulumot érinto fejlesztési
beavatkozasok implementdlasa” cimi fejezetben IS visszatériink, hiszen ezek nemcsak az
implementéciordl valo altalanos gondolkodast jellemzik, hanem azt is, mit értiink kurrikulum
alatt, és ennek megfeleléen hogyan értelmezzilk az e teriiletet érintd fejlesztési
beavatkozésokat.



Erdemes felfigyelni arra, hogy abban a megkozelitésben, amelyet a két itt idézett osztalyozas
harmadikként emlit, az implementacio fogalma lényegében értelmét veszti. A figyelem itt a
szakpolitikai vagy fejlesztési beavatkozasrdl tulajdonképpen atkeriil annak a rendszernek a
vizsgalatara, amelyben e beavatkozasok behatolnak, és ezek mar csak egyikét alkotjak
azoknak a hatasoknak, amelyek e rendszerek fejlodését és belsé dinamikajat alakitjak. Noha
nemcsak szamolunk ezzel a megkozelitéssel, hanem hangstlyozzuk is a fontossagat, a
szamunkra a fejlesztési beavatkozasok hatdsmechanizmusait vizsgalod jelen kutatds keretei
kozott elsOsorban az elsé két megkozelitést érdekes. A figyelmiinket itt elsésorban arra a
paradigmatikus valtozasra koncentraljuk, amely az els6 és a masodik megkdzelitést valasztja
el egymastol.

A kolcsonos alkalmazkodas megkozelités elotérbe keriilése ahhoz a nagyhatast kutatashoz
kotodik, amely a Rand Change Agent Study néven valt ismertté (MclLaughlin, 1990). E
kutatas, melyre a tovabbiakban Rand kutatds elnevezésssel tobbszor hivatkozunk a hetvenes
évek elején zajlott az Egyesiilt Allamokban. Azoknak a nagy, szovetségi szintrdl inditott
fejlesztési beavatkozasoknak a hatasat vizsgalta, amelyek az Un. ,,szputnyik sokkot” kdvetden
indultak el azzal a céllal, hogy az amerikai iskolakban javitsdk az oktatds eredményességét.
Ennek egyik kiindulopontja az volt, hogy , az implementacio szervezeti folyamat, és e
folyamat modellalasa feltételezi maguknak a szervezeteknek az elméleti megértését [...]”
(McLaughlin - Berman, 1975; 12.), és a szervezeteket komplex adaptiv rendszerként
értelmezte. Ez azzal jart, hogy az implementaciét mar nem mechanikus vagy biirokratikus
folyamatnak tekintették, hanem olyan evoltcids jelenségnek, melynek természete teljesen
mas, mint a stabil rendszerekre jellemzd lineédris vagy mechanikus folyamatoké. Ennek
megfelelden szakitottak azzal az adminisztrativ vagy igazgatéasi definiciéval, ami kordbban az
implementaciordl vald gondolkodast jellemezte. A Rand Study megvalositol altal kovetett
megkozelités azt varja a fejlesztési beavatkozasokat megvaldsitd gyakorlati szakemberekrol,
azaz a pedagogusoktdl, hogy ,,az implementacidé soran hasznaljak a konkrét helyzetekhez
kotddo gyakorlati tudasukat €s az eredeti modelleket mddositsdk azoknak az igényeknek és
er6forrasoknak megfeleléen, amelyek a sajatos helyi koriilményeket jellemzik™ (Altrichter,
2005; 4).

A Rand kutatas kifejezetten torekedett arra, hogy ne csak a vizsgalt konkrét fejlesztési
beavatkozasok kozvetlen hatasait értékelje, hanem megprobalja felvazolni az oktatasi
implementaci6 dltalanos elméletét is. Ez a rendkiviili modszertani igényességgel megtervezett
¢és kivitelezett kutatasi program egyediilalld hozzajarulas volt az implementaciordl vald
tudasunk fejléddéséhez és mindmaig megkeriilhetetlennek szdmit minden olyan kutatés
szamara, amely az oktatdsi programok hatasmechanizmusait vizsgalja. A kovetkeztetéseit
gyakran idézik ma is nemcsak az oktatisban, hanem a foglalkoztatasi, szocialpolitikai és
egészségiigyi agazatokban zajlo fejlesztési beavatkozasokat elemzé kutatasokban is. Azok az
elmalt évtizedekben késziilt Osszegzések, amelyek atfogdé modon elemezték az
implementacios kutatasok helyzetét, akar altalaban a kozpolitikai kutatasok Kkeretei kozott
(lasd példaul Matland, 1995; Barett, 2004) vagy specialisan egy-egy agazatra vonatkozoan
(lasd példaul Fixsen et al., 2005), akar specialisan az oktatasiigyi vagy neveléstudomanyi
kutatasok teriiletén (példaul Fullan-Pomfret, 1997), mindig fontos referenciaként utaltak ra.

A Rand kutatas elméleti modelljének 1ényegi eleme az adaptdicio pozitiv értelmezése. Az
empirikus vizsgalat egyik legfontosabb megallapitaisa az volt, hogy a fejlesztési
beavatkozasok azokban az iskoldkban vezettek az osztalytermi folyamatok és a tanari
viselkedés 1ényeges és fenntarthatd megvaltoztatasahoz, ahol az iskolak és a tanarok nem
mechanikusan vették at a beavatkozas keretei kozott elérhetdvé valt eljarasokat, hanem azokat



adaptaltak azon iskola vagy osztalyterem sajatossagaihoz, amelyben mikodtek, mikdzben
képesek voltak arra is, hogy sajat viselkedésiiket hozzaigazitsak az 0j eljarasok igényeihez. Ez
az oktatasfejlesztési programokrdl valé gondolkodas alapvetd atrendezddését eredményezte:
elotérbe kertiilt a beavatkozasok kognitiv dimenziodja, igy az, vajon a megvalositok értik-e a
beavatkozasokat megtervezok szandékait, és a fejlesztési folyamat kulcselemévé valt a
pedagogusok, és altalaban a lokalis megvalositok aktiv tanuldsa (Cohen - Hill, 2003).

Mindezek nyoman a szakpolitikai és fejlesztési beavatkozasok elvalaszthatatlan részévé valt
azoknak a komplex tdmogatd rendszereknek a létrehozdsa és mikodtetése, amelyek immar
nem egyszeriien tajékoztatnak vagy informaciot kozvetitenek, hanem olyan gazdag tanulasi
kornyezetet hoznak 1étre, amelyben megvaldsulhat a pedagogusok aktiv tanulasa. Az ilyen
tanulasi kornyezetek nem irhatoak le a ,tovabbképzés” hagyomanyos fogalmaval, hanem
gyakran a horizontélis tanulds hélézatos formait Oltik, azaz ,szakmai tanulokozosségek™
kialakulasahoz vezetnek, és a fejlett oktatasi rendszerekben zajlé reformfolyamatok
kulcselemét alkotjak (Mourshed et al., 2010, Istance,— Kobayashi, 2012). A Rand kutatas
ugyanakkor nemcsak a pedagogusok aktiv tanuldsat helyezte az implementécios
hatdsmechanizmusok kozéppontjaba, hanem az iskola, mint szervezet, adaptacios
képességének a problémdjat is. Ezekkel a késdbbiekben, a ,,A pedagdgusok tanuldasa” és a
,Hiba! A hivatkozasi forras nem talalhaté.”c részekben részletesebben is foglalkozunk: itt
csak annyit érdemes hangstlyozni, hogy ez jelentette azt az attorést, amely az implementacid
problémajat kiemelte abbol a technikai-racionalis paradigmabdl, amelyben az utasitasok
pontossagan, a végrehajtok fegyelmezettségén ¢és az ellendrzési mechanizmusok
megbizhatésagan volt a hangsuly.

Noha a harom korabban jelzett megkozelités koziil azzal, amelyet 1. tablazat ,,jelentésadas,
kozos alkotas™ elnevezéssel mutatott be, itt nem foglalkozunk részletesebben, annyit érdemes
megjegyezni, hogy a Rand kutatds kolcsonds adaptaciot hangstlyozd megkdzelitése mar
egyértelmiien ebbe az irdnyba nyitott utat. Azaltal ugyanis, hogy felértékelte a lokalis
végrehajtok aktiv szerepét, rogton kitarta annak lehetdségét is, hogy a pedagégusokra, mint a
tanulasi kornyezet vagy a kurrikulum aktiv alkotdira tekintsiink. Vagyis a felé a valtozasi
modell felé nyitott, amelyet az oktatasi rendszerekben zajlo valtozasok elméletével foglalkozo
Andy Hargreaves késébb a ,negyedik ut” elnevezéssel irt le, szembeallitva azt a
biirokratikus, a piaci logikat kovetd és a standardokat hangsulyoz6 valtozasi modellekkel
(Hargreaves, 2008). Sajat kutatasunk elméleti modellje is aktiv, dinamikus kapcsolatot
feltételez egyfeldl a fejlesztési beavatkozasok vagy programok, masfeldl az azokat fogadd
iskolak és pedagoguskozosségek kozott, de nem mond le arrdl, hogy a fokuszt magan a
fejlesztési beavatkozason tartsa. Ugyanakkor nyitva tartja a lehetdségét annak, hogy a
késobbiekben még inkabb a bottom-up megkdzelités felé kozelitsiink, azaz olyan kutatdsok
fele, amelyek figyelmének kozéppontjaban mar nem a fejlesztési beavatkozasok vannak,
hanem azok a 1étezd tanulasi kornyezetek, amelyeket a legkiilonfélébb innovaciok formalnak,
¢és amelyek alakuldsaban az oda ,,érkez6” fejlesztési beavatkozasok csupan egyikét alkotjak a
sokféle hatasnak.

3 Implementacios osszefiiggések

Az implementacioval, ezen beliil az oktatasfejlesztési beavatkozasok implementalasaval
foglalkoz6 kutatasok szdmos olyan Osszefliggést tartak fel, melyek ismeretében jobban
megérthetjik a komplex rendszerekben megvalosuld fejlesztési  beavatkozasok
hatasmechanizmusait. E tudas teszi lehetové a megvalositasi folyamatok mogotti oksagi



Osszefliggések megértését, annak feltardsat, hogy miért sikeriill vagy nem sikeriil a
beavatkozasoknak mély és tartés hatast elérnie a pedagogusok viselkedésében és
gondolkodéséaban, az altaluk alkalmazott tanulasszervezési modszerekben. Az implementacios
hatasmechanizmusok ismerete az, ami leginkabb el6segiti, hogy a fejlesztési beavatkozasok
képesek legyenek jelentds, az iskoldk és a tandrak vilaganak mélyebb rétegeit is elérd
valtozasokat generalni: olyan valtozdsokat, melyek a fejlesztési pénzek elapadasa és a
valtozasokat eldidézé 0Osztonzok vagy kényszerek megsziinése utdn is hatdssal vannak a
mindennapi pedagdgiai folyamatokra.

Az aldbbiakban a valtoztatdsi folyamatok azon 0Osszefliggéseit probaljuk meg
szisztematikusan bemutatni, amelyek az implementacios tudast teremt6 kutatasok eredményei
szerint a leginkabb meghatarozoak. Az implementacios folyamatok hatdsmechanizmusait 6t
fo6 problémakor mentén vizsgaljuk, hangsulyozva, hogy ezek szoros kapcsolatban allnak
egymassal, részben atfedik egymast, illetve egyiittesen komplex és bonyolult hatasrendszert
alkotnak. Az itt elemzett kérdések egy része késébb, ,,4 kurrikulumot érinté fejlesztési
beavatkozasok implementadldsa” cimi fejezetben is felbukkan majd, de ott mar kifejezetten
kurrikulumfejleszési perspektivabol.

Abbdl kiindulva, hogy a fejlesztési beavatkozasok kapcsan kiilondsen fontos kérdés az, vajon
a fejlesztési terep képes-e az elérhetd forrdsokat hatékony moddon felhasznalni, illetve
hosszabb tavon ezek milyen valos hatasokat generalnak, az implementacios Osszefliggések
bemutatasanak els6 tartalmi egységének az abszorpcios kapacitds kérdését valasztottuk. A
fejlesztési terep forrasfelvevd és megkotd képessége olyan komplex problémakornek tlinik,
mely lényegében feldleli a megvalositds hatasrendszerének minden fobb elemét. Masképpen
fogalmazva: ha az abszorpcios kapacitas dinamikajat, annak valtozasi folyamatait szeretnénk
leirni, az azt befolyasold tényezOk szdmbavétele soran sziikségszerlien érinteniink kell az
implementacids folyamatok minden fobb problémakdrét. Az abszorpcid probléméja tehat
ernyoként Oleli fel a megvaldsitas elméleti problémakoreit, igy példaul az egyéni (tanari) és
szervezeti tanulas kérdését, a résztvevok elkotelezettségének problémakorét, a szintek kozotti
dinamikat, az id6dimenzid szerepét, vagy a menedzsmenttechnikék alkalmazasat.

E fejezet elsé részében tehat, sziikebb perspektivat hasznalva, kifejezetten az abszorpcios
kapacitas értelmezésére fokuszalunk, olyan témakat jarva koriil, mint az abszorpcio lehetséges
tipusai, a szervezeti tanulds és a szervezetek dinamikus képessége, a ,telitettségi pont”
jelentdsége, vagy az ,,elfogadhatd felszivas és koltségek™ mértéke. Mivel a kovetkez6 négy —
az implementacio kozegét, szintjeit, az id0 szerepét és a valtozasi folyamatok menedzselését
targyald — alfejezeten beliil felmeriild problémakoroket az abszorpcids kapacitas
vonatkozadsdban is értelmezziik, e teriiletr6l nem ennek az alfejezetnek végén, hanem az
implementacids osszefliggések egészének megismerése utan kaphat az olvaso teljesebb képet.

Az ezt kovetd alfejezet témaja az implementacios Osszefiiggések masodik nagy tartalmi
terlilete: a beavatkozdasok kozege. A fejlesztési terepek abszorpcids képességére jelentds €s
kozvetlen hatassal vannak annak kontextusnak vagy kozegnek a sajatossagai, melyben a
fejlesztési beavatkozdsok megvalosulnak. E sajatossagok kozt kiemelt modon kezeljiik a
komplexitast és a dinamikus folyamatok jelenlétét. Ebben az alfejezetben foglalkozunk olyan
kérdésekkel, mint az érintett szerepldk, ezek kapcsolatrendszere és a kozottiik zajlo dinamikus
interakciok, az intézmények (igy az iskolak) fejlettségi szintje, a szervezeti tanulas bizonyos
vonatkozasai, a tanuld haldzatok miikodése, tovabba az intézményrendszerek kiépiiltsége, a
pénzosztasi, 1d6zitési, informacids mechanizmusok, a rendelkezésre all6 humanerdforras €s
hasonlok.



Mivel a fejlesztések kornyezetének értelmezése a komplex rendszerek sajatossagainak, illetve
az evolucids folyamatok érvényesiilésének el6térbe helyezését is igényli, igyeksziink lattatni a
makro- és a mikroszintii torténések dinamikajat, a kozponti fejlesztések elinditasa és az
intézményi (iskolai) gyakorlat tényleges valtozasa kozotti kapcsolatokat. Kiilonds hangstlyt
helyeziink az érintett szereplok (aktorok) beavatkozasokkal szembeni viszonyuldsara a
kozottik zajlo interakciokra, illetve a kozottik kialakuld kolcsonds fliggdségekre ¢€s
koalicioképzddési folyamatokra. A fejlesztések kozege kapcsan kitériink arra is, hogy miként
valtozik egy adott beavatkozas kontextusa és természete attol fliggden, hogy sajat orszagon
beliil, vagy azon kiviili fejlesztésként (esetleg egyszerre mindkettoként) értelmezhetd, hogy a
teljes oktatasi rendszer egészét megcélzd reformrol, vagy meghatarozott célcsoportokra
iranyuld fejlesztési beavatkozasrol van sz6. Emellett elemezziik azt is, hogy milyen sajatos
kozeget teremtenek a kurrikulumot érintd, a szakmai meggy6zddések mélyebb rétegeinek
valtozasat megcélzd beavatkozasok (ez utobbiakat részletesebben ,,4 kurrikulumot érinté
fejlesztési beavatkozasok implementdlasa” cimi fejezetben targyalva). Ezzel kapcsolatban
értelmeziink olyan kiilonds jelentdségli megvalositasi fogalmakat is, mint a varhat6 jarulékos
koltség mértéke, vagy a kulturalis litkozések.

Az implementacio kdzegét érintve megkiilonboztettiik a makro és mikroszintet, elobbi alatt a
rendszerszintli folyamatokat, vagy az orszagok kiilsé erdforrast felszivo képességét, utobbi
alatt pedig az intézményi torténéseket, vagy az intézmények abszorpcids kapacitasat,
pontosabban az ezekre fokuszalé elemzési perspektivat értve. A makro- és mikroszint
megkiilonboztetésének jelentésége tobbek abban rejlik, hogy ezek interakcidja alapvetden
meghatarozza a fejlesztési beavatkozasok implementalasanak sikerét. Leegyszeriisitve azt
mondhatjuk, hogy a makroszintu kezdeményezésekre kialakulé mikroszintli valaszok dontik
el, hogy az implementacié milyen minéségben valosul meg. Am e rétegek értelmezése még
nem bizonyul elegendének az implementacidos folyamatok megértéséhez, igy az
implementéacios Osszefliggések harmadik tartalmi agat az implementdcio szintjeinek tobb
aspektusbol torténd attekintése adja. Az ezzel foglalkoz6 harmadik alfejezeten beliil
megkiilonboztetjiik a legtagabb és a legkisebb értelmezhetd elemek szerint strukturalt és a
konkrét tarsadalmi organizmusokhoz ko6tddd szintrendszereket, illetve az oktatasfejlesztési
folyamatokon beliil értelmezziik ezek fobb rétegeit. E két szintrendszer egylittes hasznalataval
értelmezziik példaul a koztes szint mitkodését €s bemutatjuk az abban rejlé implementacios
potencialt.

Az implementacio elemzési szintjeinek megkiilonboztetése azért is kiilonds jelentdségii, mert
az implementaciés tudasunk részben a rendszerszintii, részben a mikroszinti perspektivabol
vizsgalodo kutatasokbdl szarmazik. Habar a makroszintli perspektivabol feltart osszefliggések
altaldban jol vonatkoztathatoak a mikroszintli folyamatokra is, €s forditva, sziikséges az
adaptaciok allandé jelzése, illetve annak modszeres elemzése, hogy az egyes szintekhez
kothetd implementacios tudas milyen vonatkozasokban lehet érvényes mas szintek esetében
IS.

Az implementacié kozege és a komplex rendszerek értelmezése, nemcsak a szintek
megkiilonboztetését, de az evolucidos folyamatoknak, illetve az 1d6 szerepének a
hangstlyozasat is sziikségessé teszi. Az id6 értelmezése ad lehetdséget arra, hogy megértsiik
példaul a komplex kozegekbe vitt beavatkozasok altal generalt folyamatok aramlasat és az
implementacios folyamatok természetes ciklikussagat. Az abszorpcidos kapacitast sziiken
vizsgald elsé alfejezet kapcsan is megjelenik, hogy a fejlesztési terepek forrads-megkotd
képessége nem statikus, hanem a tanuldsi folyamattal szorosan 0Osszefonddo, az iddvel



folyamatosan valtoz6, dinamikus jellegli jellemzd. Tekintettel arra, hogy az idédimenzid
kezelése nélkiil nem érthetd az implementacios hatasrendszer, az ido kiilonbozo aspektusokbol
torténd értelmezése adja az implementacios Osszefliggések negyedik tartalmi agat.

Az id6 problémakorének tobb megkdzelitését tudjuk elkiiloniteni egymastol: az
implementaciorol gondolkodok foglalkoznak a komplex rendszerekben kialakuld hatasok
iddbeli valtozasaval, a , korkords hatasok™ jelenségével, a fejlesztés tényleges iddigényével,
az idoével kialakuld eltéré rendszerfejlodési szintek sajatossagaival, azok sajatos fejlesztési
lehetdségeivel, a programok elérehaladdsaval vagy terjedésével, a tanulasi folyamatok
1doigényével €s allomasaival, illetve azzal, hogy az érintettek miként kezelik az 1d6 kérdését.
Habér az id6 problémakdrét feldleld alfejezetben e problémakorok mindegyikét attekintjiik, e
tertiletre is igaz, hogy sziikségszertien megjelenik az implementécios Osszefiiggéseket feltaro
fejezet valamennyi alfejezetében.

Sokan az implementacid problémavildgit a menedzsment kérdésével azonositjak, tobbek
kozott azért, mert a fejlesztési beavatkozasok altalaban projektek formajaban jelennek meg,
amelyek sikeres megvalositasa nagymértékben fligg ezek menedzselésének a mindségétol. A
hagyomanyos menedzsmenteszkozok alatt olyan eszkozokre gondolunk, mint amilyen a
kontrolling, a projektmenedzsment vagy a kozigazgatds egészét tekintve az Uj
kézmenedzsment (New Public Management) teljes kapcsolodo eszkozrendszere. Ezen beliil
meghataroz6 jelentéségiick a komplexitas menedzselését szolgald eszkozok, igy példaul a
kolesonds fliggdségek lehetséges hatdsainak elemzése, az érintett csoportok elemzése
(stakeholder analysis), vagy az alternativ szcenariok készitése. E technikak alkalmazasanak
mindségétdl alapvetden fiigg a szandékolt és a megvaldsult hatds kozotti eltérés nagysaga,
illetve amennyiben a menedzsment a fejlesztési terepen beliil van jelen, Ggy az abszorpcids
kapacitds mértéke is. Ezért az implementacids 0sszefliggések 6todik és egyben utolsd agat a
menedzsmentkérdések problémavilaga adja.

Az ezzel foglalkoz6 6t6dik az alfejezeten beliil kiemelten kezeljiik a ,.feliilrél iranyitott” és az
»alulrol szervez6dd” implementacios stratégiak alkalmazasat, az ex-ante, az 1d6kozi és az ex-
post értékeléseket valamint az indikatorok problémakorét. Mivel a menedzsmentkapacitasok
kozott kiilonos jelentdsége van az olyan kognitiv képességeknek, mint a komplex adaptiv
rendszerekben valdo gondolkodasnak, az id6dimenzio kezelésének vagy a makro- és
mikroperspektivaban torténd egyidejli latas képessége, e problémakdr értelmezése is csak a
megeldzd négy alfejezettel egyiittesen képzelhetd el.

Az implementacios Osszefliggések leirasanak a fentiekben emlitett 6t vertikéalis problémakore
az ezeket kifejtd alfejezeteken beliil horizontalis fokuszt is ad a hatdsmechanizmusok
vazolasdhoz. Az egyes problémakdroket, mint erre utaltunk, nem lehet egymastol élesen
szétvalasztani, igy ezek horizontalisan atszovik a masik négy problémakor targyaldsat is.
Emellett azonban megjelennek az implementacids folyamatok szempontjabdl meghatarozo
jelentdségli, és az Gsszes alfejezetet atszeld egyéb horizontalis problémakorok is.

A horizontalis problémakordk kozt a legfontosabb a tanulds. Az egyéni (pedagdgusi) és
szervezeti tanulast a komplex oktatdsi rendszerekben zajlo implementacids folyamatok
legfontosabb elemeként kezeljiik, amely alapvetéen meghatirozza e rendszerek abszorpcios
kapacitasat. Megléte vagy hidnya egyik legfontosabb jellemzdéje a fejlesztés kozegének: a
tanulédsi képesség a rendszerek fejlettségének egyik legfontosabb jellemzdje. A tanulds képes
kozvetiteni az egyes szintek k6zott, iddigénye meghatarozza az implementécio idéigényét, és
tdmogatasa az egyik legfontosabb implementacidos menedzsment-eszkoz.



Hasonloképpen, horizontélis témaként jelenik meg az aktorok dinamikdja. Noha ez leginkabb
a fejlesztés kozegével foglalkozé alfejezethez kothetd (az érintett szereplok kapcsan
mindenekelott itt foglalkozunk ezzel), értelemszeriien megjelenik a szintekkel és az iddvel
foglalkoz6 fejezetekben is, hiszen az egyes szintekhez eltéré aktorok is kotddnek (pl. lokalis
€s nemzeti szintl szereplok) és az egymas viselkedésére adott valaszaik €s az egymashoz valo
kolesonds alkalmazkodasuk idében is alakul. Mint mar utaltunk ra, az aktorok viselkedésének
elemzése a fejlesztési beavatkozasok menedzselése egyik legfontosabb eszkozének tekinthetd.

Végiil horizontalis témaként is kezeljik az implementacio-kutatasok legfontosabb,
folyamatosan visszatérd témajat: a ,,feliilrol iranyitott” és az ,,alulrol szervezédo™ folyamatok
kettOsségét. Ezek egyidejii megléte, egymast kiegészitd és kolcsonds hatdsa a fejlesztés
kozegének alapvetd jellemzdje. Kettdségiik a komplexitds egyik legfontosabb forrasa és
Osszetevije. A kétféle perspektiva értelemszertien kozvetleniil kapcsolodik a mikro- és
makroszintek dinamikajdhoz, és az eltérd idddimenziokhoz is (az evolucids folyamatok
értelmezhetetlenek az id6 dimenzidja nélkiil). Az eldbbihez kapcsolhatd un. ,,programozott
beavatkozasok” és az utdbbihoz kothetd un. ,.evolucidés modellek” eltéré menedzsment
megkozelitéseket alkotnak és eltérd menedzsment eszkdzok mozgodsitasat igénylik. Az, hogy
1étrejon-e ezek egyensulya, azaz sikeriil-e ezek kozott az implementéacio-kutatok altal gyakran
szembeadllitott megkozelitések kozott szintézist kialakitani, meghatarozd jelentdségli az
abszorpcids kapacitas szempontjabol.

3.1 Az abszorpcios kapacitas

A fejlesztési beavatkozasok megvaldsulasa kapcsan talan a legfontosabb kérdés az, hogy a
fejlesztési terep képes-e a fejlesztési forrasokat hatékony modon felhasznalni, azaz — tagabb
értelmezésben — ezek hosszabb tavon milyen valds hatasokat generalnak. A fejlesztési terepek
kiils6 er6forrasok vonzasara és megkotésére valo alkalmassaga, melyet a fejlesztési
szakirodalomban gyakran az abszorpcios kapacitds fogalmaval irnak le, a fejlesztések
tervezoi, megvaldsitoi és kutatdi szdmara is kiemelt problémateriilet, igy az implementacios
hatasmechanizmusok empirikus feltarasa soran mi is kiemelt figyelmet forditunk e
dimenzidra. Az abszorpcids kapacitast befolydsolod tényezok széles spektruma megengedi,
hogy a problémakorrdl ugy gondolkodjunk, mint ami feldleli az implementacids folyamatok
minden f6bb teriiletét (Hervé — Holzmann, 1998), tehat eléggé nyitott ahhoz, hogy egyszerre
szektorkozi jellegét. A jelen kutatds szamara azért is kiilondsen fontos az abszorpcids
kapacitas jo megértése, mert empirikus szakaszaban olyan megvalositasi elméletek egyidejii
tesztelésére toreksziink, melyeket ez az implementacios problémateriilet — talan masoknal
jobban — képes egységes elméleti keretbe foglalni. Eppen ezért az implementacios
Osszefliggések els6 problémateriileteként az abszorpcio atfogo kérdéskorével foglalkozunk.

Az abszorpcio a természettudomanyokban ¢és a tarsadalomtudoméanyokban egyarant
értelmezett, a befogadast jelolé fogalom. A biologidban az emésztést, a gyogyszeriparban a
szerek vérbe vald felszivodasat, a fizikaban és a kémidban pedig az atomok, molekuldk vagy
ionok mas anyagba torténd beépiilését jelenti. Kordbban a pedagogiaclmélet is hasznalta ezt a
fogalmat tobbek kozott az érzékszervi tapasztalatok kisgyermekekkori 6sztonds befogadasat
jelolve (lasd: Montessori, 1949). Az abszorpcio a fejlesztési diszciplinan beliil is kiilonos
fontossagu jelenséget jelol, itt azt irja le, hogy a fejlesztések gazddja altal biztositott
erdforrasokat a fejlesztési terep miként és milyen mértékben , koti meg”. A bevonhatod
er6forrasok egyarant jelenthetnek pénziigyi forrdsokat, infrastrukturat, technologiat, vagy
humanerdforrast, tovabba uj tudast vagy kognitiv tartalmakat. Ha kurrikulumfejlesztéseket



tamogato eréforrasokban gondolkozunk, akkor ilyenek lehetnek az 0j tipusu IKT eszk6zok, az
innovativ modszerek, vagy know-how-k, de a szakérti csoportok, intézmények tamogatd
tevékenysége is ide sorolhatd. Az abszorpcié fogalmahoz szorosan kotédik az abszorpcios
kapacitas fogalma. Utdbbi azt mutatja meg, hogy egyes kozosségek, orszagok, régiok,
intézmények milyen mérték és tipusu kiilsé eréforrasokat képesek ugy felhasznalni, hogy a
tamogatasok valoban elérjék céljukat, tényleges hatasokat generaljanak, fenntarthatonak
bizonyuljanak. A Vilagbank egy 2004-es kutatdsdban ramutatott arra, hogy a tdmogatasok
csak egy bizonyos szintig, az Un. telitettségi-pontig tudnak lényegi valtozasokat kivaltani
(World Bank, 2004), a felvevoképesség maximumat pedig a helyi feltételek, a fejlesztés
kontextusa hatarozza meg.

A fejlesztési terepek erdforras-megkotési képessége a nyolcvanas évek végén, a kilencvenes
é¢vek elején kerilt a fejlesztésekrél gondolkoddk érdeklédésének kozpontjaba. A
szervezetfejlesztés elsd, jol ismert abszorpcidos modellje a mikroszintli perspektivabol
vizsgalodo Daniel A. Levinthal, a University of Pennsylvania, és Wesley M. Cohen, a
Carnegie Mellon University professzorainak nevéhez fiizédik. Ok innovacidelméleti
megkdzelitésbol a szervezetek versenyképessége, ezen beliil pedig a szervezeti innovacio és
tanulas kapcsan azt a kérdést jartak koriil, hogy a vallalatok képesek-e felismerni, asszimilalni
¢s felhasznalni kornyezetiik erdforrasait. Munkdjuk kapcsan érdemes kiemelni, hogy az
abszorpcids kapacitas eldfeltételeként jelolték meg a megel6zd kapcesolodd tudas meglétét,
illetve hogy az abszorpci6 problémakorét szorosan kototték a régi és az 10j tudas
Osszekapcsolodasdhoz. Ennek megfelelden kiemelt figyelmet forditottak a kognitiv
struktirakra, illetve a kognitiv és behaviorista kutatasok eredményeire (Cohen-Levinthal,
1989; 1990).

A kilencvenes évek végén a kiils6 erdforrasok megkotésére vald képesség az
innovacioelmélettel €és szervezetfejlesztéssel foglalkozok mellett azoknak a fejlesztéspolitikai
szakértOknek is a kozponti kérdésévé valt, akik nem az egyes szervezetek
versenyképességének novelését, hanem a nemzeti szintli rendszerek reformjat céloztdk meg.
Ennek a hatterét az adja, hogy ezekben az években a donor kozdsségek a tdimogatasok jelentds
mértékli novelésére késziiltek, és egyre inkdbb foglalkoztak azzal a kérdéssel, vajon a gyenge
intézményi kapacitasu és gazdasagi teljesitményii orszagok képesek lesznek-e a timogatasok
hatékony felhasznalasara. Az ilyen irdnya gondolkodas erdsddését mutatja, hogy ettdl kezdve
szamos tanulmany foglalkozott és foglalkozik ma is az abszorpcidos kapacitds mérési
lehetéségeivel (lasd pl. Hadjimichael et al. 1995; Durbarry-Gemmell-Greenaway, 1998;
Hansen-Tarp, 2000; Roodman, 2006), illetve hogy 2005-ben az OECD foéruman 91 orszag és
szamos partnerszervezet fogadta el a donororszagok altal Dbiztositott segélyek
hatékonysaganak novelése érdekében azt a Parizsi Nyilatkozatot, melynek kozponti
fogalmava valtak a helyi abszorpciot eldsegitd fejlesztéskoordinacios elvek. Igy példaul a
helyi szereplk bevonasa, a tulajdonosi érzet kialakitasa, a befogadd orszagok vezetd szerepe
(ownership), a fejlesztési ¢€s igazgatasi kapacitds, valamint az eredmény-szemléletii
menedzsment (managing for results). E nyilatkozat jelentéségét tovabb noveli, hogy az EU
adaptalta annak eldirasait, igy egyrészt sziikségszertien hatissal vannak minden olyan hazai
fejlesztésre, amely kozosségi finanszirozast hasznal fel, masrészt Magyarorszagra, mint
tagallamra nézve is politikai kotelezettséget jelentenek (OECD, 2005).

Az, hogy az Europai Uni6 érdeklddésének, illetve fejlesztési gondolkodasanak egyik kdzponti
kérdése lett az abszorpcids kapacitas, szorosan Osszefiigg a forrashianyos volt szocialista
blokk nyolc orszaganak, koztik Magyarorszag 2004-es csatlakozasaval. E problémakorre
késobb visszatériink, itt elég annyit megjegyezni, hogy tobbek kozott a hazai forrés-



felhasznalasi tapasztalatok eredményezték az ex-ante feltételek és értékelések megerdsddését,
illetve azt, hogy a fejlesztési pénzek hatékony felhasznalasat lehetové tevé adminisztrativ
intézményrendszerek fejlesztése hozzakapcsolhatd olyan fejlesztési beavatkozasokhoz is,
mint amilyenek a tanari modszerek megvaltoztatasara iranyuld intézkedések.

Az abszorpcios kapacitds problémakore a kurrikulum fejlesztések tervezdit, kutatoit is
foglalkoztatja, bar a terminoldogia e teriileten nem kizardlag ezt a tartalmat hordozza
(elofordul, hogy az épiiletek, termek befogaddképességét értik alatta), illetve az abszorpcios
kapacitas a fejlesztések szempontjabol relevans jelentése néha mas fogalmak mogott is
megbujik. Ilyen ,,rokonfogalom” példaul a receptivitas és a nyitottsag. Ezeket hasznalja
példaul Nijolé Zinkeviciené a felsoktatasi kurrikulum-innovécioval foglalkozd, a vallalati
innovacid és tudasmenedzsment irodalmabodl szarmazo6 tudést iskolavaltozasi modellekkel
0tvozo litvan kutato. Szakirodalmi feldolgozasaiban (1asd pl. 2004, 2005) tobbek kozott az e
tanulmanyban is tobbszor idézett Michael Fullan valtozasi teoriaira (lasd: Fullan, 2008a) és
arra a Wesley M. Cohen és Daniel A. Levinthal (1990) altal kdzosen irt cikkre tamaszkodik,
amelyet a szervezeti tanulés, a tudasmenedzsment kutat6i elsdk kozott idéznek, és amelyet a
témarol valdé gondolkodas elinditojaként tartanak szamon. Ezeket és mas Korabbi szerzék
irasait kovetve a receptivitas és nyitottsag fogalméval jeloli az intézmények vagy egyének
fogékonysagat az uj otletek irant (Zinkeviciene, 2004). Eszerint azok az intézmények ¢és
személyek tekinthet6k receptivnek, amelyek/akik felkésziiltsége, hozzaértése, attitiidjei és
motivacios szintje képessé teszi 6ket az 0 dtletek kognitiv befogadasara. Zinkeviciené tobbek
kozott a Fullan altal is hasznalt megvalositasi alfolyamatokra tamaszkodva (lasd: Fullan—
Stiegelbauer, 1991) definialja a receptivitas és az abszorpcios kapacitas hatarait. Eszerint a
receptivitas a fejlesztések elsd szakaszaban, annak inditdsakor bir jelentds szereppel, azt, hogy
utana a megvalositas és az intézményesiilés hogyan valosul meg, mar az ennél joval
komplexebb abszorpcids képesség hatarozza meg (lasd 1. Abra).

1. Abra
A receptivitas, az abszorpcios kapacitas és az implementacios folyamat

Abszorpeids kapacitas

Receptivitas

Implementacio Intézményesiilés

(| inicializalas

Ida >
Forras: Zinkeviciene, 2004 alapjan

Az abszorpcios kapacités, illetve a receptivitds relevans irodalmat elemezve az abszorpcios
képességet Zinkeviciene is azokkal a folyamatokkal, eljarasokkal azonositja, melyek lehetévé
teszik a tudas megszerzését, asszimilalasat, atalakitasat és hasznositasat a szervezetek
dinamikus képessége novekedésének érdekében.



Az abszorpcids kapacitast mi is komplex, bonyolult problémakorként értelmezziik, beleértve
mindazt az egyéni és szervezeti, illetve rendszerszintli képességet ¢és attitiidot is, amelyet
néhanyan a nyitottsag vagy a receptivitis fogalmaval irnak le. Altalaban az eldbbi modell
négy elemet tekinthetjiik az abszorpcios kapacitas olyan 6 Gsszetevéinek, amelyek egymast
kiegészitd jelleggel, egyiittesen hatarozzak meg, hogy milyen valtozasok kovetkezhetnek be
az intézményekben. Ennek kapcsan fontos kiemelni, hogy a valtozasok természetszeriien
visszahatnak az abszorpcios kapacitasra is.

A témaval foglalkozo fejlesztéspolitikai vagy fejlesztés-gazdasagtani kutatasok, elemzések
(lasd pl: Bourguignon-Sundberg, 2006, World Bank 2004) a befogadoképességet
meghataroz6 tarsadalmi, gazdasagi, politikai, kulturalis sajatossagok sokasaga koziil altalaban
kiemelten kezelik a menedzsmenttudast, a pénzosztasi, az id6zitési és az informacios
mechanizmusokat, az intézményrendszer kiépiiltségét, az infrastrukturalis és a human
feltételeket. Ha kurrikulumfejlesztésekben gondolkodunk utobbi vonatkozasaban kiilondsen
meghataroz6 a pedagogusok szakértelme és fejlédési-valtozasi képessége. Ezzel kapcsolatban
IS érdemes megkiilonboztetni az implementacio affektiv és kognitiv aspektusat. E16bbihez
kapcsolodik példaul a (receptivitashoz is kotheté) motivacio, az elkotelezettség, a
meggy6zidésrendszerek, vagy a felelosségi korokbol adodd konfliktusok (Kalman, 2011;
Reszketd, 2008). Utdbbihoz olyan, legalabb ennyire meghatarozo kérdések tartoznak, mint az,
hogy az implementalok képesek-e¢ értelmezni a fejlesztések céljait, latjak-e az alkalmazott
eszkozOk érvényességét, értik-e az elvégezendd feladatokat, képesek-e madartavlatbol
szemlélni a kiilonbozé fejlesztéseket és igy ki tudjak-e rajzolni a hosszatava fejlodési
iranyokat, azaz megértik-e a szakpolitikai szandékokat.

Ebbdl a kognitiv perspektivabol, ahonnan az implementacio tanulasként, a fejlesztéspolitika
pedig tanitaskant értelmezddik, szamos szerzd, illetve konkrét esetelemzés vizsgalodik,
igazolva a kognitiv dimenzié kiemelten fontos szerepét a beavatkozasok megvalosulasaban
(lasd pl.: Spillane et al., 2002; Datnow-Park, 2009; Cowie et al., 2009; Schagen, 2011; Fullan
et al., 2003). Az implementacié kognitiv és affektiv aspektusanak leirasakor altalaban a
kognitiv pszicholdgia és a szocidlpszichologia terminusait alkalmazzék, az érintettek egyéni
észlelése mellett fontos szerepet kap a kontextus vagy szituacid és a 1étezd reprezentaciok. Az
implementécids folyamatokat e megkozelités feldl értelmezdk gondolkodasa mar jellemzden
elmozdul a fénok/beosztott (principal/agent) paradigmahoz kotheté racionalis modell feldl
egy puhdbb, antropologiai modell felé. A két megkozelités kiilonbozdsége jol érzékelhetd
példaul a célok tobbértelmiiségének (policy ambiguity) kezelésében. E16bbi komoly kockazati
tényezOként, a célok megvalositasanak ,kijatszasaként” értelmezi ezt, utdobbi viszont a
beavatkozasok természetes sajatossagaként tekint ra. Olyan potencialt lat benne, mely
nélkiilozhetetlen ahhoz, hogy a beavatkozasok az eltérd feltételekkel miikodd aktorokat
egyarant el tudjak érni, illetve tényleges hatdst tudjanak gyakorolni.

A fejlesztés-gazdasagtani elemzésekben a befolydsold tényezOk kezelhetdsége érdekében
altalaban megkiilonboztetik az adminisztrativ abszorpcios kapacitast, ami a tamogatasokat
elosztd intézményrendszer miikodésének hatékonysagat jelzi, a pénziigyi abszorpcios
kapacitast, ami a nemzeti koltségvetés tarsfinanszirozasi képességére, a maganerdforrasok
bevonhatosagara, illetve a kapcsolodd pénziigyi tervezésre utal, és a makrockonomiai
abszorpcios kapacitast, ami azt mutatja meg, hogy az orszagok adott GDP mellett mennyi
tamogatast tudnak varhatoan hasznosan felhasznalni (lasd: Halasz et al., 2005; Horvat, 2005).
E harom elemzési keret jol értelmezhetd az oktatasfejlesztési beavatkozasok esetében is,
makro és mikro szinten egyarant. Azonban az Uj tipusu osztalytermi gyakorlatok bevezetését



megcélzo, a mindennapi miikodés megujulasat, illetve a részvevok tanulasat és hiedelmeinek,
meggyozddéseinek valtasat igényld fejlesztések elemzéséhez még legalabb egy vizsgalati
teriilet felvétele sziikséges, egy olyan kiemelt kereté, mely a makro és mikro szintli aktorok
valtozasi képességét mutatja, ¢s amely f6 meghatarozoi azok a kognitiv és affektiv elemek,
melyeket fentebb emlitettiink. Az aktorok valtozasi képességét a szervezeti valtozasokat
kutatok (lasd: Vera et al, 2011; Eisenhardt-Martin, 2000; Teece et al, 1997) olyan
fogalmakkal irjak le, mint a szervezetek dinamikus képessége, a szervezeti és egyéni tanulds,
vagy a tudasmenedzsment. Ezek az elemzési dimenziok mas-mas perspektivabol tarjak fel,
hogy az aktorok (iskolak, pedagogusok) mennyire nyitottak a valtozasra, illetve azt, hogy
mennyire képesek felismerni, befogadni, sajatjukka tenni és hosszabb tavon alkalmazni a
kiviilrél jovo erdforrasokat, ezen beliil kiillonosen a kiviilrél jové 0j tudast. A valtozasi
képesség azonban mast jelent, ha makro perspektivabdl tekintiink ra és mast, ha mikro
perspektivabol értelmezziik.

Ha feliilrol elinditott fejlesztések megvaldsulési sajatossagait vizsgaljuk, akkor az aktorok
valtozasi kapacitasa kapcsan az elsddleges kérdés az, hogy a szerepldk az eldre meghatdrozott
céloknak és stratégiaknak (amelyek akar evolutiv jellegliek is lehetnek) megfeleléen képesek-
e formalni a gyakorlatukat. A kozszféra abszorpcids kapacitasa alatt azt a strukturdlis,
funkcionalis és kulturalis képességet értjiik, amely lehetévé teszi a sziikséges és elérhetd
forrasok makroszintli bevonzasat, ¢s a forrasokhoz kapcsolodo célkitiizések helyi szintl
pillérét a kozponti menedzsmenteszkdzok és intézményrendszerek miikodése (a fenti
kategoriak szerint ez az adminisztrativ abszorpcios kapacitas részét képzi), valamint a
mikroszintli abszorpcids kapacitidsok sokasdga adjak. Elébbi kapcsan olyan eszk6zok
mikdodtetésére gondolhatunk, mint amilyen a kontrolling, a projektmenedzsment, a
sziikségletelemzésre épiil6 logikai keretmatrix (logframe), a fejlesztési terep sajatossagainak,
vagy a szereplok varhatd viselkedésének elemzése (Stakeholder analysis), illetve ide tartozik
az adminisztrativ intézményrendszer munkatéarsainak motivacidja, elkotelezettsége, energidja,
¢s hasonlok (Brynard, 2005). Utdbbi vonatkozasaban pedig meghatarozo lehet példaul, hogy
az egyes intézmények mennyire nyitottak a kiilsé er6forrasok bevonzasara, illetve, hogy e
mogott van-e jOl mikodod sajat szervezetfejlesztési koncepcid. E perspektivabdl az aktorok
valtozasi képessége a fejlesztések implementdlasara vald képességet, vagyis az
implementdcios kapacitast jeloli. Az implementacios kapacitas az az ernyd, ami alatt a
szervezetek dinamikus képességét, a szervezeten beliili tuddsmenedzsment mitkddését, a
szervezeti, az egyéni €s a horizontalis tanulds megvalosulésat, illetve minden olyan tényezdot
értelmeziink, ami befolyasolja azt, hogy a szerepldk gyakorlatdban bekovetkezik-e tartos és
mély valtozas.

Ezzel szemben az aktorok valtozasi képességét mikro perspektivabol elemzok (lasd pl. Vera
et al., 2010; Winter 2003; Teece, 2007, Cohen-Levinthal, 1990) szerint a valtozasi képesség
azt mutatja, hogy az aktorok képesek-e megtenni a szervezet versenyképességéhez,
fejlddéséhez sziikséges 1épéseket, és csak masodlagos kérdés az, hogy ezek a 1épések milyen
er6forrasbol meritkeznek. A szervezeti tanulds, a tuddsmenedzsment és az abszorpcids
kapacitas fogalmi kereteit szintetizald6 modell (VVera et al, 2011) szerint a szervezetek verseny-
¢s megujuld képessége szempontjabol a legnagyobb atfogd problémateriiletet a szervezeti
tanulas jelenti. Ez az, ami mindenre kiterjedd ernydként dleli fel tobbek kozott az aktorok
dinamikus képességét, ezen beliil pedig a tuddsmenedzsmentet €s az abszorpcids kapacitast. E
szerint a mikro szintli abszorpcidés kapacitds olyan szervezeti rutinok és folyamatok
Osszessége, amely lehetdve teszi a kiilsé forrasok megszerzését, feldolgozasat, atalakitasat és
felhasznalasat, illetve ezaltal a dinamikus képesség fokozasat.



Mikro perspektivabdl az abszorpcids kapacitas tehat a valtozast befolyasold tényezok egyike.
Ezek kozott hangsulyosan szerepelhet a sajat, belso forrasok feltarasanak és felhasznalasanak
a képessége . Erre jo példak azok az intelligens tanuldszervezetként miikodé iskolak, illetve
ezek pedagogusai és vezetdi, akik egyarant miikodtetnek belsd, horizontalis kommunikaciot,
illetve vesznek részt kiils6, tudasmegosztd halézatokban, azzal a céllal, hogy a kiils6-belsd
forrasokbol szarmazod tudast késobb sajatos igényeiknek megfeleléen adaptaljak. Azok a
mikroszintli abszorpcios kapacitassal foglalkozo szerzok (1asd pl.: Lane et al 2006, Todorova-
Durisin, 2007; Easterby-Smith et al 2008, Zahra-George, 2002), akik elméleteit Vera és
munkatarsai szintetizaltak, direkt kapcsolatot jeldlnek a tanulds, a tudasmenedzsment és a
valtozasi képességek kozott (lasd Winter 2003; Teece, 2007, Cohen-Levinthal, 1990), illetve
az egyéni tanulas elméletének megfelelden azonositjak a kiils6 forrasok szervezeti
felvételének 1épéseit is. Habar az altaluk meghatarozott lépéssorok némiképp eltértek
egymastol, ot alloméasban 0Osszegezhetéek. Ezek az allomasok a kovetkezok: (1) a
potencialisan értékes kiilsé ismertek azonositdsa, (2) ezek megszerzése, (3) asszimilaloja,
majd (4) az asszimilalt ismeretekbdl 0 tudas létrehozésa és (5) hasznositasa.

Az abszorpcios kapacitas elemzési kereteit idaig két szinten, mikro és makro szinten
értelmeztiik, elobbi alatt az egyes intézmények kapacitasat vizsgalod perspektivat, utdbbi alatt
az orszagok vagy nemzeti rendszerek felszivoképességét értve. Emellett persze mas
osztalyozasok is elképzelhetéek. fgy példaul ha figyelembe vessziik azt, hogy az abszorpci6
egyik f6 meghatdrozdja a menedzsmenttechnikdk alkalmazésa, akkor kiilonos jelentdségii
lehet a makro és mikro szintek mellett a koztes szint kapacitasa is. A lehetséges osztalyozasok
koziil talan érdemes kiemelt figyelmet forditani a fejlesztések tipusaira is, hiszen a minden
intézményt érintd reformok mellett gyakoriak az iskolak egyes csoportjait megcélzd —
altalaban kisérleti jellegli — fejlesztések is, az ilyen beavatkozdsok esetében specifikus
aktorcsoportok vonatkozasaban értelmezhetjlik az abszorpcios kapacitast.

Az abszorpcios kapacitds vonatkozdsdban az egymassal kapcsolatban 4116 rendszerek, szintek
vizsgalata kiilonosen fontos lehet, mivel ezek kolcsondsen alakitjak, erdsitik, vagy éppen
gyengitik egymas befogado képességét. Igy a makro vagy a mezoszint abszorpcios kapacitasa
eldidézheti az intézményi szintll abszorpcid valtozasat, példaul akkor, amikor egy EU
tagallam oktatasfejlesztésre fordithaté kozosségi tamogatasokat hasznalva fel a tandrok
szaktudasanak tényleges fejlodését, vagy az iskoldk menedzsmentkapacitasdnak novekedéseét
segiti eld. Illetve a hatds ellentétes irdnyban is megfigyelhetd. Korabban emlitettiik, hogy a
makroszintli abszorpcids kapacitas egyik f6 béazisa a mikroszintli abszorpcios kapacitdsok
sokasaga, ez tobbek kozott azt is jelenti, hogy a makroszintli abszorpcids kapacitas
novelésének kiilonosen hatékony eszkoze lehet példaul az intézményi szintli stratégiai
menedzsment kapacitdsok (igy az iskolavezetés) fejlesztése. A szintek és rendszerek
Osszekapcsolodasat mutatja az is, hogy az egyes intézmények dinamikus képességét nem
csupan az intézményen beliili tényez0k hatdrozzak meg, de a szervezeteken tulnyalo tényezdk
is. Az olyan folyamatok megvaldsulasa, mint a jo gyakorlatok horizontalis terjesztése
szervezetkozi szinten ugyanis csak akkor valosulhat meg, ha a partnerintézmények nyitottak a
kiils6 forrasok befogadasara, illetve hajlandoak mésok szdmara is forrasként funkcionalni. Ha
az oktatasi rendszer szintjét vizsgaljuk, akkor ilyen kolcsonhatasként értelmezhetéek az
agazatkdzi kapcsolodasok 1is, hiszen az oktatasi dgazat abszorpcidjanak ndvekedését
eredményezheti példaul a kozlekedés, a nyomdaipari eljarasok, az infrastruktira, a média, az
IKT eszkozok, vagy agazaton beliil a kdzoktatasét a felsdoktatas (pl. tanarképzés) fejlodése,
abszorpcidjanak novekedése is.



A rendszerek egymast formald hatisrendszere jol mutatja, hogy (mint mar korabban
emlitettiik) abszorpcids kapacitas nem allando, hanem a szamtalan befolydsolo tényezd
hatasara az idével folyamatosan valtozo jellegii. igy az abszorpcios kapacitast komolyan vevé
tervezésnek, illetve a kapcsolodd ex-ante, folyamatkdzi ¢€s ex-post értékeléseknek
sziikségszerlien szamolniuk kell az id6tényezdvel, azaz dinamikus jellegiinek kell lenniiik
(Bressers et al, 2012). A fébb vizsgalati — makro és mikro szinten egyarant értelmezhetd —
kérdések kozé tarozik példaul az, hogy a kapcsolodd intézményi apparatus kapacitasa
varhatéan megfelelének bizonyul-e a feladatok ellatasara (lasd pl. European Commission,
2013a), hogy milyen €16 tanulokdzosségek miikddnek, de jellemzd az olyan alapfeltételek
vizsgalata is, mint amilyen az egészségligy (Bourguignon-Sundberg, 2006), vagy a
kozlekedés miikodése, és az IKT eszkozok jelenléte is. Ha kurrikulumfejelsztésekben
gondolkodunk, akkor az abszorpcids kapacitas elemzésének fontos eleme lehet az érintettek
kognitiv feltételeinek vizsgalata is. Igy példaul annak elemzése, hogy a résztvevok képesek-e
a komplex adaptiv rendszerekben valdé gondolkodasra, a fejlesztés iddbeli szakaszainak
figyelembe vételére, az implementacio altal érintett vilagok eltéré logikajanak kognitiv
kezelésére, a makro és mikro perspektivaban torténd egyidejii gondolkoddsra vagy a
valtozasok evolicidos rendszerként valdo értelmezésére. A  kurrikulumimplementacid
szempontjabol kiilonésen érdekes kérdés az, hogy a pedagdégusok képesek-e kezelni
komplexitast, hiszen a modern tanulasszervezési modszerek osztalytermi bevezetése a fejlett
oktatdsi rendszerekben olyan komplex, dinamikus kornyezetben torténd implementécios
folyamat, amely a pedagdgusoktol ebbe az iranyba is nyitott, fejlett implementacios tudast és
képességet kovetel meg (Vermunt— Endedijk, 2011).

Az ,elfogadhatd” felszivas, illetve a még ,.elfogadhaté” koltségek elemzéséhez annak a
kérdések a megvalaszolasa sziikséges, hogy hol van az a pont, illetve milyen koordinatak
szerint lehet meghatarozni azt a hatast, amit6l kezdédden azt mondhatjuk, a beavatkozas
koltségei hosszabb vagy rovidebb tavon megtériilnek, illetve ami alatt azt mondjuk, hogy a
fejlesztést nem sikeriilt a fejlesztési terepen ugy végrehajtani, hogy a jarulékos koltségek
elfogadhatdak legyenek. E kérdések megvalaszolasahoz nytjthatnak segitséget tobbek kozott
az implementacié megvalosuldsi szintjeit értelmezd elméletek, illetve az elérhetd fejlodési
szintet vizsgalo és a fejlesztés nem vart hatasait feltaro kutatasok.

Az implementéciokutatasok kezdetét jelentd, mikro perspektivabdl vizsgaldédd — kordbban
tobbszor emlitett — Rand kutatds el6szor allitott fel olyan elméletet, amely probalta
magyardzni az oktatdsi valtozasok implementaldsanak eredményességét (Berman-
McLaughlin, 1975). Ennek kapcsan jelent meg az a gondolat, hogy az iskolak komplex
adaptiv rendszert alkotnak, ezzel Osszhangban pedig az implementaciot olyan folyamatnak
tekintették, melynek sordn kiillondsen nagy jelentdséglivé valik a tanarok tanuldsa, ami
egyarant jelent egyéni és a kollektiv tanulast. Az implementacios folyamat eszerint akkor
sikeres, ha a pedagogusok a rendelkezésre 4ll6 id6 alatt képessé valnak a kurrikulum sajat
kozegiikben torténd értelmezésére, az eldirt gyakorlatok és technoldgidk ennek megteleld
alkalmazasara, illetve arra, hogy sajat szakmai meggydzddésiiket, gondolkozasukat és
viselkedésiiket a javasolt iranyba tudjak terelni. A Rand kutatds modelljében négy — a
sikertelen, a technikai, a formalis és a teljes - bevezetési szintet hatarozott meg, melynek
utolso két szintje kapcsan értelmezte a ,,hiiséges” €s az intelligens, vagyis a tanuldson alapuld,
¢s egyéni értelmezést lehetdvé tevd adaptacid természetét és varhatdo hatasat. Késobbi
kutatasok arra mutattak ra, hogy a rendszerek fejlettségi szintje hatarozza meg az elérhetd
adaptacios szintet, illetve azt, hogy ehhez milyen stratégia (top-down, bottom-up) alkalmazasa
lehet a leginkabb célravezet6 (Fullan, 2008b; Mourshed et al, 2010).



A tamogatasi forrasok nem feltétlenilil eredményeznek pozitiv véltozasokat, sot, gyakran
eléfordul, hogy rombold hatast generalnak (Varadi, 2006; Moyo, 2010). A koltségek
mérlegelése egészen mas kritériumok szerint torténhet, nemcsak az egyes agazatok, de
egyazon agazat specifikus fejlesztési teriiletei kozott is. Igy példaul jelentésen kiilonbozhet az
elvart eredmények eléréséhez sziikséges id0, és a varhatd koltségek mértéke attdl fliggden,
hogy azok mennyire igénylik a résztvevok tanulasat, kognitiv és affektiv valtasat. A varhato
koltségek kiilonosen nagyok lehetnek azon szereplok szamara, akiknek viselkedésiiket
jelentds mértékben kell megvaltoztatniuk, illetve jelent6sebb koltségek jelennek meg azok
oldalan is, akik elveszitik szakmai vagy tarsadalmi pozicidjukat (Wiirzburg, 2010). A kiilsé
forrasfelhasznalasra épiilo fejlesztés talan legsulyosabb kockazata, hogy a minimalis szintre
redukélhatja a bels¢ problémakra fokuszaldo programalkotast, illetve, hogy a bedramld
forrasok jelentOs karokat okozhatnak a piaci miikkddésben is, hiszen nagymértékben emelhetik
az egyes szolgaltatasok arat. A negativ hatasok kapcsan gyakran emlitik a fejlesztések
abszorbealasat mér6 indikatorok nem megfelel6 érzékenységét is. Nem megfeleld indikatorok
alkalmazdsa esetén ugyanis tényleges fejlodés nélkiil vagy akar rombold hatdsok mellett is
elérhetéek az elvart célértékek. So6t, sok esetben éppen ezek az indexszamok idézik eld a
fejlesztések visszas hatasat, alkalmazasuk egyik leggyakoribb negativ kdvetkezménye, hogy a
jelenségek mutatészamokkal jellemzett Osszetevéi héttérbe szoritjak azokat, melyekre a
mérések nem terjednek ki (Havasi, 2010).

Habar az nem képzelhetd el, hogy egy fejlesztés implementéacios csuszasok, torzuldsok,
deficitek nélkiil menjen végbe, ezek redukalasara elképzelhetd az abszorpcids kapacitas
novelésével (Bourguignon — Sundberg, 2006), melynek egyik legfontosabb kdzponti eszkoze
a fejlesztési terep sajatossagainak figyelembevétele. A kovetkezé fejezetben ezzel, a
valtozasok kozegével, illetve annak komplex természetével foglalkozunk.

3.2 Afejlesztési beavatkozasok kozege

Korabban azt mondtuk, hogy a fejlesztési terepek abszorpcids képességére jelentds ¢€s
kozvetlen hatassal vannak a fejlesztési beavatkozasok kozegének sajatossagai, értve ez alatt
az olyan tényezoket, mint a helyi szereplok szaktudasa, az intézményrendszerek kiépiiltsége
¢s miikodési mechanizmusai, illetve az, hogy a fejlesztési stratégiak képesek-e alkalmazkodni
mindezen adottsagokhoz. Azonban az abszorpciés kapacitasra tekinthetiink olyan
rendszerjellemzOként, mint ami maga is része a fejlesztés kozegének, mely a beavatkozasok
¢s egyeb valtozast generdlo tényezOk hatdsara folyamatosan formalodik és melyre kiemelt
figyelmet fordit a fejlesztési terep sajatossagaira érzékeny valtozasmenedzsment.

Az oktatasi valtozasok kozegét feldolgozd témakdr elsé alfejezetében a fejlesztési
beavatkozasok kontextusanak néhany fontos kérdését tekintjiik at. ElsOként a fejlesztések altal
érintett szereplokkel, szereplok csoportjaival foglakozunk, hiszen az 6 6sszjatékuk jelenti azt
a kozeget, ami (érdekeinek, tuddsuknak, hiedelmeinek, érzelmeiknek, motivacidjuknak)
fliggvényében jelentésen elérelenditheti, vagy akar véglegesen blokkolhatja a valtozasi
folyamatok megvaldsulasat. Ezt kovetden a fejlesztések tipusa szerint értelmezziik a
fejlesztési kozegek jellemzoit, megkiilonboztetve a mindenkire kotelezd érvényli reformokat
¢s az iskolak bizonyos korét megcélzo fejlesztési beavatkozasokat, a kurrikulomot érintd és
nem érintd beavatkozasokat, illetve a sajat orszdgon beliili és kiviili fejlesztéseket. Ismertetjiik
tovabba azokat a tényezdéket, amiket a témaban vizsgalodd kutatasok a leggyakrabban
elemeznek, ezekkel bdvebben azonban nem itt, hanem mas tartalmak kifejtése soran
foglalkozunk majd. Igy példaul e felsoroldsban megjelenik a rendszerek fejletségi szintje,
melyrdl az id6 és a menedzsment témakoron belill szo6lunk majd bdvebben. A kontextus
kapcsan inkdbb a felsorolt elemek korkoros kolesonhatdsara hivjuk fel az olvaso figyelmét,



mely természetszerlien atvezet minket a kompelxitds problémakdréhez, ami az oktatasi
valtozasok kozegét feldolgozo témakor masodik alfejezetét jelenti.

3.2.1 A fejlesztési beavatkozdsokat fogadd kontextus

A fejlesztés nem vakuumba érkezik™ idéztiik elsé szintetizald tanulmanyunkban (Fazekas-
Halasz, 2012) az ismert amerikai oktataskutaté Linda Darling-Hammond 1990-as cikkét,
ezzel jelezve, hogy a kontextudlis feltételek stlyosan korlatozhatjak, vagy akar hatékonyan
tdmogathatjadk a fejlesztési célok megvaldsulasat. Emellett a fejlesztések kivaltd okai is
leggyakrabban kornyezeti valtozasokhoz kothetk, igy példaul az Oy politikai/stratégiai
vezetés és a nagy horderejt, Kritikus jelentések megjelenése gyakran eredményezik az oktatasi
valtoztatasok elinditasat (Mourshed et al, 2010). A fejlesztési beavatkozasok kontextusat
tagan értelmezve ide sorolhatunk minden olyan — tarsadalmi, kulturalis, gazdasagi, technikai,
infrastrukturalis, politikai, jogi — tényezdt, mely befolyassal lehet a fejlesztési beavatkozasok
megvaldsulasara. A leggyakrabban emlitett és taldn a legmeghatdrozobb mindkoziil a
fejlesztés altal érintett szereplok viselkedése, az, hogy a kiilonb6zd mértékii befolyassal
rendelkezd csoportok és egyének egyiittmiikodden viselkednek-e, képesek-e a beavatkozasok
koltségeit kezelni, illetve van-e elég tudasuk a fejlesztések megvaldsitasahoz.

Ha a kozoktatast célzo beavatkozasok érintett szerepl6ir6l (actors, agents, stakeholders)
beszéliink, elsGsorban a ,,belsé” szereplokre, az iskolahasznaldkra, a fejlesztést iranyitokra, a
tamogatd intézményekre és hasonlokra gondolunk. Erintett szereploként azonosithatjuk
azokat, akik a fejlesztésben kozvetleniil részt vesznek, és azokat is, akik bar nem toltenek be
rajuk nézve is kovetkezményekkel jarhat. Ilyenek lehetnek példaul azok a piaci szereplok,
akik a tanacsadoi-szakértdi munkat végeznek vagy a taneszkoz-ellatas teriiletén latnak el
feladatokat. Az oktatasfejlesztési beavatkozasok érintettjeként jelenhetnek meg mas szektorok
képviseldi is, igy példaul a nyomdaipari szereplok vagy szamitastechnikai programfejlesztok.

A problémateriilet jelent6ségét mutatja, hogy az implementacios folyamatok elismert kutatasi
témava valasat a legtobben annak a korabban mar emlitett konyvnek a megjelenéséhez
kapcsoljak (Pressman—Wildavsky, 1984), mely a beavatkozas sikertelenségét az érintettek
viselkedésével magyarazza. Az e¢ konyvben bemutatott modell a beavatkozas hatasanak
eredeti céljaihoz képest torténd torzuldsat attol tette fliiggdvé, hogy az érintett szerepl6k
hogyan viszonyulnak a beavatkozashoz, illetve hogy ezt milyen intenzitassal teszik. A
megvalositasi folyamatok és az érintett szereplk viselkedésének, érdekeinek kapcsolatarol
mar kordbban is sokat tudott a politikatudomény. A teriilet egyik, sokat idézett kutatdja,
Theodore J. Lowi a hetvenes évekt6l munkaiban a kozpolitikdk megvalosulasanak
konfliktusait és kockazatat is az érintettek érdekiitkozéseitdl tette figgévé (lasd pl. Lowi,
1972). A kozpolitika tipusaira az implementacié menedzselése kapcsan még visszatériink, itt
annyit érdemes elmondani, hogy a fejlesztést megcélzd (konstruktiv) valtoztatasok esetében
jelent6s implementacios konfliktusok akkor varhatok, ha annak jelentds redisztributiv
kovetkezményei vannak, ha eléidézik a hatalmi erdtér valtozasat, illetve ha olyan intézményi
formakat hoznak létre, melyek hatranyosan érintenek egyes csoportokat (Jenei, 2007).

Ma mar a fejlesztési beavatkozasok tervezésének ¢€s értékelésének egyik legfontosabb eleme a
résztvevok viselkedésének, befolyasanak, illetve ezek valtozasa dinamikajanak feltarasa. A
beavatkozasok ugyanis olyan bonyolult és komplex rendszerbe érkeznek, ahol a kiilonb6z6
szereplOk é€s intézményesiilt szereplOcsoportok allando interakcidban és kolcsonhatasban
allnak egymassal, az 6 viselkedésiik nemcsak a beavatkozas megvalosulasat, de mas aktorok
viselkedését is allando jelleggel formaljak, ezaltal alakitjdk a kontextus erdterét,



meghatarozzak a cselekvések iranyat, intenzitasat, dinamikajat. ,,igy az érintettek viselkedése
komplex hatasrendszert general, mely a tervezettdl egész mas utakra téritheti el az
implementaciot. Az oktatasi szektor esetében, ha lehet, mindez még inkabb meghatarozo,
hiszen itt kiilonosen Kiterjedt, altalaban allami rendszerr6l beszéliink, melyhez széles
érdekcsoportok kapcsolodnak™ (Fazekas — Halasz, 2012). Az implementacios folyamatok
tehat szamtalan szerepl6t érinthetnek direkt vagy indirekt modon, az implementacios
folyamatok elézetes, kdzbensd és utdlagos feltarasakor az implementécio altal érintett dsszes
résztvevo koziil a potencidlisan befolyasos szereplok és koaliciok meghatarozasa a jellemzo.
Itt azonban érdemes megjegyezni, hogy az a szandék, mely a szereplok mindegyikét
figyelembe kivanja venni, varhatéan blokkolja az implementacio tervezését, igy ugyanolyan
veszélyes lehet, mintha a szereplékkel egyaltalan nem szamolnanak (Brynard, 2005).

Mar a nyolcvanas években felismerték azt, hogy nem elképzelhet6 olyan elére meghatarozott
stratégia, amely adott problémara, vagy fejlesztési cél megvaldsitdsara a szereplok sajatos
igényeinek figyelembevétele nélkiil, illetve mas kornyezeti feltételektdl fliggetleniil
alkalmazhat6 lenne. William A. Firestone, a Rutgers University Graduate School (New
Jersey) oktataspolitikaval és vezetéssel foglalkozo professzora és szerzétarsa, a szamos atfogd
Dickson Corbett egy 1988-ban publikalt irasukban prognosztizaltak, hogy a beavatkozasok
mogotti oksagi kapcsolatokat feltard implementacid-kutatdsok varhatoéan kiilonods figyelmet
fognak forditani a kiilonboz6 kultrak hatasara. A fejlesztési beavatkozasok kozegének
kérdéskorére a kilencvenes évek kozepén mar az Oktatasi Enciklopédia (The Complete
Encyclopaedia of Education) is kiemelt figyelmet forditott: a vonatkozo szocikk (Thomas,
1994) elmondja, hogy bar az egyes oktatasi programok nemzeteken beliili és nemzetkozi
terjesztése ¢és adaptacidja régdta nagy hagyomanyu fejlesztési gyakorlat, a programok
sikerességét vizsgald kutatdsok szerint a kiilonbozd kornyezetekbe importalt intézkedések
csak ritkdn voltak képesek ugyanolyan jol mikodni. Az ezt igazold kutatasok,
esettanulmanyok koziil talan érdemes kiemelni azokat, melyek a kiilonb6zd orszagokban a
legkisebb valtoztatas nélkiil bevezetett programokat vizsgaltak. Ilyen példaul az USA egész
kozoktatasat megcélzo No Child Left Behind oktatasi reformkisérlet megvaldsulasat bemutatd
esettanulmany (Gordon — Luis, 2010) is, mely szerint a torvény észak-karolinai bevezetése
lényegében nem hozott valtozast, mig ugyanaz a torvény Nebraskaban olyan rendszerrel
talalkozott, melyben a sikeres (indikatoroknak megfeleld) bevezetés a helyi rendszer
regressziojahoz vezetett (lasd bovebben: Fazekas, 2012).

Az aktorok mellett kiilondsen meghatarozd kornyezeti feltételként jelenhetnek meg az olyan
jellemzdk, mint a miikddo intézményrendszerek struktaraja, fejlettségi szintje, de ugyanilyen
fontos, hogy a fejlesztés tipusa milyen fejlesztési kdrnyezetet generdl. A kiilonb6zd tipust
fejlesztések rajuk jellemzd sajatos kozeget teremtenek, majd ezzel kolcsondsen alakitjdk,
formaljak egymast. Igy példaul a reformok, vagyis azok a valtozisok, amelyek az adott
oktatasi rendszer minden intézményét célba veszik masfajta lehetéségekkel, kihivasokkal,
kockazatokkal taldlkoznak, mint azok a valtoztatdsok (célzott fejlesztési beavatkozasok),
amelyek csak az iskoldk egy meghatarozott korére iranyulnak. Altaldban azt mondhatjuk,
hogy a valtozasnak a célzott fejlesztési beavatkozasok kedvezdbb kontextualis feltételeket
teremtenek, mint a mindenkire nézve kotelez6 érvényl reform, tobbek k6zott mert elébbibe
altalaban oOnkéntes alapon kapcsolodnak be a résztvevok, igy jellemzden kevesebb
ellenallasba iitk6znek és a szereplok inkabb ismerik, értik feladataikat. A célzott fejlesztési
beavatkozasok masik fontos jellemzdje, hogy ezek Magyarorszagon altaldban kiilsé forrast
felhasznalé tamogatasokra tdmaszkodnak, ennek kovetkeztében rendszerint intenziv, a
fejlesztési forrdsok legitim felhasznaldsat monitorozd értékelések kisérik Oket. A kiilsé



fejlesztési gazda jelenléte pedig nemcsak a megvalositas folyamatanak kontrolljat erdsiti, de
egyuttal a kiilsé fejlesztési tudast is becsatornazza a fejlesztési folyamat tervezésébe,
koordinacidjaba és értékelésébe. Ennek jelentdsége abban rejlik, hogy a kiilsd, nem sajat
orszagban véghezvitt fejlesztéseket miikodtetd orszagok (ilyen a legtobb ,,gazdag” orszag, igy
példaul Anglia, Hollandia, Norvégia, Svédorszag, Németorszag, természetesen az USA ¢és
maga az Eurdpai Unio is) implementécids tudasa jellemzden nagyobb, mint azoké, akik ilyen
fejlesztd tevékenységet csak sajat orszagon beliil folytatnak. ,,Ennek hatterében az 4ll, hogy a
kiils6 ¢és belsO fejlesztések vilagat sokszor Gsszekotik azok a szakértok, akik ’ingdznak’ a
kiils6é és belso fejlesztések kozott, és akik az egyik szférabol a masikba atviszik a relevans
tudast. Az Eurdpai Unio e tekintetben is kiilonleges eset, részben azért, mert kiilsé fejlesztési
tevékenységére kiillondsen erdsen hat sajat belsd politikaja, részben azért, mert a kiilonb6zo
szerepekben végzett fejlesztéseit nehéz egymastol elhatarolni”(Fazekas — Halasz, 2012).

A reform tipusu valtozasok megvaldsitasat és sikerességét azonban inkabb kiséri kiemelt
figyelem, mint a sziikebb kori fejlesztéseket, hiszen itt a kitizott célok elérésének a
legtobbszor komoly politikai stlya van, melynek sikere vagy bukasa jelentheti akar
kormanyzati vezet6(k) sikerét vagy bukasat is. Az angol National Literacy Strategy és
National Numeracy Strategy programok bevezetésekor példaul az akkori oktatasi miniszter
kilatasba helyezte lemondasat, amennyiben a kijelolt célok nem teljesiilnek. A nagy politikai
téttel biro tgyek, pedig rendszerint a tarsadalom, a média és a szakma érdeklédése
kozpontjaba is keriilnek (lasd bévebben: Fazekas, 2012).

A kurrikulumot érintd reformok és fejlesztési beavatkozasok implementéacios szempontbol
tobbek kozott abban térnek el azoktol, amelyek nem vagy nem elsdsorban a kurrikulum
megvaltoztatasa iranyulnak, hogy az el6bbiek a mindennapi pedagogiai folyamatokat, a
tanulasszervezés mélyebb rétegeit célozzdk meg, a legtobbszor sziikségessé téve a tandri
szakmai viselkedés alapvetd jegyeinek megvaltoztatasat. A késébbiekben, a ,,A pedagogusok
tanulasa” cimii fejezetben erre még részletesen visszatériink. Itt elég annyit megjegyezni,
hogy ilyen valtozasként értelmezhetjiik példaul az olyan fejlesztéseket, melyek a
csoportmunkat, a projektalapu vagy az 6nallo tanuloi kutatasra épiilé oktatast vezetik be, vagy
melyek a sajat gyakorlatra reflektdld tanuldsszervezési innovécidkat kovetelnek meg. A
szakmai meggy6z6dések mélyebb rétegeit érintd valtozasok elérését, egy uj pedagdgiai
kultara kialakitasat megcélozo fejlesztések esetében a kulturdlis titkozések sulya kiilondsen
er6s lehet, hiszen a valtozasok sokakban a tanari szerepkor ujraértelmezését teszik
sziikségessé, az ehhez kapcsolodd feladatok pedig az énképet veszélyeztetd hatasokat
generalhatnak. Az Uj tipusu tanuldsszervezési modszerek bevezetésének ,koltségei”
kiilonosen jelentdsek lehetnek azok esetében, akik régota tanitanak hagyomanyos
modszerekkel és a fejlesztést jelentGs tobbletmunkat jelentd, a mindennapi gyakorlatukba
torténd kiilsé direkt beavatkozasként €lik meg, de azok esetében is, akik Ujonnan keriilve a
palyara a hatarozott irdanymutatas hianyat érzik. Jelentds koltségek jelennek meg azok oldalan
is, akik elveszitik szakmai vagy tarsadalmi pozicidjukat. Az oktatasfejlesztések
vonatkozasaban ilyennek tekinthetéek azok a “tudés tanarok™, akiket inkabb a diszciplinajuk
elméleti kérdései vonzzak, akiket a kompetencia alapu oktatisnak megfeleld tanarszerep
megfoszthat tiszteletteljes posztjuktol.

Bér a kiilonboz6 tipust beavatkozasok kontextusanak értelmezése érdekében hatarozottan
elkiilonitettiik a reformokat és a fejlesztési beavatkozasokat, valdjaban nem huzhatod éles
hatarvonal koztiik, utobbi el6bbi eszkdzeként is értelmezhetd, hiszen a fejlesztés felfoghatod
olyan kisérletezésként, melyre akar a teljes oktatasi rendszert érinté reformok is épiilhetnek.
Sét, azok a reformok, melyek gazdai értik a komplex rendszerek sajatossagait és az evolucios



folyamatok természetét, sziikségszerlien kisérletezésekre épiilnek. Ilyenkor a kisérletezést a
reform egészének részeként értelmezik.

Bar a célzott fejlesztési beavatkozasok kapcsan mar megkiilonboztettiik a kiilsé és a belsd
fejlesztéseket, érdemes itt visszatérniink a fejlesztések e két tipusara, ugyanis mar emlitett
hatasokon kiviil mas fontos a fejlesztés kozegét érintd implikdcioik is vannak. A kiilsé
fejlesztések esetében kiilondsen erdsen jelentkezd kérdés lehet az, hogy fejlesztések mennyire
felelnek meg a fejlesztés terepét jellemzd kulturalis kozegnek, a politikai vezetdk és a
tarsadalom elvarasainak, nézeteinek, hiedelmeinek, a helyi erdviszonyoknak, a kiépitett
intézményrendszernek. A kulturalis iitkozések kore €s sulya alapvetden befolyasolja a varhato
implementacids csuszasok, torzulasok, deficitek mértékét. Masik erdsen jelentkezd kérdés a
,befogadd orszag” elkotelezdédése (country ownership). Azoknak a kiilsé fejlesztéseknek,
melyeket kiviilrél delegélt fejleszté csapatok koordindlnak, veszélye, hogy a donor altal
megbizott szakértok a fejlesztést kdvetden altaldban tavoznak a befogadd orszagbdl és az
altaluk koordinalt fejlesztések a helyi vezetés elkotelezOdését nem, vagy csak kevéssé
képesek kivaltani. E felismerés hatdsara felértékelddott a helyi vezetés bevonasanak
jelentdsége, annak ellenére, hogy ennek kovetkeztében varhatéan jelentdsen novekszik a
beavatkozasok megvalodsitasi kockéazata. Hiszen ha a kiils6 fejlesztés beépiil a fejlesztési terep
intézményi rendszerébe, politikai vezetésének kozegébe, a tarsadalmi elit érdek és hatalmi
viszonyainak erdterébe 1ényegesen megnd a varhatdé implementacios cstszasok és torzulasok
valosziniisége. Ezzel egyiitt azonban a bevonassal olyan helyi szintli vezetdi elkdtelezettség
alakulhat ki, mely a késdbbiekben meghozott dontések sordn is figyelembe veszi a kontinuitas
biztositasat. Ez adhat lehetdséget arra, hogy az intézmények miikddését meghatarozo explicit
¢s implicit struktardk — pl. prioritdsok, motivumok, gondolkoddsmod, eréforrds eloszlas —
tartosak legyenek, evolucios jelleggel oroklédjenek (Halasz — Szo6llési, 2012; Chapman —
Moore, 2010).

A valtoztatasok kozege szempontjdbdl a kiilsé és belsd fejlesztések megkiilonboztetése
azonban még nem elegendd. A kiils6 fejlesztések esetében sziikséges tovabbi két tipus
elkiilonitése: a valoban masik orszdgban végzett fejlesztéseké és a sajat kozosség Onalld
tagallamain beliil véghezvitteké. Utdbbirol beszéliink szovetségi allamok olyan kdézponti
fejlesztései esetében, melyek — komoly autondémiaval rendelkezd — tagallamok vagy
tartomanyok rendszerében akarnak valtozast elérni. Itt politikai értelemben ugyan belsd
fejlesztésrdl van szo, hiszen a szovetségi allam a sajat teriiletén fejleszt, de az autonom
rendszerek perspektivajabol a fejlesztési beavatkozas mégis ,kivilrél” jon. igy az USA
esetében, ahol az oktatds az egyes allamok sajat dontési és feleloségi korébe tartozik, bar
politikai értelemben egyértelmiien belsd fejlesztésrdl beszéliink, megvaldsitasi szempontbol
mar nehezebb eldonteni kiilsé vagy belsd fejlesztésrdl van-e sz6. Ezt igazolja az is, hogy a
programok megvalodsitasa soran megfigyelhetd problémak egy része tipikusan a kiilsd
fejlesztések sajatossagaibol adodik. Tipikusan ilyennek tekinthetdk a kulturdlis eltérések,
vagy a tulajdonosi érzet hidnya. Emellett 1étezik a kiils6-bels6 fejlesztések egy masik tipusa
is, melyet egyediil az Europai Unid képvisel, hiszen a k6zosségi regionalis politikakon beliil
¢s a strukturdlis alapokbol torténd fejlesztésekkel az Unid sajat teriiletén beliil szuverén
tagallamokat céloz meg. A fent emlitett problémdk az unids fejlesztések vonatkozéasaban is
megfigyelheték. gy példaul a 2004-ben csatlakozott forrashianyos kelet-kozép-eurdpai
orszagok sajatos igényei jelent6s mértékben eltértek a korabbi tagallamokétol. A kelet-kozép-
europai régioban a kozosségi forrasok felhasznaldsa nem tudott a korabban megszabott
keretek kozott mozogni, ez eleinte sok helyen szabalytalan (tobbek kozott
rendszermiikddtetésre forditott) forrasfelhasznélast, majd késdbb a felhasznaldsi keretek
megvaltozasat eredményezte.



Mindezidaig az aktorok és a fejlesztések tipusa szerint értelmeztiikk a fejlesztési kozegek
jellemzdit. Emellett a kontextus értelmezéséhez természetesen sziikséges foglalkozni egyéb
sajatos feltételekkel, illetve ezek valtozasaval iS. Az oktatdsi valtozasok tervezése és
értékelése soran a kornyezeti tényezOk koziil altaldban kiemelten kezelik a rendszerek
mukodésének fejlettségét, a vonatkozd szabalyozésokat, az alapfeltételek meglétét, igy
példaul a kozlekedést, az egészségiigyi ellatast, az infrastrukturat, a sajat pénzforrasokat és
hasonldkat. EQy, a kornyezeti feltételek korkords kolcsonhatasara kiilondsen érzékeny holland
esettanulmany (van Twist — van der Steen, 2013) a kontextus vizsgalata soran példaul
figyelembe vette a média visszhangjat, az Onkorméanyzat a beavatkozdshoz valo
viszonyuldsat, a kornyezet szocio-geografiai, szocio-demografiai és szocio-econdmiai
tulajdonsagait, ezeken beliill a tanuldéi populécid sajatossagait, a sziilok iskolazottsagat, a
sajatos nevelési igényll gyerekek aranyat. Az iskolak belsé kontextusa vonatkozdsidban
vizsgaltak az iskolak ideologiai elkotelezettségét, teljesitményét, miikodési struktarajat,
menedzsmentjét, kulturajat, méretét, az iskolak tanuloi és tanari 1étszamat €s annak aranyat,
pénziigyi helyzetét, a kornyéken miikdodo iskolakkal kiépitett kapcsolatat, a dolgozok, illetve a
tantestiilet allanddsagat, igy példaul azt, hogy az igazgatd miodta van a posztjan.

A kutatasi eredményeik arra mutattak ra, hogy azok az intézmények, amelyek relative kis
létszammal miikodnek érzékenyebbek a kiilsé hatasokra, sokkokra. Masik fontos
eredményiik, a tantestiiletek allandosadganak vizsgalatabol kovetkezik, eszerint nemcsak a
fluktuécio, de a tulzott dllanddsag is gatja lehet a valtozasnak. A kutatas talan legfontosabb
eredménye, hogy ramutat a kontextus elemei kozott 1évo dinamikus kolcsonhatasra, konkrét
példakkal mutatja be, hogy a beavatkozasok hatdsira olyan ongerjesztd, cirkularis hatasok
jonnek 1étre, melyek nem vart eredmények sokasagat hozzak. Ez a korkorosség egyarant
jellemzi az iskolak belsé kozegében lezajlo hatasok rendszerét, illetve a kornyezet és az iskola
kozott végbemend interakciot is. Korabban emlitettiik, hogy a jelentdsebb kritikai jelentések
nagyobb volumeni valtozasok kiindulopontjai lehetnek, itt azonban még egy pontositast meg
kell tenniink: az ilyen jelentések megjelenése egyarant indithat progressziv fejlodési
folyamatot, de az iskoldk bukésdhoz is vezethet, amennyiben ,,0rdogi” koroket indit el. Az
emlitett holland esetek arra mutatnak ra, hogy a ,,gyengén teljesitd” mindsités ilyen iranya
hatasokat is elindithat. gy példaul volt olyan intézmény, ahol néhany magasabb végzettségii
sziil6k a mindsités hatasara mas iskolat valasztottak gyermekeiknek, ez pedig ahhoz vezethet,
hogy a jobb szociookondmiai statuszii gyermekek tomegesen hagytdk el az iskolat. A
Mindsités tehat a sziilok timogatasara volt meghatarozo hatassal, ami pedig megvaltoztatta az
iskola tanuldi Osszetételét, immar az iskolaban hatranyos helyzetli gyermekek lettek
tobbségben, és ez negativ hatassal volt az iskola teljesitményére. De volt olyan iskola is, ahol
oly kevés diak maradt az iskolédban, hogy az intézmény nem volt mar képes a korabbi
struktara szerint miitkddni tovabb (pl. sziikségessé valt az osztalyok dsszevonasa).

Lathatjuk, hogy az olyan kornyezeti tényez6k, mint amilyen egy mindsités megjelenése az
iskola miikodésének teljes 4talakitdsahoz vezetd hatdsrendszert képes elinditani, melyben
szorosan Osszekapcsolodik az iskola kiilsé €s belsd kornyezetének formalddasa. Az eldbbi
példak ,,6rdogi korok™ kialakuldsanak lehetséges formait mutattdk, de a hatdsrendszer pozitiv
folyamatokat is generalhat. Van Twist (2013) €s munkatarsa szerint pozitiv hatdsokat
generald korok akkor valdsulhatnak meg, ha a Kritikus mindsités mar a kezdetekben
konstruktiv energidkat szabadit fel az iskolabol. Ez bekovetkezhet akkor, ha az iskolavezetés
képes gy kommunikalni az 01j helyzetet, hogy annak hatdsara mind az iskolan beliili, mind az
iskolan kiviili szereplok tdmogatasat elnyeri. Az iskolan belill ez a tanarok fejlodési



motivaciojanak emelkedését, az iskoldn kiviil pedig finanszirozdsi tamogatasokat és/vagy
egyéb involvalodast jelenthet (6nkormanyzat, sziilok, kormany, stb.).

Amikor szerencsés vagy kevésbé szerencsés hatas-ciklusokat azonositunk nem szabad
elfeledkezni arr6l, hogy csak azokra a hatasokra tudunkk tdmaszkodni ezek megismerése
soran, melyeket valamilyen tipusi mérési eszkdz kimutatott, azonban minden valoszintiséggel
szamos egyéb nem mért hatisa van a fejlesztési beavatkozasoknak. Mig a fejlesztési
beavatkozéasokat el tudjuk inditani, menedzselni tudjuk, és le is tudjuk allitani, ezek
pozitivnak vagy negativnak mondott hatdsat nem, azok szabadon futd Ongerjesztd
folyamatokban élnek. Sok szempontbol ,,szabadon valaszthatjak” iranyukat, erdsségiiket,
illetve azt, hogy mikor indulnak meg és mikor vesznek el.

3.2.2 A beavatkozdsokat fogadd rendszerek komplexitdsa

A holland mindsitések altal generalt korkords hatasok, melyek végiil az iskolak
teljesitményének kiilonbozé iranya valtozasat, illetve jelentds atstrukturalodasat ¢és
megsziinését eredményezték sziikségessé teszik az oktatasi kdzegek komplex rendszerkent
vald értelmezését. Ha a figyelmiink a komplex rendszerek természetére, annak elméletére
iranyul, egészen mas perspektivaba helyezi az oktatasi rendszerek milkodésének
megkozelitését, mintha ez nem torténik meg. Megoszlanak a vélemények arrdl, hogy ma
mennyire elterjedt az a megkdzelités, mely a fejlesztési beavatkozasok implementacidjat
komplex rendszerekben végbemend Osszetett folyamatként értelmezi, illetve mennyire
gyakori az a gondolkodas, mely az oktatasiigyi valtozasokat linearis logikdban megvaldsithato
kozigazgatasi feladatként kezelhetének tekinti (lasd: van Twist — van der Steen, 2013;
Brynard, 2005).

A linearis megkozelités szerint az egyik tényez0 megléte (példaul a hatasos tanitasi
modszerek) egy masikhoz (példaul kiemelked6 tanuloi teljesitményhez) vezetnek, tehat
szoros és kozvetlen logikai Osszefliggés van fejlesztési beavatkozas €és a célzott teriilet ezt
kovetd torténései kozott. Ellenben szamos példa mutatja — tobbek kozott a fenti holland eset is
— hogy ugyanaz a beavatkozas kiilonb6z6 iskoldkban kiilonb6zd hatasokat valt ki, a
legtobbszor a vart hatasok elmaradasival és a nem vart hatdsok megjelenésével egyiitt. A
komplex megkozelités ezzel szemben képes feldolgozni a tényleges hatdsok korkords,
komplex rendszerét, ez a megkozelités megengedi, hogy gy gondolkodjunk a fejlesztések
altal kivaltott hatasrendszerrdl, mint ami tébb dsvényen indulhat, kiilonb6z6 hatdsok egymast
erdsité vagy gyengit6 talalkozasaval jar, és mas-mas eredményekhez vezethet. Fontos latnunk
azonban hogy a linearis gondolkodas nem egyenlé azzal a megkdzelitéssel, ami szerint
ugyanaz a fejlesztési stratégia és eszkdzrendszer minden intézmény szamara megfeleld
fejlesztési tamogatast képes nyujtani. Ellenkezdleg, ez a megkozelités kiilondsen érzékeny tud
lenni a rendszerek sajatossdgaira, erdsségeire, problémadira, hiszen az ilyen tervezés is
rendszeresen vizsgalja a rendszer meghatdrozd tényezdk sokasagat. Ez a gondolkodas
azonban megprobalja leegyszeriisiteni komplex rendszerek dinamikdjat stabil és kiszdmithato
mechanizmusok sorozatara. Habar e folyamatoknak nagyon erds sajat belsd logikédja van,
valojaban nem kiszamithaté hogy hosszabb tavon milyen eredményekhez vezetnek, hiszen a
komplex rendszerekben szdmtalan olyan lehetséges hataspont rejlik, mely 0j iranyba terelheti
a fejlesztések megvaldsulasat. Ugyan a legvaloszinilibb esetekkel szdmolhatunk eldre, sot, ez
sziikségszertinek bizonyul a fejlesztések elinditasakor, azt semmiképp sem tudhatjuk, hogy a
tényleges megvalosulds Utja hova vezet majd. A kiilonbség a linedris és a komplex
rendszerben vald gondolkodas kozott az, hogy mig a linearis gondolkodds nem vart hatdsok
sokasagarol besz¢l, addig a komplex rendszerek szerint ezek a hatasok bar nem tervezhetdek,



logikus kovetkezményei a fejlesztések altal elinditott hatas-ciklusoknak (van Twist — van der
Steen, 2013).

Leegyszeruisitve azt mondhatjuk, hogy a komplex rendszerek elemei egymasra kolcsonds
hatassal vannak, illetve kolcsonos fiiggdségi viszonyban allnak egymassal. A , kolcsonhatas
eredményeképpen a részek viselkedése oly modon valtozik meg, hogy az egész rendszer
mindségileg 0j, a részek tulajdonsagaitdl eltérd viselkedésmintat kovet [...] pusztan a részek
vizsgalatabol nem josolhaté meg az egész rendszer viselkedése, a globalis tulajdonsagok uj
torvényszertségeket kovetnek” (Vicsek, 2003).

A komplex rendszerek elemei bonyolult és hierarchikus struktira szerint szervezddnek és a
kiilonbozo szinteken 1€vo elemek az egyes szinteken beliil és azok kozott is kdlcsonhatasban
allnak egymassal. Eric D. Beinhocker, a komplexitds problémakdrével kiemelten foglalkozo
angol kozgazdasz, az Institute for New Economic Thinking® tigyvezet6 igazgatdja ,,The Origin
of Wealth” c. konyvében a tarsadalom, pontosabban a gazdasagi folyamatok komplexitasanak
érzékeltetéséhez a gyarak termelése ¢és a szeméttelepeken €16 nincstelenek kozotti
kapcsolatokat tarta fel, ésa példajabol jol kirajzolodik a két periféria szerepldinek
egymasrautaltsiga. Nagyon leegyszerlisitve, torténetében azt meséli el, hogy ha egy
szeméttelepet éré monszunesd lehetetlenné teszi az ott ¢16 emberek munkdjat, a hulladékok
szelektalasat, az olyan piaci folyamatokat general, mely jelentds karokat okozhat a nagy
kapacitasu gyarak profittermelésében. A minket korilvevé rendszerek legtobbje ilyen
onszervezd, illetve nagyobb kornyezete altal befolyasolt, komplex, dinamikus, adaptiv
rendszerként értelmezhetd, mely az id6 sordn nyilt evoluciés folyamatok altal formalédik. A
tarsadalom mellett ilyennek tekinthetd példaul a forgalom, az id6jaras, a tdzsde, a
vallalkozasok, az immunrendszer, a World Wide Web, vagy a gyorsan globalizadlodo
vilaggazdasag (Sanders — McCabe, 2003).

E rendszerek egyik legfontosabb tulajdonsaga a dinamika, az alland6 valtozas. Ezek allapota
adott pillanatban a megel6z6 pillanat allapotatdl fiigg és e pillanatok kozott jellemzden
valtozas figyelhetd meg. A gazdasag vilagabol hozva példat, ilyen az arak mozgasa, a bérek
valtozasa, illetve a vallalatok piacokra valdo be- és kilépése. Ezek valtozo allapotat jol
illusztralja a fiirdéviz példdja, melynek alkotorészei, molekuldi folyton cserélddnek, a
lefolyon, vagy a fiirdokad szé€lén, a Ki- és a megengedett csapokon keresztiil bearamlo viz
mennyiségétél és mindségétdl fiiggden (Beinhocker, 2006). Erdemes itt megjegyezni, hogy e
gazdasagi tényezOk valtozasa az oktatasi rendszer sajatos valtozasait is generaljak, példaul az
infrastruktura, a pedagogusok szakképzettsége, illetve ezeken keresztiil a tanuloi teljesitmény
€s motivacio terén. Az oktatasi rendszer nemcsak amiatt tekinthetd kiilonosen dinamikus
rendszernek, mert a legtobb agazat valtozasai hatast gyakorolnak valamelyik alrendszerének
miikodésére, vagy specifikus teriiletének mindségére, hanem azért is, mert a legfObb
»eszkoze”, ,,miikodési terepe” és ,,terméke” a tanuldi és tanari tanulas/tudés. Ez pedig maga is
dinamikus, allanddéan valtozo jellegli.

Az elmult hisz évben a komplex rendszerek tudomanyos megkozelitésének forradalma
zajlott, aminek koszonhetden a tudoméanyos gondolkodéas a linedris mechanikus vilagnézet
felol egyre inkabb a nemlinearis dinamikak, az evolucids fejlddés altal vezérelt rendszerekben
valéo gondolkodas fel¢é mozdult el. Tuddsunk mdéra a komplexitasrol Osszetett elméletté
formalodott, egyre tobbet tudunk a komplex rendszerek szerkezetérdl, viselkedésérdl és
valtoztatasi folyamatair6l, s ez a tudas sziikségszertien atfogd, interdiszciplinaris jellegii. E

6 1asd: http://ineteconomics.org/about



szemlélet tudomanyos elfogaddsa egyben azt is jelentette, hogy felmeriild kérdések tul
nagynak bizonyulnak ahhoz, hogy egyetlen tudomanyag képes legyen feltarni 6ket. Ahogy a
kiilonb6z6 tipusu komplex rendszerek kozott a tuddsok elkezdték a kapcsolatokat keresni,
maganak a tudomanyagaknak is nyitni kellett az érintett teriiletek tudomanyagai felé (Sanders
— McCabe, 2003). igy direkt kapcsolat keletkezhetett a természettudoméanyok, a
tarsadalomtudomanyok ¢és a humén tudomanyok kozott, példaul a fizika, a matematika, a
szamitastechnika, a neurologia, a miivészet ¢s az épitészet kozott (Turcotte — Rundle, 2002).

A komplexitas problémakdre igazi multidiszciplinaris teriilet. A huszadik szazad elején, az
1970-es években indult el, nagyrészt fizikusok kezdeményezésére az a folyamat, melynek
hatasara eldszor a fizika, majd mds tudomanyokban is radikalis irdnyvaltas tortént. A
fizikusok, az életet meghatarozd nehezen megismerhet6, Gsszetett és bonyolult folyamatok
kezelését segitd altalanos elméletek alkotdasa reményében inditott vizsgalataikkal elkezdték
megdonteni az addig alkalmazott nagy elméleteket.” Olyan elméletek sziilettek e
kezdeményezés soran, mint a relativitdselmélet, a kvantummechanika, a termodinamika az
egyensulyi rendszerek, a kdosz és a komplexitds-elmélet. A tudosok felismerték, hogy az
univerzum nem determinisztikus, mint egy 6ra, és nem véletlen, mint a kaszind, s6t, azok a
rendszerek, amelyek vagy teljesen determinisztikus modon vagy véletlenszeriien miikddnek,
igazabol meglehetdsen ritkak. A legtobb jelenség valahol a kozépen van, bonyolult és
kiszamithatatlan moédon o6tvozve e két polust (Beinhocker, 2006). Mara mar azzal
kapcsolatban is elérehaladott gondolkodas zajlik, hogy miképpen lehet a komplexitas
Osszetett elméletét az oktatdsi dgazatban akdr makroszinten (a reformok implementalasaban),
akar mikroszinten (az osztalytermi tanuldsi folyamatok szabalyozasiban) alkalmazni (lasd
példaul: Sanders — McCabe, 2003; Byrne, 1998, Halasz, 2007).

A 1980-as években, az olyan kifejezések, mint a kdosz, a dinamikus és nemlinedris a
koztudatba is beépiiltek, mivel népszerii regények és hollywoodi filmek is foglalkoztak
ezekkel a témakkal. Ilyen volt James Gleick Kéosz c. bestsellere (Gleick, 1999): ez a kdnyv
tobbek kozott foglalkozik a ,,pillangdhatds” néven népszertivé valt elmélettel. Az elmélet
alapjat Edward Norton Lorenz, az atmoszféra légmozgasait vizsgalé kutatdé 1963-as
tanulmanya adja, ebben Lorenz a komplex rendszerek érzékenységére hivta fel a figyelmet,
azaz arra, hogy a kezdeti feltételek apro valtoztatdsai is hatalmas eltéréseket
eredményezhetnek rendszerszinten (Lorenz, 1963).

A tarsadalom — mint komplex rendszer — kapcsan érdemes itt kiemelni, hogy ez a
megkozelités alapvetd ellentétben all a hagyomanyos, feliilrdl lefelé, hierarchikus iranyitast
alkalmaz6 kormdanyzati eszkdzok alkalmazéasaval, illetve a linedris ok-okozati Gsszefliggések
keresésével. A komplex rendszerekben gondolkodok tudjak, hogy az aktorok koélcsonhatasa,
illetve a széles terjedésii kapcsolati hal6zatokon aramlo eréforrasok, informéciok jelentdsége,
véltozasi folyamatokat irdnyitd jellege Osszehasonlithatatlanul nagyobb, mint a kozponti
iranyitastol érkezo globalis iranyelvek hatasa (Sanders — McCabe, 2003; Brynard, 2005).

A tarsadalmi aktorok halozati miikodésének érzékeltetéséhez sokszor a kémiai molekulak
halézatanak atalakuldsat, a halmazéllapotok valtozasat, az elemek kotésének valtozasat (g6z,
viz, jég) hozzak példanak (lasd pl. Beinhocker, 2006), illetve sokan hivatkoznak Stanley
Milgram amerikai szocialpszichologus ,kis vilag” kisérletére is. Utobbi kvalitativ modon
igazolta, hogy két véletlenszerlien kivalasztott ember atlagosan harom, legfeljebb hat
kapcsolaton keresztiil eljut egymashoz. ,Milgram a tarsas struktirak vizsgalatahoz sajat

" Ebben olyan neves tudosok vettek részt, mint példaul a kvarkok "feltalaloja", Murray Gell-Mann, Nobel-dijas
részecskefizikus (Vicsek, 2003).



szolgalatdba allitotta az USA postaszolgalatat és érvényes kisérleti bizonyitékot nyert arra,
hogy a vilag tarsadalmi értelemben sokkal kisebb, mint gondolnank. Milgram 160 levelet
kiildott ki, és azok koziil, amelyek végiil eljutottak a tédzsdetigynokhoz, iigyszolvan mindegyik
harom baratjan keresztiil ért el hozza — mintha a hozza vezet6 tarsadalmi utvonalak mind
néhany sziik csatornaban futnanak 6ssze” (Buchanan, 2001). Bar az elméletet szamos kritika
érte, illetve a mai napig vita targyat képezi, megkérddjelezhetetlen eredménye, hogy szamos
tudos foglakozott késdbbiekben ennek tovabbgondolasaval. Ennek eredményeképpen ma mar
tudjuk, hogy a kis vilag kapcsolatai szocialis haldzatok fliggvénye, melyek egyarant lehetnek
véletlenszerlieck ¢és szabdlyszertiek, tehdt rendezOdhetnek random moddon, vagy akar
racsszerkezetben. Az ismeretségi kor valosziniileg magaban foglalja a jatszo és iskolatarsakat,
a munkatarsakat, a szakmabeli ismerésoket, a szomszédokat, de természetesen vannak olyan
ismerOseink 1is, aki kiviil esnek a szabalyosnak mondhatd ismeretségi korokon, az interneten
szerzett ismerdsok pl. e kategoriaba sorolhatok (Beinhocker, 2006).

Talan érdemes megjegyezni, hogy a szdmitastechnika, és ezen beliill a szamitdogépes grafika
gyors fejlddése jelentdsen hozzdjarult a komplex rendszerek tudomanyos megismeréséhez.
Ezek lehetdové teszik szamtalan egymassal kapcsolatban all6 valtozd vizsgalatdnak
lehetéségét, hogy ezen keresztiil feltaruljon és képileg is megjelenithetd legyen az Osszetett
fizikai, biologiai és tarsadalmi rendszerek szerkezete és dinamikaja (Sanders — McCabe,
2003). Ennek a technikai fejlodésnek eredménye tobbek kozott az is, hogy modellezni tudjuk
azt a kozeget, amibe az oktatasfejlesztési beavatkozasaik érkeznek. Ezek lattan pedig
konnyebb megérteniink ¢és érzékeltetniink, hogy a sokszorosan Osszetett kapcsolati
halézatokon keresztiil a nem-linearis rendszereket érd kisebb (akar csak a rendszer egyes
pontjait érintd) kiilsé hatasok iddben és térben is terjedhetnek, igy akar teljes rendszert
formalo jelentds valtozasokka képesek valni (Lorenz, 1963; Bradley 1995). Mindez a tudas
kiilondsen fontos az oktatasfejlesztések tervezése és kutatdsa soran, hiszen rendkiviili modon
felértékeli a csupan egyes iskoldkat, vagy iskolak bizonyos csoportjat érintd fejlesztések €s a
helyi szintli innovacidk varhat6 rendszerszintli hatdsat.

A kurrikulum fejlesztését célzo beavatkozasok terepe altalanosan véve a tarsadalom egésze,
specifikusan pedig az oktatasi szektor. Ez utobbi olyan kiilonosen kiterjedt rendszer, melyhez
bonyolult rendszerdinamika szerint miikdo széles érdekcsoportok kapcsolédnak (Hargreaves
et al., 2010). A modern oktatasi rendszerek folyamatosan egyenstulyoznak a szakmai, a
politikai és a piaci hatasok kozt, ezek egyensulyi helyzete mas és mas attol figgbden, hogy
mely szintre — osztalytermi, intézményi vagy rendszerszintii szabalyozasra — vonatkoznak.
Mindegyikhez kapcsolodik egy elsésorban ra jellemz6 dominans szabalyozasi forma: az
osztalytermihez a szakmai, az intézményihez a piaci, a rendszerszinthez a politikai, melyek
kolcsonhatasban a masik két, kevésbé dominans formaval alakitjak az egyes szintek
rendszerét (Halasz, 1991).

A komplexitas tudomany (complexity science) az a forras, ami viszonylag nagy ralatast adhat
az adaptiv rendszerek egészének viselkedésére, ami a rendszerszintli és szervezeti miikodés,
gondolkodéas ¢és valtozas megértését kinalja, ami segithet azonositani a valtozdsok ¢és
atalakulasok kulcsfontossagu pontjait. Az oktatasi rendszereket vizsgalo kutatok szamara is ez
a tudas teszi lehetdvé a nem-linearis kapcsolatok €s komplex valtozési folyamatok megértését.
Ha oktatasi rendszerekben gondolkodunk, akkor olyan elemek kolcsonhatasat probaljuk
modellezni, mint a pedagdgusok, az igazgatok, a diakok, a sziilok, a tankOnyvpiaci, a
szakszervezeti szerepldk, illetve olyan a kiilsé hatdsokat elemziink, amelyek befolyasoljak
ezek viselkedését, ilyen lehet a k6zOsségi és a nemzeti politika, vagy a tanarképzés (Sanders —
McCabe, 2003). Az oktatasi rendszerek fejlddésével foglalkozo kutatok koziil a korabban mar



tobbszor idézett Michael Fullan is kiilonds figyelmet fordit a komplex rendszerek
természetnek megértésére, tobbek kozott a kaoszelmélet hasznalva az oktatasi rendszerekben
zajkloé valtozasok magyarazatara. Fullan az oktatasi rendszert a kdosz peremén létezd
rendszerként azonositotta, amelynek jellemzé allapota a rendezett, kiszamithato, stabil és a
kaotikus kozott van (Fullan, 2008b). A komplex adaptiv rendszerek sajatos implementacios
kihivasaival és lehetséges vezetési stratégiaival foglalkozik egy walesi szarmazasu kutato,
Dave Snowden is. Az altala kigondolt® Gn. Cynefin-modell (lasd 2. Abra) j6l mutatja,
mennyire mas implementacios helyzettel kell kalkulalni a bonyolult fejlesztési célokat magas
komplexitassal jellemezheté kornyezetben megvalositd beavatkozasok esetében, mint azok-
ban az esetekben, amelyekre ez nem vagy kevésbé jellemz6 (Fazekas-Halasz, 2012).

2. Abra
Cynefin-modell: a kdrnyezet jellemzdi, a lehetséges kezelés és stratégia.

BONYOLULT (elére

megismerhetd)
KOMPLEX (utolag érthetd) Kezelés: érzékelni = elemezni >
Kezelés: kiprobalni > érzékelni > reagalni
reagalni Stratégia: jo gyakorlatok (good
Stratégia: kiemelkedé (emergent) practices)
megoldas

EGYSZERU (ismert)

KAOTIKUS (kiismerhetetlen) Kezelés: érzékelni > osztalyozni

Kezelés: cselekedni = érzékelni = . = reagélni
reagélni Stratégia: a legjobb gyakorlat
Stratégia: teljesen Gj megoldas (best practice)
(novel)

Forras: A Cognitive Edge Network weblapja® alapjan

A modell a komplex rendszerekkel kapcsolatban kiemeli, hogy mivel itt utélag érthetd
folyamatok zajlanak, csak kisérletezéssel, kiprobalassal majd ezek eredményeinek
elemzésével lehet a megfeleld implementacios utakat keresni. Ez pedig a nagyfoku
bizonytalansag kezelését igényli, hiszen teret kell hagyni az evolucios folyamatok
érvényesiilésének. Figyelembe véve, hogy a kurrikulumot érint§ beavatkozasok célpontja a
tanari munkan tul, a gyermeki tanulas, a komplex kornyezet egy 0j dimenzidja tarul fel
eléttiink. Ennek a befolyasolasa a fenti modell értelmében elsGsorban az evoluciés fo-
lyamatoknak teret engedd, kiemelked6 (emergent) megoldasokra alapozott stratégiaval
képzelhetd el.

A fentebb példaként hozott holland oktatasfejlesztési esettanulmany is (van Twist - van der
Steen, 2013) kiemelten foglalkozott a komplexités, illetve a korkordsség problémakorével,

8 A modellt itt bemutatott formajédban ugyan Snowden alkotta meg, de a mogdtte 1év6 osztalyozast masok sokkal
korabban is alkalmaztak mar (lasd példaul Emery — Trist, 1965).
% A szervezet honlapjat lasd itt: http://cognitive-edge.com.
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mely egyarant jellemzi az iskoldk belsd hatdsrendszerét, valamint a kdrnyezet és az iskola
kozott végbemend interakciot. Estekkel tamasztotta ald, hogy a beavatkozasok, a mindennapi,
valos iskolai gyakorlat sordn a tervezettnél az elemek sokkal tagabb sokasagara hatnak
kozvetleniil, és még tobbre kozvetett mdédon. A beavatkozasok hatdsara olyan ongerjesztd
cirkuldris hatasok jonnek Iétre, mely elére nem lathaté eredmények sokasagat hozzak.
Lathattuk, hogy csupan egy mindsités akar néhany honap alatt az iskola bezarasahoz vezetd
hatasrendszert képes elinditani, de jo példa erre jol ismert tesztekre valo felkészités veszélye
is. llyenkor a specifikus célokra vagy kimenetekre vald fokuszalds megvaltoztatja a tanitasi
gyakorlat céljait, illetve a tanarok megtanuljak, hogy hogyan szerepeltessék didkjaikat, még a
kevésbe jol teljesitd tanuldkat is eredményesen a teszteken.

A komplex rendszerekben az egymassal kdlcsonhatasba 1€p6 erdk hatasara eldre nem lathato
helyzetek alakulnak ki, és gyakran eléfordul, hogy egyes kolcsonhatasok aranytalanul nagy
kovetkezménnyel jarnak. gy, sziikségszertien szamolni kell implementéciés deficitekkel,
vagyis az implementaci6 vart eredményeinek részleges vagy teljes elmaradasaval (lasd:
Fazekas, 2013a). Habar nehezen elképzelheté, hogy egy felilrél lefelé iranyulod
implementacios folyamattal bevezetett fejlesztés implementacios deficit nélkiil keriiljon a
gyakorlatba, ugy tiinik, a valtozasi folyamatok befolyasolasaval (pl. tanuldszervezetek
miikodtetésével) lehetéség van a deficitek redukalasara, és kelléen mélyrehatdo — az
osztalytermek és az egyes tanulok szintjét eléré — valtozasok elérésére (Fullan, 2008b). A
komplexitds kezelésére alkalmas menedzsmenteszk6zokrdl ,, Az oktatdsfejlesztési
beavatkozdasok menedzselése” C. fejezetben lesz sz6 részletesebben.

A komplexitas problémakdorét azonban nemcsak a tarsadalom szintjén sziikséges értelmezni, a
amikor az implementacidés folyamatokrol gondolkozunk. Fontos latnunk, hogy azok a
fejlesztési beavatkozasok, amelyek a kurrikulumot érintik az egyéneken beliili kognitiv valtast
tesznek sziikségessé. Az egyén maga pedig az egyik leginkabb komplex rendszer: olyan
rendszer, melynek biologiai és pszichés miikodését csak korlatozottan ismertjiik. Ebbe a
rendszerbe vitt kiilsé hatasok altal eldidézett reakciok elére nem vagy nehezen kiszamithatdak
Ahogy Eric D. Beinhocker (2006) fogalmaz, nem lehet matematikai képlettel leirni egy olyan
rendszer miikodését, mely kreativitassal, képzelettel, tanulasi képességgel, szeretettel,
gytlolettel él. Az egyéni szinttel, az itt bekovetkezd valtozasokkal bévebben ,,A pedagogusok
tanulasa” c. fejezetben fogunk foglalkozni.

3.3 Afejlesztési beavatkozasok és a komplex oktatasi rendszerek szintjei

A fejlesztési beavatkozasokat fogadod kozegek, illetve azok komplexitasanak értelmezéséhez
sziikséges az egymasba agyazott rendszerek (pl. pedagogusok, iskolak, pedagdgiai intézetek,
az oktatasi rendszer egésze), és ezek kolcsonhatasanak figyelembevétele. Talan nincs is olyan
az implementacios folyamatokat vizsgald kérdéskor, mely vizsgalhatoé lenne az egymasra
épild szintek sajatossagainak megkiilonboztetése nélkiil. E fejezetben igy az oktatasi
rendszerek egymasba agyazodott jellegével, a leggyakoribb szintek attekintésével
foglalkozunk, valamint vizsgéaljuk azt is, hogy a kiilonb6zd szervezddési rétegek milyen
implementéciods funkciokat télthetnek be az oktatasfejlesztési beavatkozasok soran.

3.3.1 A komplex rendszerek szintértelmezései

A korabbi fejezetekben mar tobbszor megkiilonboztettiik az implementacios folyamatok
makro- és mikroszintjét. A makroszintet tekintjiik a rendszerek legmagasabb szervezddési
szintjének, az oktatasi szektor esetében ez az oktatasi rendszer atfogo, altalaban nemzeti



szintjét jeloli. Az e szinten miikodé kdzponti szereplok dontéseikkel tobb, vagy akar minden
beagyazott alrendszerre (pedagoégusok, iskolak, iskolacsoportok, pedagogiai intézetek)
kozvetlen hatassal lehetnek. A mikroszint a legkisebb még értelmezhetd elemek rendszerét
iskolakat tekintjiik ilyennek (1asd példaul van den Akker et al, 2005; Perjés — Vass, 2009). Itt
a sokféle, erds kolcsonhatasban allo részekbdl allo rendszerdinamika megértése a cél, és az
iskolak mar elég nagy rendszerek ahhoz, hogy az érdeklédésiink kdzpontjaban allo
kolcsonhatasok megfigyelheték legyenek.

A makro- és mikroszint{i folyamatok egylittesen hatarozzak meg az implementacio sikerét. A
mikroszintli aktorok viselkedése, a makroszint kezdeményezéseire adott valaszaik sokasaga
donti el, hogy az implementacié milyen mindségben valosul meg, és alapvetéen a mikroszintii
folyamatok hatarozzak meg az abszorpcios képességet. Itt dol el, hogy a kurrikulumot érintd
fejlesztési beavatkozasok képesek-e tényleges valtozasokat eldidézni iskolak és pedagdgusok
ezreinek a viselkedében. A mikroszinti feltételek és a varhatd problémak felértékelése jelzi
azt, hogy a fejlesztéssel foglakozok figyelme a komplex rendszerek kezelésére iranyul, illetve
hogy a beavatkozasok logikaja a dontéshozatalra fokuszald, programozott (top-down)
megkozelités fel6l a megvalositdsi mozzanatokat koézéppontba 4allitd, adaptiv-evolucios
(bottom-up) megkdzelités felé tolodik el. A két szint megkiilonboztetését, az ezekrdl vald
tudas megteremtését a kurrikulumelmélet és -fejlesztés egyik legjelentdsebb kognitiv
valtasaként, fejlodéseként értelmezziik.

A valdsagban az oktatasi beavatkozasok kozege ennél joval Gsszetettebb rendszert alkot. A
tipikus és valdszintileg leghasznosabb gondolkodasmod a mikro- és makroszint mellett egy
harmadikat, a mezoszintet is megkiilonbézteti. Utdbbi a koztes szervezédési szintet jeloli, az itt
miikodé alrendszerek Keretei tagabbak a mikroszintii egységeknél, de nem érik el a rendszer
egészének atfogd szintjét. A kurrikulumimplementacié esetében ez az a szint, ahonnan még
jol lathatok a mikroszintli torténések, feltételek, sziikségletek és ahonnan mar a rendszer
egészének mikodése is atlathato. Gyakran el6fordul, hogy hdrom szintnél tébbet
kiilonboztetiink meg. Példaul amikor az iskolai szintet tovabb bontjuk, és kiilon foglalkozunk
a vezetOkkel, a pedagogusokkal és a didkokkal (e szintet néha ,,nanoszintnek” nevezik).
Ehhez kapcsolodnak az olyan problémakorok, mint példaul a tanari viselkedés, beleértve ebbe
a tanari motivaciot, identitast és hiedelmeket. Ujabb szintek azonban nemcsak erdsebb
fokuszalassal, de a perspektiva tagitisaval is megjelenhetnek. Igy példaul az oktatasfejlesztési
beavatkozasok vizsgalata soran sokan kiemelt figyelmet forditanak a szupraszintre is, ami azt
a nemzetkozi kozeget jelenti, ami akar az unids szabdlyozasokkal, akar a nemzetkozi
trendekkel is befolyasolhatja az alatta 1év0 szintek alrendszereinek viselkedését. Valgjaban
ezeknél is joval tobb szint 1étezik. Altaldban azonban az implementacié problémakorével
foglalkozo legtobb szerzé e harom-6t szintben gondolkodik, mivel az Gsszes 1étezd szint
szambavétele (ha ez egyaltalan lehetséges lenne) mar olyan mértékig novelné a komplexitast,
hogy az se kezelhetd, se kommunikalhato nem volna.

A kiilonboz6 szintek elemei onszervezd jelleggel szinteken beliil és szintek kozott is erds
kolcsonhatdsban allnak egymadssal, kolcsonds fiiggdségi viszonyok, két, vagy tobbiranyu
hatasok vannak. A rendszereket, alrendszereket egymasba agyazodasuk és egymasra hatasuk
miatt csak nyitott rendszerekként értelmezhetjiik, olyan rendszerekként, amelyek miikodését
visszacsatolasi hurkok hatdrozzdk meg, ahol a bearamlo (pl. gazdasagi, politikai, tarsadalmi,
kornyezeti) hatasok, eréforrasok, vagy informaciok jelentdsége kiilonosen magas (McCombs,
2010). Az ilyen komplex rendszerek miikodésének Osszetettségét a témaval foglalkozo
szerzOk egymastol latszolag fliggetlen események kozotti oksagi Osszefiiggések feltarasaval



érzékeltetik: ilyen az a korabban emlitett, Beinhocker (2006) altal leirtérzékletes példa, amely
azt tarta fel, hogy egy szeméttelep eltlinése milyen tartés hatdsokat generalhat a globalis
gazdasagi folyamatokban.

A komplex, tarsadalmi rendszerekbe érkezd fejlesztések implementacidja sordn a szintek
mindegyike sziikségszeriien szerephez jut, akkor is, ha a megvaldsitdsi folyamatok
menedzsmentje épit a benniik 1év0 energiara, és akkor is, ha nem. Ettdl fiiggben az egyes
szintek segithetik, vagy épp akadalyozhatjdk a masikak fejlesztési munkajat. A tarsadalmi
alrendszerek, igy az oktatasi rendszer belsé dinamikajat, és igy az ezen beliil végbemend
valtozasokat gyakran értelmezik oOkoszisztéma modellek szerint. Ilyenkor egymassal
kapcsolatban 1év0 természeti populaciok Osszetett valtozasainak rendszeréhez hasonlitjak az
oktatasi folyamatok modosulasat. Igy példaul Yong Zhao és Kenneth A. Frank (2002) a
zebrakagylok szaporulatdnak mozgasaval illusztrélta az oktatasi valtozasok Osszefiiggéseket.

Az OECD egyik atfogd, a munka vilagdhoz sziikséges képességek kialakuldsat eldsegitd
stratégiaja IS az Okoszisztéma modell szerint kozeliti meg az oktatasiigyi valtozasokat. A
stratégia a korabban megvalosult ausztral, majd az ezt tanulmanyozo6-adaptaldo angol
korméanyzati beavatkozasok (Payne, 2007) tapasztalataira épiilt. Osszhangban ezek
megkozelitésével, a stratégia deklaraltan a képesség-okoszisztéma (skills ecosystem)
egyensulyi allapotanak megbontasat, majd egy 1j, dinamikus rendszer kialakitasat javasolta a
szervezettel kapcsolatban 4ll6 korméanyok szamara.

Sokszor az osztalytermi folyamatokat is 6kologiai perspektivabdl vizsgaljak, s a kiviilrdl jovo
fejlesztési beavatkozasokat a rendszerbe betord ,,idegen faj” metaforajaval irjak le (Zhao —
Frank, 2002). A legtobbet idézett, a tanulasi kornyezetet humandkologiai rendszerként leird
modell, a gyermeki fejlédést szociokulturalis szempontbdl vizsgald Bronfenbrenner nevéhez
kotédik (lasd: Bronfenbrenner, 1979; 1994). O a tanulasi kornyezetet koncentrikusan taguld
(makro-exo-meso-mikro) szintek szerint hatarozta meg (lasd 3. Abra).

3. Abra
A tanulasi kornyezetet humanokologiai modellje
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Forras: A szerz6k Dockrell-Messer (1999, p.139) alapjan

Az egyéni fejlédés meghatarozo kornyezetét felvazoldé modell a mar ismert makro, mezo,
mikro €és az egyéni (nano) szintek mellett két az implementacié szempontjabol kiillondsen
fontos réteget is elkiilonit. Az egyik ilyen az exoszint, vagy exorendszer, ami azt a kornyezeti
szintet jeloli, amelyben ugyan az fejlesztésben résztvevo iskola vagy pedagogus kozvetleniil
nincs jelen, de az itt 1évéd dinamikak, torténések, dontések jelentds hatassal lehetnek a
mikroszinten bekovetkez6 valtozasi folyamatokra. Mig a mezoszint olyan tarsadalmi
képzédményeket jelent, amelybe a mikroszint kozvetleniil beagyazodik, igy példaul
iskolahalézatokat, vagy pedagogiai szolgéltatok holdudvarat, addig az exoszint olyan
alrendszereket foglal magaban, mint a tankdnyvpiac, a média, vagy mas térségek pedagogiai
intézményrendszere. Persze sokszor eléfordul, hogy a mikroszintl szereplok az itt
exoszintként értelmezett rendszerek részét képzik.

A maésik, szdmunkra érdekes lehatdrolast az 4dbrdn nem szereplé kronorendszer
(,,chronosystem”) adja, ami az id6 problémakorét hozza be a tarsadalmi alrendszerek
értelmezésébe. Err6l bovebben az idérdl szolo fejezeten beliill lesz majd szo: itt annyit
érdemes megjegyezni, hogy ez a dimenzid segit latnunk az alrendszerek iddbeli valtozésait.
Ez utal arra, hogy ezek valdjdban nem allandd, hanem nagyon is dinamikus kozegeket
teremtenek, illetve ez mutatja meg azt is, hogy miként alakulnak at kornyezeti feltételek
jelentdsége, igy tobbek kozott — fenti példaval élve — az ,,4j idegen faj” metaforajaval leirt
fejlesztési beavatkozas kibillentd jellege az 1d6 eldrehaladasaval miként modosul.

3.3.2 A helyi szint és implementdcids funkcidi

A fejlesztési beavatkozasok implementacioja szempontjabol a mezo vagy helyi szint kiilonos
jelentéségii teriiletnek tinik. Ez az a szint, ahonnan még kezelhetéek a mikroszinti
folyamatok, és mar értelmezhet6 a rendszer egészének mitkodése is. A helyi szint gyakran a
kozigazgatasi és kormanyzasi rendszer lokalis szintjét jeloli, ami a legtobb eurdpai orszagban



a telepiilési vagy térségi Onkormdnyzatokat jelenti, de jelentheti a kdzponti hatdsagok
nagyobb oOnallosaggal rendelkezé helyi szerveit is. Ezen intézmények a hozzajuk tartozé
korzetekben az alkotmanyosan szabalyozott, valasztasokkal elnyert legitim hatalom birtokosai
vagy annak helyi képviseldi. Ha Onkomranyzatként miikkodnek az iranyitasuk alatt allo
terlileteken adot vetnek ki, jogszabalyokat alkotnak, intézményeket hoznak létre, kinevezik
azok vezetdit, illetve dontenek a kapcsolodo finanszirozasi kérdésekrol.

Mivel az dnkormanyzatok lokalis és integralt egységek, feleldsségiik és hatalmuk tobb dga-
zatra vagy szakpolitikai feriiletre is kiterjed. Legfobb feladataik kozé tartozik példaul az
integralt varosfejlesztés, de finanszirozasi kérdések kapcsan, gyakran fenntartoként talal-
koznak az iskola vilagaval is. Dontéseket hozhatnak az iskolak sajat pedagdgiai programjarol,
a helyi innovaciokrol, a tanuldi teljesitmények mérésébdl szarmazod adatok felhasznalsarol
vagy éppen kozponti fejlesztések bevezetésérél. Az onkormanyzatok iranyitasa alatt allhatnak
olyan intézmények is, melyek az iskoladk eredményességét (a szakmai fejlodést, a
méltanyossag novelését, a tanuldi teljesitményeket) hivatottak eldsegiteni. Az, hogy
kiilonboz6 agazatok tartoznak a kormanyzasuk ala egyszerre jelent oridsi eréforrast és
nehézséget az agazati implementacios folyamatokban, hiszen itt olyan nehezen kontrollalhato
kapcsolodasok ¢és fliggbségek jelennek meg, melyek jelentésen alakithatjak a beavatkozasok
implementalasanak dinamikajat, komplexitasat, befolyasolhatjak annak eredményességét.

Jelentés kockazati tényez6 a kiilonbozé agazatok és az agazatokon beliili alrendszerek
izolaltsaga, versengése, mely sziikségszeriien az agazati és agazatkozi csoportok konfliktusos
helyzetét idézi el6. A hasonld forrasokhoz vald hozzaférésért folyd rivalizalas soran olyan
agazati érdekek és érvek litkoznek egymassal, melyek szembeallitasa holisztikus szemlélettel
nehezen értelmezhetd, igy példaul a fejlodé orszagok esetében gyakran felmeriild kérdés,
vajon a fizikai és mentalis jollét megérzésében egyarant Szerepet jatszo oktatasi teriilet
fejlesztése, vagy a didkok és kornyezetiik egésziigyi allapotdnak javitdsa, a jarvanyok
visszaszoritasa, az oktatasi rendszerben valé részvétel lehetdségének megteremtése az inkabb
indokolt fejlesztési teriilet (Halasz — Sz6ll6si, 2012). A versengd teriiletek egyiittes
kezelésével, az agazatkozi egyiittmitkodés erdsitésével, a résztvevok fenyegetettségérzésének
feloldasaval kezelhetdk ezek az érdekiitk6zések. A destruktiv harcok visszaszoritasa
kovetkeztében felszabaduld energidk a fejlesztések javara is fordithatok. Az agazatkozi
egyiittmikodések lehetévé teszik az olyan tanulasi folyamatok — akar spontan — elindulasat,
melyek legfébb inputjai az agazatok kozotti kiilonbségekbdl szarmaznak, illetve melyek az
innovativ megoldasok horizontélis terjedését eredményezik. Az ilyen tanuldsi folyamatok
leginkabb a szerepl6k tudasanak kiilonbozéségére épiilnek, az egészségiigy teriiletén példaul
elotérbe kerlil az implementdcios hiiség, és hattérbe szorul az oktatasi implementacio
vilagaban pozitivan értékelt adaptacio. Az eltérés olyan befolyasold tényezékre vezethetd
vissza, mint a szakteriilet jellege, a szakteriilet szerepldinek sajatossagai vagy a tarsadalmi
vélekedés az adott teriilet stlyarol, komplexitasarol. Az mas agazatok implementacios
tudasdnak megismerése c€ljaébol sok esetben célzott kutatasokat inditanak, ilyen volt az is,
amikor az oktatasi szakemberek az eredetileg a fizikusok érdeklédése kozpontjaban allo
komplexitaselmélet alkalmazasanak relevanciajat keresték a sajt teriiletiikon (Sanders —
McCabe, 2003). Az oktatasi agazaton beliili alrendszerek szintén mas és mas implementacios
helyzetben vannak. A szak- vagy feln6ttképzés esetében szamolni kell a gazdasag
szereploivel, illetve a felsGoktatas vilagaban a technologiai fejlesztés és innovacios politika
szerepléi éreztetik a jelenlétiiket.

Az oktatasi agazat humaner6forras-fejleszté funkcidja miatt kiilonosen sok agazathoz kap-
csolodik, és all ezekkel intenziv kolcsonhatasban. Tulajdonképpen nem talalunk olyan



szektort, mellyel valamilyen mértékben ne érintkezne. Ezek a kapcsolatok szamos formaban
megnyilvanulhatnak. Az egyik ilyen, hogy a munkaltatok az oktatasi rendszerbdl kilépo
munkavallalok szaktudasat hasznaljak. Itt emlithetjiik azt is, ha egy adott szakteriilet legijabb
innovacioit bekapcsoljak az oktatasi folyamatba, vagy amikor az oktatasi infrastruktura
hasznalja legtijabb technikai innovaciok nyujtotta lehetdséget, ezaltal pedig piacot teremt és
nevel az 0j technologiakat eléallito agazat szamara. Ez utobbi egyébként gyakran a
modernizacios fejlesztések egyik eszkoze is. Szamunkra kiilonosen érdekes kapcsolodasi pont
az, amikor a fejlesztési beavatkozasokat tervezO-iranyitd testiiletekben helyet kapnak az
érintett szektorok képviseldi. Erdekes kérdés az is, hogy az oktatasi szektor és mas dgazatok
hogyan egyensulyoznak abban az er6térben, ahol az egyes szakmak munkaeréigénye és a
képesitést szerzett szakemberek szama 1ényegesen eltér egymastol.

E kapcsolatok jelentdségét erdsiti, hogy a fenntarthatd gazdasagi novekedéshez az agazatok
egyiittes fejlodése sziikséges. Eppen ezért szamos olyan beavatkozast latunk, ahol a kiilon-
boz6 szektorok Osszehangolt fejlesztése torténik. Ugandaban példaul a nemzeti Viz és
kozegészségiigyi stratégia kiemelt eleme volt a higiénia oktatasa, igy az Oktatasi, az
Egészségiligyi, valamint a Vidékfejlesztési és Vizligyi Minisztérium egyiittesen felelt a
program megvalositasaért (Lancaster et al.,, 2003). Megjegyezziik, hogy az empirikus
kutatasunkban vizsgalandé oktatasfejlesztési beavatkozasok is egy nagyobb, tobb agazatot
atfogd program részeként valdsultak meg.

Az dnkormanyzatok helyi integralt szervezetekként kiilondsen fontos szerepet vallalhatnak az
agazatkozi egyiittmiikodések erdsitésében és a destruktiv harcok visszaszoritasaban. Az
elébbiek csak ugy tudnak 1étrejonni, ha az ezt feltételez6 komprehenziv szemlélet a szintek
mindegyikén meghatarozo szerephez jut. A fejlesztési beavatkozasok esetében példaul sziik-
séges, hogy az egyes programok kozponti elokészitése és koordinacidja soran érintettekként
kezeljék a kapcsolddd agazatok szerepldit is. A rendszerek tobbsége (fejlesztOszervezetek,
orszagok, onkormanyzatok) azonban ma még nem rendelkezik olyan hatékonyan miik6do,
belsé intézményi mechanizmusokkal, mely az agazatkdzi kooperaciot hatékonyan tudnak
tamogatni (Wiirzburg, 2010). A szektoralis programok tamogatasanak egyik kiemelt célja
éppen e kultura kialakitasa: tobb esetben a tamogatas elnyerésének feltételeként szabjak meg
az agazatkozi egyiittmiikodéseknek keretet ado intézményesitett forumok, szervezodések vagy
szervezeti egységek l1étrehozasat (Halasz — Sz6116si, 2012).

Az agazatkozi kapcsolatok erdsitése olyan funkcio, melynek gyakorlasaval — vagy figyelmen
kivill hagyasaval — az Onkorméanyzatok jelentdsen alakithatjdk a beavatkozasok
implementaciés folyamatait. Ha a koztes szint lehetséges implementacios funkcidiban
gondolkozunk, akkor legkevesebb harom ilyen tamogatd tevékenységet tudunk megkii-
16nboztetni:

(1) Az iskolak célzott tamogatasat: a gyakorlatban felmeriilé problémak azonositasat,
valamint lehetdség szerinti orvoslasat.

(2) Az iskolak és a fejlesztészervezet kozti kozvetitd szerepet, melyen beliill tolma-
csolassal és kommunikacioval igyekeznek kezelni a problémakat, kisziirve a
lényeges informaciokat, a kozpont szdmara visszajelzést, az iskoldk szdmara
pedig folyamatos tdjékoztatast biztositva, segitve az informaciok megfeleld értel-
mezeését, valamint csokkentve a reformokkal, fejlesztésekkel szembeni ellenallést.

(3) A horizontalis egyiittmiikodés kialakitasat és erdsitését azaltal, hogy tamogatjak a
jo gyakorlatok standardizalasat, megosztasat, valamint a tapasztalatcserét
(Mourshed et al., 2010).



Ezeket az intézményi funkciokat ugyanakkor nemcsak a koztes kozigazgatasi szint
(kormanyzas regionalis vagy lokalis szintjén 1év6 6nkormanyzatok vagy helyi-teriileti oktatasi
hatosagok) tudjak gyakorolni, hanem egyéb agensek is, igy a legkiilonb6z6ébb piaci szereplok.
Emellett arra is gyakran latunk példat, hogy a hid szerepét betolt6 kdzvetitd szint tagabb, mint
a kozpont és az iskolak kozotti — piaci vagy allami — intézmények kore, és atnyulik a
fejlesztést koordinald intézményi egységbe vagy éppen az iskolai szervezetbe. llyen volt a
korabban emlitett angol NLNS-program struktaraja is: itt a fejlesztést kézpontilag koordinald
szervezetnek volt egy olyan alsobb szintje, mely bar intézményként még e kdzpont részét
képezte, funkcidjat tekintve mar kozvetité feladatokat latott el. A kozvetité funkcid tehat
kapcsolodik a makro-mezo-mikro rendszerértelmezéshez, de nem mindig azonosithaté ezek
valamelyikével.

A kozvetité funkcionak meghatarozo szerepe van az implementacios folyamatot leginkabb
befolyéasold tényezék alakitasaban. Igy példaul a résztvevok elkotelezettségének és kompe-
tenciainak er6sitésében, az adaptalni kivant modell helyi igényekhez igazitasaban, az atlat-
hatosag és az értékelhetdség biztositasaban, érvényesitésében vagy a tanulasi folyamat egyéni,
horizontalis és Szervezeti szinti megvalosulasaban (lasd példaul Mourshed et al, 2010;
McLaughlin—Berman, 1975; Altrichter, 2005; Fullan, 2008b). Az utobbi évek (2008—2011)
hazai innovécios gyakorlatanak tapasztalatait tekintve megallapithatd, hogy a fejlesztések
hazai iranyitéinak figyelme is egyre inkabb kiterjedt a kozvetitdintézményekben rejlé imp-
lementacios kapacitasok kihasznalasara.

A kozvetitéintézmények sziikségletazonositassal és célzott tamogatassal novelhetik a fej-
lesztomunka problémaorientalt jellegét. Helyzetiikb6l adodoan ezen intézmények a koz-
pontnal hatékonyabban azonosithatjak az iskolak sziikségleteit, és ennek koszonhetéen
konnyebben is reagalhatnak ra. Dontéskoriikbe tartozhat, hogy miként osztjak meg figyel-
miiket és tamogatasukat a hataskoriikbe tartozo iskolak kozt, illetve hogy a tamogatasnak hol,
milyen formajat latjak leginkabb indokoltnak. E funkcio kovetkeztében a kozpont és az
iskolak kozti kapcsolattartasi forma alapjaiban megvaltozhat, a kézpont alkalmi ,.ellenérz6”
latogatasai helyett a kdzvetitdintézmények munkatarsai az iskolak kozvetlen kozelében nyujt-
hatnak partneri tamogatast. A kozvetit6 intézmények éppen a kdzvetités funkcidjan keresztiil
novelhetik az iskolak és a kdzpont kozotti kolesonhatas intenzitasat. Olyan kommunikacios
csatornat képezhetnek, mely erdsiti a konstruktiv kommunikaciot. Az implementacio
szempontjabol fontos iizeneteket hangstlyozottan tovabbithatjak az iskolak és a kdzpont felé
egyarant, ennek részeként biztosithatjak, hogy minden iskola kapjon iranymutatast, illetve
segithetik annak megértését, valamint kiszlirhetik a nem konstruktiv informaciokat. Kozvetitd
feladataik ellatasaval ,,litkzoként” foghatjak fel és kezelhetik a fejlesztésekkel szembeni
esetleges ellenallasokat. Az iskolak horizontdlis egyiittmiikddésének tamogatasaval
megnyitjak az iskoldk kozotti kommunikacids csatorndkat, tdmogatjdk a tapasztalatcserét,
valamint a jo gyakorlatok standardizalasat és megosztasat. Halozatépitéssel kapcsolatot
teremthetnek a hataskoriikbe tartozd iskolak kozt, ezzel segithetik a spontan megvalosulo
intézménykozi horizontdlis tanuldsi formak elterjedését. Ez utobbi tdmogatd tevékenység
kifejezetten fontos az olyan régiokban, melyek népessége kisvarosokban oszlik meg, hiszen a
foldrajzi tavolsag alapvetden befolyasolja az iskolakozi horizontélis tanulasi lehetdséget és a
széles kori tamogatd szolgaltatasok elérését. A koztes szint és a kozvetitd funkcio
érvényesiilése igy dramai modon alakithatja at az implementacios folyamat dinamikajat. Ezen
a szinten hatalmas energiak és eréforrasok allnak rendelkezésre, amelyek magukkal repithetik
az implementaciot, és egytttal olyan blokkold erék, amelyek megbénithatjak azt.



3.4 Azido problémakore

Mind az abszorpcids kapacitds, mind a komplex rendszerek kapcsdn mar tobbszor érintettiik
az 1d6 kérdését. A dinamikus rendszerek nem értelmezhetéek az idédimenzid figyelembe
vétele nélkiil, és az id6tényez6 az abszorpcids képességnek is egyik legfontosabb Gsszetevije.
Maga az abszorpci6 idében zajlé folyamat, a fejlesztési forrasok ,,felszivasa” sziikségképpen
idGigényes és az abszorpcios kapacitas maga is idoben valtozik (lasd az idétengelyt az ezeket
illusztralé 1. Abra). A komplex rendszerekben zajlo adaptacios vagy evolucids folyamatok
ugyancsak az idében bontakoznak ki. Mint kés6bb latni fogjuk, a fejlesztési beavatkozasok
menedzseldi szamara az egyik legnagyobb kihivast éppen az id6 ,,kézben tartasa” jelenti.

A politikaalkotasi és megvalositasi folyamatokkal foglalkozoé tanulmanyok koziil ennek
ellenére viszonylag kevés (lasd pl.: Pollitt, 2008; Bressers et al, 2012) foglalkozik
komolyabban az id6 kérdésével, azaz kevés tekint ugy erre a tényezdére, mint a komplex
szakpolitikai rendszerek egyik legmeghatiarozobb jellemzéjére. Az idérdl, illetve az id6
,természetérol” vald gondolkodas nélkiil azonban lehetetlen megérteniink az implementacios
folyamatok sikerét vagy kudarcat okozd Osszefliiggéseket és altalaban a fejlesztési
beavatkozasok hatasmechanizmusait. Az alabbiakban azt vizsgaljuk, vajon az id6 kiilonb6z6
aspektusai hogyan jelennek meg az implementacios gondolkodasban.

Az 1d6 lehetséges implementacids értelmezéseinek szambavételekor jo kiindulopontot adhat a
szakpolitikai és kozigazgatasi kutatasok egyik kiemelked6 alakjanak, Cristopher Pollitt-nak e
témaban irt rendszerezése (Pollitt, 2008). Pollitt a kozpolitikai, illetve implementacios idék
tipusait és természetét tobb fejlesztési-szakpolitikai beavatkozas mintegy 30-40 évet befoglald
tanulmanyozasan keresztiil tarja fel. E munka soran 6 elembdl allé ,,eszkoztarat” (toolkit)
allitott Ossze, amely segiti a konkrét eseteken beliil az id6 jelenségének megragadasat.
Eszkoztara az alabbi id6értelmezéseket foglalja magaban:

1. Az idétartam (duration)

2. Az utvonalak (paths/arrows), vagyis az evolucidés eclagazasokat eredményezd
valamilyen irdanyba torténd haladas

3. A lehetdségablakok (punctuations/windows of opportunity), vagyis azok az alkalmak,
rovid, gyakran varatlan idészakok, amikor jelentds a valtozéasok torténhetnek

4. A ciklikussadg (cycles/alternations/‘tacking’), vagyis az 1d6 mint egyfeldl linedris
modon elérehaladoként, masfeldl ciklikusan visszatérokét értelmezhetd jelenség

5. Az oksagi 6sszefliggéseket hordozé id6 (causal mechanisms)

6. Azid6, mint tobbszords, parhuzamosan egyszerre jelenlévo jelenség (multiple ‘times’)

Az implementacidos mechanizmusok megértéséhez mind a hat értelmezési keret kiilonos
jelentéseégli. Az elsé azt jelzi, hogy mennyi 1d6t igényelnek az egyes implementacios
folyamatok, ez a dolgok természetétdl és kornyezetétdl fliggden valtozhat, akar tobb évtizedes
idésavokat felolelve. Az id6 értelmezése a leggyakrabban ilyen iddskaldk alkalmazasaval
torténik, ez teszi lehetdvé a fejlesztések tényleges iddigényét meghatarozasat, illetve ez segiti
a hosszabb és a rovidebb tavii megvalositasok megkiilonboztetését. Az idének e tipusu
megkozelitése magaban foglalhatja az olyan problémakorok kibontdsat, mint a fejlesztés
elérehaladasa vagy terjedése, illetve az ehhez sziikséges (altalaban tanari) tanulasi id6 (lasd
példaul: Sabatier, 2005; Sahlberg, 2005; Barber, 2009; Wiirzburg, 2010).

Sok becslés sziiletett példaul arra vonatkozodan, milyen iddigénye lehet egy kurrikulumot
érinté valtoztatasi-valtozasi folyamatnak. Igy az amerikai alap- és kozépfoku oktatas
tamogatasara iranyuld szovetségi oktatasi torvényt (No Child Left Behind — a tovabbiakban



NCLB) vizsgalo un. ECSRIOY kutatas (Aladjem et al., 2010) egyik f6 célkitiizése volt, hogy
feltarja a direkt kapcsolatokat az implementacidos folyamat sajatossagai és kontextualis
feltételei, valamint a program megvaldsitasahoz sziikséges id0 kozott. Vizsgaltak, hogy
milyen implementacios és feltételbeli kiilonbségek figyelhetok meg azon intézmények kozott,
melyek a programot két éven beliil sikerre vitték, és azok kozott, melyek lassabban, csak
harom ¢és 6t év kozott értek el hosszabb tavon is fenntarthatdé eredményeket. Az iddigényt
befolyasold nagy jelent6ségli valtozoként azonositottdk a vezetdk ¢s a munkatarsak
szerepvallalasat ¢és kontinuitasat, a kiilsé tamogatasi rendszert és gyakorlatot, az iskola
1égkorét, ugymint a tanulasi folyamat és a tanuloi teljesitmény sulypontozasat, a szabalyozasi
mechanizmusokat, a sziilok ¢és egyéb érdekelt csoportok bevonasat, a helyi fejlesztési
stratégiakat és tamogatasi rendszert, a megel6z0 modszertani gyakorlatot, illetve azt, hogy a
diakok mennyi 1d6t toltenek az iskolaban. Egy masik kutatas, mely nem az intézményi, hanem
a rendszerszintli reformok orszagos megvaldsitasat vizsgalta (Mourshed et al., 2010),
Osszesen husz oktatasi rendszer teljes belsé reformjat elemezve pedig azt talalta, hogy
eredményes €s hosszabb tavon fenntarthatd makroszintii fejlédés kontextustol fiiggetlentil hat
éven beliil érhetd el.

Annak figyelembevételével, hogy a megvaldsitas iddigénye a valtoztatas tipusatol, céljatol és
kontextusatol fiiggéen nagyon eltéré lehet, altaldban azt mondhatjuk, hogy tobb évet is
feloleld folyamat alatt lesz egy szakpolitikai elképzelésbdl tényleges stratégia, majd szintén
hossztl évek telnek el a megvaldsitasra. Tehat mindig 1ényeges iddbeli kiilonbség van a
kezdeményezések sziiletése, az erre irdnyuld sziikségletek és célok azonositdsa, tovabba a
megvalositas és a lathato-mérhet kimenetek kozott (Bressers et al, 2012). Habar a kutatok
kiilonbozbéen hatarozzdk meg a kurrikulumfejlesztési beavatkozasok iddigényét, a komplex
rendszerek sajatossagai okan tudjuk, hogy még azon programok esetében is, amelyek
elméletileg mar 2-3 év alatt sikerre vihet6k mindenképpen sziikséges a hatdsok hosszu tavu
szambavétele. Az, ami ma ,,bukott reform” a kontextus valtozasa és a beavatkozas fejlodése
soran a jovOben még sikerhez vezethet. A fejlesztések ugyanis beavatkozasok a rendszerek
természetes evolucidos folyamataiba, melyek hosszii idére vagy ¢éppen Orokre
megvaltoztathatjak a fejlédési palya irdnyat, igy tényleges eredményiiknek nem csupan a
rovid vagy kozéptavon mérhetd eredményeket tekinthetjiik, hanem a hossza évek utan
bekovetkezd hatasokat is. Ebbdl kiindulva az egymast iddben kovetd, ciklikus mérések azok,
amelyek képesek viszonylag érthetd (1doskalas) képet adni a valtozasok iddbeli alakulasarol.

Pollitt masodik id6értelmezési kategoriaja is nélkiilozhetetlennek latszik a valtozasi
folyamatok vizsgéalatdhoz. Ez szorosan kapcsolddik ahhoz a problémakorhoz, amelyet a
politikatudomany szakirodalma utfiiggéségnek (path dependency) nevez. Ez utal az
implementacios utak eldgazasainak jelentdségére, arra, hogy a kordbban tett lépések
behataroljak azt, amit késobb tehetiink. A sokszor nagyon hosszu fejlesztési utak tele vannak
olyan csomépontokkal, melyekhez érve sziikségszertien elddl, hogy merre megy tovabb a
valtozasi folyamat, lemondva igy az adott csomdpont tobbi lehetdségeirdl, de elérve a
valasztott irany altal felkinalt ujabb irdnyokat. Erdemes ide kotni az 6todik értelmezést is,
mely az 1d6t oksagi szempontbdl kozeliti meg. Ez tagabb perspektivabol azt vizsgalja, hogy a
korabbi torténések, a mar bejart, lezart utak hogyan magyarazhatjak a késébbi torténéseket.

Tekintettel arra, hogy a fejlesztési beavatkozasok a jovo alakuldsat probaljak befolyasolni,
azaz olyan jovot szeretnének létrehozni, amilyen mas lesz, mint az lett volna, amely a
beavatkozas nélkiil jott volna létre, meghatarozo jelentésége van annak, hogy a beavatkozas

10 Evaluation of the Comprehensive School Reform Program Implementation and Outcomes. A programrol
bovebb tajékoztatas itt talalhato: http://www.centerforcsri.org/index.php?option=com_frontpage&Itemid=1



tervez6i és megvalositdoi mennyire értik a jovO nyitott természetét. Vajon értik-e a jovo(k)
alakulasat meghataroz6 tényezok dinamikajat, tudjdk-e kezelni a jovOben megjelend, a
fejlesztés sorsat meghatdrozo, ugyanakkor annak elinditdsakor még nem 1étezd tényezdk
hatasat, azaz tobbek kozott képesek-e alternativ forgatokonyvekben gondolkodni. Kiilonds
jelentdsége van annak, hogy szamolnak-e azokkal a tényezokkel, amelyek adott pillanatban
még nem lathatdk, illetve hogy elég nyitottan hagyjak-e a tervezési folyamatokat ahhoz, hogy
ezekhez a késdbbiekben alkalmazkodni tudjanak. Felismerik-e azokat a tényezdket, melyek az
implementacids folyamatok gyorsitani és a lassitani tudjak, igy példadul azoknak a formalis
vagy informalis kapcsolatoknak a meglétét, ami példaul egy-egy jol bevalt matematikatanitési
innovativ moédszer horizontélis terjedését robbanasszerlien terjeszti szét egy adott kozdsségen
beliil, vagy latjdk-e azokat a tandri ¢és sziiléi hiedelmeket, vagy tankdnyvpiaci
érdekiitkozéseket, melyek drasztikusan lelassithatjdk a fejlesztések megvalosulasat. Ilyen
tényezOk lehetnek tovabba az olyan iddben megel6zd, vagy kdvetdé mas beavatkozasok,
szabalyozasok, technikai vivmanyok, gazdasagi események is, melyek jelentdsen
felgyorsitjak, vagy éppen lelassitjak a beavatkozasok megvalosulasat.

Pollitt eszkoztaranak harmadik eleme azokra a pillanatokra fokuszal, melyek jelentds
valtozasokat hozhatnak, melyek elszalasztdsa, vagy megragaddsa alapjaiban valtoztathatja
meg a fejlesztések megvaldsulasat. Ilyenek tekinthetd az, ha egy megjelend problémara
valaszként indul el egy fejlesztés, ha a futd fejlesztéseket nem tamogatd vezetdket a
mandatumuk lejartakor levaltjak, vagy ha a kdrnyezetben rejlo fel-felkinalkozé eréforrasokat,
példaul képzéseket, infrastrukturalis fejlesztéseket biztositd palyazati tdmogatasi forrasokat
igénybe veszik. Utobbihoz tartozik az is, ha példaul egy modszertani fejlesztéshez kothetd
szamitogépigényt akkor elégitenek ki, amikor az iskola kozvetlen kornyezetében 1évok
(szlilok, pedagdgusok csaladtagjai) munkahelyén egy készletcsere erre lehetdséget ad.

A negyedik értelmezés a ciklikussag jelent6ségére hivja fel a figyelmiinket, ezt azt mutatja
meg, hogy az id6 nem feltétleniil linearisan ,,megy eldre”, mint ahogy arr6l az eurdpai
kultaraban sokszor gondolkodni szoktunk. Az id6 felfoghat6é igy is, mint ami ismétlddik,
korbeforog. A lineéris eldrehaladéast a fentiek soran mar tobbszor érintettiik, igy példaul e
kategoridk elsd két dimenzidjat 1s e logikaban mutattuk be. A ciklikus megkozelités konnyen
értelmezhetd, ha a divatra, vagy a valtakoz6 eszméknek megfeleld taniigyigazgatasra (igy
példaul a top-down vagy bottom-up iranyitasi modellek alkalmazasanak ismétlodésére és
fejlddésére), tanuldsszervezési modszerek alkalmazéasara gondolunk. A periodikus, visszatérd
helyzeteknek koszonhetden egyre tobbet lathatunk meg egy bizonyos problémabol, hiszen az
1d6 mulasaval arra mas szemszogbdl tekintiink, mas jellemzdit vessziik észre, és kiilonbozo
megoldasi-kezelési utakat taldlunk. Igy jelentds mértékben segiti a tanari tanulast, ha a
pedagogusok idénként tanitdsi helyzetbe keriilnek, példaul projektek, vagy témahetek
koordinatoraiként. Végiil e rendszerezés szerint az utolsd6 megkozelités, az i1dét, mint
tobbsz0ros, parhuzamosan egyszerre jelenlévd jelenséget vizsgélja. Ez ad lehetdséget arra
példaul, hogy a megeldz0 6t kategdriat egy (meta) rendszerben értelmezziik.

Az 1d6 a szakpolitikai vagy fejlesztési beavatkozasok értékelése esetében is kiilonos
jelentdségli: tulajdonképpen nem is tudunk érvényes értékelést végezni, ha az id6 szerepével
nem szamolunk. Az eredmények az évek folyaméan varhatoan még akkor is valtozni fognak,
ha maga a beavatkozéds ,,csak” a sajat Gtjan halad, és nem téritik el wjabb korrekcios
beavatkozasok, vagy egyéb jelentds lassitd vagy éppen gyorsitd kiilsé hatdsok. Ha a komplex
rendszerek természetét figyelembe vesszilk, az persze alig elképzelhetd, hogy a
beavatkozasok izolaltan haladjanak az utjukon. Mint kordbban emlitettiik, célravezetdk itt
csak azok a folyamatbeli mérések lehetnek, melyek a kiilonb6z6 idékben felvett adatokkal



biztositjdk a dinamikus valtozasi modellek alkotasat. Az értékeléseknek ugyanakkor
figyelembe kell venniiilk a beavatkozasok természetes ciklikussagat, a beavatkozasok
fejlodését. A beavatkozasok természetiinknél fogva idérdl idére jabb €s ujabb fazisokba
1épnek. Ezt illusztralja példaul a Vilagbanknak a kozoktatas-értékelési rendszerek fejlesztését
célzo programja (Clarke, 2010), amely olyan dinamikus, t6bbdimenzidés modell kdvet, ami
éppen az idoébeli fejlédés vizsgalatara ad lehetdséget. E modell eltérd fejlettségi szintekkel
szamol, és ezek meghatarozasahoz olyan véaltozokat vizsgal, mint a tamogatd kornyezet, a
rendszer Osszehangoltsaga és az értékelés mindsége.!* Ezekhez kapcsoloddan négy lehetséges
fejlodési stadiumot (stages of development) hataroz meg: a latens, a kialakulo, a kialakult és a
kiforrott szinteket. A modell képet tud adni a beavatkozasok egy adott id6pontra vonatkozo
szintjérol, egyben a rendszer fejlodésérdl is, igy alkalmazasa a fejlesztd beavatkozasok
elokészitését €s a fejlesztési projektek elérehaladasdnak monitorozasat egyarant hatékonyan
tdmogathatja.

Egyik legismertebb ide kapcsolddd fogalom, a korabban tobbszor hivatkozott Michael Fullan
utan implementacios godornek (implementation dip) nevezett idészakos regressziods allapotot
jeloli. A ,,g6dor” kifejezés itt a teljesitménybeli és bizalmi visszaesést jelzi szimbolikusan,
mely az 0j kompetencidk ¢és 0j gondolkozasmod kialakitasat megcélzd beavatkozasok
bevezetését kovetden 1ép fel. Ezt az idészakot jellemzéen minden olyan iskola megéli, amely
hosszabb tavon a tanari viselkedés és a kompetenciak fejlesztésében sikereket ér el. Azok a
vezetOk, akik értik az implementacios godor jelenségét, tudjak, hogy munkatarsaik két
alapvet6 problémaval kiizdenek a fejlesztés e szakaszaban: a valtozastol vald félelemmel és a
modernizacios eszkozok alkalmazasahoz sziikséges kompetenciak, technikai ismertek, a
know-how hianyaval (Fullan, 2001). Az implementaciés godor gondolatat tobben is
tovabbgondoltak, illetve grafikusan megjelenitették, ezek koziil talan a legismertebb Jellison
(2006) J gorbiilete (lasd 4. Abra).

4. Abra
A ,,J Gorbiilet”

J Gorbilet

Pozitiv

Semleges

Negativ, 1 z 3 ;:is

Hatas / Produktivitas

Idg ——

Forrés: A szerzok, Jellison (2006) nyoméan

1A modell részletes ismertetését lasd fejlesztdszervezetekrdl késziilt hattérelemzésiinkben (Haldsz—Sz6116si,
2012).



A korabban tobbszor emlitett holland esetek elemzése soran van Twist €s munkatarsai (2013)
az implementaciés godor problémdajat az altaluk ,,0rdogi kornek” nevezett negativ
hatdsrendszer megnyilvanulasi formajaként azonositottdk. Eszerint az 0j modszerek
megismerése kezdetekben a tanarok elbizonytalanod4sahoz, a tanitdsi kompetenciaérzet
gyengiiléséhez vezet, ami akdr stresszhelyzet kialakulasat, sz€lsdséges esetben pedig akar
egészségkarosodast, megbetegedéseket is eredményezhet. Abban az esetben, ha ezt a
hatasrendszert nem sikeriil visszaszoritani, tovabbi kdvetkezményei is lehetnek, igy példaul a
sziilok érzékelni fogjak, hogy a pedagdgusok egyre kevésbé magabiztosak a tanulasi
folyamatok iranyitasaban, ezzel egylitt a tanitdsban érintett szereplok egyre nagyobb hanyada
fordul varhatdan az j modszerek ellen.

Az implementacios godor problémakore természetesen csak ott tud jelentkezni, ahol tényleges
kiilonbség van a tandri gyakorlat és a fejlesztés altal tamogatott mdodszerek kozott, tehat olyan
a tényleges mindségbeli eltérés van az 1) moddszerek és a tanarok aktualis tudasa kozott, ami
tanari tanulds nélkiil nem hidalhaté 4t. Mindez felveti az id6 problémakorének ujabb
megkozelitési lehetdségét, amely a kontextus, illetve az oktatasi rendszer fejlddésének tagabb
perspektivajabol kozeliti meg a problémat. A kutatok ilyenkor a mikro- vagy makroszinti,
azaz intézményi vagy orszdgos rendszerfejlédési stddiumok sajatossagait, és az ezekhez
kothetd sajatos fejlesztési lehetdségeket azonositjak. Az idédimenzi6 ilyen tagabb értelmezése
teszi lehetové a rendszerfejlettségi szint szerinti gondolkodast, az egyes szintek
sajatossagainak figyelembevételét, illetve ez magyarazhatja a kiilonbozé stratégiak
alkalmazasanak relevanciajat. Erdemes persze hangstlyoznunk: bar altalaban ugy gondolunk
a rendszerek fejlodésérdl, hogy azok id6vel egyre magasabb stadiumokba 1épnek, ez nem
feltétleniil van igy, vagyis eléfordul, hogy az 1i1d6 elérehaladdsdval a rendszerek
eredményessége nem no, vagy éppen alacsonyabb stadiumba 1ép.

Habéar e problémakorre a kutatok altalaban a makroszintli perspektivabdl tekintenek, az igy
nyert tudas konnyen értelmezhetd az egyes iskolak szintjén is. Michael Fullan szerint minél
magasabb teljesitményt produkald intézmények fejlesztése a cél, anndl inkabb tdmogatja a
sikeres implementaciot egy decentralizalt stratégia, amely laza iranymutatassal teret enged a
helyi szakmai dontéseknek, a tandrok kreativitdsanak, az egyéni felelosségvallalasnak és az
iskolakon beliili innovacioknak (Fullan, 2008b). Ezzel az algoritmussal rokonithatd
elképzelést talalunk a masodik McKinsey jelentésben (Mourshed et al, 2010) is, amely 6t
olyan fejlettségi szintet kiilonboztet meg (lasd az 1. Keretes irdst), melyek mindegyikét
fejlesztési célokra is lefordithatd sajatos problémateriiletek jellemzik. E szintekhez
hozzarendelhetd egy-egy olyan beavatkozéasi klaszter, mely a leginkabb megfelelonek
bizonyul a kovetkezd szintre torténd tovabbfejlodés tamogatasdban. 12

1. Keretes iras

Rendszerfejlodési szintek és szakaszok az oktatasban

A szegényes rendszerteljesitési szinttol az elfogadhatéig tarté szakasz: A fejlesztési
beavatkozasok a tanuldk irds-olvasasi és matematikai alapképességeiknek kialakulasa és
megszilardulasa segitésére iranyulnak, biztositand6 ezaltal, hogy minden iskola képes le-
gyen elérni egy minimalis teljesitménykiiszobot. Ehhez az alacsonyan képzett tanaroknak
olyan tdmogatast — tobbek kozott tanulasszervezési eljarasmintakat — biztositanak, melyek
megfelelnek az alapvet6 tanuloi igényeknek.

12 Erdemes megemliteni, hogy a II. McKinsey jelentés Magyarorszag kozoktatési rendszerét a ,,j6” szintre
sorolja.



Az elfogadhatotdl a jo rendszerteljesitési szintig tartd szakasz: A beavatkozasok a rendszer
alapjainak megszilarditasara 0Osszpontositanak. Ez magaban foglalja a megfeleld
finanszirozasi és szervezeti struktura, a pedagogiai modellek, az elszamoltathatdsagi
rendszer kialakitasat és miikodtetését.

A j6 rendszerteljesitési szinttél a nagyszerliig tartd szakasz: A fejlesztések rendszerint a
szakma elismertségét erdsitik. Az iskolavezetést és a tanitast teljes értékii és megbecsiilt
szakmava kivanjak tenni, ezért a poziciok betoltéséhez olyan kritériumokat irnak eld, mint
amilyenek példaul az orvosi vagy jogi szakma betdltéséhez is sziikségesek (ilyen a diploma
megszerzését kovetden a mentortanarok melletti gyakorlatszerzés kovetelménye stb.).
Emellett igyekeznek vonzova tenni az iskolavezetési és tanitasi szakmakat azaltal, hogy
karrierlehetdségeket biztositanak.

A nagyszeritol a kivald rendszerteljesitési szintig tartd szakasz: A fejlesztések arra
koncentralnak, hogy eldsegitsék az intézményen beliili kreativ kisérletezést és innovaciot,
vagyis azt, hogy a fejodési utak kijelolése az egyes intézményeken beliil torténjen. Kiilonds
hangsulyt helyeznek a horizontalis tanulasi formak elterjesztésére, a rendszeren beliili kol-
csonhatasok erejének kihasznalasara.

Forras: Mourshed et al, 2010.

A kiilonb6z0 fejlettségi szintek megkiilonboztetése mogott is az 1dérdl vald gondolkodés all.
A feltételezés az, hogy egy-egy rendszer (vagy egy-egy iskola) az id6 elérehaladasaval
keriilhet magasabb fejlettségi szintre. Amikor azt gondoljuk egy-egy szakpolitikai vagy
fejlesztési beavatkozasrél, hogy azt csak egy bizonyos fejlettségi szinten lehet/érdemes
alkalmazni, azt is mondhatjuk, meg kell vdrni, hogy az annak megfelel6 feltételek
kialakuljanak. Bizonyos elemzések szerint a szakpolitikai beavatkozasoknak ezt idébeli
ciklusokhoz kotése, idében torténd ,,adagolasa” (sequencing) a dél-kelet azsiai orszagok
oktatasi reformjainak egyik meghatarozo sikertényezdje (Jensen et al., 2012), de kulcseleme
ez a 2000-es évek elsé felében elindult, nagy figyelmet kivaltd wales-i oktatasfejlesztési
programnak is (OECD, 2014).

A korabban emlitett masodik McKinsey jelentés szerint, szisztematikus, részletes eldirdsokat
alkalmazo stratégidval az alacsony szakmai kompetencidkkal rendelkezé pedagdégusok
munkdjanak javitasa, illetve a kaotikusan miikodd rendszerek kiviilr6l irdnyitott rendezése
lehet elérhetd cél. Ennek hozadéka az irds-olvasasi és szamolasi készségek fejlédése, a tanuloi
teljesitmény alsé kiiszobének emelése és a teljesitési szakadékok mérséklése lehet. Ilyen
stratégiaval a kordbban tobbszor emlitett Rand kutatds modellje altal meghatarozott négy
bevezetési szint koziil legfeljebb a technikai adaptacio (Berman- McLaughlin, 1975) szintje
érhetd el. A technikai implementécié szintjén a pedagdgusok ugyan mar képesek alkalmazni
az innovativ technikakat és modszereket, de még nem kovetkezik be az a kognitiv és affektiv
valtas, ami lehetdvé tenné az intelligens adaptaciot, azaz az adott kontextusnak megfeleld
alkalmazast. Ennek veszélye, hogy a fejlesztések altal timogatott gyakorlatok €s technoldgidk
a helyi feltételeknek megfeleld értelmezés nélkiil hosszabb tdvon alkalmazhatatlannd valnak
(Taylor—Clarke, 2008). Az alacsonyabb teljesitési szinteken, a gyenge Szakmai
kompetencidkkal rendelkezé pedagdgusok esetében azonban a kevésbé szorosan iranyitott és
ellendrzott implementacié kaotikus folyamatokat generalhat.

Ennél fejlettebb kompetencidkkal rendelkezd pedagdgusok, illetve eredményesebb rendszerek
esetében mar mélyrehatd és tartdsan fenntarthaté valtozésok elérése lehet cél. Az
implementacids folyamat e szinteken akkor lehet sikeres, ha a pedagdgusok a rendelkezésre
alld i1d6 alatt képessé valnak a kurrikulum sajat kozegiikben torténd értelmezésére, az eldirt



gyakorlatok és technologidk ennek megfeleld alkalmazasara, illetve ha sajat szakmai
meggyozddésiiket, gondolkozasukat és viselkedésiiket a javasolt iranyba tudjak terelni. E
célok elérése mar nem képzelhetd el csupan informéciogazdag eldirasokkal, itt a pedagdgusok
a tantermi folyamatok tervezésében mar lazdbb iranymutatast igényelnek. Olyan atfogo
iskolafejlesztés lehet itt célravezetd, amely szakmai tanuld kozosségek €s tanuldszervezetek
kialakitdsa révén a kreativitds €s az innovacio tdmogatasaval segiti a pedagogusok, illetve a
rendszer eredményességét (Fullan, 2008b; Mourshed et al, 2010).

3.5 Az oktatasfejlesztési beavatkozasok menedzselése

A fejlesztési beavatkozasok sikerének ¢és altaldban az abszorpcids kapacitasnak egyik
leginkabb meghatarozoé eleme a beavatkozasok menedzselése. Korabban probaltuk igazolni,
hogy az oktatasfejlesztési beavatkozasok megvaldsitasa gyakran elére nem lathaté, nem
linearis utakon halad, illetve bemutattunk tobb, a folyamatot jellemz6 Osszefiiggést (mint
amilyen példaul a korabban részletesen targyalt implementacios godor jelensége). Az ilyen
Osszefiiggések megismerése és az ezeket leird6 modellek teszik lehetévé a beavatkozasok
megvalositasanak tervezését, illetve segithet azoknak a menedzsmenteszk6zoknek a
kivélasztasaban ¢s alkalmazasaban, amelyek lehetové teszik a megvalositds kézben tartdsat.
Ezzel kapcsolatban érdemes megjegyezni, hogy csak akkor értelmezhetjiik az implementacios
folyamatokat a tipikus modellek szerint, ha mindig jelen van a gondolkozasunkban, hogy a
modellezés korlataibol adédéan szamos meghatarozo tényez6 nem tud ezekben megjelenni.
Tovabba tekintettel kell lenni arra is, hogy minden fejlesztési folyamat mas, kiilonboz6
szintrél indul, mas igényeket kell, hogy kielégitsen, valamint mas szocialis ¢és kornyezeti
tényez6knek kell, hogy megfeleljen.

A menedzsment mindségének meghataroz6 voltat jol mutatja, hogy az implementacid
problémavilagat sokan azonositjdk a menedzsment problémavilagaval. A hangstly altaldban
azon van, hogy a fejlesztési beavatkozasok projektként jelennek meg, melyek sikeres
megvaldsitasa a menedzsment mindségétdl fiigg. Ennek megfelelden kiemelt figyelem iranyul
azokra a menedzselési technikdkra vagy eszkozokre, amelyeket a tarsadalom-fejlesztési
beavatkozasok altalanos szabalyai és eljarasai hataroznak meg, és gyakran masodrangl
szempont az, hogy az oktatas vilaga mennyire alkot sajatos kozeget. Az egyik legfontosabb
eszkOz a hatasvizsgalat, azaz annak vizsgalata, hogy a fejlesztések milyen tényleges hatasokat
tudtak generdlni, illetve ezen beliil kiemelt teriiletként jelennek meg az indikéatorok. Az
alabbiakban kiilon alfejezetekben foglalkozunk altaldban a projektmenedzsmenttel, a
hatasvizsgalattal és az indiké4torokkal.

Az egyik leglényegesebb kiilonbség a beavatkozasok menedzselése terén a tekintetben
mutatkozik, hogy azok képesek-e¢ kezelni a fejlesztési folyamat nagyfoku komplexitasat. A
komplexitas kezelésére elsdsorban azokat az eszkozoket tartjuk alkalmasnak, amelyek a
megvalositas mikro szintjére helyezi a hangsulyt, illetve amelyek lehetéséget adnak arra, hogy
érvényesiiljon a helyi szint diverzitasa. llyen példaul a kiilonbozé forgatokonyvekben vald
gondolkodés, vagy az ¢érintett szereplok elemzése, melyekre részletesen kitériink a
menedzsmenteszkozoket targyald alfejezetekben. Az ilyen eszkozok mdogott meghuzodo
fejlesztési szemléletr6l nagyon leegyszeriisitve azt mondhatjuk, hogy ez a hiiséges
implementéacios igény feldl jelentdsen elmozdult a helyi szintli adaptacio, a kiilonbozo
értelmezési lehetdségek felajanlasa felé. Jol Osszeilleszthetd ez a mar sokszor emlitett és
széles korben ismertté valt top-down vagy feliilrél iranyitott és bottom-up vagy alulrol
szervezddo fejlesztési paradigmakkal, igy miel6tt kitériink a konkrét eszk6zok alkalmazasara,
elébb az ezt befolyasolo fejlesztési megkozelitésekre tériink vissza.



A menedzsment kapcsan fontos kiemelni, hogy a fejlesztési beavatkozasok implementacioja
mellett beszélhetiink — fejlesztési elemeket nem feltétleniil tartalmazo — altalanos kozpolitikai
implementaciordl is. Az alkalmazott menedzsmenttechnikak igy altalaban nemcsak a
fejlesztést megcélzo konstruktiv kozpolitikak implementalasa soran vannak jelen, hanem a
disztributiv, a redisztributiv és a regulativ politikak (Lowi, 1972) bevezetési folyamatait is
meghatarozzak. Mindkoéziil a redisztributiv politikakat a legnehezebb megvalositani, az
azokat kisérd érdekiitkozések és konfliktusok miatt. A kozpolitikai tipusok sokszor nem
valaszthatok el egymastol élesen, igy a konstruktiv oktataspolitikdk gyakran tartalmaznak
forraseloszto, illetve szabalyozasi elemeket is. A jelentds redisztributiv kovetkezményekkel
jaro fejlesztések megvalodsitasi nehézsége, hogy eldidézhetik példaul a hatalmi erdtér
valtozasat, illetve olyan intézményi formakat hozhatnak létre, amelyek veszélyeztetnek egyes
csoportokat.

A fejlesztészervezetek tapasztalatai szerint kiilonos jelentésége van a szakpolitika
koherencidjanak, azaz sziikséges, hogy megfeleld szabalyozasi, forraselosztasi-finanszirozasi,
intézményi és human feltételek is kapcsolodjanak a fejlesztési programokhoz, mivel e nélkiil
az elszigetelt fejlesztések hosszabb tavon nem képesek életben maradni (Halasz-Sz6l10si,
2012). Ha a fejlesztéseknek kiils6 gazdaja is van elképzelhet6, hogy mas tipusa
menedzsmentszemlélet és eszkdzok jellemzik a fejlesztés teriiletét és altalaban a kozpolitikat,
¢s e kiillonbség jelentds fesziiltséget generalhat. Ilyen lehet péladul, amikor a kiilsd
fejlesztészervezetek nem vagy csak korlatozottan épitik bele a fejlesztés menedzselését az
adott orszag sajatos szakpolitikai intézményi kozegébe (lasd pl. a korabbi PHARE
programokat), de az is, amikor a projekt- vagy a stratégiai menedzsment eszkdzoket csak a
fejlesztés teriiletén hasznaljak, kizarolag a kiilsd forrdsok felhaszndldsdhoz kothetd
kotelezettségek miatt.

3.5.1 A fejlesztési beavatkozasok logikdja és a menedzsment

A fejlesztések egyik legfontosabb kérdése menedzsment perspektivabol is az, hogy a
beavatkozas menedzsmentje top-down, vagy bottom-up logika szerint szervezédik-e. Részben
ez hatarozza meg, hogy az alkalmazott menedzsmenteszkozok alkalmasak-e az adott
logikanak  megfelelé  komplexitas-szint  kezelésére. Az  mondhatjuk, hogy az
oktatasfejlesztésrél valo altaldnos gondolkozds maéra elmozdult a szorosan irdnyitott
programok feldl az Gsszetett rendszerek dinamikéjara épitd, az evolucids folyamatoknak teret
ado, intelligens adaptacio fel¢, ami a komplexitds magasabb szintjének elfogadasat és ezzel
egyiitt az alkalmazott menedzsment eszkdzoknek az ehhez torténd hozzaigazitasat is magaval
hozta.

A bevezetd részben részletesen elemeztiik a kétféle beavatkozasi logika kiilonbségét, utalva
arra, hogy a szakirodalomban eltéré fogalomértelmezésekkel talalkozhatunk. Erdemes itt
utalni arra, hogy az egyik felfogas szerint mindketté jelolhet a kozpontbdol induld
beavatkozast, még akkor is, ha a ,top-down” megnevezés a dontéshozatalra fokuszalo,
szorosan iranyitott és ellenérzott implementaciot jelent, mig a ,,bottom-up” a komplex
rendszerek dinamikdjat értd, a megvalodsitasi mozzanatokat kozéppontba - allitd
implementacids megkozelitést jelol. Mas értelmezés szerint — €s a megnevezések jelentésébdl
inkabb ez kovetkezik logikusan — a ,,top-down ” csak a feliilr6l lefelé épitkezd valtoztatasokat
foglalja magaba, a ,,bottom-up” ezzel szemben csak az alulrdl épitkezé reformokat jeldli.
Jelen tanulmanyban a két fogalmat az el6bbi értelemben haszndljuk, azaz a kormanyzati
kozpontbdl elinditott fejlesztésekre gy tekintiink, hogy azok mindkét logikat kovethetik,
illetve ezeket — a kurrikulum-implementaciot vizsgalé Altrichter (2005) nyoman -
programozott és adaptiv-evolucios megkozelitésnek hivjuk.



Az altalanos vélekedéssel ellentétben mind a programozott, mind pedig az adaptiv-evoliicios
megkozelités a megvalositast olyan 0ndllo problémateriiletként értelmezi, amely ,,nem
vezetheté le mechanikusan a dontéshozatalbol” (Jenei, 2007), lényeges kiilonbség van
azonban kozottink a mikroszintli torténések értelmezése terén. A kemény vonald,
programozott fejlesztésekben gondolkozok szerint a megvaldsitds folyamata elsdsorban a
szakpolitika és a hozza rendelt er6forrasok fiiggvénye, melyek koziil mindegyik kontrolalhato
a kozponti szintrél. Ezzel szemben az adaptiv-evolucios megkozelités amellett, hogy elismeri
az el6z6 két tényezd relevancidjat is, kiemelt figyelmet fordit az intézményi kontextusra, a
szereplkre és a koaliciokra (Brynard, 2005), azaz olyan tényezdkre, amelyek a komplexitas
magasabb szintjét eredményezik.

A programozott fejlesztések gazdai — elére meghatarozott eszkdzokkel — elérhetének gon-
doljak a kozponti dontések altal kijeldlt célokat, igy a dontési folyamatokra, a sziikséges
technikai feltételek megteremtése, illetve az implementacids hiiségre forditanak kiilonos fi-
gyelmet. A tervezés soran megjelolik, majd a lehetd legvildgosabban kozlik a fejlesztendd
teriilteteket, a célokat és a megvaldsitasi modokat. Altalaban az értékelési szempontok is
egyértelmiiek, az implementaci6é folyamataban a szabalyok életbe léptetése és ellendrzésre
kap hangsulyos szerepet (Matland, 1995; Altrichter, 2005; Fullan, 2008b). Ritkan
fogalmazodik meg ebben a gondolkoddsban az a kérdés, hogy a beavatkozads vérhatdéan
milyen konfliktusokat sziil az implementacids lanc alsobb szintjein (Brynard, 2005). Az ilyen
fejlesztésekbe jellemzden csak néhany, altalaban a célokkal azonosulni tudo6 szerepldécsoportot
vonnak be, és a kapcsolodd felelosségeket is rajuk bizzak. Kovetkezésképpen azok az
érintettek, akik nem kotddnek szorosan a fejlesztés adminisztracidos folyamataihoz, a
latokoron kiviilre kertilnek (Berman- McLaughlin, 1975; Matland, 1995; Altrichter, 2005). A
figyelem korldtozasa a prioritast €élvezd csoportokra, az & hiedelmeik, érdekeik eldtérbe
helyezése legtobbszor a redisztributiv kovetkezményekkel nem eléggé szamold, nehezen
megvalosithatd fejlesztési célokat és folyamatot eredményez. A korabban emlitett NCLB
fejlesztés nebraskai esete jo példa arra, milyen veszélyekkel jarhat, ha a fejlodés megitélése
olyan elére meghatarozott szempontok szerint torténik, mely nincs tekintettel a fejlesztési
terep sajatossagaira.

A top-down és a bottom-up szintézisére térekvé Richard Matland modellje szerint csak akkor
miikddhet jol a programozott megkozelités, ha a fejlesztés lizenetei mindenki szdmara jol
érthetok és emellett a részvevOok egyet is értenek ezek tartalmaval (Matland a himldoltés
bevezetését hozta példaként). Ha azonban nincs egyetértés, akkor az ilyen tipusi
implementacio varhatéoan kudarccal zarul (Matland, 1995; Sabatier, 2005). Ez a gyakran
hivatkozott, kilencvenes évek kozepén sziiletett modell (lasd 5. Abra) abbol indul ki, hogy
szakpolitikak implementalasat alapvetden két tényez6 hatarozza meg: az egyik az, hogy az
adott szakpolitikai kezdeményezések mennyire egyértelmiiek, azaz mennyire tesznek lehetové
egymasnak ellentmond6 értelmezéseket, a masik az, mennyire konfliktusosak, azaz mennyire
valtanak Ki ellenallast az érintett szereplokbol. Ebbdl négy jellegzetesen eltérd helyzet adodik,
amelyek eltér6 implementacidos lehetdségeket nyujtanak, ¢és ennek megfeleléen eltérd
implementacios eszkdzok hasznalatat teszik lehetévé.

5. Abra
Matland modellje: az implementdcio lehetséges formai és ezek legfontosabb jellemzoje
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Miutan a programozott fejlesztések értékelési eredményei csak ritkdn hasonlitottak az ere-
detileg kitlizott célokhoz, s6t gyakran eldfordult, hogy nem vart, erds negativ hatasok jelentek
meg, az 1970-es évektdl a fejlesztési folyamatokkal foglalkozok figyelme a megvalositasi
folyamatra tevodott at. Egyre inkabb elfogadotta valt, hogy a kozponti dontések megvalo-
sitdsdban nem egyszerli végrehajtas torténik, illetve hogy maguk a programok is lényeges
valtozasokon mehetnek keresztiil az implementacié soran (Jenei, 2007; Hargrove, 1975). A
feliilrdl lefelé logikatol eltérd elsd klasszikus munka a mar tobbszor emlitett Pressman-—
Wildavsky konyv volt (1984). Eszerint a kezdeti implementécios terv csak kiindulopontként
funkcional, ami a fejlesztési folyamat kozben észlelt valtozasoknak, igényeknek megfeleléen
modosithatd, s6t modositando. Itt a részvevOk innovacidval szembeni szkeptikussagat olyan
kontrolként értelmezik, ami azéltal segit kijelolni a fejlesztések optimalis utjait, hogy
folyamatosan kérdéseket vet fel az innovativ modszerek és eszk6zok helyességét illetden. Az
e modell szerint koordinalt fejlesztések gazdai tobb lehetséges szcenarioban gondolkoznak,
melyek alapjat a kontextudlis feltételek és az ezekben rejlé er6k adjak. Az ilyen erdk
feltérképezésének egyik legfontosabb eszkdze az érintettek — mar emlitett, a késdbbiekben
még részletesebben bemutatando — elemzése (stakeholder analysis) lehet.

Altrichter (2005) a két paradigma kozti eltérés képi megjelenitésc¢hez az innovacio forma-
lasanak helyét vette alapul (lasd 6. Abra). Lathatjuk, hogy pusztan e dimenzié mentén is jol
érzékelhetdek a két megkozelités kozotti kiilonbségek.

6. Abra
A kurrikulumfejlesztés ket modellje
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Annak ellenére, hogy jelentds kiilonbségeket latunk a programozott és az adaptiv-evolucios
foglalkozok altalaban az utobbi mellett foglalnak allast, nem mondhatjuk azt, hogy egyes
esetekben ne lehetne relevancidja a feliilr6l szorosan iranyitott implementacionak. Ennek
magyarazatdhoz itt meg kell tenniink egy ijabb fontos distinkciét: Eddig megkiilonboztettiik a
komplex rendszerek kezelésének igényével és az ilyen igény nélkiil torténd beavatkozasokat.
A korabban tobbszor idézett Richard Elmore altal hasznalt terminoldgia (Elmore, 1980) az
utobbit az elore, mig elébbit a visszafelé torténo feltérképezés vagy tervezés
(forward/backward mapping) fogalmaval jelzi. Az el6rehaladd tervezés a szandékok
kijelentésével kezdddik, ezt kovetden pedig 1épésrdl 1épésre halad eldre. Mindezidaig ezt
azonositottuk a ,,top-down” megkozelitésként. A dolgok visszafelé torténd feltérképezése
ezzel szemben az implementacids lanc also szintjeinek viselkedését veszi alapul a politika
alkotdsdhoz. ,,Ez azt jelenti, hogy a kozpolitikai folyamatban eldzetesen csak alaporientacio
alkothato meg, és a kiilonbozo lehetéségek és programok kozotti valasztas csak az utolagos
dtgondolas fényében torténhet meg, amikor a programok megvalositasa mar megkezdodott,
amikor a gazdasagi és mds kényszermechanizmusok és a tarsadalmi nyomdsgyakorlas
miikodésbe lépett” (Jenei, 2007; 103.).

Eddig az utobbi tervezést azonositottuk az adaptiv-evolicios megkozelitéssel, ezt most pon-
tositanunk kell: a visszafelé tervezd fejlesztésgazdak ugyanis taldlkozhatnak olyan tereppel,
melynek sajatossagai programozott fejlesztéseket indokolnak (Mourshed et al, 2010, Fullan,
2008b). Emlékezziink vissza, a fejlesztési terepek ilyen tipust stadiumait, a rendszerfejlettségi
szinteket, illetve azok kezelési lehetGségeit a megeldzé fejezet végén targyaltuk. Ebben az
esetben azonban mar egy karakterében Iényegesen megvaltozott programozott
megkozelitésrél beszéliink: olyan intelligens és érzékeny top-down paradigmarol, amely
kifejezetten a rendszer adaptivitdsat, implementacios kapacitasat kivanja novelni, és képes
arra, ha elérte korlatait, adaptiv fejlesztéssé alakuljon. Az intelligens ,,top-down”
értelmezéssel  1ényegében megtortént a szintézisteremtés az eredetileg minden
dimenzi6jukban kiilonb6z6 paradigmak kozott.

3.5.2 Az implementdcio menedzselésének hagyomdnyos eszkézei

A hagyomanyos menedzsmenteszk6zok alatt olyan eszkézokre gondolunk, mint amilyen a
kontrolling, a projektmenedzsment vagy a kozigazgatds egészét tekintve az 1j
kézmenedzsment (new public management) szinte teljes kapcsolodo eszkdzrendszere. A
problémakor jelentdségét az adja, hogy nagymértékben ettdl fligg, vajon a szdndékolt és a
megvalosult valtozas kozott mekkora eltérés lesz. Az implementacid menedzselése altal az
oktatas teriiletére olyan kulcsfogalmak jonnek be, illetve kapnak 0j értelmet, mint amilyen a



monitorozas, a beavatkozasok koltsége, az értékelés, a tervezés, a célokkal valdé harmonizacio,
az erOforras-felhasznalas vagy a tényleges hatasok®® vizsgalata (The World Bank, 2011,
Chapman—Moore, 2010).

Az oktatasfejlesztés teriiletére elsOként a nagy fejlesztészervezetek (lasd pl. Vilagbank,
USAID, NORAD) hoztdk be az iizleti menedzsment technikait. A hazai oktatasfejlesztési
teriiletre is dontden Vilagbank és az Eurdpai Unid altal finanszirozott fejlesztésekkel jott be a
projektmenedzsment. El6szér a kilencvenes évektdl az egyértelmiien kiilsé fejlesztésként
koordinalt programokkal, majd az unids csatlakozas utan a kiilsé és belsd fejlesztésként is
értelmezhetd, azaz wunids finanszirozast, de teljes egészében belsé menedzselési
fejlesztésekkel (lasd pl. a HEFOP programokat).

Az Europai Bizottsag az altala tamogatott fejlesztési programok megvalositasa sordn 2004-re
jelentds projektmenedzsment tapasztalatokat halmozott fel. igy példaul a projektciklusok
szerinti tervezési modell (Project Cycle Management) alkalmazasat mar a kilencvenes évektol
ajanlottdk az unids forrasokat felhaszndldo orszagoknak programjaik tervezéséhez: ezt
szolgalta példaul az a ,,Projektciklus-menedzsment Kézikonyv”, melynek tobb frissitett
kiadasa is megjelent Magyarorszag csatlakozasaig (European Commission, 2002). Errél a
késébbiekben még lesz szo: itt csak azt érdemes kiemelni, hogy amennyiben az oktatasi
valtozasok bevezetésére projektként tekintiink, harom kulcsfontossagu tényezd szerint alakul
a célok tervezése, megvalositasanak menedzsmentje, illetve kontrolja. Ezek (1) az
eredmények (performance, quality), a (2) az id6 (time) és a (3) koltségek (cost) menedzselése.

Mivel az altalunk vizsgalt fejlesztések egyik gazddja az Eurdpai Unid, a menedzsment
kérdése kapcsan figyelmiink kiterjed azokra a problémakra és eszkozokre is, amelyek
tipikusan a kiils6 fejlesztések megvalositasakor jelentkez6 nehézségekhez kothetdek. llyen
példaul az a korabban is emlitett probléma, amikor a fejlesztések célrendszere és
menedzsmenteszkozei jelentdsen eltérnek a tobbi szakpolitikai teriiletétdl. Ennek megeldzése
érdekében ma mar a fejlesztéseket altalaban beviszik a befogadd orszag politikai kozegébe,
igy tamogatjak a helyi politikai vezetok elkotelezédését, még akkor is, ha varhatéoan ennek
hatasara jelentdsen megnovekszik a megvaldsitasi kockazat, a csiszdsok ¢€s torzulasok
valdszinilisége.

A fejlesztéseket befogadd orszagok elkotelezettségének (ownership) novelése egyik
alappillére volt annak a kiilsé fejlesztéseket orientald, korabban mar emlitett Parizsi
Nyilatkozatnak (OECD, 2005), melyet az OECD Fejlesztési Segitségnytijtasi Bizottsaga
(Development Co-operation Directorate - DAC) magas szinti foruméan 91 donor és partner
orszag, valamint szamos globalis és regionalis szervezet fogadott el 2005-ben. A nyilatkozat
jelentéségét mutatja, hogy az EU is adaptalta sajat joganyagaba, igy ez tobbek kozott
Magyarorszagra is politikai kotelezettséget r6. A bevonas eredményeképpen olyan helyi
szintli vezetdi elkotelezettségre lehet szamitani, mely az egyéb teriileteken és a késébbiekben
meghozott dontések soran is figyelembe veszi a fejlesztés iranyanak megfelelé folytonos
fejlodés igényeit és a sziikséges er6forras-eloszlas biztositasat (Mourshed et al, 2010;
Chapman—Moore, 2010). Célrendszeri és eszkdzbeli inkoherencia nem csupan a konstruktiv,
(re)disztributiv és regulativ politikak, de kiilonbozé agazatok kozott is 1étrejohet. Ennek

13 A beavatkozdsok tényleges hatasaira utal az angol ,outcome” szd, amelyet a fejlesztés és a
rojektmenedzsment vilagaban hatarozottan megkiilonboztetnek a koézvetlen eredményektdl, az utdbbit az
proj g g Y

,,output” szoval jelolve.



kezelési eszkoze az dgazatkozi kapcsolddasok erdsdodésének eldsegitése. Errdl bovebben az
implementacios szintek kapcsan mar volt szo, itt csak annyit érdemes megemliteni, hogy ez
teremt lehetdséget az 4gazatokon 4ativel6 horizontalis célok megfogalmazasa ¢és
megvalositasara, és egyben ez segithet kikiiszobdlni a forrasokért folyd destruktiv harcokat
(Bovill, 2004).

A fejlesztési tevékenységet maig orientald nyilatkozat kiillonds hangsulyt fektetett az orszdgok
fejlesztési és igazgatasi kapacitdsanak novelésére, valamint az eredmény-szemléleti
menedzsment (managing for results), az elszamoltathatésag, a kontroll mechanizmusok, a
koltséghatékony megvalositdas, a hosszatava tervezés kialakitasara ¢és a Kkorrupcio
visszaszoritasara is (OECD, 2005). A nemzetkozi fejlesztOszervezetek munkajat vizsgalod
korabbi elemzésiink (Halasz—Sz6116si1, 2012) szerint e céloknak megfeleléen a donor orszagok
a beavatkozasok elinditasa eldtt és alatt tobbek kozott vizsgaljak a fejlesztési terep, azaz a
kontextus sajatossagait, értékelik az abszorpcids és implementacios kapacitast, valamint
elemzik a helyi szerepl6k varhato viselkedését (stakeholder analysis).

E teriiletek kiemelt szerepét a korabban tobbszor idézett Brynard (2005) is hangsulyozza: 6 az
implementaci6 megvalosulasat a kozpolitika tartalmatol (content), az implementacios
kapacitastol (capacity), a kontextustol (context), a résztvevoket és a koztiik 1évo koalicioktol
(clients and coalitions) teszi fiiggdvé. Utdbbi harom tényezd vizsgalatara iranyulo eszk6zok a
komplexitas kezelésére alkalmas menedzsmenttechnikdk kozé soroljuk. E tényezdk sora
azonban nyitott: mi sem bizonyitja ezt jobban, minthogy maga Brynard is kiegészitette az
eredetileg négytagu listajat a kommunikécio elemével.

Az implementacios kapacitas témajaval a fejlesztés kérdésével foglalkozo irodalom gyakran
foglalkozik, azonban még igy is nehéz annak meghatarozasa, hogy az egyes valtozasok
eléréséhez és mitkodtetéséhez milyen kapacitasok, er6forrasok kellenek. Ide tartoznak azok a
kézzel foghat6d erdforrasok, amilyen példaul az emberi, pénziigyi, anyagi, technologiai és
logisztikai kapacitas, valamint az olyan elvontabb feltételek is, mint a motivacio, az
elkotelezettség, a hajlandosag, az energia, a kitartas, és tulajdonképpen ide sorolhatdé minden
olyan immateridlis attributum, ami sziikséges a kihirdetett célok gyakorlatta alakitasdhoz.
Brynard (2005) kiemeli, hogy ez is, akarcsak az implementacid egésze, nem annyira
logisztikai, inkabb politikai probléma, ahol olyan kérdésekre kell valaszt adni, mint: ,, Ki mit
kap? Mikor? Hogyan? Hol? Kit6l?”, valamint azt, hogy az eredmények a kivant mindségben
torténd ,,leszallitasahoz” (deliver) minimalisan sziikség van a résztvevok elkotelezettségére és
a valtozasi képességére.

A kapacitas-felmérést jellemzden markéns kapacitasépités is koveti, aminek alkalmaval
jelentds strukturalis, funkcionalis és kulturalis atalakitas torténhet abbol a célbol, hogy
mobilizaljak az Osszes elérhetd forrast a kitlizott célok elérése érdekében. Makroszinten a
kormanyzati gépezet, mikroszinten az egyes iskolak rendszerét is érintheti az ilyen tipust
fejlesztés, mely egyszerre lehet a programok célja és eszkoze is. Egyes nézGpontok szerint
minden fejlesztési beavatkozas megcélozza valamilyen kapacitas fejlesztését. Erdemes ehhez
hozzatenni, hogy a donor orszagok a kapacitasépitést, illetve altaldban a fejlesztési
tevékenységet mar nem a ,,nyugati fejlett tudas” kozvetitéseként értelmezik, sokkal inkabb
kolesonos tanulasi folyamatként tekintenek rajuk. Olyan nyitott valtozasi folyamat megy itt
végbe, amely a fejlesztdszervezetek régre visszanyuld fejlesztési tapasztalataval és a fogado
orszagok helyi igényeinek ¢és tudasanak figyelembevételével rendkiviil innovativ
megoldasokat eredményezhet (Halasz-Sz6116si, 2012; Smith, 2005; Taylor—Clarke, 2008). A



kapacitasépités e nyitott formaja a komplexitds kezelésére alkalmas eszkozok egyik
kiemelkedd példéja.

A kapacitas felmérésének egyik, mar tobbszor emlitett eszkoze lehet az érintett szereplok
elemzése (Stakeholder analysis). Ennek soran torténik példaul a lehetséges nyertesek és
vesztesek azonositasa, illetve az olyan csoportok meghatarozasa, akik nagy, illetve Kicsi
befolyassal rendelkeznek, akik akarjak a valtoztatast, és azoké, akik ezt nem akarjak. Az
érintettek elemzése olyan, az egész folyamatra hatast gyakorlé kozpolitikai elemek
vizsgalatat, bejoslasat segitheti, mint amilyen a kontingencia (a szituaciotol, illetve az
egymastdl valo kolcsonds fliggés), a lehetséges vétopontok (vagyis az egyes résztvevok
lehetdsége az egyiittmiikodésbol vald kilépésre), a kumulativ hatas (azaz a kisebb valtozasok
idovel torténd Osszegzodése), illetve a kritikus tomeg mértéke, kialakulasa és a fordulopont
bekovetkezése. A kapcsolodod vizsgalati dimenzidk kozt jellemzden szerepelnek azok a
versengé hatasok, melyekrdl mar szo esett az dgazatok ¢és az alrendszerek kozti
egyiittmiikddésnél. Itt azonban ki kell tagitani ezt a perspektivat azokra a hatasokra is, melyek
az egyes alrendszereken beliilrdl érkeznek. Az oktatasi szektor esetében ilyenek lehetnek
példaul a piaci alapu tovabbképzések.

A szereplok elemzésének kiilonosen fontos eleme lehet az érintettek kognitiv feltételeinek
vizsgalata. Igy példaul annak elemzése, hogy a résztvevék képesek-e a komplex adaptiv
rendszerekben vald gondolkodasra, az idédimenzid kezelésére, az implementacid altal érintett
vilagok eltérd logikajanak kognitiv kezelésére, a makro és mikro perspektiviban torténd
egyideji gondolkodasra vagy a valtozasok evolucios rendszerként vald értelmezésére. A
szereplOk kognitiv feltételei az implementaci® minden szintjén meghatirozzdk az
implementacids folyamatok dinamikajat és eredményességét. Gondoljunk csak a kiilsd-bels
fejlesztések szintértelmezési kiilonbségeibdl adodo fesziiltségek kezelésére, mely tipikusan
olyan probléma, aminek a kezelésében mindharom szint (makro, mezo, mikro) aktiv szerepet
tolthet be. A kurrikulumimplementéacié szempontjabol kiilondsen érdekes kérdés az, hogy a
pedagogusok képesek-e kezelni komplexitast. Ennek azért van kiemelt jelentdésége, mert a
modern tanulasszervezési modszerek osztalytermi bevezetése a fejlett oktatasi rendszerekben
olyan komplex, dinamikus kornyezetben torténd implementacios folyamat, amely a
pedagdgusoktol ebbe az irdnyba is nyitott, fejlett implementacids tudast és képességet kovetel
meg.

A komplexitéas ellenérzésének €s menedzselésének eszkozei kozott kiilon figyelmet érdemel
az alternativ szcenariokban torténd gondolkodds. A komplex rendszerekben gondolkodok
nem gondolhatjak a valtozasokat-valtoztatasokat kontrollalhatonak akkor, ha a folyamat
tervez6i nem gondolkodnak tobb lehetséges szcenaridban, illetve a stratégia megtervezésénél
nem kalkulalnak tudatosan eltéré forgatokonyvekkel. Ennek ellenére az implementaciot
elemz6 szerzoknél a forgatokonyvek alkalmazasara csak ritkan talalunk direkt példat, bar
implicit modon €z jelen van a kontextualis feltételekben rejlo erdk feltérképezésében, illetve a
szereplok viselkedésének az elemzésében. Igy példaul a hazai elsd Nemzeti alaptanterv
implementécios stratégidja is a résztvevok csoportjai varhatd viselkedésének elemzésével
vazolta fel a lehetséges forgatokonyveket (Pocze, 1995).

Az alfejezet elején emlitett ,,Projektciklus-menedzsment Kézikonyv” (European Commission,
2002) az EU tagorszagok programjainak tervezéséhez javasolt menedzsmenteszkozoket olyan
rendszerben mutatja be, mely a valtoztatasok elsé indité gondolatatol, illetve a prioritasi
terliletek és az érintett agazatokat meghatarozasatol, az kontextus €s a résztvevok igényeihez
igazitdson keresztiill egészen eldzetes az eredmények ellenérzéséig programozza a



fejlesztéseket iranyitok tevékenységét. A projektciklus menedzsment (a tovabbiakban PCM) e
szerint az értelmezés szerint hat f6 ciklusra bontja a fejlesztéseket, az egyes ciklusok
szigoruan kovetik egymast, azzal a kiegészitéssel, hogy ezek jelentdsége és iddtartalma
valtozo lehet a fejlesztések sajatossagainak megfeleléen (lasd 7. Abra).

7. Abra
A projektciklus-menedzsment (PCM)

Programozas
Ertékelés lllesztés

Implementacié (Elo)ertékelés

Finanszirozas

Forras: European Commission, 2002

A javasolt menedzsmenttechnikdk egyarant tartalmaznak a komplexitas kezelésére fokuszalod
¢s ilyennek nem tekinthetd eszkozoket. Itt érdemes megjegyezniink, hogy altalaban azok a
modszerek is, melyek linearis megvalositasi utakban gondolkodnak és 6nmagukban nem
alkalmasak a helyi szintli diverzitas figyelembevételére (lasd pl. a SWOT analizis, vagy a
PDCA technika) jol alkalmazhatoak, ha egyiitt jarnak az ezekre képes modszerekkel. A
kézikonyv részletesen, 1épésekre bontva mutatja be példaul az érintett csoportok elemzése és a
sziikségletelemzésre épiilé logikai keretmatrix (logframe) modszerét. Utdbbi a tervezés, a
megvaldsitas €s az értékelés soran egyarant segitheti a beavatkozasok menedzsmentjét. Ez a
projekttervezési és menedzsmentmatrix hatékonyabbéd teheti a beavatkozasok céljainak
meghatarozasat, mérhetdségének biztositasat, a valds problémaékat feltard helyzetelemzést, a
kockazatok feltarasat, az eszkozok, koztiik a monitoringeszk6zok meghatarozasat és
stlyozasat. Olyan kérdések megvalaszolasa torténik ilyenkor, mint példaul: Mi a projekt
megvalositasanak oka, Célja és eredménymutatoja? Milyen ellendrzési formak lehetségesek?
Mik a megvalositas fobb modjai és eszkozei? Milyen a beavatkozas kontextusa? Melyek a
kiilso feltételekben rejlé kockazatok? Milyen koltségekkel kell szamolni? Ez az iranyitasi
eszk6z tobbek kozt segithet mérhetévé tenni a projekt eredményességét, felallitani a
megfelelden érzékeny indikatorokat.

3.5.3 Az értékelés szerepe az implementdcids folyamatokban

Mint ahogy a Parizsi Nyilatkozat kulcskérdései és a PCM fazisai is mutatjak, mind az
elézetes, mind az utdlagos értékelés tobb évtizede jelen van altalaban a fejlesztési, ezen beliil



az unids fejlesztési gondolkodasban. Az értékelés jelentdsége a fejlesztési tapasztalatok
kapcsan egyre inkabb felértékelddik, illetve egyre komolyabb elvarasként fogalmazodik meg
a forrasokat felhasznalok felé is a legujabb értékelési szemlélet és technikak alkalmazasa. Az
értékelés kapcsan szamunkra talan a legfontosabb, hogy jelenleg a bevezet6 részben emlitett
elméleten alapuld ¢és kontrafaktudlis megkozelitések egyidejii alkalmazédsa tekinthetd
elfogadottnak, az Eurdpai Bizottsag is ezt javasolja a 2014-ben induld unios finanszirozasu
fejlesztések kapcsan. Emiatt az elzetes hataselemzések elvégzéséhez nélkiilozhetetlenné
valik az implementacios mechanizmusok mélyebb ismerete, a megvalositasi folyamatok ok-
okozati viszonyainak megértése.

Az utobbi évtizedben nagyhatast elérelépés tortént az értékelési gondolkodas és modszerek
terén, igy ezen a terlileten ma mar jelentdsen tobb tudas all rendelkezésre, mint példaul az
el6zod fejezetben érintett Kézikonyv sziiletése idejében. Ennek hatdséara az értékelési eszk6zok
¢és rendszerek mindsége, megbizhatdosaga egyre hangsulyosabba valt, illetve a fejlesztési
politikak egyre inkabb a tényleges tarsadalmi hatasok felé¢ orientdlodnak. Immar az e teriileten
dolgozoktol azt varjak, hogy a helyi kontextust, illetve a fejlesztés és az értékelés elméleti
hatterét egyarant jol ismerd fliggetlen szakértoként mukodjenek. Egyszerre lassak az
implementacio  hatdsmechanizmusainak ¢és a programok értékelhetdségének sziik
keresztmetszeteit, illetve, ex-ante értékelések keretein beliil adjanak eldrejelzést a varhato
menedzsment ¢és értékelési problémakrol. A hatdselemzések szerepe az Eurdopai Unid
szemében is felértékelddott, ennek hatterében az értékelési tudas latvanyos novekedése
mellett a 2004-ben csatlakozott forrashianyos orszagok sokszor szabalyellenes
forrasfelhasznalasa is allt. A felértékelodés egyik jele volt, hogy a Bizottsag 2006 végén
létrehozta a Hatasértékelési Bizottsagot (Impact Assessment Board - IAB), melynek feladata,
hogy koordindlja ¢és véleményezze a kozOsségi szakpolitikai  beavatkozdsok
hatasvizsgalatait.'s

Az értékelés, mint menedzsmenteszkdz kiilonlegessége, hogy amennyiben azt megfeleld
kritériumok mentén maguk a fejlesztési terep szerepldi végzik, két tipust eszkdzként is képes
funkcionalni. Egyrészt a PCM harmadik és hatodik pontjanak megfeleléen alkalmas a
fejlesztésekkel kapcsolatos kérdések megvalaszolasdra, masrészt eldsegitheti a fejlesztési
terep implementacios tudasanak fejlédését, azaz tanulasi eszkdzként is mitkodik. Igy példaul a
2014-ben kezdddo unids programozasi ciklusban a fejlesztések elinditasahoz sziikséges (EU
altal elére meghatarozott) feltételek meglétét els6ként a tagallamok értékelik, a Bizottsag ezt
az értékelési tevékenységhez segiti tobbek kozott azzal, hogy részletes utmutatot ad hozza. Ez
a folyamat pedig nemcsak az értékelés megvalosulasat segiti, de fejlesztési
menedzsmenteszkdzként is funkcional azéltal, hogy tdmogatja az orszagok belsd értékelési és
altalaban implementéacios tudasanak megerdsodését.

Mivel az értékelések mar a beavatkozasok tényleges tarsadalmi és gazdasagi hatasara
iranyulnak, az elGzetes hataselemzésekt6l (ex-ante impact assessment) tobbek kozott azt
varjak, hogy azok értsék a beavatkozasok logikajat és ellenérizni tudjak a mogottes oksagi
Osszefiiggések helyességét. Ennek megfeleléen példaul unios elvaras (lasd pl. European
Commission, 2013a; 2013b), hogy a programok tervezésekor a szandékolt eredmények a
tényleges hatasok felé mutassanak, illetve a tényleges hatdsok igazolhatoan a beavatkozasok
kovetkeztében jojjenek létre (lasd 8. Abra). Mindez azt is jelenti, hogy a tagallamoknak a
programok tervezésekor szamolniuk kell a beavatkozasok hatasmechanizmusainak azokkal az

14 A tényekkel torténd szembesitésen alapul6 kisérleti megkozelités.
15 Lasd bévebben az IAB honlapjan: http://ec.europa.eu/smart-regulation/impact/iab/iab_en.htm
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Osszefiiggéseivel, amelyekkel e tanulmanyban foglalkozunk, és amelyek a kutatasunk
figyelmének kdzéppontjaban allnak.

8. Abra
A fejlesztési beavatkozasok hataslogikadja
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Az ex-ante értékelések tagallami megvaldsitasat tamogatd unidés utmutatdo (European
Commission, 2013b), jo gyakorlatokat is bemutatva, a programok mogotti beavatkozasi
teoridk feltérképezéséhez és értékeléséhez segiti hozzd a 2014. és 2020. kozotti iddszak
tervezoit, értékeldit. Az utmutaté megel6z6 tapasztalatokra hivatkozva az ex-ante értékelések
fobb 1épéseit 6t pontban foglalja 6ssze. Ezek (1) a program stratégia értékelése, (2) az
indikatorok, a monitoring ¢€s az ¢értekelés vizsgalata, (3) a pénzigyl juttatdsok
konzisztencidjanak elemzése, (4) az Eurdpa 2020 stratégianak valo megfelelés értékelése, és
végiil (5) a stratégiai kornyezet vizsgalata.

A nemzeti programok stratégidinak vizsgalata kapcsan a célkitlizések konzisztencidja kap
kiilonos hangsulyt. Itt az értékeldk figyelmét arra iranyitjak, hogy vajon mennyire felelnek
meg a programok célkitlizései egymasnak €s az EU 2020 stratégianak, illetve hangsulyosan az
orszagspecifikus ajanlasoknak. A regionalis vagy teriileti programok vizsgalata kapcsan
mindez kibdviil a sajatos helyi igények figyelembevételével is. A dokumentum az Eurdpai
Szocialis Alap (ESZA) felhasznalasaval kapcsolatban a korai iskolaelhagyassal példazza,
hogy az egyes régidk mutatoi 1ényegesen eltérhetnek egymastol igy az orszagos célkitlizések
az egyes terlileteken Gjraértelmezésre szorulnak. A konzisztencia probléméjat a horizontélis
célkitlizések €s az 1d6 perspektivajabol is értelmezi, utdbbi az idoben megel6zd programokkal
valo kapcsolddasok elemzésekor jelenik meg. E javaslatok mogott meghuzodo tedridk (pl. a
kontextus szerepe, az agazatkdzi kapcsolodasok jelentdsége, a fejlesztések evolucidja)
megegyeznek az implementaciokutatasok eredményei szerint (lasd. pl. Altrichter, 2005;
Fullan, 2008b; Altrichter, 2005Mourshed et al, 2010) a beavatkozasok tényleges hatasat
leginkabb meghatarozo 6sszefliggésekkel.

Hasonldan a nemzeti programok stratégidinak vizsgalatdhoz, a masik négy ajanlas mogott is
fontos megvalodsitasi kérdések huzodnak meg. Maradva az idé problémateriileténél, az
indikatorokkal foglalkoz6 masodik részben példaul elvarasként fogalmazodik meg, hogy a



mérfoldkovek megéllapitasa az implementacid ritmusanak megfelelden torténjen, ami a
fejlesztések megvaldsitasi  stddiumainak ismeretére ¢és figyelembevételére utal. Ide
kapcsolhato az ezt felvezetd témakor is, ami azt a kérdést targyalja, hogy mely célkitlizés
teljesiilése mikor varhato. Ez utobbi példakkal illusztralva mutatja be a folyamat kdzben is
mérheté kimenet (output), az azonnali eredmény (immediate result) és a hosszabb tavon
elérhetd eredmény (longer-term result) indikatorokat, jelezve, hogy az ESZA felhasznalasu
programok esetében mind a kimenet, mind az eredményindikator monitoringjét tervezik.

Az indikatorokkal kapcsolatban felmeriildé dilemmak jol mutatjak, hogy nemcsak a
megvalositasi  kérdések kapcsan, hanem az értékelési modszerekhez kotédéen s
megjelenhetnek problémak. So6t, ezek a legtobbszor kdlesondsen hatnak egymasra. A fenti
példanal maradva, ha az indikatorok meghatarozasa nem igazodik a fejlesztések ritmusahoz, a
mérések nem lesznek képesek kimutatni a beavatkozasok tényleges eredményét. Ez
megakadalyozza a célzott 1d6kozi beavatkozdsok inditasat és igy varhatéan csokkenti a
fejlesztésbe vont szereplok elkotelezettségét, illetve noveli a nem vart (negativ) hatdsok
aranyat. Az értékeléssel kapcsolatban megjelend 1ényeges kérdés példaul, hogy az idékozi
monitoringjelentések valoban be tudjak-e tolteni funkciojukat, hogy az alkalmazott eszkdzok
képesek-e visszajelzést adni a tarsadalmi valtozasokrol, hogy az adatok ténylegesen
elérhetdek-e, hogy a fejlesztéseket koriiloleld komplex hatasrendszerbdl miként mérhetd a
beavatkozéas tényleges hatdsa, illetve hogy a kapcsolddd intézményi apparatus kapacitdsa
varhatéan megfelelonek bizonyul-e majd a feladatok ellatasara. Az értékelési folyamat
mindségbiztositiasa érdekében a Bizottsdg azt javasolja, hogy az értékelok pontosan
hatarozzak meg minden indikator tartalmat, forrasat és mérési eszkozeit, illetve ezeket
kézikonyvben foglaljak dssze.

Habar az értékelési és menedzsment mechanizmusok josaganak, hatdsanak elézetes becslése
jellemzdéen tedridkon alapszik, a Bizottsag szerint fontos, hogy az értékelési és menedzsment
rendszerek kisérleti jelleggel is birjanak, illetve hogy elég nyitottak legyenek az id6kozi
valtozasra, amennyiben a monitoring-eredmények az eljarasok karakterének valtoztatasat
teszik sziikségessé¢ (European Commission, 2013b). A Bizottsag ennek megfeleléen az
elméleten alapuld és a kontrafaktualis, azaz a tényekkel torténd szembesitésen alapuld vagy
kisérleti megkdzelités egyidejli alkalmazasat javasolja. Az ex-ante értékelések elvégzéséhez
igy nélkiilozhetetlenné valik az implementacio-kutatasok altal feltart megvaldsitasi
hatasrendszer ismerete, melynek figyelembevétele jol tiikrozodik az Gitmutato javaslataibol is.

3.5.4 Az indikdtor mint menedzsmenteszkoz

Az implementacid6 menedzselését vizsgalva kiilon is érdemes foglalkozni az indikatorok
alkalmazaséaval. Ezek teszik mérhetové és ellendrizhetdveé az implementacid eredményességeét
— igy példaul azt, hogy a fejlesztési beavatkozasok elérték-e a tervezett hatdst —, igy az
implementécié egyik legfontosabb menedzsmenteszkdzének kell tekinteniink Oket. A veliik
valo kiilon, részletesebb foglalkozast az is indokolja, hogy az indikatorok alkalmazasa az
unids forrasokbol finanszirozott fejlesztési beavatkozasok, ezeken beliil a kutatasunk soran
vizsgalt kozoktatas-fejlesztési programok menedzselésének talan legfontosabb eszkoze, és ez
kozvetlen hatassal lehet a fejlesztési beavatkozasok megvaldsulasanak csaknem minden
elemére.

Az indikatorok olyan jelzészamok, melyek a vilagban vald eligazoddsunkat segitik,
hasznalatukkal lehetévé valik a valosag akar végteleniil komplex jelenségei néhany — adott
szempontbol — fontos jellemzd mentén torténd leirdsa. Ugyanakkor éppen ebben rejlik
hasznalatuk kockazata is. A UNDP Signposts of Development cimii kiadvanya (2007)



érzékletes példat hoz az indikatorok természetére, bemutatva néhany, a sz¢€l mozgasat jelzo
mutatot. Eszerint ez az dnmagaban nem lathatd jelenség, illetve ennek irdnya és erdssége
olyan altala eldidézett hatdsokon mutatkozik meg, mint példaul a fak lombkoronajanak
elhajlasa. Van, akinek a mozgés ténye mar 6nmagaban elegendd informaciot hordoz, példaul
annak, aki azt figyeli, hogy egy adott évszak a végéhez kozelit-e, mésoknak azonban az
erésség ¢és az irany is meghatdrozo lehet. Igy példaul a vitorlasok a szélerésség alapjan
hozhatnak dontést arr6l, hogy vitorldt bontanak-e, a hajo iranyitdsdhoz pedig a szélirany
ismerete is nélkiilozhetetlen. E jelz6szamok nem képesek leirni a vizsgélt jelenségek
komplexitasat, illetve nem magyarazzak azok okat, egyes kulcskérdések mentén azonban
lehetové teszik a kiilonboz6 idokben és/vagy kozegekben megvaldsuld valtozasok kimutatasat
¢és 0sszehasonlitasat (Havasi, 2010; Bukodi, 2001).

A fejlesztési beavatkozasok vonatkozasédban az indikatorok azok a szdmszerusitett mutatok,
melyek a projektek el6zetesen elvart eredményeir6l és a megvalosulas szintjeirél adnak
mennyis€gi (szamszerUsitett) informaciot, igy ezek jelenthetik a kiilonboz6 kozponti,
regionalis és intézményi szintli dontések alapjat. Altaldban az indikatortok négy tipusat
kiilonboztetjik meg. A (1) koltségvetésre vonatkozo forras- vagy inputmutatokat, ide
tartoznak a beavatkozasok sziikséges eszkozei és pénzeszkozei, a kordbban mar tobbszor
emlitett (2) kimeneti vagy outputmutatokat, amik a megvalosult tevékenységekre, illetve ezek
mérheté eredményeire vonatkoznak, a mar szintén szoba keriilt (3) eredményindikdtorokat,
ezek a résztvevOket érintd hatasokat mutatjadk és (4) a hatdsmutatokat, melyek a
beavatkozasok hosszabb tavon fennmaradé eredményeit jelzik. Az utdbbi hirom
megkiilonbozetésére a fent emlitett UNDP-kiadvany (2007) a vizellatds példajat hozza: e
szerint a felszerelt kutak szama a kimeneti, az otthon tiszta vizhez hozzaférd népesség aranya
az eredmény-, a betegségek csokkenése pedig a hatasindikator.

A mutatok Osszetettségiik alapjan lehetnek egyszerii és osszetett indikatorok, utdbbiak ,,tobb
terliletrl szarmazé informaciot siiritenek bele egyetlen mutatoba. Az egyszerli mutatok kozé
tartozik a szegénységi rata, az osszetett [...] mutatok kozé példaul a GDP” (Havasi, 2010). A
komplex jelenségek leirasara sokszor hierarchikus rendszert alkotd, allandésult indikatorcso-
portokat alkalmazunk. Ilyen példaul az Eurdpai Tanacs lackeni iilésén 2001-ben elfogadott
szegénységgel €s tarsadalmi kirekesztddéssel kapcsolatos 18 elemii, a gazdasagi, tarsadalmi
¢s demografiai valtozdsokat, a tarsadalmi befogadast, a nyugdijakat és az egészségiigyi
helyzetet mutatd elsddleges és masodlagos elemeket tartalmaz6 indexlista, aminek az els6 két
szintjét nemzetkozi, a harmadik szintjét pedig nemzeti indikatorok alkotjak (lasd KSH, 2012;
2006).

A laekeni indikatorok ramutatnak egy kovetkezd, a teriileti (foldrajzi) érvényesség szerinti
osztalyozasi lehetdségre. Eszerint megkiilonboztethetiink helyi, regiondlis, nemzeti €s
nemzetkdzi indikatorokat. Az olyan orszagok esetében, melyek egy vagy tobb szupra-
nacionalis kozosség tagjai (mint Magyarorszag is), a nemzetkdzi indikdtorok szintje tovabb
rétegzodik. Tulajdonképpen mindegyik réteg tovabbi felbontdsa lehet értelmezhetd és
indokolt, azonban a gyakorlatban a regionalis, a nemzeti és a kozOsségi indikatorok
alkalmazasa a domindns.

A vizsgalt tarsadalmi folyamat és az indexszdmok kozotti sszefliggés alapjan is kiilonbséget
tehetiink a mutatok kozott: a direkt jelzészamok kozvetleniil, mig a proxy indikatorok
kozvetetten kapcsolodnak az altaluk jellemzett jelenséghez. ElSbbire példa a nappali
tagozaton tanulok szama vagy a természetes szaporodas-fogyas index, €és az utobbi
kategoriaba sorolhato, ha példaul az ongyilkossagok szaménak alakuldsabol kovetkeztetéseket



vonunk le a tarsadalom jol-1étére vonatkozdan (Bukodi, 2001). Sokszor a direkt, illetve a
proxy indexekkel azonositjak (sorrendben) az objektiv és szubjektiv indikatorokat, €
kategoriaknak azonban tobb értelmezése ¢l ma a statisztikai nyelvezetben. Van, amikor a
szubjektiv indikatorokkal az egyéni megitéléseket, érzéseket kifejezé mutatoszamokat jelolik,
ilyen lehet példaul a tanarok vagy a sziilok vélekedése a bevezetett innovativ modszertan
eredményességérol. Szamunkra kiilondsen fontos az utdbbi értelmezés szerinti objektiv és
szubjektiv indikatorok viszonya, mivel ,sokszor ,az ’objektiv’ mutatok javulasat a
’szubjektiv’ indikatorok nem igazoljak vissza. A kettd kozotti ’disszonancia’ megértése,
kezelése fontos tarsadalompolitikai kérdés” (Havasi, 2010; 686.).

A jelzészamok alkalmazasa egyarant kapcsolodik az implementacids, a projektmenedzsment
¢s az értékelési tudashoz. A tervezési fazisban az elvart mutatok meghatarozasanak alapjat a
beavatkozas és annak varhato hatasai kozotti kauzalis Osszefliggések adhatjak: mar ekkor
kiilonosen fontos a fentebb emlitett mutatokategoridk tudatos megkiilonboztetése. Az
indikatorok elementaris kritériuma, hogy specifikus, relevans, elérhetd, mérheto és
megbizhaté adatokra tamaszkodjanak, illetve kelld érzékenységgel mutassak ki a kisebb
valtozasokat is. Ennek egyik feltétele, hogy a hozzajuk rendelt idétényez6 igazodjon az elvart
valtozéasi folyamat természetéhez. Mivel az indikdtorok fontos feladata a résztvevoi
kommunikacio elésegitése, a mutatokkal szemben az egyértelmiiség is hangsulyos elvaras.
Ezek mellett altalaban az indikdtorok alapkritériumaként emlitik az interpretdlhatosagot,
vagyis a tobb szempont szerinti hasznosithatosagot (Havasi, 2010). Erdemes felidézni egy
olyan listdt, amely részletesen szamba veszi az indikatorokkal szemben A4llithato
kovetelményeket (lasd a 2. Keretes irdst).

2. Keretes iras

Az indikatorokkal szemben tamasztandé kovetelmények

,» 1. Legyen érvényes és jelentéssel bird (relevans).

2. Legyen érzékeny és specifikus a vizsgalt jelenség szempontjabol. (Az ér-
zékenyseég arra utal, hogy a vizsgalt jelenség valtozasara képes legyen érzékenyen
reagalni, mégpedig gyorsan és megbizhaté6 modon.)

3. Legyen kutatasokkal megalapozott.

4. Legyen statisztikailag is helytalld, megbizhato.

5. Legyen érthetd és konnyen interpretalhato.

6. Mondja el a viszonyat a kapcsolddo indikatorokhoz (hogyan illeszkedik a tob-
bi indikétorhoz).

7. Tegye lehetdvé a nemzetkozi Gsszehasonlitast (egyszerre legyen hasznalhato
hazai és nemzetkdzi célokra).

8. Legyen alkalmas a mélyebb bontdsokra is (nemcsak globélisan, 0sszesitve
mondjon valamit a vizsgalt jelenségrdl, hanem tertileti, tarsadalmi csoportokra
vonatkoz6 bontasokban is).

9. Legyen hosszabb tavra (is) konzisztens (ellentmondasmentes).

10. Legyen iddszerti, id6ben rendelkezésre 4116, naprakész.

11. Kapcsolodjon a felmeriild €s siirgetd tarsadalmi-gazdasagi kérdésekhez, a
politikai dontésekhez.

12. Legyen kényszerito erejii (impozans), érdeklddésre szamot tartd és izgalmas
(legyen érzékeny a fontos és érdeklddésre szamot tartd kérdésekre).”

Forras: Uj-Zélandi Statisztikai Hivatal, idézi Havasi (2007)




A projekt tervezése soran az elvart indexszamok meghatarozasanak fontos eleme az innovacio
még elfogadhatd szintli fennmaraddsdhoz, tovabbmiikddéséhez nélkiilozhetetlen minimalis
feltételek megallapitasa. Ez szorosan hozzékapcsolodik a valtozasok kovetkeztében varhatéan
fellépd karok és veszteségek azonositasahoz, ezek formajanak, természetének, fejlodésének,
dinamikdjanak vizsgélatahoz, illetve annak az idonek a meghatarozasdhoz, amin beliil a
veszteségek €s karok helyreallitasa sziikséges.

Korabban mar Nebraska és Eszak-Karolina allamok kapcsan hoztunk példat arra, hogy nem
megfeleld indikatorok megjelolése esetén tényleges fejlodés nélkiil vagy akar rombold hatés
mellett is elérhetdek az elvart célértékek. Sot, sok esetben éppen ezek az indexszamok idézik
elo a fejlesztések ,,perverz” hatasat, hiszen az adatredukcios jelleg és az értékeld funkcio
nemcsak a valtozasi folyamatok nyomon kovetését, az eredmények mérését, illetve mindezek
gordiilékeny kommunikalasat teszik lehetévé, hanem jelentGs kockdzati tényezoket is
magukban rejtenek. Alkalmazasuk egyik leggyakoribb, nem vart negativ kovetkezménye,
hogy a jelenségek mutatdoszdmokkal jellemzett 6sszetevoi hattérbe szoritjadk azokat, melyekre
a mérések nem terjednek ki. Havasi az un. ,,posztautista” kdzgazdasagtani iranyzat'® gyakran
hivatkozott képviseldjét, David Boyle-t idézve (2002) tobb példat is hoz az indikatorokkal
torténd mérés veszélyeire. ,,Példaul, hogy Margaret Thatcher az iskoldk kozotti verseny
Osztonzésére, €s egyben a gyermekek teljesitményének mérésére, az iskoldk sikerességét
mérve, bevezetett egy standardizalt tesztrendszert, mellyel a tanulok tudasat harom ¢életkorban
mérte. Ett6l kezdve az iskolak a tesztekben szereplo informacidk atadasara koncentraltak, s az
¢let szempontjabol fontos egyéb tudas atadasat hattérbe szoritottak™ (Havasi, 2010; 682.).

A megfeleld indikatorok alkalmazidsa eldsegitheti a kordbban elemzett implementéacios
osszefiiggések ellendrzés alatt tartasat. Igy példaul az idésoros adatok nélkiilozhetetlenek az
idédimenzi6 figyelembe vételéhez, a mikroszintli és makroszintii indikatorok egyiittes
alkalmazasa szilikséges az eltéré szinteken zajlo folyamatok egyidejii figyeléséhez, tovabba
egyes indikatorok lehetévé teszik az eltérd érintett csoportok viselkedésének nyomon
kovetését. A témank szempontjabol kiilon figyelmet érdemelnek a tanulas eredményességéhez
kothetd mutatoszamok

Ha érdeklddésiink kozpontjaban a tanuloi tanulés all, vagyis olyan komplex jelenség, aminek
szamos megnyilvanulasi formaja természetébdl adddoan nem vagy csak nehezen és nem teljes
kortien mérheté (Halasz, 2014), sziikséges, hogy az indikatorok hasznalata kiegésziiljon a
jelenség komplexebb vizsgalataval is.

Ilyen nehezen mérhetd eredmény példaul az olyan magas szintli kognitiv képességek
kialakulasa ¢és fejlodése, mint a komplex problémamegoldo képesség, a kritikus gondolkodas
vagy a rendszerben torténé gondolkodas, melyek csupan ,,mély tanulassal” (deep learning)
(lasd példaul Biggs, 2003; Entwistle, 2000) érhetdk el. De a nehezen mérheté eredmények
ko6z¢ sorolhatdk a tanulds nyoman fejlddé nem kognitiv, illetve csoportszintli képességek is
(lasd Scardamalia, 2002; O’Neil-Chuang—Chung, 2004; Scardamalia—Bereiter, 2006;
Brunello—Schlotter, 2011). Fontos, a tanulas eredményességét méré mutatok mogott szakmai
¢és tarsadalmi konszenzus alljon: altalaban ilyennek tekintheték a nemzeti és nemzetkozi
tanuloi teljesitményvizsgélatok indikatorai.

16 Abbol indul ki, hogy a kiilonféle tudomanyos elméletek nem tudjak leirni a valosagot a maga teljességében,
ezért mikdzben bizonyos szempontjaira ravilagitanak, a tobbi része ,,s6tétben” marad. Az is el6fordulhat, hogy
két elmélet a valosag ugyanazon szeletét vizsgalva kiilonboz6 kovetkeztetésekre jut.” (Havasi, 2010; 197.)



4 A Kurrikulumot érinto fejlesztési beavatkozasok
implementalasa

Kutatasunk azoknak a fejlesztési beavatkozasoknak a hatdasmechanizmusait vizsgalja,
amelyek a tanulds €s tanitds megszervezésének modjat, azaz a kurrikulumot érintik. A kutatés
elsd szakaszarol késziilt Osszegzésiink 0ndllo alfejezetet szentelt annak, hogy az
implementacié hogyan jelenik meg a kurrikulumelméletben.t” Mar ott jeleztiikk, hogy a
kurrikulum fogalma alatt, a ma domindns szohasznédlatnak megfelelden, a legtagabb
értelemben vett tanuldsi kornyezetet értjlik, amibe beletartozik a legtobb olyan elem, melyeket
az itt vizsgalt fejlesztési beavatkozasok alakitani probalnak. Erdemes hangstlyozni: a
kutatasunk nagymértékben tdmaszkodik a modern kurrikulum-elméletre, ¢és tudatosan
torekszik arra, hogy azt implementacids perspektivabol gazdagitsa.

E fejezet célja azoknak a kurrikulum-elméleti Gsszefliggéseknek rovid Gsszegzése, amelyek
megalapozztak a kutatds empirikus részét. Az els6 rész felidézi azokat az altalanos,
implementéacios perspektivabol leginkabb relevans kurrikulum-elméleti Osszefliggéseket,
amelyek alapvetden orientaljak a kutatisunkat. Az ezt kovetd alfejezetek harom olyan
tényezOt vizsgalnak, amelyek a korabbi elemzéseink eredményei szerint a kurrikulum-
implementécio sikerét a leginkdbb meghatarozzak. Ezek (1) a fejlesztési beavatkozas altal
bevezetett program sajatossagai, (2) a programot a mindennapi osztalytermi gyakorlat soran
alkalmaz6 pedagogusok viselkedése, mindenekeldtt a program bevezetéséhez sziikséges
tanuldasuk és végil (3) annak a szervezeti kornyezetnek a sajatossagai, amelyben a programot
bevezetik, ezen beliil mindenekeldtt a szervezeti tanulds €s a szervezeti adaptacioé. E harom
tényezOt 0nalld alfejezetekben vizsgéljuk, de ezek mellett a figyelmiink eléterében van és
mindegyik alfejezeten ativeld horizontalis témaként jelenik meg két tovabbi, a kurrikulum-
implementacio sikerét alapvetden meghatarozo tényez6. Ezek egyikét (4) azok a tdamogato
rendszerek alkotjak, amelyek nélkiilozhetetlenek ahhoz, hogy a pedagdgusok és az iskolak
alkalmazni tudjak a bevezetett programot, a masikat pedig (5) a program alkalmazasanak a
kontextusa, kiilonds tekintettel olyan tényezOkre, mint a tanulok tarsadalmi-kulturalis
jellemzdi, valamint a sziildk, a tadgabb helyi kozdsség, az intézményi szolgéltatasokat
igénybevevd egyéb csoportok és az intézményfenntartok viselkedése.

4.1 Kurrikulum-elméleti 6sszefiiggések

A kutatasunk els6 szakaszat lezar6 korabbi szintézistanulmanyban hangstlyoztuk, hogy bar a
kurrikulum a neveléstudoméany és az oktatasrdl vald gondolkodas egyik leggyakrabban
hasznalt fogalma, nincs ¢és nem 1is lehet Aaltalanosan elfogadott meghatarozasa.
Megkiilonboztettik a  szitkebb  értelmezést, amely e fogalom alatt 1ényegében
dokumentumokat, azaz a tanterveket (gyakran hivatalos allami tanterveket) ért, és a tagabbat,
amely a tanulast befolydasolo tényezdék tag korét vonja be e fogalom értelmezési tartomanyaba,
és jeleztiik, hogy e kutatasban a tag értelmezést kovetjiik. Utaltunk arra, hogy a kurrikulumot
inkabb . folyamatként”’, mintsem ,termékként” értelmezzik, tobbek kozott azért, mert
implementéacios szempontbdl elsésorban ez a perspektiva érdemel figyelmet. Kiemelt médon
hangstlyoztuk a szdndékolt és megvalodsitott kurrikulum kozotti kiillonbséget, utalva arra,
hogy implementacids perspektivabol e kettd Osszemosdsa eleve értelmezhetetlen. Végiil
ugyancsak kiemelt figyelmet adtunk a makro- és mikro-perspektivak megkiilonboztetésének,

17 Lasd az ,,Az implementaci6 a kurrikulumelméletben” c. részt ,,Az implementécié vilaga” c. tanulméanyban
(Fazekas-Halasz, 2012)



hangstlyozva a kurrikulum t6bbszintes természetét, és az egyes szintekre jellemzd eltérd
perspektivak megértéséhez szlikséges kognitiv feltételeket.

Az implementacios perspektiva iranti érdeklodés a kurrikulum-elméletben viszonylag késon
jelent meg (Snyder et al., 1992). A témaval foglalkoz6 elméletalkotok hosszu idén keresztiil
nem érzékelték a szdndékolt és a megvalodsitott kurrikulum kozotti kiillonbséget vagy nem
tekintették ezt az elmélet szempontjabdl meghatdrozonak. Ma mar elképzelhetetlen olyan
komolyabb, a kurrikulummal foglalkozé elméleti munka, amelynek ne foglalkozna az
implementacio kérdésével,’® és e témanak oOridsi irodalma lett. Ez utobbiba nemcsak a
kurrikulum-elméleti kézikonyvek és egyéb publikaciok sorolhatdoak, hanem azok is, amelyek
témaja az oktatasi valtozasok, az iskolafejlesztés vagy a oktatasi innovacio. Ez utobbiak
gyakran nem is emlitik a kurrikulum fogalmat, de amikor a véltozast vagy a jobbitast célzo
fejlesztési beavatkozéasokat targyaljak, a figyelmiik kdzéppontjaban a tanulasi kdrnyezetnek,
azaz a tag értelemben vett kurrikulumnak a valtozéasa all (Lieberman, 1998; Hopkins —
Reynolds, 2001; OECD, 2003; 2013).

A szandékolt (intended) és megvalositort (implemented, enacted) kurrikulum hatarozott
megkiilonboztetése a kutatasunk kiilondsen fontos, egytttal természetes és nélkiilozhetetlen
eleme, hiszen éppen azt vizsgaljuk, hogy a szandékolt kurrikulum, amelyet a fejlesztési
beavatkozéssal bevezetett program hordoz, a tényleges iskolai gyakorlatban milyen modon
valésul meg, azaz hogyan lesz beldle megvaldsitott kurrikulum. Ez utobbirdl azt allitjuk, hogy
soha nem feleltethetd meg teljes mértékben a szandékolt kurrikulumnak, és a kurrikulum-
implementacié elmélete szamara a leginkabb meghatarozd kérdés éppen a kettd kozotti
kiilonbségrél szol. A kettd kapcsolatdit Ugy is megfogalmazhatjuk, hogy fejlesztési
beavatkozassal bevezetett program, azaz a szandékolt kurrikulum az iskolakba ,.érkezve” ott
»talalkozik™ azzal a megvalositott kurrikulummal, amely kordbban az iskolai €s osztalytermi
gyakorlatot jellemezte, és amely létezé szakmai rutinokra épiil.*® Minket éppen ennek a
»taldlkozdsnak” a dinamikéja, ennek lehetséges kimenetei, és kiilondsen az e kimeneteket
meghatarozo tényezok érdekelnek.

A Kkurrikulum-implementacié elméleti irodalmat vizsgalva harom olyan megkozelités
rajzolodik ki eldttiink, amelyeket paradigmatikusnak tekinthetiink, és amelyeket sziikséges itt
felidézni. Ezek szorosan kothetdek azokhoz az implementacids megkozelitésekhez,
amelyekr6l korabban az ,,Implementaciokutatis az oktatasban” c. fejezetben volt szo.
Erdemes hangsillyozni, hogy ezek nemcsak a mogottes elméleti megfontolasokat és
elkotelezOdéseket tekintve kiillonboznek egymastol, hanem iddbeli megjelenésiik is kovette
egymast (Snyder et al., 1992). Ezek a kurrikulum-implementaciorol szol6 gondolkodasnak (1)
az alkalmazas hiiségét, (2) a kolesonds vagy kétoldalu adaptdacior és (3) a gyakorlatba
agyazottsagot hangsulyozd megkozelitései.

A Kkurrikulum-implementacios kutatasokat — épptgy, mint altaldban az implementaciora
iranyuld kutatasokat — az els6 idészakban a hiiség (fidelity) paradigma dominalta, amely a
programok sikerét alapvetOen attol tette fiiggdveé, hogy a megvaldsitok mennyire hiiségesen
kovetik a programok tervezdinek eldirdsait, és arra keresték a valaszt, vajon miért nem eléggé
hiiséges a kovetés, illetve hogyan lehet azza tenni. A hetvenes években ezt fokozatosan

18 Lasd pl. a nagy Neveléstudomanyi Enciklopédia (Postlethwaite et al., 1998) ,,Curriculum Management” vagy
,»Curriculum Theory” szocikkeit, valamint az Amerikai Oktataskutatasi Tarsasagnak a kurrikulummal
kapcsolatos kutatasokat szintetizald nagy kézikonyvét (Jackson, 1992)

19 Erdemes felfigyelni a ,,megvalositott kurrikulum” kettés jelentésére: ez ugyanis jelolheti éppugy program
bevezetése el6tti, mint az az utani allapotot.



kiegészitette, esetenként kiszoritotta a kolcsonds vagy kétoldalu adaptacié paradigmaija,
amelynek kovetdi ugy talaltdk, hogy sikeres implementacio csak akkor torténhet, ha mind a
programok tervezdi, mind azok lokalis megvalositdi a kontextusnak megfeleléen
alkalmazkodnak, azaz az eldbbiek elfogadjak és tamogatjak a program hozzaigazitasat a helyi
kontextushoz, az utébbiak pedig elfogadjak, hogy a program sikere a viselkedésiik és szakmai
rutinjaik megvaltoztatasat igényli. Ez utobbi megkozelités térhoditasa nagymértékben kothetd
az elsé szintézistanulmanyunkban (Fazekas-Halasz, 2012) is itt is gyakran idézett Rand
kutatashoz.

A Kkurrikulum-implementaciordl valdé gondolkodas harmadik meghatarozé paradigmaja abbol
indul ki, hogy a kurrikulum az, amit a pedagogusok az osztalytermekben a tanulokkal vald
interakcidjuk soran létrehoznak, és nem az, amit a tantervek tervezéi megalkotnak és
,bevezetni” probalnak (Snyder et al., 1992). Erre a megvalositott (enacted) kurrikulumra egy
sor kiils6 tényezé gyakorol hatast, amelyek koziil a tantervi dokumentumok vagy — ami a mi
kutatasunk perspektivajabol elsdsorban érdekes — a fejlesztési beavatkozasokkal bevezetett
programok csupan az egyiket alkotjak. Ehhez a paradigmahoz kapcsolhaté az a megkozelités,
amelyet az Un. dizajn alapt kurrikulum-kutatas (design-based curriculum research) kovet. Ez
elsdsorban azokhoz a tanuléslélektannal foglalkoz6 kognitiv pszichologusokhoz kothetd, akik
az elmult évtizedekben rendkiviili attorést értek el az emberi tanulds természetének a
megértésében, ¢€s akiket ennek nyoman kiilondsen érzékenyek voltak arra a kiilonbségre, amit
altalaban az iskolak értenek tanitas és tanulas alatt, és amit 6k az emberi tanulas természetérl
valo 0j tudas alapjan ez alatt értettek (Brown, 1992; Peterson — Herrington, 2005). 2° Ebben a
paradigméaban a kurrikulum-fejlesztok nem altalanos tarsadalmi vagy kulturalis célokbol
indulnak ki, hanem a megfigyelt osztalytermi gyakorlatbol és annak 1étezé problémaibol, és a
fejlesztd beavatkozasuk e problémak megoldasat kivanja tamogatni (Plomp, 2010). Ez
kiilonosen megfelel az implementacio-kutatasban ,,alulrol-felfelé” vagy ,,alulrdl szervez6d6”
elnevezéssel (bottom-up) jelzett, korabban részletesen bemutatott megkozelitésnek.

A hiiség-paradigma feldl a design megkozelités és a kurrikulumot megvalositd pedagdégusok
tudasanak aktivizalasara épiild paradigma felé torténd mozgés tehat leirhat6 igy is, mint a
kurrikulum-elmélet altal az elmult évtizedekben bejart fejlédési ut. Egy ausztraliai kutato altal
2003-ban publikalt tanulmany (Macdonald, 2003) négy olyan, idében egymast kovetd
paradigmat azonosit, amelyeken keresztiil j61 megragadhaté altaldban a kurrikulum-elméleti
¢és kurrikulum-politikai gondolkodas, konkrétan a kurrikulum-implementacios gondolkodas
fejlodése. Az elsé a ,tanar-biztos” (teacher proof) kurrikulum? azaz a hiiség (fidelity)
paradigméja, a masodik az, amit a leggyakrabban iskolaalapti kurrikulum-fejlesztésnek
(school-based curriculum development) neveznek, a harmadik a lokalis (intézményi szintil)
problémamegoldasra épiild, amelynek kdzéppontjaban mar a pedagégusok szakmai fejlesztése
(,,tovabbképzése™) 4ll és a negyedik ennek tovabbfejlesztése, a horizontalis tanulasra és az
iskolak kozotti tuddsmegosztasra épiild paradigma. A harmadik és kiilonosen a negyedik
paradigmaban kiemelt figyelmet kap a kurrikulum-implementacio kognitiv aspektusa, vagyis
az a tény, hogy a sikeres kurrikulum-implementacionak az alkalmazdk oldalan olyan kognitiv
feltételei vannak, amelyek nélkiilozhetetlenné teszik a pedagdégusok tanuldsat, és olyan
szervezeti feltételek megteremtését, amelyek kedveznek a pedagdgusok tanulasa szdmara
(Ball — Cohen, 1996; Spillane et al., 2002).

2 A design alaptu kurrikulum kutatasrol és fejlesztésrol részletesebben 1asd: Halasz (2013)

2L Azokat a programokat, amelyek ,hiiséget” kovetelnek, az Gtvenes-hatvanas évek amerikai szohasznalatat
atvéve szoktak ,tanar-biztos” (teacher proof) programnak nevezni, ami eredetileg pozitiv jelentéssel birt és a
program kivald minéségére utalt.



Akkor, amikor a kurrikulumot érintd fejlesztési beavatkozasokrol beszéliink, a kurrikulum
fogalmaba egyarant beleértjiik azokat a tanuldsszervezési megoldasokat, amelyet a fejlesztési
beavatkozds megprobal bevezetni (ezt nevezziik itt programnak) és azt a tényleges
tanulasszervezési gyakorlatot, amely az iskoldkra jellemzd, és amit a fejlesztési beavatkozas
megprobal megvaltoztatni. Amikor a beavatkozéas tervezdi a hiiség modellt kovetik, arra
torekszenek, hogy a kurrikulumot mint bevezetendd produktumot, azaz a programot a lehetd
legalaposabban specifikaljak és az alkalmazoktol az eldirdsok lehetd legpontosabb kdvetését
varjak el. Amikor a kolcsonds alkalmazkodas modelljét kovetik, a hiiség paradigmanal
latottakhoz hasonléan megkovetelik a program helyi alkalmazo6itél az alkalmazkodast a
program eldirasaihoz, ugyanakkor eleve azzal szdmolnak, hogy a programot hozza kell
igazitani a helyi kontextushoz, és a mechanikus alkalmazast kifejezetten rossznak tartjak, azaz
a programnak a helyi kontextushoz valo adaptalasat a sikeres implementalds feltételének
tekintik (Smylie, 1998). Amikor a programok tervez6i a harmadik, azaz a gyakorlatba
agyazottsagot hangsulyozo megkozelitést kovetik, a 1étezd gyakorlat elsddlegességébdl €s
sokféleségébdl indulnak ki, ¢és olyan program kidolgozasara torekszenek, amely
pedagdgusokat segiti abban, hogy a 1étezd tanuldsszervezési problémakat azonositsak, ezekre
intelligens valaszokat dolgozzanak ki, és ilyen moédon a tanuldsszervezés eredményessége
javuljon.

Barmelyik megkdzelitésrdl is beszéliink, mindegyik esetben a fejlesztési beavatkozas altal
bevezetett program és a fogado kozeg ,talalkozasanak™ a problémavilaga tarul elénk. A
program — azaz a javasolt kurrikulum vagy a kurrikulumot érint6 javasolt valtoztatas — mindig
egy-egy konkrét iskolaba, osztalyterembe, azt alkalmaz6 pedagdgushoz vagy pedagdgusok
kozosségéhez ,.érkezik™, és a hatdsa attol fiigg, milyen modon talalkozik ez a két oldal. Ennek
kimenetét éppligy meghatarozzak a program, mint a fogadd kdzeg sajatossagai. Ez azt jelenti,
hogy egyszerre két elemzést kell elvégezniink: egyfeldl azt, amely a fejlesztési beavatkozassal
bevezetett programoknak azokat a sajatossagait tarja a fel, amelyek befolyasoljak az
implementécio sikerét, masfeldl azt, amely a fogadd kozeg sajatossagait tarja fel. Az utobbi
perspektivajabolmindenekel6tt azokra a pedagogusok kell figyelniink, akik egy-egy iskolan
beliil megismerkednek az oda érkezd programmal, értelmezik azt, Osszevetik a meglévd
gyakorlatukkal, pozitiv vagy negativ viszonyt alakitanak ki az irdnyaba, megprébalnak
alkalmazkodni hozza vagy éppen ellendllnak neki. Ennek megfeleléen a kdvetkezékben
eldszor a programok relevans sajatossagait vessziik szemiigyre, majd a fogad6d kozegnek
azokkal a jellemzdivel foglalkozunk, amelyek meghatarozzdk alkalmazkod6 képességét,
vagyis azt a képességét, hogy befogadja és ,,megeméssze” a fejlesztd beavatkozassal oda
bevitt programot. Ekdzben persze figyelmet kell forditanunk azokra a mechanizmusokra és
kontextualis jellemzdkre is, amelyek segithetik, vagy éppen gatolhatjdk ezt az alkalmazkodési
folyamatot.

4.2 A program/beavatkozas sajatossagai

Programon itt azt a fejlesztési beavatkozast értjiik, amely hatni probal a kurrikulumra. Maga a
program tartalmazhat részletesen kidolgozott kurrikulumot, de allhat olyan instrukciokbdl is,
amelyeket nem lehet kurrikulumnak tekinteni, viszont a kurrikulum moédosulasat célozzak.
Rogton lathato, hogy ebben a definicidban a kurrikulum egyszerre két jelentésben jelenik
meg: egyfel6l mint szdndékolt kurrikulum vagy kurrikulum-dokumentum (ezt tartalmazhatja a
program), masfeldl mint az iskolakban 1étez6, megvalositott kurrikulum (ennek a
megvaltoztatasat célozhatja a program). A program ebben a megkozelitésben egyszerre
jelentheti (szandékolt) kurrikulumot és beavatkozast a (megvalositott) kurrikulumba.



Amikor a programrol, mint (szandékolt) kurrikulumrol beszélink, ennek szinoniméjaként a
.pedagogiai rendszer” (Falus et al., 2012) vagy a ,,programcsomag” (Arato et al., 2002; Pala,
2006) fogalmait is hasznalhatjuk.?? Ebben az esetben a programot magat olyan kurrikulumnak
tekintjiik, amelyet egy fejlesztési beavatkozéassal probalnak meg implementalni. Amikor
viszont a programrol, mint beavatkozasrol beszélink, akkor magara az implementacios
aktusra figyeliink, és a figyelmiink kdézéppontjdban az all, vajon a beavatkozds milyen
valtozasokat képes generalni abban a (megvaldsitott) kurrikulumban, amely arra az iskoldkra
jellemz6, ahova a beavatkozas behatol. Ilyenkor abban az értelemben hasznéljuk ezt a
fogalmat, ahogyan az in. beavatkozas-kutatas (intervention research) hasznalja, ahol gyakran
ennek szinonimajaként az angol ,.treatment” szo6 jelenik meg (Fraser et al., 2009; Pressley et
al., 2006), amit magyarra nehéz lenne leforditani a fogalom erds gydgyaszati konnotacioja
miatt.

Ha a programok sajatossagait implementacios perspektivaban nézziik, az egyik elsé dolog,
ami a szemiinkbe Otlik az, hogy ezek mennyire kdvetelik meg a szigort kovetést (azaz a
hiiséget), illetve mennyire nyitottak a helyi adapticiora, esetleg mennyire szdmolnak ezzel
vagy éppen mennyire tartjadk ezt nélkiilozhetetlennek. Az a kérdés, hogy egy program
mennyire garantdlhat eredményt, fiiggetleniil attdl, hogy azt ki milyen feltételek kozott
alkalmazza, egyike azoknak a kérdéseknek, amelyek mindmaig megosztjak a kurrikulum-
elmélettel foglalkozokat. Egyfel6l vannak olyanok, akik a tudomanyos kutatas altal
megalapozott standard megoldasokat (research-based curricula) tartjak optimalisnak, és a
programon végrehajtott helyi valtoztatdsokat a program sikerét veszélyeztetd tényezdnek
tekintik, masfel6l vannak olyanok, akik a gyakorlati szakemberek altal végrehajtott helyi
adaptaciét a program sikeres implementaldsa elengedhetetlen feltételének tekintik. A
dominéans gondolkoddsmoddnak, részben a tanulaskutatds, az innovacio-kutatas és az oktatasi
valtozadsok megértésére iranyuld kutatdsok eredményeinek a fényében, ma mar inkabb az
utobbi tinik. Azaz a sikeres megvaldsitast a kontextusra vald odafigyelés, és a programot
alkalmazok tacit tudasdnak mobilizalasa, aktiv tanuldsa és tuddsmegosztasa nélkiil egyre
kevésbé tartjuk elképzelhetének (1asd pl. Altrichter, 2005; Giles — Hargreaves, 2006; Jensen et
al., 2007; Turnbull, 2009; OECD, 2012). Ugyanakkor — kiilonésen az orvosi vagy
egeészseégligyl beavatkozasok modelljét kovetdk korében — tovéabbra is jelentds hatasa van
annak a megkozelitésnek, amely a tudoméanyos kutatds altal igazoltan hatdsos programok
(evidence based programs) esetében a fejlesztok altal definialt protokollok szigoru betartasat
tekinti az eredményesség feltételének.?

A relevans irodalom (lasd pl. Cohen - Spillane, 1992; Dusenbury et al., 2003; Carroll et. al.,
2007) tovabba az e kutatas keretei kozott korabban végzett elemzések (Halasz, 2014) alapjan
a programoknak az implementacido sikerét meghatdrozo jellemzdit a kovetkezOkben
foglalhatjuk dssze:

1. a program komplexitasa

2. a programhoz kapcsolodo eréforrasok és tiamogatok

3. a program Ujszerlisége

4. a program koherencidja és egyértelmiisége

5. a program specifikussaga

22 Az empirikus vizsgalatunkban elemtett fejlesztési beavatkozasok egyik csoportjara (a HEFOP 2.1 kéddal
kezdddokre) inkabb az elébbi, a masik csoportra (a HEFOP 3.1 koddal kezdéddkre) inkabb az utobbi elnevezés
volt jellemzo.

2 Lasd pl. az Egyesiilt Allamokban miikod6, az amerikai oktatasfejlesztési folyamatokra kiilonlegesen nagy
hatast gyakorlo ,Coalition for Evidence Based Policy” nevii szervezet altal ajanlott programokat
(http://evidencebasedprograms.org/about/full-list-of-programs)
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6. a program kulcselemeinek kiilonvalaszthat6saga

7. a program implementacios vonatkozasainak kidolgozottsaga
8. a kontextus-érzékenység

9. atamogat6 elemek integralasa

10. az implementéciot tAmogatdé menedzsment elemek

A program komplexitasa arra utal, hogy a beavatkozas altal célba vett teriilet hol helyezkedik
el az egyszeriitl a komplexig tartd skalan. Példaul egy oktatastechnikai eszk6z integralasa
egy tantargy tanitdsdba viszonylag egyszerii beavatkozast igényel, ugyanakkor a korai
iskolaelhagyas mértékének a csokkentése vagy az iskolai erdszak visszaszoritdsa olyan
beavatkozasi teriiletek, amelyek esetében szinte lehetetlenség minden relevans tényezot
szamitasba venni vagy ellenOrzés alatt tartani. Komplex beavatkozasi teriileteken a bevezetett
program altaldban csak egyike azoknak a tényezOknek, amelyek az adott teriilet alakulasat
meghatarozzak, azaz ilyen esetekben a program teljesen sikeres végrehajtasa mellett is
megtorténhet, hogy — a programon kiviili tényezok hatdsa miatt — elmarad az a hatds, amit a
programtol vartak. A programok egy részére a komplexitds olyan mértéke jellemzd, hogy az
eredményességiiket szinte lehetetlen elére megjosolni, illetve kizardlag a kisérleti
kiprobalasbol lehet arra kovetkeztetni.

A programhoz kapcsolodo erdforrdsok és tamogatok alapvetden meghatdrozzdk minden
program sikerét. Bar az olyan tényezok, mint a program bevezetésére szant pénziigyi forrasok
nagysaga ¢és tartdossaga, a program mogott 1évo politikai-tarsadalmi tdmogatas mértéke vagy
éppen a programfejlesztok szakmai reputacidja a programon kiviil 1évonek tlinnek, egy-egy
program implementacidos vonatkozdsainak vagy megvalosulasi esélyeinek az elemzésénél
ezeket is a programot jellemez6 tulajdonsagok kozé lehet sorolni.

A program ujszertisége arra utal, hogy a javasolt megoldasok milyen mértékben illeszkednek
a meglévd gyakorlathoz vagy milyen mértékben térnek el attdl, mennyire tekinthetdek
szokatlannak. Nyilvanvalo, hogy minél inkabb eltérnek a bevezetni kivant megoldasok a
l1étezé intézményi gyakorlattol, azaz minél nagyobb mértékii alkalmazkodast igényelnek,
annal nagyobb implementacios kihivassal kell szdmolni. Ilyenek példaul azok a programok,
amelyek az iskoldak megszokott miikddési rendjébe nehezen illeszthetdek be (pl. a javasolt
tanulasszervezési eljarasok nem illeszkednek a tanorak megszokott iddtartamahoz vagy a
diszciplinaris munkamegosztashoz), kiilonleges eszkozigényeket tdmasztanak vagy nehezen
létrehozhato egyiittmiikodési formdakat igényelnek (pl. kiilonb6zd tantargyakat tanito
pedagogusok kozott vagy pedagogusok és kiilonbozd iskolan kiviili szerepldk, igy civil
szervezetek, munkahelyek vagy olyan szervezetek kozott, mint a konyvtarak és muzeumok).

A bevezetett program viszonyat mds programokhoz azért fontos vizsgalni, mert az egyes
programok az esetek nagy részében mas, parhuzamos vagy korabbi beavatkozasokkal egytitt
fejtik ki a hatasukat. A kiilonb6z6 programok interakcioba léphetnek egymassal, felerdsithetik
vagy gyengithetik egymas hatdsat, szinergikus hatdsok alakulhatnak ki kozottiik, és akar ki is
olthatjak egymast (EVALSED, 2013).

A program koherencidaja és egyértelmiisége a programok egyik legismertebb, és viszonylag
konnyen vizsgalhatdé mindségi jegyére utal. A mdgottes feltételezés az, hogy a koherens és
egyértelmli programok, azaz azok, amelyek egyes elemei logikus és jol allashatd egységbe
illeszkednek, amelyekre a fogalmi integritds (conceptual integrity) jellemzd, és amelyek ennél
fogva a megvalositok szamara jol érthetdek, sikeresebben megvalosithatoak, mint azok,
amelyek nélkiilozik a koherenciat (Cohen - Spillane, 1992; Pratt - Short, 1998). Erdemes



ugyanakkor szamolni azzal is, hogy a programok belsé koherencidjanak ¢és
egyértelmiiségének hianyossagai adott esetben implementaciés elonyt is jelenthetnek,
kiilonosen abban az esetben, ha bevezetdik nem a hiiség paradigmat kdvetik, hanem olyan
adaptaciés modellben gondolkodnak, ahol akéar kedvezd is lehet a tobbféle értelmezés
lehetdsége. A tulzott koherencia és egyértelmiiség, kiilondsen akkor, ha aprélékos
eloirasokkal ¢és ezek betartdsat szigortian ellen6rz0 menedzsmenttel tarsul, a nagy
komplexitasi programok, illetve az intelligens adapticiora képes kozeg esetében
implementacids hatrannyal is jarhat.

A program specifikussaga egyszerre két dologra is utalhat. Egyfeldl arra, hogy a program jol
elkiilonithet6-e mas programoktdl vagy maés beavatkozasoktol, és igy konnyen vizsgalhato-e
az, hogy a bekovetkez0 hatds valoban a program hatdsa volt. Ennél Gsszetettebb a
specifikussdg masik értelmezése, ami arra utal, hogy a program megértése és alkalmazéasa
igényel-e kiilonleges felkésziiltséget, specidlis kompetencidkat vagy pedig az alkalmazasa e
nélkiil is lehetséges. Altalaban elmondhaté, hogy az utobbi értelemben minél specifikusabb
egy program, annal bonyolultabba valik az implementélésa, és annél nagyobb a valoszinlisége
annak, hogy a bevezetése soran az alkalmazok valamit ,,elrontanak” (Cohen - Spillane, 1992;
Caroll et. al., 2007). A magas szintli specifikussag kiilonosen fontossd teheti a programot
megvalositok tanulasat.

A program kulcselemeinek kiilonvalaszthatosaga azért fontos, mert ha nem Ilehet jol
elkiiloniteni egymastdl a lényegesebb ¢és kevésbé Ilényeges elemeket, a program
implementalasa igen nehezen menedzselheté (Dusenbury et al., 2003). Azok a programok,
ahol ez az elkiilonités egyszerli, az implementdlds sordn lehetséges a sziikségképpen
korlatozott figyelmet és az energiakat vagy er6forrasokat a kulcselemekre koncentralni.

Végiil, talan a legfontosabb a program implementdcios vonatkozasainak kidolgozottsaga,
vagyis az, hogy a program kidolgoz6i milyen mértékben kalkuldltak az implementacios
kihivasokkal és mennyire épitették bele a programba azokat az implementéacié szempontjabol
fontos elemeket, amelyeket az el8z0, ,.Implementacios osszefiiggések” cimll fejezetben
részletesen elemeztiink. Ennek a komponensnek harom elemét érdemes kiilon kiemelni.

Az els6 az, hogy a program mennyire érzékeny a befogado kozegre, azaz mennyire vesz
tudomast arrol a sajatos kontextusrol és annak a kontextusnak a sokféleségérdl, amelyek beliil
alkalmazni fogjak. Mennyire szamol példaul a kiilonbozd érintett kulcsszereplok (pl.
tankonyvkiadok, taneszkoz-gyartok, tamogatd szervezetek) viselkedésével vagy ezek
egylttmikodésével vagy egyéb kiilsé hatdtényezdkkel (pl. a beavatkozas altal nem érintett, de
az eredményeket nagymértékben alakito tantargyakon beliili valtozasokkal). Vagy mennyire
szamol a ,befogadd” intézmények belsd viszonyaival, igy a vezetdk felkésziiltségével ¢€s
elkotelezettségével, a vezetdk és beosztott pedagdgusok kapcsolatdval, a pedagdégusok
tanulasi motivaciodival vagy az iskolaszervezet abszorpcios képességével).

A masodik fontos implementacios jellemzd a tamogato elemek jelenléte vagy hidnya. Azaz
vajon a program tartalmaz-e a pedagogusok tanuldsat tamogatdé vagy a szervezeti
alkalmazkodast ¢€s tanulast tdmogatd olyan elemeket, mint szakértéi €és mentoralasi
szolgaltatasok, a horizontdlis tanulast segitd gyakorlatkozosségek kialakulasanak és
mukodésének a tdmogatasa vagy a szervezetfejlesztd beavatkozasok. Nemcsak a tdmogato
elemek hidnya okozhatja egy-egy program implementacios esélyeinek a romlasat, hanem az
is, ha ezek az elemek nem elég intelligensek. fgy példaul az, ha a program nem vesz tudomast
a pedagoégusok szakmai tuddsanak a természetérdl (igy pl. a hagyomanyos tovabbképzési



formakkal nem kozvetithetd tacit tudas meghatdrozd jelentéségérdl), a pedagdgusok
tanulasdnak a sajatossagairdl (igy pl. a horizontalis tanulas potolhatatlansagarol) vagy az
iskola mint szervezet meghatarozd sulyardl (pl. az iskolan beliili tudasmegosztas szervezeti
meghatarozottsagarol).

Végiil a harmadik implementaciés elem az implementalas menedzseléséhez kothetd. Igy
vizsgalhatd az, vajon a programhoz kapcsolédd eldirdasok (a programokhoz kapcsolodod
kézikonyvek, protokollok) mennyire kidolgozottak, mennyire alaposak, az be tudjak-e tolteni
a gyakorlat folyamatos eligazitasanak a szerepét, valaszt adnak-e a bevezetés soran felmeriild
kérdésekre és igy csokkenteni tudjak-e az jszertiséggel jard bizonytalansagot. Ugyancsak
vizsgalhatd, vajon a program mennyire tartalmaz olyan elemeket, mint a kiprobaléds, a
kiprobalas tapasztalatai alapjan torténd korrekcios lehetdségek, a bevalas-vizsgalatok, az
értékelés és monitorozas, illetve mennyire alkalmas a program arra, hogy a bevezetése
projektszerien menedzselhetd legyen (pl. konnyen hozzarendelhetéek-e idOhatarok és
mérfoldkovek, illetve az ezek elérését jelzd indikatorok).

A fenti jellemzokkel jol leirhatoak a kurrikulum elemeket tartalmazé vagy a kurrikulum
megvaltoztatasat célzo fejlesztési beavatkozasok. Ezzel kapcsolatban érdemes megemliteni,
hogy konkrét tantargyakhoz vagy kognitiv képességekhez kothetd, igy kiilondsen a
természettudomanyos, a matematikai ¢és az olvasasi képességek fejlesztését célzo
beavatkozasokra (lasd pl. Cohen — Hill, 2001; Rowan et. al., 2009) altalaban inkabb jellemzd
a program specifikussdga, magas szintli koherencidja ¢és egyértelmiisége, mint azokra,
amelyek emocionalis képességek ¢€s attitidok formalasat €s ehhez kapcsolddodan az iskolai élet
tagabb korét vagy a kurrikulum ,periférigjat” célozzak meg, és amelyek gyakran olyan
elemeket is tartalmaznak, amelyeket az ,,extra-kurrikularis” fogalommal szoktunk leirni. Az
utobbiak koz¢ tartoznak példaul azok a beavatkozasok, amelyek az aktiv allampolgarsagra
nevelést, az egészségnevelést, az egyiittmiikodési képességek fejlesztését vagy éppen a
tarsadalmi egyenl6tlenségek csokkentését, a sziilok és a helyi kozosség aktivabb bevonasat és
hasonl6 ,,puha” teriileteket vesznek célba.?* Korabban hasonld kiillonbségeket mutattunk ki az
unios finanszirozast hazai fejlesztési programok jellemzo6i kozott is (Fazekas, 2013a) és e
kiilonbségekre késobb, ,,4 kurrikulumot érinto fejlesztési beavatkozasok™ c. fejezetben, a
hazai fejlesztéseket elemezve még itt is visszatériink.

A programok jellemz6i, mint arra utaltunk, az azokat fogadd kozeg jellemzdivel egyiitt,
kozdsen hatarozzak meg a beavatkozasok implementacios esélyeit. A programnak és annak a
szervezeti kozegnek a ,,taldlkozédsa”, ahové a program ,,behatol” sajatos dinamikat hoz létre,
amit nemcsak a program sajatossagai alakitanak, hanem a fogad6 koézeg jellemzdi is, igy
ezekre implementacios szempontbol éppugy kell figyelni, mint magara a programra. A
program és a fogadd kozeg ,taldlkozasanak” egy lehetséges érterlmezését mutatja be
Fazekasnak (2013c) az a modellje, amely az egyensuly és egyestlytalansag, illetve a statikus
¢s dinamikus jelleg két dimenzidjaban elemzi mind a fejlesztési beavatkozasokat, mind az azt
befogadé iskolakat, mint szervezeti kozegeket (lasd 9. Abra).

9. Abra
A fejlesztési beavatkozadsok és a fogado kozeg taldlkozasa

2 Ennek jo példajat alkotjak azok értékeld és elemzd kutatasokkal intenziv modon kdvettet beavatkozasok,
amelyek ,, The Annenberg Challenge” név alatt végzett a kilencvenes években egy amerikai alapitvany az
Egyesiilt Allamok tobb nagyobb varosaban (Annenberg..., 2003).
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Az a modell, amelyet a 9. Abra tartalmaz (melyet a szerzje tényleges esetekre alkalmazott) a
program ¢és a fogadd kozeg ,taldlkozasanak™ 16 jellegzetesen eltérd tipusanak a
megkiilonboztetését teszi lehetévé. Ez nagy erdvel hivja fela a figyelmet arra, hogy fontos
megkiilonboztetni, mind a kurikulumot érint6 fejlesztési beavavatkozasoknak, mind az azokat
befogado iskolaknak azokat a jellegzetesen eltérd tipusait, amelyek taldlkozasa igen eltérd
implementécios kimeneteket eredményezhet.

A program-implementécid és kiilondsen az abszorpcid szempontjabdl a fogadd kozeg talan
legfontosabb jellemzdje adaptacios képessége és hajlandosaga. Ezt alapvetéen meghatarozza
a szervezet, azaz az iskoldk és a szervezetben dolgozd egyének, azaz a pedagdgusok
képessége a tanuldsra. Kordbban utaltunk arra, hogy a modern kurrikulumfejlesztési
gondolkodasban Kkiemelt figyelmet kap az implementaci6 kognitiv aspektusa, ehhez
kapcsolddva a pedagogusok tanuldsa €és azok a szervezeti feltételek, amelyek kedveznek a
pedagogusok tanuldsa szdmara. Az alabbi két alfejezetben errdl lesz szo.

4.3 A pedagogusok tanulasa

A modern kurrikulumelmélet és azok az elemzések, amelyek a kurrikulum megujitasat célzo
fejlesztési bevatkozasokrol szolnak, mint lattuk, kiilonds hangsulyt helyeznek a pedagdgusok
adaptalo, kurrikulum-formalod szerepére, és a pedagogusokra gyakran mint kurrikulum-
alkotokra (curriculum-maker) tekintenek (Jackson, 1992 ). Azaz olyan szereplonek tekintik
Oket, akik kezében a kozpont 4ltal tamogatott tartalmak, moddszerek és eszkozok
sziikségszerlien sajatos, sokszor az eredeti fejlesztési iranyoktdl 1ényegesen eltéré modon
hasznosulnak. Az implementéacids folyamatokat feltard kutatasok egyik legfontosabb kérdése,
hogy a tanarok miként értelmezik, hogyan forméaljak a bevezetni kivant kurrikulumfejlesztési
programot, illetve annak elemeit. Mindez kiilondsen fontossa teszi azt, hogyan alakul a
tanarok gondolkodasmodja, modszer és eszkOzhasznalata, kapcsolatrendszeriik, és ezek
hatéséra a szdndélkolt és a magvalositott kurrikulum kozti tavolsag.

A tanari tanulés jelentdsége az implementécios folyamatban tobbek kozott az, hogy ez teszi
lehetoveé a fejlesztési beavatkozdsok intelligens értelmezését. Az oktatasi valtozasok



implementalasanak eredményességét vizsgald, korabban tobbszor emlitett Rand kutatas, mint
lattuk, az iskolakat komplex adaptiv rendszerként irta le, és ezzel Osszhangban, az
implementaciot olyan folyamatnak tekintette, melynek soran kiilondsen nagy jelentdségiivé
valik a pedagdgusok tanulasa. A Rand kutatas kurrikulumeléméleti jelentdségét mutatja, hogy
eredményeivel masok mellett az Amerikai Oktataskutatasi Tarsasag (AERA) korabban
emlitett kurrikulum kézikényve (Jackson, 1992 ) is kiemelten foglalkozik. A pedagdguskkal
mint kurrikulum-alkotokkal foglalkozo fejezete a ,,vezeték™ (conduit) metaforat alkalmazza a
tanari mikodésre, hiszen az 6 tevékenységiikon keresztiil érkezik a kézpont altal tamogatott
kurrikulum az osztalytermekbe (Clandinin-Connelly, 1992). A kozvetités maga jelentOs
formalo hatassal birhat, amit tobbek kozott az ajanlott kurrikulumhoz vald személyes
viszonyok hataroznak meg.

A tanérok, mint kurrikulum-implementalok és -alkotok vonatkozasaban érdemes felidézniink
a ,kurrikulum mint lehetéség” (curriculum potential) fogalmat. Egy elemzés (Deng, 2011)
szerint a fogalmat eldszor Joseph Schwab, a Chicagoi Egyetem professzora hasznalta 1973-
ban egy olyan publikacioban, amely még a kurrikulum sziik értelmezésébdl indult ki, majd a
kurrikulum és a tanarok kolcsonhatasat kutatdé Miriam Ben-Peretz {iltette at azt sajat
szakteriiletére. E fogalom arra utal, hogy a kozpont altal tamogatott kurrikulum, illetve a
programcsomagok nem tekinthet6k a tanari miikodés egyediili meghatarozojanak, sokkal
inkdbb olyan lehetdségek hordozdjaként funkciondlnak, amibdl a tandrok ¢és a didkok
egylittesen hozzak létre a kiilonboz6 tantermi folyamatokat (Ben-Peretz, 1975, Clandinin-
Connelly, 1992), azaz a megvalositott kurrikulumot.

Mint e fejezet bevezetd részében utaltunk ra, az AERA t6bbszor idézett kurrikulumelméleti
kézikonyve a kurrikulkumfejlesztés harom f6 megkozelitését kiillonbozteti meg a tanari
viselkedés feletti kontroll szerint: az els6 a ,tanar-biztos kurrikulum” (,teacher-proof
curricula”), mely a top-down perspektiva szerint hiiséges adaptaciot kivan meg a
résztvevOkt6l; a masodik a tanarokat, aktiv implementaloknak (,.teachers as active
implementators”) tekinté nézépont, mely a kolcsonds, kétiranyt adaptaciora helyezi a
hangsulyt és végiil a harmadik a tanarokra, mint a fejlesztések formaloira tekint (,,teachers as
adaptors in development”). Ezek a megkozelitések jol illeszkednek az 1. tdabldzatban
bemutatott elméleti modellekhez, és ehhez hasonlo rendszerezést kovet a korabban ugyancsak
emlitett Macdonald (2003) az altala felvazolt négy fejlédési szakasz ismertetésekor.

A tanarok, mint ,,aktiv implementalok™ és ,.fejlesztés-formalok™ perspektivajabol kiilonds
jelentdséggel bir a kognitiv dimenzid. Az implementacid kognitiv vonatkozasaira érzékeny és
a tanari tanulds fontossagat hangstlyozo implementacio-kutatok (pl.: Cohen-Hill, 2001;
Darling-Hammond, 1990) az eldzetes tudasra, a szakmai viselkedést orientald vélekedésekre,
illetve az egyéni sziirdk jelentdségére hivjak fel a figyelmet. A pedagdgusok tanulasara tehat
— csakugy, mint a tanuldi tanuldsra — komplex hatdsrendszer altal befolyasolt folyamatként
tekintenek, melynek jol ismert elemei kozé tartozik tobbek kozott a sajatos kompetenciaérzet,
a feladat Ujszerliségének redlis megitélése, a sikeres teljesités esélyérdl valdo gondolkodas, a
sajat képességekrol alkotott elképzelés, a feladat iranti érdeklddés, a megel6zd tanuldsi
élmények, az eréforrasokkal vald gazdalkodas, illetve a tanuldsi kdrnyezet sajatossdgaira
torténd tudatos reflektalas (lasd: Reérhy, 2002; Boekaerts, 2010).

A tanari tanulas esetében az eredményes tanuldsnak csak azt a folyamatot tekinthetjiik, ami
lehetévé teszi a megszerzett tudas gyakorlati alkalmazasat. A tanari tanulasnak szamos
pedagogiai megkozelitése létezik. Az a modell, amelyet a tanari és a tanuldi tanulasi
mintazatokkal egyarant kiemelten foglalkozo Jan D. Vermunt, a Cambride Egyetem



professzora és szerzdtarsa, az innovaciok kapcsan az on- és a tarsas regulacioval foglalkozo
Maaike D. Endedijk alkottak (lasd 10. Abra) azt irja le, milyen tényezOk hatirozzak meg
leginkabb a tanari tanulas kimenetét, kiemelve a tanulasi mintazatok (learning patterns), a
kontextus (context) és az egyéni tényezOk meghatarozo szerepét (Vermunt — Endedjik, 2011).
Jol lathat6, hogy a modell arra a mai tudasunknak megfeleld tanuloi tanulaselméletre épiil,
melyet szdmos kutatasi eredmény tamaszt ala (Vermunt, 1998).

10. Abra
A tanari tanulas modellje
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A modell legfontosabb elemét az a tanulési tevékenység adja, melynek soran a pedagogusok a
fejlesztések altal timogatott innovativ modszereket sajatitjak el. Ezt olyan (a tanuldi tanulas
kapcsan mar jol ismert) tényezOok hatarozzak meg, mint az dnregulacios képepeség, a tanulési
motivacio és a kapcsolddd hiedelmek, koztiik a sajat tanulasi folyamataikra vonatkozo
vélekedések. Ez utobbi két elem erdsen befolyasolja egymast €s az eldbbi, illetve a tanuldsi
tevékenység mindségét, kimenetét, igy azt mondhatjuk, hogy ezek, illetve ezekek kapcsolata
jelentds hatdssal van a tanulasi eredményekre, ezek mindségére.

A kutatasunk szempontjabol kiilondsen fontos, hogy a tanulési folyamatok eredményei, illetve
a hozzajuk kapcsolodod tapasztalatok kozvetleniil becsatornazddnak az Ujabb tanuldsi
folyamatok motivacios elemeibe, leginkabb a sajat tanulashoz kapcsolodd hiedelmek
rétegébe, ezaltal pedig meghatarozzak az egyes pedagdgusok tovabbi tanuldsi mintdzatait is.
Ennek értelmében a fejlesztési beavatkozasok tapasztalatai, az Gj modszerek adaptalasanak
sikere vagy sikertelensége nemcsak az aktudlis fejlesztések sikerét vagy sikertelenségét
hatarozzak meg, de a jovobeli tanulasi folyamatokat és igy a jovobeli fejlesztések kimenetét
IS, és jelentds gatlo vagy segit6 (a korabbi fogalmainkat hasznalva: gyorsitd vagy lassito)
tényezoként jelennek meg.

A tanulas affektiv oldalat, illetve az Onszabalyozast kutatd — fentebb idézett — Monique
Boekaerts, aki azért kezdett el foglalkozni a tanulds pszichologiai megkdzelitésével, mert
tanarként sajat tanuloi tanulédsi folyamatat szerette volna jobban megérteni, az eredményes
tanulas nyolc legfobb érzelmi, illetve motivacios alapelvét fogalmazta meg. Ezek szerint



motivaltabbak vagyunk a tanulasi folyamatokban, (1) ha kompetensnek érezziik magukat az
elvart feladat vonatkozasaban, (2) ha biztos kapcsolatot érziink a célzott cselekvéseik és az
elért eredmények kozott, (3) ha értékesnek, fontosnak, izgalmasnak, illetve relevansnak
érezziik a feladatokat, (4) ha pozitiv megel6z6 tanulasi élményeink, tapasztalataink vannak,
illetve (5) ha nem éallnak fenn olyan negativ érzelmek, mint amilyen a szorongas, vagy a
szégyen. Ezen alapelvek szerint akkor Iehetiink képesek felszabaditani a kognitiv
eréforrasaikat, (6) ha tudjuk befolydsolni az érzelmeink erdsségét, iddtartamat ¢&s
kifejezésmodjat, illetve akkor tanulunk kitartéan, (7) ha az eréforrasainkkal (pl.: kiillonb6zo
tdmogatdsi formdk igénybevétele, idébeosztas) gazdalkodni tudunk és hatékonyan meg
tudunk kiizdeni az akadalyokkal, valamint (8) ha ugy érezziik, a kornyezetiink tdmogatja a
tanulasi folyamatunkat (Boekaerts, 2010).

A tanulast meghatarozé motivacios és affektiv elemek koziil alig talalunk olyat, amely a
fejlesztési beavatkozasok, illetve a tandri tanulas vonatkozasiaban ne birna kiilonds
jelentéséggel. Igy példaul a résztvevék feladat-specifikus hiedelmei, tehat az elsajatitandd
innovativ mddszerekhez kotddd eldzetes elképzelések, elvarasok adnak jelentést és célt a
tanuldsi folyamatnak, ezek hatdrozzak meg, hogy a tanulasi folyamatban 1évék mennyire
tartjak relevansnak, vagy érdekesnek az elsajatitand6 tartalmakat, mennyire érzik magukat
hatékonynak, illetve, hogy mik a tanulasi folyamattal szemben tdmasztott kimeneti elvarasaik.
Ezek egyiitt nagymértékben meghatarozzak a tanuldsi hajlandosagot. Ugyanilyen fontosak a
résztvevOk érzelmei is. Igy példaul az olyan elsédleges érzelmek, mint az 6rom, a diih, vagy a
félelem ¢és az olyan mésodlagos érzelmek, mint a remény jelentds hatassal lehet a tanulési
folyamatokra, illetve azok kimenetére. A fejlesztési beavatkozasok kapcsan 1étrejové tanulasi
helyzetek az érzelmek széles spektruméat képesek eldhivni, gondoljunk csak a korai sikert,
vagy a tarsas tanulds lehetOségét biztositd fejlesztési elemekre, vagy éppen a sokszor
atlathatatlan nagy mennyiségli adminisztrativ elvaradsokra, illetve azokra a kotelezd
képzésekre, melyek irant nem fogékonyak a résztvevok.

Bar a tanari és a tanuldi tanulds természetér6l nagyon hasonléan gondolkodunk, illetve az
egyikre vonatkozo megallapitasok konnyen értelmezhetéek a masik teriilet vonatkozasdban is
(lasd példéaul a tanuldi motivacios alapelvek adaptalasat), mégis meg tudjuk jelolni azokat a
sajatossagokat, melyek inkabb a tanari tanuldsra jellemzdek, illetve melyek indokoltté teszik,
hogy ne csupan tanulasrol, hanem tanari tanulasrél beszéljiink. Ezek a sajatossagok leginkabb
a kontextussal, illetve az elvart eredményekkel vannak Osszefiiggésben. Sajatos kornyezeti
feltételnek tekinthetd példdul az az adottsag, hogy a pedagogusok jellemzden azonnal
gyakorlatban probaljak ki az Ujonnan megismert tudast, ilyenkor az elméleti tudas
megszerzése ¢és a gyakorlati hasznositds egyarant a tanulési folyamat részét képezi. Tanuloi
tanulas kapcsan hasonl6t csak a felsdoktatasban résztvevok korében tapasztalhatunk. A tanari
tanulas jellemzdje tovabba, hogy a szakmai tapasztalatok hozzakapcsolodnak a tanuldsi
folyamathoz, a korabbi gyakorlat, illetve a mogotte 1évd paradigmak pedig litkozhetnek is az
uj ismeretekkel, ilyen moéddon jelentds gatat képezve a tényleges tanuldsi eredmények
elérésnek, illetve a beavatkozasok megvalositasanak.

A legtobb orszagban a pedagdgusok tanulaselmélethez kapcsolddd hiedelmei mogott csak
ritkdn jelenik meg az emberi tanulds mai tuddsunknak megfeleld értelmezése, a
képességfejlesztés komplex felfogasa, a tanulds tanuldsdnak elétérbe helyezése, a csoport
mint a tanulas specifikus kontextusa. Ez altalaban olyan implicit strukturdhoz kotédik, amely
a tudast atadhato ismeretként értelmezi, illetve amely a tanulds kontextusaként nem a
csoportot, hanem az egyént latja. Bar a kurrikulumot érintd fejlesztési beavatkozasok
altalanos célja a tanari szakmai tudas fejlédésének eldsegitése, a viselkedés és hiedelmek



megvaltoztatasa, az ilyen kozegbe vitt tanuldcentrikus megkozelitést vagy a kooperativ
tanulasszervezési formak alkalmazasat megcélzd fejlesztések sokszor nem képesek elérni,
hogy a szereplék a mogottik meghuzodd koncepciot a kognitiv pszichologia altal igazolt,
tudomanyos igazsagként értelmezzék. Kovetkezésképpen az ezekrdl vald gondolkozas
altalaban megmarad azon a szinten, ahol a fejlesztések eszkozeit csak 1j, divatos (ideiglenes)
meggyozddéseknek tekintik. Ugyanakkor azt is érdemes megjegyezni, hogy azok az Un.
konzervativ reformok, amelyek nem a kompetenciafejlesztésrél vagy a tanuldcentrikus
modszerek bevezetésérdl szolnak, hanem példaul a képesség szerinti csoportokba sorolast, az
iskolai egyenruha viselését vagy éppen a szigoribb fegyelmezési modszerek elterjesztését
célozzak meg, kontextustol fiiggden éppugy litkdzhetnek a tanéri szakmai meggy6zddésekkel,
mint a progressziv reformok. Az uj mddszerek mogotti szemlélet, az uj tipusu szakmai tudas
azonban nemcsak a pedagogus gyakorlataval, de az olyan érintett szereplok nézeteivel is
iitkzhet, mint a sziilék, a pedagdgustarsak, vagy a tanulok. Az 6 ellenallasuk, vagy
tamogatasuk is jelent6sen befolyasolhatja a pedagdgusok tanulasi motivaciojat (Fazekas-
Halasz, 2012).

A szakmai tudas (,,professional knowledge”) kérdése a tanari tanulds kapcsan erdsen
megjelenik két teriileten is. A tanarok szakmai tuddsénak fejlesztése a kurrikulumfejlesztések
egyik kiemelt célja, és a tandrok aktudlis tudasa a tanari tanuldas meghatarozd kontextualis
feltétele is. Az id6 problémateriiletén beliil kifejtett rendszerfejlettségi szintek kapcsdn mar
bemutattuk, hogy a lehetséges tanulasi utakat, az 6nalldé innovacios, fejlodési képességet
alapvetden meghatdrozza a tanarok ,kezdeti” szakértelmének szintje, illetve fentebb
részletesen targyaltuk az eldzetes szakmai tudds hatasat a tanari tanuldsra, gondolkodasra és
viselkedésre, azt, hogy a tandrok a veliik torténd eseményeket a hiedelmeik, feltevéseik és
tudasuk alapjan interpretaljak.

A pedagogusok szakmai tuddsdnak meghatidrozasakor a legtobben azt a nagy hatasu
kategoriarendszert idézik, melyet a Stanfordi Egyetem professzora, Lee S. Shulman alkotott
meg, ¢és amely egyben a teriiletrél valé gondolkodas kezdetét is jelentette. Shulman hét elemi
kategoriarendszere (lasd a 3. Keretes irast) olyan elméleti hattérnek tekinthetd, mely 1étrejotte
o0ta mind a pedagogus alap- és tovabbképzéseket, mind az ezekre irdnyuld kutatasokat
jelentdsen orientalta.

3. Keretes iras

Lee S. Shulman ,,Pedagogiai tudas” kategoriarendszere

1. Targyi tudas (,,Content knowledge ”)

2. Altalanos pedagogiai tudas (,,General pedagogical knowledge”)

3. Kurrikulum tudas (,,Curriculum knowledge ”)

4. Pedagodgiai tartalmi tudas (,,Pedagogical content knowledge )

5. A tanulok és sajatossagaik ismerete (,, Knowledge of learners and their
characteristics”)

6. A nevelési-oktatasi kontextus ismerete (,, Knowledge of educational contexts”)
7. A nevelési-oktatasi célok, funkciok és értékek ismerete (,, Knowledge of
education ends, purposes, and values™)

Forras: Shulman, 1987

Shulman fontosnak latta, hogy a pedagoégusok meg tudjak kiillonboztetni a szakteriiletiikhoz
kot6do, valamint a nevelési-oktatasi feladataikhoz kapcsolodd tudasokat (Bullock, 2011).



Utobbi részét képzi példaul a tanuldi kognitiv struktarak, vagy a tananyaghoz két6do tanulési
nehézségek, tévképzetek ismerete, de fontos eleme a taneszkozokrdl és az osztalytermi
folyamatok menedzselésérdl valo tudas is. A struktarat tobben is tovabbgondoltdk, igy
sziilettek olyan elméletek is, melyek a kognitiv dimenzié (lasd Grossman, 1995) és a
kontextus szerepe szempontjabol értelmezték Gjra a strukturat (lasd Barnett and Hodson,
2001).

A témarol valo hazai gondolkodas is erésen tamaszkodik Shulman kategoriarendszerére, igy
példaul egy a pedagdgus mesterséget értelmez6 iras (Falus, 2001) is egyik elméleti
alappillérként emliti azt. Ebben a rendszerben kiemelt figyelmet kapnak a tanarok rutinjai,
hiedelmei, nézetei, a gyakorlati pedagogiai tudas, az értékeld rendszer és a reflexio. Talan
érdemes itt megjegyezni, hogy e rendszer szinte minden eleme mogott jelen van a gyakorlati
tudas és a reflektiv tanulds elméletei révén ismerté valt Donald A. Schon befolyéasa is. Schon
gyakorlatalapu ismeretelméleti kategdridi a tacit tudas jelentOségére hivjak fel a figyelmet.
Ennek értelmében a pedagdgusok szamtalan olyan egyedi és kiszamithatatlan helyzettel,
problémaval taldlkoznak, melyek kezelése sziikségszerlien azonnali spontan valaszokban
torténhet. A gyakorlati tudas az, ami lehet6vé teszi, hogy a szakemberek azonnali dontéseket
hozzanak anélkiil, hogy ezek indokolhatosagat, vagy szarmaztathatosagat mélyen vizsgalnak.
A reflektiv pedagégus emellett képes a gyakorlati tevékenységét kiilonbozé nézdpontok
szerint vizsgalni, és tapasztalati tanulasi helyzetté alakitani.

A tandri tanulds szempontjabol fontos utalni azokra a specifikus tdmogatoérendszerekre,
melyek a kurrikulum-fejlesztéseket jellemzdéen kisérik. Ilyen példaul a mentorok és a képzék
egylittes jelenléte, az elméleti ismerteket és gyakorlati technikdkat 6sszeko6td online tartalmak,
vagy a tanulohalézatok. A tdmogatorendszer talan legfontosabb jellemzdje lehet az, ha
egyszerre segiti a tanulokozosségek-tanuldhaldzatok és a ,kutatotanari” szerep kialakulasat.
Utobbi ad lehet6séget arra, hogy a pedagoégusok kutatd-kisérletezd pedagogiai tevékenysége
az Onfejlesztd tanulds forrdsa és motorja legyen. E szerep betdltéséhez sziikséges, hogy a
tanarok az altaluk koordinalt mindennapi pedagogiai folyamatokat monitorozzak, értékeljék,
az eredményeknek megfelelden alternativ utakat keressenek, kisérleteket hajtsanak végre, és
ezekre alapozva alakitsak tanitasi gyakorlatukat.

A tandri tanuldssal kapcsolatban fontos hangstlyozni egyrészt azt, hogy kizardlag azt a
folyamatot tekinthetjiik eredményesnek, amely lehetové teszi a megszerzett tudas gyakorlati
alkalmazasat, masrészt pedig azt, hogy az elvart kurrikulum nélkiilozhetetleniil 0j tanari
szerepek elsajatitasat teszi sziikségessé. A hagyomanyos tanitdsi gyakorlat soran a tanarok
elsddleges feladata, hogy e tanuldsszervezési modell keretein beliil képesek legyenek jol
érthetéen elmagyarazni a tartalmi elemeket, és a tanuldik tanuldsi folyamatait irdnyitani
tudjak, illetve motivaljak didkjaikat. A fejlesztési programok altal tobbnyire tamogatott
tanulo-kozpontii oktatasi formak, mint példaul a feladat-, a probléma-, a projekt-, a
kompetencia-alapu, vagy a multimédias eszkozokkel tamogatott oktatas megvalositasahoz a
klasszikus oktatoi mellett nélkiilozhetetlen szamos egyéb szerep felvallalasa, illetve
kapcsolodd képesség, készség kialakitasa. fgy példaul a pedagdgusoknak a feladatalapt
oktatas soran sziikséges gyakori visszacsatolast add, a diakokat aktiv munkavégzésre serkentd
coachként mikodni, illetve megfelel6 mindségli feladatokat Onalldban megalkotni. A
projektkdzpontu oktatds megkivanja, hogy a tanarok atlassak és irdnyitsdk a projektcsoportok
munkajat, 0sztonozzek a csoportokon beliili €s csoportkdzi egyiittmitkdodést, biztositsak, hogy
minden gyermek hozzajaruljon a késziil produktumokhoz.



A kompetenciaalapu oktatast felvallalé pedagégusok pedig mar nemcsak trénerként, de
karriertanacsadoként, kompetencia-értékeloként is mitkddnek (Vermunt-Verloop, 1999). A
tanulocentrikus oktatdsra vald felkésziilés jelentds kihivast jelenthet a hagyomanyos
didaktikus tanitasi gyakorlattal rendelkez6 pedagdgusok szamara, annak ellenére, hogy
mindegyik eredményes megvalositasa feltételezi a tanulokkal valdo erds és pozitiv
személykozi kapcsolatot (Den Brok et al., 2004). Ez a tanulasi folyamat magaban kell, hogy
foglalja a tanari hiedelmek, a tanulasszervezési moddszerek mogotti paradigmak, vagyis a
tanitasrol €s a tanuldi tanulasrél valé gondolkodés valtozasat. Az attitidok €s gondolkodés
valtasahoz nélkiilozhetetlen, hogy azok, akiknek ezt meg kell tenniiik motivaltak legyenek az
Uj tanuldsszervezési eljarasok elsajatitdsa iranyaban, megértsék azokat az elméleteket és
célokat, amelyek a fejlesztések alapjat adjak, képesek legyenek az 1ij tanulasszervezési
elképzelések gyakorlatba tltetésére, az j kurrikulum reflektiv kiprobalasara-alkalmazasara,
¢s a tanari tanulokozosség aktiv tagja tudjanak lenni.

4.4 Tarsas tanulas, szervezeti tanulas és szervezeti adaptacio

Korabban tobbszor utaltunk a tandri tanulds tarsas vonatkozasaira és szervezeti kontextusara.
A szervezeti dimenzi6 azért kiilonds jelentdségli, mert az impelementacidhoz sziikséges tanari
tanulas altalaban konkrét szervezeti kontextusban, igy a munkahelyeken és a szakmai tanul6
kozosségek vagy gyakorlatkdzosségek valtozatos formdiban valosul meg. A szervezet, ezen
beliil a szervezeti kultara és rutinok idével jellemzden kisebb-nagyobb valtozasokon mennek
keresztiil, biztositva Gjabb és ujabb feltételeket a tanarok tanulasahoz, Ennek figyelembe
vétele nemcsak azért fontos, mert e nélkiil nem érthetd meg a tandri tanulds természete,
hanem azért is, mert az implementécio sikerét maguknak a szervezeteknek a tanuldsa is
meghatdrozza. A sikeres kurrikulum-implementéci6 feltételezi a szervezeti alkalmazkodast,
azaz a szervezeti tanulds megjelenését. Az adaptaciot hangstlyozé kurrikulum-
implementaciés modellekre ¢épiild kurrikulum-reformokban ¢és fejlesztési beavatkozasokan
ezért gyakran taldlkozunk azzal a térekvéssel, hogy az iskolakat tanuloszervezetté alakitsak.

Mint kordbban lathattuk, a tandrok tanuldsa olyan komplex folyamat, ahol a kognitiv
konstrukciok alkotasa dinamikus értelmezések soran jon létre, és ez sziikségszeriien Sokszor
félreértéseket és atértelmezéseket is jelent. Bar a folyamat egyarant megvalosulhat egyénileg
és kollektiv modon, a tanari tanuldsra egyre kevésbé gondolunk tgy, mint egymastol
elszigetelt egyének ©Onallo tanulasara. Az interakcidkon keresztiil 1étrejové folyamatokat
tekintjiik a legmagasabb szintii, tényleges eredményeket hozo tanulasi formaknak, tovabba a
szakmai tanuld kozosségeknek tulajdonitunk alapvetd szerepet a sikeres oktatdsi gyakorlat
iskolan beliili kialakitasaban és fenntartasaban (Stoll - Louis, 2007; Gilbert, 2011; Istance—
Kobayashi, 2012). Ezzel 6sszhangban a figyelem egyre inkabb az iskola, mint szervezet vagy
munkahelyi kornyezet felé terelddik €s ennek megfeleléen a fejlesztések megvaldsulasarol is
ugy gondolkodunk, mint amit ez alapjaiban hataroz meg. Ezzel kapcsolatban érdemes
megemliteni, hogy a szakmai tanulokozosségek létrejottét és mikodését a komplex
rendszerek kezelésének egyik legfontosabb eszkozének is tekintjik (Fullan, 2008b). A
szakmai tanuld kozosségeknek otthont add iskolak lényege, hogy pedagogusaik és vezetdik
intenziv belsé kommunikaciot teremtenek, illetve kiilsé tudasmegoszté haldzatok tagjaként
egylittmiikodés soran hozzak létre az ijabb €s Ujabb kognitiv konstrukciokat. A megszerzett
¢s egymassal megosztott tudas hozzajarulhat az eredményes tanulasszervezési megoldasok
kidolgozasdhoz, de segitheti az egyes tanuldk szintjén felmeriild problémak azonositdsat,
megértését is, illetve ezekre az adekvat megoldasok megtalalasat (Hargreaves—Goodson,
2006; Giles—Hargreaves, 2006; Mulford—Silins, 2003; Day et al., 2009).



Azok a tanari tanuldsi formakat kategorizald rendszerek, melyek a kiilonboz6 tipusokat az
eredményesség ¢és mindség perspektivajabol azonositjdk, gyakran a maganyos és a tarsas
tanulds dimenzidjaban értelmezik a tanulasi folyamatokat. Az alabbi, 4. Keretes irasKeretes
irds olyan jellegzetes csoportositast mutat be, mely tobb empirikus adatfelvétel alapjat adta
(lasd: Meirink et al, 2009; Saqipi — Rexhaj, 2012; Bakkenes et al., 2009). Osszhangban a fent
emlitett altalanos gondolkodasmoddal, ez a megkozelités is kevésbé eredményesek tartja a
maganyos tanuldsi folyamatokat, melyek nem interakciokbol szarmazé tudasra, sajat
intuiciokra €s onreflexiora épililnek, mint azokat, amelyek sordn a tanarok egymastol kérnek
¢s kapnak tanéacsot szakmai problémaik megoldasara.

4. Keretes iras

Tanari tanulasi tipusok

(1) Tevékenységen keresztiili tanulas (,,Doing”);

(2) Kisérletezésen alapulo tanulds (Experimentation);

(3) Onreflexion alapulé tanulas (Reflection on experiences);

(4) Masoktol tanulas kapcsolat nélkiil (Learning from others without interaction)
(5) Mésoktol tanulas interakciokon keresztiil (Learning from others with
interaction)

Forras: Meirink et al, 2009

A ,maganyos” tipusra példa lehet a szakkonyvek megismerése, az internetes tajékozodas, az
egyéni kisérletezés és a sajat gyakorlat folyamatos elemzése. Idonként ide soroljak a
valdjaban a két kategoria hataran elhelyezkedd, konzultacidval nem kisért hospitalasokat vagy
eldadasokat is, ezek azonban mar a jelentdsen tobbszor eredményeznek hosszan tartd és
ténylegesen mély hatést a tanari pedagdgiai gyakorlatban. Egy erre iranyulo kutatas szerint a
tanarok kollégajuk tevékenységét latva sokszor olyan ,,0tleteket kapnak”, melyek a sajatjuk
feliilvizsgalatara és megujitasara készteti ket. Ahogy e kutatds soran egy kozgazdasagtan
tanar megfogalmazta: ,,Lattam, hogy a kollégam az asztalokat kis csoportok szerint rendezte
el. Ez adta az otletet, hogy talan megprobalhatnam a kiscsoportos munkdt egyszer én is. A
didkjaim talan szeretnének igy dolgozni” (Bakkenes et al.,2009).

Az interaktiv”’, vagy ,kollektiv’ tanuldsi tipusok jellemzéen olyan munkaformékban
torténnek, mint a mithelymunkak, a kerekasztal-beszélgetések vagy a konzultacioval kisért
hospitalasok és eldadasok, illetve ezek hatasara indulnak el. A pedagogusok az ilyen
egyiittmiikodések alkalmdval 4altalaban tanuldsszervezési problémakat dolgoznak fel,
nyilvanossa tészik az osztalytermi gyakorlatot, illetve lehet6séget teremtenek arra, hogy
megosszak egymassal pedagogiai eljarasaik egész rendszerét (Gordon Gydri, 2009; Mourshed
et al, 2010; Balazs et al., 2011, Istance—Kobayashi, 2012). A tanulasnak ezt a formajat
gyakran nevezziik ,.horizontalis tanulasnak”, beleértve ebbe az el6bb emlitett, tanarok kozott
megvalosuld, de interakcid nélkiili hospitalasokat és eldadasokat is. Erdemes megemliteni,
hogy a tényleges, akar kiillonds intenzitasti tanulast eredményezd egyiittmiitkddéseknek
sokszor nem a tanulas az elsddleges célja. Példaul a k6zos tananyagfejlesztés soran, a tanulok
viselkedési problémdaibnak a megvitatdsa vagy technikai és szervezési kérdések tisztazasa
alkalmaval a tanulas jarulékos eredményként jelenhet meg (Bakkenes et al.,2009).

Ha a tandri tanulasra, mint munkahelyen torténd folyamatra gondolunk, sajatos tanulési
tipusok tarulnak fel el6ttink. A 4. Keretes irasKeretes irdasban szereplé o0t kategoria



kiegésziilhet példaul a formalis képzésekkel, a plusz-munka keretei kdzott 1étrejott tanulassal,
tovabba a kliensekkel, vagy partnerekkel valdo kozos munka sordn Iétrejové tanulasi
helyzetekkel (Bakkenes et al., 2009). Az utdbbi teriilet iskolai értelmezésére érdemes kiilon
kitérni: errdl beszélhetiink akkor, ha péladul a pedagdgusok tanulnak a sziiloktdl vagy a
didkoktol. Ilyen lehet az, ha a sziilok tarnak egy jellemzden pedagodgiai problémat a tanarok
elé, illetve, ha azok megoldasat kozosen dolgozzak ki. J6 példa erre az is, amikor a didkok
sajat  tanuldsi tevékenységliket elemzik, akar kiilonb6z6 menedzsmenttechnikak
alkalmazasaval,” vagy ha a pedagogusok és a gyerekek kozosen elemzik a stratégiai feladatok
tanuloi megoldasait, de talan legtipikusabb az IKT teriileten torténd tanar-didk szerepcsere. A
munkahelyi megkozelités kapcsan olyan kérdések is erételjesek lehetnek, mint a kiilonb6z6
csoportok kozotti rivalizalas, a presztizsharcok, a szakmai hiedelmek, nézetek kozotti
kiilonbségek, a partnerek elvarasai, a fizikai kornyezet alkalmassaga nagyobb csoportok
egylttmiikodésére, vagy a kiillonbozo teriileteken dolgozokat magéban foglald miithelyek
mukodése. Emlékezziink vissza, az el6z6 alfejezetben bemutatott tanari tanulas modell (lasd
Hiba! A hivatkozasi forras nem talalhato.) egyik meghataroz6 elemét éppen a kontextus
adta, mely szerepének jelentdsége leginkabb e dimenziok kapcsan tarul fel eléttiink.

Koréabban utaltunk arra, hogy a szakmai tanuld kozosségek és a tanuldszervezetek 1étrehozésa
¢s mukodtetése a fejlesztési beavatkozasok implementdldsanak talan legfontosabb
tamogatdeszkoze lett. A fejlesztések gazdai 4altaldban jol ismerik az ilyen tipusu
egylttmiikodések elényeit, igy a kurrikulum-fejlesztési beavatkozasok is egyre gyakrabban
foglalnak magukban halozatépitési és szervezetfejlesztési elemeket. A kovetkezd fejezetben
bemutatott hazai unios finanszirozasu kurrukulumfejlesztések is altalaban torekedtek ezek
kiépitésére, kiilondsen a masodik programozasi id6szaktol, azaz 2007-t61 kezdéd6en, amikor
ezek mogott mar kiforrott koncepcio allt. A fejleszték egyarant megcéloztdk az iskolak
tanuldszervezeti  mukodtetését, az aktivan mikodo iskolahdlozatok, iskola-kozi
egyuttmiikodések kiépitését és az ezeket tamogatd regiondlis koordinacids irodak
létrehozasat. A hazai implementacios gondolkodas és gyakorlat eszerint a korabban emlitett
stadiumok (Macdonald, 2003) koziil a legkésdbbi és a leginkabb fejlett paradigmahoz kothetd.
Ahhoz, ahol a horizontalis tanulas és az iskolak k6zotti tudasmegosztas, a tanari tanulas és az
ezt tdmogato szervezeti feltételek megléte kiemelt figyelmet kap.

A szakmai tanuldo kozosségek vagy gyakorlatk6zosségek hatékonysaga a vezetés és a
szervezeti gyakorlat mikodésétél fliggéen lényegesen eltéréd lehet. Példaul jelentdsen
tamogathatja ezek eredményességét, ha a vezetés elésegiti a csoportok kozotti
kommunikéciot, illetve a tényleges cselekvésekrdl, feladatokrol (pl. dravazlatokrol, tanuldi
munkarol, értékelésrol) vald konstruktiv dialogust. A téméban sziiletett kutatasok és irodalom
alapjan (Gilbert, 2011) kilenc olyan vezetési, szervezeti és egyéni feltételt érdemes
meghatarozni, amelyek jelentds befolyassal lehetnek a tanuld kozosségek miikodésének
hatékonysagara (1asd az 5. Keretes irast).

5. Keretes iras

A szakmai tanulo kozosségek milkodésének kritériumai

(1) Kozos értékek és jovokép (shared values and vision)
(2) Kollektiv felelésség (collective responsibility)

% Ezt az egyik olyan iskoldban figyelhettiik meg, amelyben a kutatdsunk soran esettanulmanyt készitettiink. Itt a
tanulok a SWOT elemzés modszerénak alkalmazasaval tzanultak, amire azok a tanaraik tanitottak meg Oket, akik
korabban e modszert minéségmenedzsment feladataik megodasa soran alkalmaztak.



(3) Hatékony vezetés (effective leadership)

(4) Reflektiv szakmai vizsgalodas (reflective professional inquiry)

(5) Szilard tudasbazis (sound knowledge base)

(6) Egyiittmikodés (collaboration)

(7) Bizalom és a pozitiv munkakapcsolatok (trust and positive working
relationships)

(8) A munkavégzésbe beépiil6 onfejlesztés és tanulas (work-based self-
development and work-based learning)

(9) Partnerség (community partnerships)

Forras: Gilbert, 2011

E kritériumrendszerbdl kiolvashato, hogy a tanulds vagy a tudasteremtés és tudasmegosztas
beépiilhet a szervezeti rutinokba, rendszerekbe, struktirakba, kultiraba és stratégiakba.
Mindez olyan szervezeti valtozasokat general, mely eredményeképpen sziikségszeriien a
korabbitdl eltérd tanulasi-munkahelyi kornyezetet alakul ki. Fontos itt megjegyezni, hogy az
altalunk vizsgalt unids kurrikulum-fejlesztések altaldban valtozasokat akarnak elérni — éppen
a tanari tanulds és a szervezeti alkalmazkodas tamogatasa éredekében — a Szervezeti
terlileteken, igy az intézményi célok, stratégia, a menedzsment és gyakran az értékelés terén.

A szervezeti valtozasrol és a szervezeti tanulasrdl valo korai gondolkodas (lasd pl. Argote,
1999; Cohen-Sproull, 1996) gyakran a pszichologiai tudast, az egyéni (emberi) tanulasrol
52016 elméleteket iiltette at a szervezeti tanulés teriiletére. Igy értelmezték a dontéshozatal, az
informaciofeldolgozas, a hibaészlelés ¢és korrigalas mechanizmusait szervezeti szinten, ez
utobbit példaul az egy ¢és kéthurkos tanulas vonatkoztatasaval. Emiatt a kapcsolodo
elméleteknek ma is nagyon jelentds a kognitiv vonala. A teriiletrdl valdé gondolkodas
fejlodésével a szervezeti tanulds elmélete mar nemcsak a pszicholdgia, de méas kapcsolodo
teriiletek tudasara is épit, a szervezeti tanulast leirdé koncepcidk a tudomanyteriilet
fejlodésével egyre inkabb atfogoak lettek. fgy példaul immaér egyarant épitenek arra az
organikus szemléletli paradigmara, ami az emberek, a csoportdinamika a szocio-kulturalis
faktorok és a halozatok szerepét hangsulyozza és a komputacios szemléletre. Ennek
koszonhetden jottek 1étre azok a fejlesztési beavatkozasok megvaldsitasa kapcesan is jelentds
kulcsfogalmak, mint az interpretativ rendszerek és a gyakorlatk6zosségek (Daft -Weick,
1984; Brown-Duguid, 1991).

Fontos megjegyezni, hogy a szervezeti tanulas kutatdsa nem elvalaszthaté a szervezeti
véltozasok menedzselésétdl, eldbbi jellemzden azt probalja feltarni, hogy a szervezetek
miként alakulnak at, hogyan 10jitjdk meg magukat, hogyan reagalnak a folyamatosan valtozo
kornyezetre (lasd pl. Barnett, Greve - Park, 1994, Macintosh, 1999; Crossan et al., 1999). A
szervezeti valtozdsok menedzseléséhez kapcsolodd gyakorlati tudas idoben megeldzte a
szervezeti tanulas akadémiailag elfogadott kozos konceptualis keretét, a tanacsadok mar tudas
¢és tanulasmenedzsment eszkdzoket adtak a vezetok kezébe, mikor a kapcsolddo teoretikus
tudas még nem volt kiforrott, validalhaté (Vera et al., 2011). Bar a szervezeti tanulas
tudomanyos kutatdsa az 1960-as évektdl indult, a ,tanuldoszervezet” és a ,tudést teremtd
szervezet” fogalma csak a 90-es években kertilt be a szélesebb szakmai koztudatba (Argyris, -
Schon, 1978; Senge, 1990; Noanka - Takeuchi, 1995), amit gyorsan kovetett ezek iskolal
kontextusban torténd értelmezése (Hargreaves, 1999; Mulford, 2005).

A szervezeti tanulasra vonatkozd megkozelitéseknek, a fentiekkel 6sszhangban, két tipusat
érdemes megkiilonboztetni: az inkabb leird, tudomanyos jellegiit (ez legféképpen arra a



kérdésre keresi a valaszt, minként tanulnak a szervezetek), és az inkabb fejlesztd, el6ird
jellegit (ez azt mutatja meg, miként kell a szervezeteknek tanulniuk). Tobbek kozott a
»tuddsmenedzsment” sz6 hasznalata jelzi szamunkra, hogy mely megkdzelitéssel talalkozunk.
Tudasmenedzsment alatt altalaban a szervezeteken beliili tudas direkt iranyitasat, fejlesztését,
ellendrzését érik, mely célja a tudas hozzaférhetdve tétele, fejlesztése, az 0j technoldgidk
alkalmazasa, fejlesztése, illetve az adott intézmény céljainak elérése, szervezeti teljesitmény
fokozasa. Ezt a kifejezést gyakran hasznaljak tanacsadok, menedzserek, sokszor
talalkozhatunk vele konferencia-programokon, kiadvanyokon, mig a tudomanyos értekezések
érdeklédésének kozpontjaban inkdbb a ,.szervezeti tudas é€s tanulds™ all. E két teriilet, jol
megtermékenyitve egymast, egylittesen hatarozzak meg az lzleti életrdl, a szervezetek
vilagarol vald gondolkodést, a nagy koltségvetésli projektek tervezését, koordinacidjart €s
elemzését (Vera et al, 2011).

Mivel a tudas megteremtésére, megosztasara, atalakitasara és alkalmazasara vald képesség a
gazdasag vilagaban a versenyképesség és a piaci elényok egyik legfontosabb forrasava valt,
komoly igény keletkezett arra, hogy meghatarozzuk, vajon mi tekinthet6 tudasnak. Az eltérd
filozofiai nézetek és fogalmi paradigmak, illetve a kiilonbozé kultardk, agazatok é&s
tudomanyteriiletek mas-mast valaszt kinalnak fel a kérdésre. A jelen kutatas szempontjabol e
tekintetben az a meghataroz6, hogy vajon milyen tudas segitheti el a leginkabb a
a relevans tudas, legyen szo6 akar explicit, akar tacit tudasrol, elsésorban az adaptalaciohoz, a
valtozashoz, a valtozas megéléséhez és ennek menedzseléséhez kothetd. E tekintetben
kiilondsen jelentds a szervezetek azon tulajdonsdga, melyet a szakirodalom dinamikus
jellegnek, dinamikus kapacitasnak( hiv)

Altaldban azt mondhatjuk, hogy a dinamikus kapacitas inputjat egyrészt a szervezeti rutinok
jelentik, vagyis a szervezeten beliili és a szervezeten kiviili tudadsmegosztasi és a kiilsé tudas
,behivasanak™ kultirdja, masrészt kornyezo forrasok, példaul maés iskoldk tudasa, illetve azok
dinamikus képességei. A dinamikus képességet kutatok egyetértenek abban, hogy nem
onmagukban a dinamikus képességek hatarozzak meg a versenyel6nyt, hanem azok a
szervezeti képességek ¢s forrasok, amelyek a segitségiikkel 1étrehozhatoak, és amelyek mar
kozvetlen hatassal vannak a teljesitményre (pl. Eisenhardt-Martin, 2000; Winter, 2003).

Az iskolak esetében a dinamikus képesség legfontosabb alapja a tanari tanulds és az
intézmény egészenek a szintjén zajlo szervezeti tanulds. A dinamikus képesség az, ami
eléhivja a szervezeti tudas atformalasat, ez fogalmilag annyiban kiiloniil el az abszorpcios
kapacitastol, hogy utdbbi kifejezetten a kiilsd forrdsok bevonzasara ¢s megkotésére fokuszal,
mig eldbbiben a szervezet falain beliil sziiletett tudas evolucidja is jelentds szerepet kap. A
dinamikus képességet 1ényegesen befolyasolja a kiilsé kornyezet stabil, vagy instabil jellege.
A gyorsan valtozd kornyezet nem teszi lehetévé a szervezeti viselkedés magas szintl
standardizalodasat, illetve kikényszeriti annak a szervezeti miikodési formanak a létrehozasat,
amelyet organikusnak, vagy dinamikusnak neveziink (Santos et al., 1998). A kornyezeti
feltételek koziil a fejlesztési beavatkozasok természete kiillondsen erds hatdssal lehet a
szervezetek dinamikus jellegére. Igy példaul a programok koribban mér emlitett alacsony
egyértelmiiségi szintje (Matland, 1995) eldidézheti, illetve sziikségessé teheti a szervezeti
tanulds, illetve az azt tdmogatd vezetési formak megjelenését. Ugyanilyen hatassal lehet az, ha
a kurrikulum-fejlesztést célzd beavatkozasok olyan komplex és nehezen standardizalhatod
feladatokat hatdroznak meg, mint példdul a polgari képességek fejlesztése a vitamddszer
alkalmazasdval vagy a problémamegoldo, egyiittmiikddési és 0nalld tanulasi képességek
fejlesztése a projektmddszer alkalmazasaval.



5 Az unios forrasokbdl finanszirozott hazai kozoktatas-
fejlesztési beavatkozasok implementacios sajatossagai

Szintézistanulmanyunk utolso fejezetében azt a kdzoktatas-fejlesztési kontextust mutatjuk be,
amelyen beliil az empirikus kutatasi szakaszban vizsgalandd programok? megvaldsultak.
Figyelmiink egyrészt a tadgabb, nemzetkdzi kornyezet feltardsara, masrészt a hazai
implementacids gondolkodés €s intézményrendszer mikodésére iranyul. EI6bbi jelentdségét
leginkabb az unids tagsag befolyasa indokolja, tekintettel arra, hogy Magyarorszag azok kozé
a kevésbé fejlett, kelet-kozép-europai orszagok? kozé tartozik, amelyek jelenleg az Unio
perifériajat jelentik, és ahol az ESZA kiilondsen fontos pénziigyi hozzajarulasnak bizonyult a
kelet-kdzép-europai  tagorszagokban megvalosuld kozosségi alapokbdl  finanszirozott
kozoktatasi programokat mutatunk be, melyek a kurrikulum formalasara, vagy arra is
iranyultak. Implementécios perspektivabdl vizsgaljuk, hogy az unids tarsfinanszirozassal
végzett oktatasfejlesztések milyen prioritasok, altalanos és specifikus célkitlizések mentén
zajlottak, valamint azt, hogy ezek milyen konkrét beavatkozasokat foglaltak magukban. Ezt
kovetben a Magyarorszagon megvalosult oktatasfejlesztési programokra fokuszalunk, azt
mutatjuk be, hogy 2004-t61 kezd6en milyen volt és miként valtozott a hazai fejlesztési
szereplok és intézmények implementacios eszkoztara, kapacitasa és gondolkodasa. A hazai
implementacios kontextus bemutatasa soran a programok tervezéit, koordinatorait, értékel6it
¢s megvalodsitoit is megszolaltatd miihelyeinkre?, valamint a vonatkozé dokumentumok
elemzésére tamaszkodunk.

5.1 Unios tarsfinanszirozasu kurrikulumfejlesztések Kelet-Kozép-
Eurdpaban

Mivel a kozép-kelet-europai régioban a 2000-es évekt6l az oktatasfejlesztési programok
jobbara az Europai Unidé tamogatdsaval zajlottak, a nemzeti szakpolitikdk alakulasat
nagymértékben befolydsoltdk a strukturalis alapok felhasznaldsdhoz kotédé szabalyok,
célrendszerek és menedzsmenteszk6zok. Az implementacios folyamat mendzselésének azok
az eszkozei, amelyekkel korabban ,,Az oktatasfejlesztési beavatkozasok menedzselése” cimii
fejezetben foglalkoztunk, lényegében az unids tarsfinanszirozasti programokon keresztiil
hatoltak be a régio orszagaiba. A kozosségi politika hatasat tovabb erdsitette, hogy itt az unids
alapokbol finanszirozott programok mellett csak ritkdn valosultak meg tisztdn nemzeti
forrasokra ¢épiilé oktatasfejlesztési beavatkozasok. Ennek hatterét az adja, hogy a tagallami
onerd sok orszag esetében — igy Magyarorszag esetében is — lényegében kimeritette az agazati
fejlesztésekre szant belsd pénziigyi kereteket, azaz nem jelentett addicionalis forrast
(Hermann — Varga 2011; Halasz, 2012).

Az unids fejlesztési tapasztalatok alapjan azt mondhatjuk, hogy a régidé orszagai® sajatos
csoportot alkotnak a kozosségi forrasok felhasznédldsa, ezen beliil az abszorpcio terén.

% Humanerdforras-fejlesztés Operativ Program és Tarsadalmi Megujulas Operativ Program kodzoktatas-
fejlesztési programjai (A Magyar Koztarsasag Kormanya, 2004; 2007)

27 Altalaban ide soroljuk a 2004-ben csatlakozott volt szovjet blokk nyolc orszagat: Csehorszagot, Esztorszagot,
Lengyelorszagot, Lettorszagot, Litvaniat, Szlovakiat, Szlovéniat és a harom évvel késobb csatlakozé Bulgariat és
Romaniat.

8 A 101579. sz. OTKA kutatas keretein beliil szervezett Implementicidés Alapkutatisi Miihely. Bévebb
informacio: www.implala.elte.hu

29 Bulgaria, Csehorszag, Esztorszag, Lengyelorszag, Lettorszag, Litvania, Magyarorszag, Romania, Szlovékia,
Szlovénia,



Egyrészt a sajat forrasok hidnya miatt itt a kozosségi forrasokat gyakran nem a fejlesztések
finanszirozésara, hanem a sajat alapok potlasara, a mindennapi mikodéshez sziikséges
feltételek biztositasara probaltak forditani. Masrészt az orszagok tervezési kapacitasa, ezen
beliil a regionalis tervezés és menedzsment is relative alacsony fejlettségi szinten allt, all. Az
abszorpcids képességet is vizsgald értékelések szerint (lasd pl. London..., 2010; Poland,
2002; Magyarorszag, 2011) a legnagyobb problémat a projektkultira és menedzsment
technikak hidnya, az allami tdmogatasok nem professzionalis pénzoszto-mechanizmusokkal
torténd odaitélése, a nem megfeleld koordinacid, feladatmegosztas, és monitoringrendszer, az
indikatormutatok bizonytalan megfogalmazasa, a magas fluktuacid, a korrupcid, a
rugalmatlan intézményi €s jogi keretek €s az érdekeltség hianya jelentette. Ennek megfeleléen
az elmult években a legtobb orszagban megfogalmazodott az igény a tervezési és
menedzsmenteszkdzok — fejlesztésére, ¢és a  rendszerkOrnyezet — racionalizalasara.
Lengyelorszagban példaul az oktatdsi szektor biirokratikus mikodésének a feloldasara
javasolt médositasok kozott volt a tanarok adminisztrativ terheinek csokkentése €és a szakmai
értékelési folyamat racionalizalasa (Poland, 2009), ehhez hasonléan Csehorszagban is az
sziikségességét jelezték (Czech..., 2007). Emellett az abszorpcidé feltarasara iranyuld
vizsgalatok szerint (lasd pl. Lithuania, 2004; Czech.., 2003; Romania, 2008; Bulgaria, 2007;
Latvia, 2004; 2009; London..., 2010) az itteni oktatasi és képzési rendszerek nehezen
alkalmazkodnak a piaci igényekhez, a kisebb telepiiléseken nem, vagy csak nehezen érhet6k
el megfelel6 mindségii szolgaltatasok, a tanarok szakértelme altalaban nem teszi lehetévé az

crer

rendelkeznek a programok bevezetéséhez sziikséges korszeri oktatasi eszkdzokkel.

A régid orszagai jellemzOen olyan iranyba terelik a nemzeti politikakat, amely iranyban
elérhetd kiilsd forrasok allnak rendelkezésre, ennek megfeleléen a kozpolitika-alkotasi
folyamatok soran altalaban kiemelt szerephez jut az Strukturalis Alapok felhasznalasat
orientald szabalyozas és az eurdpai célrendszer értelmezése, elemzése (lasd pl. Bulgaria,
2006; Republic of Estonia, 2007; Latvia, 2004). Az ilyen tipusu tervezés talan legstlyosabb
kockazata, hogy a minimalis szintre redukalhatja a tisztan nemzeti politikaalkotast, illetve az,
hogy a koltséghatékony tervezésre valo érzékenység is kiveszhet a gyakorlatbol. A kozosségi
célokkal torténd harmonizacié kovetkeztében a régid leggyakoribb oktatasi célkitlizései
szamunkra is jol ismertek, ilyen az élethosszig tartd tanulds és a tudasalap tarsadalom
megteremtése, az oktatasi €és képzési szolgéltatdisoknak a munka vildga igényeihez vald
igazitasa, az oktatds és képzés mindségének a javitasa, az egyenld hozzaférés biztositasa, a
tarsadalmi integracio erdsitése, a humdanerdforras-fejlesztés és az IKT alkalmazasa. A 2.
tablazatban Osszegeztiik, hogy a 2004 és 2006 kozotti idészakot meghatarozd operativ
programokban talalhato prioritasok és kapcsolodo célkitiizések hany szazaléka kotheto a hat
legnépszeriibb kozosségi célkitlizéshez.

2. tablazat

A kelet-kozép-eurcpai régio legjellemzobb oktatdst és képzést érintd célkitiizései™

LLL, Tudas alapu gazdasag 70 90

30 A 2004-ben csatlakozott 8 kdzép-eurdpai orszag 2004-2006 kdzotti human eréforras operativ programjai
valamint Bulgaria és Romania 2007-es operativ programjai alapjan.



Foglalkoztatas, Oktatas és képzés a piac igényeihez vald igazitasa 60 70
Mindéségi oktatas 40 80
Humanerdforras-fejlesztés 40 70

Teriileti kohézio, egyenlé hozzaférés 30 70
Infrastruktara, IKT 10 70

Forras: Fazekas, 2013a

A régi6 koz-, illetve szakoktatdsanak modernizaciojat orientald célok alatt sorakozo
programokat gyakran megel6z6 és/vagy parhuzamosan futé helyi intézkedések tovabbvitelére
hasznaljak fel (lasd pl. Poland, 2004; Czech..., 2003; Bulgaria, 2007). igy példaul az elsé
programozasi iddszakban a lengyel oktatasfejlesztési beavatkozasok a 1999-ben bevezetett
reformra épiiltek, illetve a kovetkezd programozasi idészakban a bolgarok is a 2006-t6l induld
nemzeti programjukat vették alapul a kozdsségi alapokbol finanszirozott fejlesztések
tervezésénél. Ehhez azonban fontos latnunk azt is, hogy a megel6z6é programok célrendszere
az EU tagsagra vald eldzetes felkésziilés miatt sok esetben mar eleve megfelelt az EU
prioritasoknak (lasd pl. Czech..., 2007). Az unids tamogatassal megvalosuld beavatkozasok
gyakran foglalnak magukban kurrikulum-fejlesztési elemeket® és iranyulnak a rendszerek
kapacitdsanak valamilyen tipust fejlesztésére. Habar valtozo, hogy e két elem egy
intézkedésen beliil, vagy kiilon intézkedésekben jelenik meg, a leggyakrabban ezek a teriiletek
Osszekapcsolodnak (lasd 3. tdbldzat).

3. tablazat
A kelet-kozép-eurdpai régio oktatasfejlesztési beavatkozdsai

Csehorsza 3.1 X X 1.5 X
g 3.3 X 2.1 X
Esztorszag 11 X X Litvania 2.3 X X
Lengyel 2.1 X X 2.4 X X
L Magyar- 2.1 X X
orszag 2.2 X X N 31 X X
14 X Szlovaki 3.1 X X
a a 3.3 X X
Lettorszag =T
3.2. X X Szlovéni 2.3 X X
a
.. 3.1 X X . . 1.1 X X
Bulgaria 3.2 Romania
3.3 X X 1.3 X

31 Kurrikulumot érintd fejlesztésként értelmeztiik azokat a tartalmi fejlesztéseket is, amelyek nem a standard
kurrikulumot érintik, igy példaul az olyan extrakurrikularis oktatast vagy egyéb hasonlo teriileteket tamogato
fejlesztéseket, mint amilyenek a bolgarok 0j infokommunikacios technologiak alkalmazasat sziikségessé tevo
on-line kurzusai voltak.




4.1 X X
4.2 X
4.3 X X

1.4 X X
2.1 X X
2.2 X X

Forras: A 2004-ben csatlakozott 8 kdzép-eurdpai orszag 2004-2006 kozotti human erdforrés
operativ programjai valamint Bulgéria és Romania 2007-es operativ programjai. Fazekas Agnes
kigytijtése

A kurrukulumfejlesztéseknek az eszkozbeszerzés, illetve a klasszikus human-kapacitasépités
(tanar-tovabbképzés) a leggyakoribb kisérdje, de gyakori az 0j, akar mas szektorokhoz tartozé
szereplok bevonasa, illetve a mar a rendszerben 1évé szakemberek részvételi aranyanak
novelése, az elszdmoltathatosag és atlathatdsdg intézményének kiépitése és modernizaciodja.
Emellett latunk példat a horizontalis, agazaton beliili és &agazatkdzi egyiittmiikodések
tdmogatdsara is.

Mivel az unids fejlesztési politikdban ¢és fejlesztési gyakorlatban az implementacid
problémakore kiemelt figyelmet kap, igy ez sziikségképpen hat a nemzeti szintl
folyamatokra. Az operativ programokban két tipusu implementaciés megkozelitést talaltunk:
az egyik inkabb technikai jellegli, a masik problémaorientalt. El6bbire példa a fejlesztésekhez
kapcsolodo feladatok és felelosok szambavétele, utobbira pedig az, amikor a fejlesztés gazdai
stratégiai szinten elemzik a relevans problémateriileteket, az implementécié sordn varhatéan
megjelend kihivasokat. ElObbi kapcsan tarul fel eléttiink példaul az, hogy az igazgatasi,
tdmogatasi, kommunikacids és ellendrzési feladatok jelentds részét altaldban a regionalis
(mezo) szintre delegaljak. Utobbi kapcsan pedig olyan fogalmak jelennek meg, mint a
partnerség, a fenntarthato fejlodés, vagy az abszorpcios kapacitas. Altalaban azt mondhatjuk,
az implementacié szempontjabol fontos kérdések megjelennek a stratégidkban, a kérdés
inkabb ezek mindségével kapcsolatban jelenik meg. Igy a tarsadalmi egyeztetés, a partnerség
kérdése szinte minden orszag stratégiajaban megtalalhatd, a hangstly azon van, hogy a
szereplOk ténylegesen a kelld szerephez jutnak-e ahhoz, hogy érdekeiket érvényesiteni tudjak.
Ehhez hasonldéan, az implementacidé mikro szintje is megjelenik a tervezési gondolkodasban,
azonban a legtobbszor a mezoszintli feladatok és a kotelezettségek kapcsan, és csak ritkan,
mint heterogén, 6nalldé és adaptiv aktorcsoport. A régid egyik legnagyobb implementacios
kockazati tényezdje, hogy a tanuldszervezetek kiépitése nem kap elég hangstlyt, és a
fejlesztések idédimenzidja, példaul a kontextus valtozasa és a beavatkozasok ciklusai is csak
elvétve jelennek meg a kiemelt problémateriiletek kozott. A régio jellegzetessége, hogy bar a
tervezési fazisban — a fentiek ellenére is — azt mondhatjuk, hogy jol miikodik a stratégiai
megkozelités, ez a végrehajtas soran mar rendszerint nem érvényesiil, és a technikai feladatok
hatarozzak meg az implementacios folyamatokat. A projektek megvaldsitasa soran tehat egyre
inkabb a technikai oldal valik domindnsa, az operativ célok sokasidga fogalmazodik meg,
mely célok iddvel kizardlagossagot €lveznek.

5.2 A hazai fejlesztések

Az elmult évtizedben Magyarorszagon iS az Eurdpai Unid tamogatasaval torténtek a
jelentdsebb kozoktatas-fejlesztési beavatkozasok. Mivel Magyarorszdg mar a csatlakozasat
megel6z6, un. felkésziilési periodusban is az Eurdpai Bizottsaggal egyeztetve dolgozta ki
fejlesztési iranyait, a strukturalis forrdsok felhasznalasdhoz kapcsolodo fervek jol illeszkedtek
hazai szakpolitikak f6bb vonalaihoz.®

32 A szakpolitikai kornyezetét formaldo dokumentumok koziil érdemes kiilon megemliteni a roma népesség
helyzetének javitasara iranyuld, a tarsadalmi befogadasrol szolo kozds memorandumot (Magyar Koztarsasag,
2003c), amit az Eurdpai Bizottsag a tagjelolt orszagokkal készitett; a magyar foglalkoztatas- és munkaerd-piaci



5.2.1 Fejlesztés programok és idészakok

Az els6 hazai fejlesztési idOszak a csatlakozastol a strukturalis alapok kovetkezé ciklusa
kezdetéig, 2007-ig tartott. ROvidségét az magyarazza, hogy amikor Magyarorszag unids
csatlakozasara sor kertilt, €s ezzel a strukturalis alapok — ezen beliil a kozoktatas fejlesztésére
is hasznalhat6é Eurdpai Szocidlis Alap — megnyiltak szamdra, az el6z6 unids tervezési ciklus
mar a végéhez kozeledett. E periodusban legfébb hazai, hossza tavu stratégiai célkitiizés az
¢letmindség javitasa, illetve az EU-atlaghoz viszonyitott jovedelmi kiillonbségek mérséklése
volt. Ennek megvaldsitdsdhoz kotddott az a harom specifikus cél, amelyek mentén mar
korvonalazddtak a konkrét fejlesztési teriiletek. A specifikus célok koziil az oktatds szadmara a
legkedvezGbb terepet a human eréforrasok jobb kihasznalasa adta, bar a masik kett6 (a ver-
senyképesebb gazdasidg, a jobb mindségli kornyezet és a kiegyensulyozottabb regionalis
fejlodés) is elOrevetitette az oktatas kiemelt szerepét. Az operativ programok koziil a
Humaneré6forras-fejlesztés Operativ Program (HEFOP) és a Regionalis Operativ Programok
(ROP) érintették a kozoktatast. A kurrikulum formalasat megcélzod oktatasi programok az
el6z6 keretein beliil jelentek meg, bar a kés6bbiekben volt, hogy ezek implementalasa a
teriiletfejlesztési OP-k infrastrukturdlis tdmogatdsaihoz vald hozzaférés feltételeként jelent
meg. Az els6é fejlesztési id6szak a tervezésekor az oktatasi szektort érintd legnagyobb
problémaként (1) az oktatds és a munkaer6piac kozotti kapcsolat gyengeségét, (2) az
iskolarendszer egyenld esélyeket biztositod szerepének korlatozottsagat, (3) a szegényes fizikai
infrastruktirat és (4) az egész életen at tartd tanulds megvalosulasdnak hidnyossagait
azonositottak egyben ezek lettek a legfontosabb fejlesztési teriiletek is.

A fejlesztési tervek kidolgozéasa harom évvel a csatlakozés el6tt, 2001 februarjaban kezdddott.
E fazis kiilonlegessége, hogy iddbeli csuszds kovetkeztében az ex-ante értékelések egyiitt
haladtak a tervezési folyamatokkal. A helyzetelemzés, a stratégiaalkotas és a konkrét
cselekvési terlileteket meghatdrozd operativ programok kidolgozdsa is parhuzamos ¢és
dinamikus tervezési folyamatként valdsult meg. Ez természetszeriileg idézett elé olyan
kolesonhatdsokat, ami feltételezte a felmertild kérdések tobb irdnybol torténd megkozelitését.
Ez a kapcsolat tette lehetdveé példaul azt, hogy az elsé ex-ante értékelok Osszegezzék a
korabban megvalosult PHARE-programok tapasztalatait, illetve hogy ennek eredményei
beépiiljenck a HEFOP helyzetelemzésébe (Magyar Koztarsasag, 2003a; Magyar Koztarsasag,
2003b). Bar a tervezési folyamatban szamos jelent6s — az implementacios Osszefiiggések
fejezetben is bemutatott — megvalositasi kritériumot figyelembe vettek, igy példaul az
agazatkozi egylittmiikodés kialakitasat és az érintett szereplok bevondsat, az értékelések
szerint szamos olyan problémateriilet koordinacidja gyengének bizonyult, melyrdl a stratégiak
kezdetekben intelligensen gondolkoztak. Gyengén koordinalt teriiletként azonositottdk a
horizontdlis politikdk megvaldsitasat, a célok indikatorokra valo leforditasat és
kommunikéciojat, a bevonast és az elkotelezettség kialakitasat. Az oktatasi agazat teriiletén a
tankonyvpiaci szereplok bevonasanak hianya jelent meg talan a legerésebben (Kerber, 2011;
Expanzio, 2007). Ezek a deficitek jol érzékeltetik azt az elébb emlitett prioritas- vagy
célveszteési folyamatot, ami miatt a stratégiai célkitlizések a megvaldsitas soran, a mikroszint
felé haladva egyre kevésbé képesek érvényesiilni.

Az elsé fejlesztési ciklus megvalodsitasa alatt a szakpolitikai kornyezetben is fontos valtozas
tortént, ugyanis 2005-ben elfogadtdk a 2007-2013 kozotti idészakra vonatkozoan az egész
eleten dat tarto tanuldas nemzeti stratégiajat ( ).

politika kdzéptavua prioritasainak kozos értékelését (Magyar Koztarsasag, 2001); illetve a kozoktatas kdzéptava

sres



A 2007 és 2013 kozotti idészak mar kovette az unids tervezési ciklust, az oktatast érintd
problémak ¢és prioritdsok kérdésében az els6 ¢és a masodik periddus kozt nem fedezhetd fel
lényeges eltérés. Ennek hatterében tobbek kozott az elsé fejlesztési szakasz rovidsége all,
illetve az, hogy az elsé idOszak célkitlizései a ciklus idokereténél joval elorébb mutattak. A
masodik fejlesztési litem tervezése soran is kiemelten épitettek a megel6zé implementacios
tapasztalatokra, az els6 programozasi idészakbol szarmazé megvaldsitasi tudast helyezve
fokuszba. gy példaul jelentds problémateriiletként jelolték meg a lemaradd célcsoportok
korabban megfigyelhetd palyaztatasi nehézségeit, ami ahhoz vezethet, hogy a fejlesztések
nem kiegyenlitik, hanem tovabb erdsitik az egyenlétlenségeket. Ennek kezeléseként tették
lehetdvé a fenntartéi palyazast. gy azok az iskolak is bevonhatoak lettek, amiket korabban
nem lehetett a palyaztatasi rendszerrel elérni. Emellett szamos mas implementacios célt is
megjeloltek a korabbi tapasztalatokra €pitve, igy példaul a végrehajtas és a tervezés szorosabb
kapcsolatanak kialakitasat, a mérhetd és jol definialt célok meghatarozasat, a kozremikodok
teljesitményének mérését, a szabalyozottsag oldasat, a kisérletezést, a korabbi beavatkozasok
hatdsmechanizmusainak mélyebb feltarasat, valamint a fejlesztési célok értelmezését és az
elkotelezettség kialakuldsat lehetdvé tevd kognitiv valtast.

5.2.2 A kurrikulumot érinté fejlesztési beavatkozasok

A kurrikulumot érint6 hazai fejlesztési beavatkozasoknak az els6 fejlesztési szakaszban két jol
megkiilonboztethetd tartalmi irdnya alakult ki. Az egyik az élethosszig tartdé tanulashoz
sziikséges kompetencidk fejlesztése, a masik a tarsadalmi integracio eldsegitése. Ha e két
tartalmi iranyt ,,4 program/beavatkozas sajdtossagai” c. alfejezetben korabban bemutatott
program-jellemzok szerint dsszevetjiik, mint latni fogjuk, jelentds eltérések figyelhetéek meg
kozottiik. A két programtipus igy eltéré implementacios kihivasokkal szembesiilt.

Mar az els6 fejlesztési periddus programjainak kidolgozdsa soran valos igényként
fogalmazodott meg, hogy az ennek keretében megvaldsult projekteket tovabbiak kovessék,
folytatolagos tdmogatorendszerrel kisérve. Ennek megfelelden az els6 két fejlesztési periddus
célkitlizései és intézkedései Szorosan egymasra épiiltek: a masodik az elsét sok szempontbdl
kiprobalasi szakasznak tekintette.

A két kurrikulumfejlesztési beavatkozas-tipusnak kozos jellemzdje volt, hogy iskolak és
pedagogusok egyre nagyobb korében probalta elérni az egyéni és a szervezeti viselkedés
jelentds megvaltozasat, azaz szakitast évszdzados szakmai és szervezeti rutinokkal és
meggy0dzddésekkel. Ennek érdekében komoly szakmai tdmogatasi rendszert hoztak
mozgasba, az er6forrasok jelentds részét az egyéni €s szervezeti tanulas tamogatasat szolgalo
intézményi mechanizmusok kiépitésére ¢s miikddtetésére forditva.

5.2.2.1 A kompetencia alapu oktatds elterjesztése

A kompetencia alapu oktatas fejlesztését és bevezetését célzo programok (HEFOP 3.1 és
TAMOP 3.1.) a kdzoktatas teljes vertikumat atfogva segitették az élethosszig tartd tanulashoz
sziikséges képességek megalapozasat. Ezek mogott mar egy olyan tanulas-kozpontu
paradigma huzodott meg, amely a fejlesztendd kompetenciakra fokuszalt. A fejlesztési
koncepcio hatterében az a meggy6zO0dés allt, hogy a kompetenciafejlesztd osztalytermi
folyamatok csak akkor valdsulhatnak meg, ha jelentésen atalakulnak a pedagogusok és az
iskolak altal alkalmazotttanuldsszervezési modszerek, azaz a tanuldsi kornyezet egésze
megvaltozik.



A fejlesztési koncepcid oOtlete a 2000-es évek elején sziiletett meg azzal a céllal, hogy nagy
volumenii és mélyrehatd valtozasokat indukaljon a tanulasszervezés gyakorlatdban illetve,
hogy magat a fejlesztési tevékenységet is a kordbban alkalmazottnal hatékonyabb, 0j keretek
koz¢é helyezze (lasd Aratd et al., 2004). Magat a koncepciot egy négytagu fejlesztéesapat
alkotta meg ¢és fogadtatta el a minisztériummal 2002-ben. A kompetenciafejlesztés
sziikségességét a nagy szakmai megdobbenést kivaltd, a 2000-es évek elején lezajlott elsd
PISA-felmérés eredményeivel indokoltak. A program egyik legfontosabb kontextusat a
kozvetlen elézményként értelmezhetd kozéptavi oktatasi stratégia (

) jelentette. A fejlesztés kezdetekben nem egy, hanem két pilléren allt, az egyik a
Nemzeti alaptanterv (Nat) feliilvizsgalata és implementacioja (Vass, 2004), a masik az unids
HEFOP program volt. Azonban viszonylag rovid id6 utdn forrashidny miatt a Nat-0S
fejlesztési vonalat 1ényegében leallitottak. A koncepcid elfogadasat kdvetden egy rendkiviil
gyors litemi fejlesztés kezdddott, melynek 2007-ig bezaroan része volt az ovodai nevelésre és
1-12 évfolyamig az innovativ tartalmak, modszerek és eszkozok Kifejlesztése, tesztelése a
HEFOQOP 3.1.2 palyazaton nyertes konzorciumok segitségével, és tobb, mint 300 intézményben
torténd elterjesztése a HEFOP 3.1.3 pélyazat keretén beliil. A mésodik fejlesztési periodusban
pedig mar tobb, mint ezer intézmény vezette be a programokat.

A kompetenciafejlesztd programcsomagok kidolgozéi az akkoriban itthon ujdonsagnak
szamitd tdg kurrikulumértelmezésben gondolkodtak, az errdl vald altaldnos nemzetkozi
szakmai kommunikacidhoz igazodva. A kurrikulumba beleértették a tanulasi kdrnyezet
egészét, igy a standardokat, kovetelményeket, a tanitasi tartalmakat, a taneszkdzoket vagy a
tanuldsszervezési és értékelési modszereket. A program sordn olyan teriiletek fejlesztése is
tortént, aminek kordbban itthon csak kevés elézménye volt, €és a magyar kozoktatas altalanos
gondolkodastdl tavol allt. Ilyen volt példaul a szocialis, és az életviteli kompetencia, vagy a
kereszttantervi programcsomagok. A kezdetekben ez sok helyen ellenallasba {itkozott, illetve
sokan azért tamadtak a programot, mert az ,,szamiizni akarta a tudast és az ismeretet”. Ennek
egyik hatékony kezelési eszkdze volt, amikor a fejlesztdk, képzdk és mentorok szaktargyi
nyelven és szaktargyi tartalmakat hasznalva mutattdk be a tudas 0j ,,mindségi” értelmezését.
A HEFOP 3.1 programcsomagok tipusait és komponenseit a 6. keretes irds foglalja 6ssze.

6. Keretes iras
A programcsomagok

A HEFOP 3.1 programcsomagok az altaluk lefedett teriiletet tekintve harom tipust
alkottak:

,»A” tipus: Az adott kompetenciateriilethez tartalmilag legkozelebb allo mivelt-
ségterlilethez kapcsolodo, azt teljes egészében lefedd miiveltségteriileti program-
csomagok, illetve az adott kompetenciateriilethez tartalmilag kapcsolodo, tobb
miuveltségteriiletet atfogd, részben fedd programcsomagok.

»B” tipus: Kereszttantervi programcsomagok, amelyek az adott kompetenciat
eltéré muveltségteriiletek tananyagaba agyazottan fejlesztik.

»C” tipus: A tandran kiviil, de iskolai keretek kozott felhaszndlhatd
programcsomagok.

Az oktatasi programcsomag komponensei:
1. tantervi (célok, kovetelmények, az értékelés elvei, a tananyag kijeldlése, idébeli
elrendezése);

33 Lasd részletesebben: suliNova adatbank honlapja: http://www.sulinovaadatbank.hu/index.php?akt_menu=247



2. pedagogiai koncepcid (Osszefoglalja, elméletileg is megalapozza azokat a
pedagogiai

elveket, amelyeken a program alapul);

3. modulleirdsok (részletes ismertetd egy-egy téma feldolgozasanak menetérdl, a
tanuloi tevékenységekrol, az ajanlott eszk6zokrol);,

4. eszkdzok (informacid- és feladathordozok, illetve a ketté kombinécioi, vagyis
hagyomanyos ¢€s digitalis taneszkzok);

5. értékelési eszkozok (a tanuloi fejlodés mérése);

6. tovabbképzési programok (a tanarok felkészitése a program alkalmazasara);

7. tdmogatas: tanacsadas és programkarbantartas a fejlesztoémiihely részérol.

Forras: Zsigovits, 2008

A programcsomagok legfontosabb eleme a modul volt, ez ,tartalmazza azokat a pedagogiai
eljarasokat és modszereket, amelyek segitségével a pedagogus szemléleti és modszertani
megujulasa segithetd el6” (Zsigovits, 2008). A rendszer Ujszeriisége folyamatjellegébdl
adodott, ez ugyanis a fejlesztési feladatokat nem tanévekre bontva, hanem folyamatos,
egymasra épiild fejlédésként értelmezte. A modulok egy-egy témakdrt feldleld egységek,
melyek — a kiprobald iskolak javaslatara — a helyi feltételeknek, sziikségleteknek megfeleld
sorrendben és forméban épithetdk be a hagyomanyos tanulasi-tanitasi folyamatba.

Az adaptald iskoldk feladata a programcsomagok bevezetése ¢és sajat innovaciok
megvalésitdsa volt: az utdbbi programelem, az id6 elorehaladésaval, azaz a masodik
programozasi idészakban lett igazadn hangsulyos. Stratégiai jelentoségii kérdés volt a tamo-
gatasi rendszer felépitése, mely olyan elemekbdl allt, melyek nemcsak egymas mellett tudtak
miikddni, de sziikség esetén képesek voltak helyettesiteni vagy kivaltani egymast. A HEFOP
3.1.3 program értékeléseibdl tudjuk, hogy a legtobb esetben a kapcsolddd képzések és a
mentoralas idobeli csuszassal és a résztvevok véleménye szerint nem  kielégito
hatékonysaggal valosultak meg. A suliNova adatbank volt az a tAmogatasi csatorna, amely
ennek kovetkeztében felértékelodott, hiszen elektronikus tUton hozzaférhetové tette a
megvaldsitashoz sziikséges tartalmakat (Expanzio, 2007; Barath, 2008). Ennek Kkeretei
azonban nem tették lehetévé a személyes interakciokat, ez a hidny intenzivebb iskolakdzi és
helyi egyiittmikodési igény kialakulasahoz vezetett. A résztvevok atértelmezve a
tovabbképzések funkcigjat, immar az iskolakézi egyiittmiikodések forrasaként tekintettek
azokra.

Az els6 fejlesztési iddszak kompetenciafejlesztd programjait harom f& implementacios
konfliktus kisérte. Egyrészt a politikai idGkeret és a fejlesztéshez sziikséges id6 — mint sok
mas fejlesztés esetében — itt sem tudott egymasra talalni, igy az elére meghatarozott
hataridokre nem tudtak rendelkezésre allni az egyes fejlesztések, szolgaltatasok, eszkdzok és
szabalyozorendszer-modositasok. Masrészt a tankOnyvpiaci szerepldk bevondsanak
elmaradéasa is tényleges megvalositasi nehézségeket hozott, az iskolak nem fértek hozza a
sziikséges taneszkdzokhoz. Végiil a harmadik jellegzetes implementacios konfliktushelyzet a
sikeres tanuldi tovabbhaladassal kapcsolatos kételyekbdl fakadd, gyakran elutasitd sziil6i
fogadtatas jelentette.

Bemeneti mérések hidnyaban esettanulmanyok, interjuk és oOralatogatasok tanulsagabol
tudjuk, hogy a pedagogusok véleménye szerint a kompetenciafejleszté programcsomagok
hozzasegitették Oket a szakmai fejlédéshez. Emellett nétt a 6 és 12 éves életkoru didkok
motivaltsaga, javult a tanar-didk viszony, kevesebb kudarcélmény érte a tanuldkat az érakon,



a didkok kozotti kommunikacid, empatia és tolerancia, a munkara vald hajlandosag javulo
tendenciat mutatott, pozitiv iskolai hangulat alakult ki, és a lemarado6, hatranyos helyzeti
tanulok oktatasaban javulas volt érezhetd (Kerber, 2011).

A kovetkezd programozasi idészakban mar joval szélesebb iskolai korben, a TAMOP 3.1.4
program intézményeiben probaltak elterjeszteni a programcsomagok alkalmazasat. Ekkor —
mint korabban utaltunk rd — mar intenzivebben Osszekapcsoltak a tartalmi és az
infrastrukturalis fejlesztések, azaltal, hogy tobb operativ program miikodését is kozpontilag
probaltak harmonizalni. A TAMOP 3.1.4 programot 2008. elején inditotték, a kiirt palyazatot
joval a tervezett hatarido eldtt felfliggesztették, miutan a beérkezett tamogatasi igények
Osszege meghaladta a konstrukciora szant Osszeghatart. Mint fent emlitettiik, ebbe a
fejlesztésbe mar behozhatoak voltak olyan iskolak is, amelyek az intézményi palyazasi
rendszerrel nem voltak elérhetdek.

A TAMOP 3.1.4 intézkedés probakiirasnak tekintette a HEFOP 3.1.3 programot, illetve a
legtobb célkitlizése és tdmogatasi feltétele meg is egyezett az elddje altal meghatarozottakkal.
Az egyik legfontosabb valtozas a fenntartok bevonasa volt. Ennek értelmében a palyazatot
benyujté fenntartok kotelesek voltak beépiteni a fejlesztési célokat a helyi politikaba. Ez a
kiilonds fontossagu implementacids 1épés olyan intézkedési teriileteket vont maga utan, mint a
fenntartok kiilsd tdmogatasa, példaul képzések biztositdsaval. A fenntartok mellett ez a
program egy masik, a korabban kimaradt érintett csoportot is megcélozott, a tankoényvpiaci
szerepléket. A TAMOP 3.1.4 programban igy mar szamos, a tankonyvjegyzéken taldlhatd
tankonyv elszamolhato volt (Orszagos Koznevelési Tanacs, 2009). Emellett fontos valtozas
volt, hogy a Nemzeti alaptantervbe 2007-ben beépitették az Eurdpai Parlament és az Eurdpai
Uni6 Tanacsa ajanlasaval elfogadott kulcskompetencidkat, igy a kompetencia alapi oktatas
bekeriilt a tartalmi szabalyozas rendszerébe. Ennek nyoman olyan 0j vagy modositott
kerettantervek is késziiltek, amelyek igazodtak a kompetencia alapi oktatas
kovetelményeihez, illetve modositottak a tankonyvrendeletet is.

A TAMOP 3.1.4 program tovabbi wjdonsaga volt a tanulészervezeti miikodés kiemelt
tamogatasa. Ennek legfébb megnyilvanulasa volt a horizontélis egyiittmiikddést eldsegitd, a
Jo gyakorlatok, vagyis a mar kifejlesztett, kiprobalt és bevalt pedagogiai modszerek cseréjére
lehetdséget biztositd piactér kialakitdsa. A horizontalis egylittmiikodéseket a szintén ebben az
idészakban 1étrehozott TAMOP 3.2.2 regionalis kozpontok timogattik. Ezaltal lehetévé valt,
hogy egy kozponti, kinalatvezérelt fejlesztés helyett decentralizalt, keresletvezérelt fejlesztés
valosuljon meg alapvetéen kozponti irdnyitassal.* Ezzel egyiitt a palyazati kiirdsban a
szakmai elvarasok jobban korvonalazottak lettek, mint a korabbi idészakban, a TAMOP 3.1.4
tobb szakmai indikatort jelolt meg, mint elédje. Eldiras volt példaul, hogy a bevont tanuldcso-
portok érintett tandrainak 25%-a IKT-eszkdzzel tdamogatva valdsuljon meg, valamint hogy
legalabb egy témahetet szervezzenek tanévenként®. A palyazat megvalositasa soran volt példa
arra, hogy egy kritériumtol eltekintett a fejlesztést irdnyitdo kozpont, mikor a koordinacios
szervezetektdl és kozvetleniil az iskolaktol arrol értesiilt, hogy a megvalositas komoly
nehézségekbe titkozik.

Ebben az idészakban kezdddott el annak a ,Fejlesztési Nyomonkdvetd Feliilet” (FNF) online
rendszernek a fejlesztése is, mely varhatéan a késobb kezd6dd programok megvalositasat tudja
majd hatékonyan segiteni. A rendszerbe az iskoldk toltik fel a naluk megvalosult valtozasi

3 Wolfné dr. Borsi Julianna szobeli kozlése
3 Részletesebben 1asd a palyazati kiirasban: http:/palyazat.gov.hu/doc/1259
3% A tantargyintegracio teriiletét érintette a modositas.



folyamatok alapadatait, igy lehetévé téve a folyamatos monitorozast, és a késébbi
elemzéseket®.

5.2.2.2 Az esélyegyenlioséget tamogato fejlesztések

A kurrikulumot érintd masik nagy beavatkozasi csoport elsddleges célja olyan befogado
iskolarendszer és pedagogiai kornyezet kialakitasa volt, amely biztositja a hatranyos helyzetli
€s a sajatos nevelési igényl tanulok szaméra az integralt nevelést, ezéltal javitja
tovabbtanulasi lehetdségeiket, valamint munkaeré-piaci ¢és tarsadalmi beilleszkedési
esélyeiket. Hasonloképpen a  kompetencia alapi  oktatds elterjesztését  célzo
beavatkozasokhoz, az e téma koré szervezddo intézkedések is az osztalytermi folyamatok
befolyasolasara, a kurrikulumot érintd céliranyos, helyi innovaciok elésegitésére fokuszaltak.
Azt mondhatjuk, hogy az el6z6 beavatkozas-csoportnal ezek altalaban jelentésebb pedagogiai,
szemlélet és modszerbeli valtast tettek sziikségessé, illetve itt kiilondsen nagy szerephez
jutottak az extrakurrikularis tanulasi formak.

Az intézkedés kozvetlen hatterét azok a 2000-es évektdl kezd6dd, nagy médiafigyelemmel
kisért, etnikai alapt szegregéacioval kapcsolatos események jelentették, amelyek a szakpolitika
figyelmét is jelentés mértékben befolydsoltdk. A 2002-es kormdanyvaltast kovetden a
tarsadalmi egyenlOtlenségek kezelésének kérdése kdzponti helyet foglalt el az oktatasi agazat
szakpolitikdjaban. Ennek kovetkeztében a HEFOP 2.1-es intézkedés ,,joval magasabb szintii
¢s joval inkabb egyértelmii szakpolitikai tdmogatast élvezett, mint a kompetenciafejleszto
oktatasi programcsomagok létrehozéasat, kiprobalasat ¢és elterjesztését célzd 3.1-es
beavatkozas” (Sz6l116s1, 2012). JOI mutatja a kdzponti magas szintli elkotelezddést, hogy az
esélyegyenlOség biztositasara a kozosségi tamogatasok mellett jelent6s hazai forrasokat is
biztositottak, igy kiilondsen az Un. integracios normativat (Magyar Koztarsasag, 2003c),
aminek sikeres igénybevétele késébb a HEFOP 2.1 program forrasaihoz vald hozzaférés
egyik feltétele lett.

A program megalkotasa mogott az a civil mozgalom allt, melynek fdszerepléi roma
esélyegyenlOségért kiizdé szociologusok, emberjogi aktivistak voltak. Az 6 tevékenységiik
kezdetekben kifejezetten a roma szegregacido és az indokolatlan fogyatékossa mindsités
megsziintetésére iranyult. A teriilet korabban is birt politikai tdmogatottsaggal, évek ota
miikodott példaul egy felzarkoztatasra kidolgozott olyan program, ami délutani kiegészitd
foglalkoztatasokra adott kereteket nemzetiségi normativakbol, azonban ezek a programok
nem tudtak 4tiitd hatast elérni. A roma tanuldk tudashoz vald korldtozott hozzaférését tobb
hazai kutatas is igazolta, illetve az els6 PISA eredmények arra is jol hasznalhatok voltak,
hogy demonstraljak veliik a csalddi hattér és az iskola szerepének jelentdségét, a magyar
iskolarendszer szelektivitasat. Amikor a mozgalomnak sikeriilt minisztériumi tdmogatést
allitani az ,,igye” mellé, érdekvédo tevékenységiiket sziikségszerlien mas hatranyos helyzetii
csoportokra is ki kellett terjeszteniiik. Ekkor terjesztették el a ma hasznalatos ,,halmozottan
hatranyos helyzetli” gyerekek fogalmat, hogy igy az érdeklédésiik kézpontjaban 1évé csoport
jol lehatarolhat6 legyen a kdzel ugyanannyi mas ,,hatranyos helyzetii” csoportoktol.

Az emberjogi aktivistak a kezdetekben — még az unios forrasok felhasznalasa el6tt —
jogszabalyi moédositasokban gondolkodtak. Céljuk tobbek kozott az volt, hogy az iskolai
,keveredés” legfeljebb 25%-os eltéréssel feleljen meg a természetes tarsadalmi Gsszetételnek.
Szabélyozési szinten elérték a diszkrimindcio, a hatrdnyos elkiilonités, az indokolatlan
fogyatékossa mindsités tilalmat, illetve azt, hogy a visszahelyezett gyerekek utan kiilon
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normativat lehessen igényelni. Munkdjuknak kdszonhetéen megszigorodott a magantanulova
valas és az iskolai korzethatarokat is ujradefiniadltdk. A miniszteri tamogatottsaggal egyiitt
bekeriilt a szabalyozasba az is, hogy az iskoldk integracidos munkajat az ugynevezett
Integracios Pedagogiai Rendszer (IPR) fogja szakmailag timogatni, ez volt az a pont, ahol az
emberjogi mozgalom oktatasfejlesztéssé alakult at és sziikségessé valt a ,,megfogalmazni,
kiharcolni, képviselni” képes civil lobbistak szakmai tamogatast is nyujtsanak, illetve maguk
mellé hivjanak ilyen szakértoket.

Az IPR az integracios normativa eredményes felhasznéaldsanak biztositékaként funkcionald
komplex kurrikulumfejlesztési koncepcio lett (Magyar Koztarsasag, 2003c). Egy olyan
iskolaknak sz6l6 dokumentum, ami egyrészt leirja a fejlesztés céljat, masrészt abban probal
ajanlasokat tenni, utmutatokat adni, hogy az iskolak hogyan tudjak bevezetni az integralt
nevelést, hogyan készitsenek integracids stratégiai tervet, helyzetelmést, miket érdemes
megvizsgalniuk sajat gyakorlatukban. Az IPR f6bb pontjait a 7. keretes iras mutatja be.

1. Keretes iras

A hatranyos helyzeti tanulok integracios és képességkibontakoztaté
felkészitésének pedagégiai rendszere (IPR)

I. A pedagogiai rendszer alkalmazasanak feltételei
1. Integracios stratégia kialakitasa
2. Az iskolaba kertilés elokészitése
3. Egyiittmiikodések, partnerségi kapcsolatok kiépitése
I1. A tanitast-tanulast segito és értékeld eszkozrendszer:
1. Kulcskompetenciakat fejlesztd programok ¢€s -elemek a kovetkezd
tertiletekrol:
1.1. Az 6nall¢6 tanulast segit6 fejlesztés
1.2. Eszkozjelleglh kompetencidk fejlesztése
1.3. Szocialis kompetencidk fejlesztése
2. Az integraciot segitd, tandran kiviili programok, szabadidds tevékenységek
3. Az integraciot eldsegité modszertani elemek
4. Mithelymunka, a tanari egylittmiikodés formai
5. A haromhavonta kételezé kompetencia alapu értékelési rendszer eszkdzei
6. Multikulturélis tartalmak
7. A tovabbhaladas feltételeinek biztositasa
I11. Elvarhato eredmények
IV. Kétéves bevezetési iitemterv

Forras: Sz6116si, 2012

Mindehhez a pedagogusok moddszertani fejlesztése is kapcsolodott tizenegy teriileten: ilyen
volt példaul a differencialas, a projektoktatas, vagy a dramapedagogia. Ez mar a HEFOP 2.1
program keretein beliil 1étrejové EU finanszirozassal megvalosulo palyézati alapon elnyerhetd
tdmogatas volt. A program tervezése soran a korabbi iddszak (PHARE) tapasztalatai
érvényesiiltek, emellett pedig olyan kisérleti (pilot) programok indultak, melyek célja a korai
iskolaelhagyas megeldzésére, a lemorzsolodas kockazatanak korai felismerésére vonatkozo Uj
modszerek kidolgozasa, tesztelése volt (MEGAKOM, 2008). A HEFOP 2.1 struktiraja
kiilondsen tagolt volt ehhez az intézkedéshez kilenc kiilonb6zd tamogatési teriilet
kapcsolodott. A programok jelezték a személykozi és intézményi egyiittmiikodések, tovabba



a jo gyakorlatok megosztasanak sziikségességét, a palyazati kiirdsok jelentds része csak
konzorciumi egyiittmiikodésben volt megvalosithato.

Az a kurrikulummodell, amelyet a 2.1 program kovetett, joval tavolabb allt az altalanosan
létezd iskolai gyakorlattdl, igy komolyabb valtoztatdsokat tett sziikségessé, mint a 3.1-€S
program. A kordbban mar emlitett, Matland-féle implementaciés modell alapjan itt az
egyértelmiiség szintje inkabb alacsony, mig a konfliktusossagé inkabb magas volt, igy komoly
kihivasokkal kellett szembenézni az implementacio soran. Ennek megfeleléen a stratégiai
tervezés soran jelentdés hangstlyt helyeztek az intézményi kontextus formdlasdra is, igy
példaul a teljes tantestiiletek képzését tlizték ki célul, ezzel az egyes pedagogusrol az egész
iskolaszervezetre tagitva az attitlidvaltas céljat. A tervezok arra szamitottak, hogy a helyi
szintli integracio jelentds ellenallasba 1litkozhet, illetve, hogy egy-két pedagogus
elkotelezettsége nem lehet elegendd az iskola gyakorlatanak megvaltoztatasahoz. A
tovabbképzések utan a képzoék nem hagytak magukra a tantestiileteket, mentoraltdk a
gyakorlatba vezetés folyamatat. Ezt kovetden pedig az iskoldk Regionalis Szakmai
Miihelyeken oszthattdk meg az iskoldk a tapasztalataikat. A fejlesztéshez tehat kapcsolodott
egy olyan iskolakat magaba foglalo haldzat 1étrehozasa, ami az integralt nevelést tamogatta.
Emellett a program lehetévé tette, hogy az intézmények kiils6 szakembereket,
pszicholdgusokat, logopédusokat alkalmazzanak, igy biztositva a befogadd intézményi
feltételrendszer egyik nélkiilozhetetlen feltételét, ami egyben lehetdvé tette az agazatkozi
kapcsolodast, illetve tanulast is.

Kiilonos jelentdséggel bir az, hogy az intézkedésekkel azokat a tarsadalmi szerepldket is el
kivantak érni, akik jelentds hatdssal lehetnek a fejlesztések megvalositdsara. E célcsoportba
tartoztak tobbek kozott a helyi dontéshozok, a sziilok, a média képviseldi, a szocialis
munkasok, a kistérségi koordinatorok ¢és a civilszervezetek képvisel6i is. Nekik is szervezetek
tréningeket, az 6 bevonasuk az iskolak kotelezettsége volt, mely a palyazati tdmogatas
elnyerésének feltételeként fogalmazodott meg. A fejlesztés emellett a felsGoktatast is
megcélozta, a modszertani képzéseket az egyetemi alapképzésekbe is bevitték.

A HEFOP 3.1 és a 2.1 programok ko6zds tamogatorendszerre épiiltek, igy mindkét program
eljarasgylijteményét a suliNova online adatbank jelentette. A 2.1 program gondozoi itt az
intézményi jO gyakorlatokat €és a legprogresszivebbnek gondolt nemzetkdzi szakirodalmakat
tették hozzaférhetdvé magyar nyelven az iskoldk szdmara. A két program kozott erds tartalmi
kapcsolat volt, a 2.1. programokat kidolgozd szakemberek megvizsgaltak a 3.1-es
programcsomagokat olyan szempontbol, hogy azok érzékenyek-e az esélyegyenldség
problémadjara, illetve javaslatokat tettek ennek jobbitasa c€ljabol. A két program azonban nem
azonos integracios megkdzelitést alkalmazott: a 3.1 fejlesztok elsésorban a 2.1 intézkedéstol
fuggetlen, gydgypedagogus szakértokkel miikodtek egyiitt, ,kihasznalva igy a kétféle
integracios megkdzelités 6sszekotddésébdl fakado lehetdséget” (SzO116si, 2012).

A program menedzsmentproblémai lényegében megegyeztek a HEFOP 3.1 programéval,
hangstlyos volt példaul az indikatormutatok érvényességének kérdése, és az idobeli csuiszas.
A kompetencia alapu oktatds koncepcidjdhoz hasonldan az estélyteremto oktatds célja is
atoroklédott a kovetkezd programozdsi periddusra. A Kapesolodd intézkedések (TAMOP 3.3,
3.4) megvalositasara biztositott forrasok jelentdsen kibdviiltek. tovabba itt mar az
es¢lyegyenlOség biztositdsa, illetve a (halmozottan) hatranyos helyzetii tanuldk kertiltek az
intézkedések fokuszaba.
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