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A kiilsG vezérlésti innovdcios kezdeményezések szerepe a kozoktatds reformjdban
Becze Orsolya

A kiilso vezerlésii innovdcios kezdeményezések
szerepe a kozoktatds reformjdaban

Lyz[z oktatds dtszervezése ujra az oktatdspolitikai alkotds fékuszdba keriilt, uj

igényeket, kovetelményeket tdmasztva az oktatds szerepldivel szemben. Az okta-
tdsi rendszer ,,megujitdsdhoz”, bdrmilyen oktatdspolitikai stratégidt is kovessen
a kormdny, eszkozokre, lehetséges referencidkra — oktatdsi programcsomagokra,
szervezeti miikodesi mintdkra, j6 gyakorlatokra — van sziikseg, amely megfeleld
fogddzdkat biztosit a kozpolitikai tervezés szdmdra. Ezért, ahhoz, hogy kivdnatos
nevelési célok fogalmazdodjanak meg, nem hagyhatjuk figyelmen kiviil az elmuilt
evtizedek oktatdspolitikdja dltal elinditott modernizdcids hulldmot, amelyet egyik
oldalon a reformparadigma, mdsik oldalon — mintegy az el6zd ellenstilyozdsakép-
pen — az intézmeényi szakmai autonomia bdzisdra épiilé, alternativ pedagdgia
jegyei domindlnak. Ugyanakkor létezett egy specifikus vdlfaja is, melynek alap-
vetd jellegzetessége volt, hogy nem a rendszer belso folyamataiba és feltételrend-
szerébe dgyazodott, hanem az alrendszer keretein kiviili intézmény szervezte,
szponzordlta és irdnyitotta. Ezért még miel6tt lenulldzndnk az évtizedek éta épit-
kezd decentralizdlt rendszert, tekintsiik dt, mi az amivel jelenleg rendelkeziink,
¢és melyek azok a kezdeményezések, innovdcios folyamatok, tartalmak, amelyek
hatdssal voltak az oktatdsi rendszerre és amelyek adott esetben centralitds kom-
patibilisek (BeczE, 2010).

BEVEZETO

Aki valamennyire is elmélyedt a magyar iskolarendszer szerkezeti problémdinak elemzésé-
ben, tudja, hogy immar tébb mint harom évtizede zajlik a magyar oktatasi rendszer moder-
nizacidja. Bathory Zoltan elnevezésével élve, ez a ,maratoni reform” tulajdonképpen mar
a hetvenes években elkezd6dott, harom nagy reformeszme — az autondmia, a decentraliza-
cio és az alternativitas — allitotta pdlyara (BATHory 2001). Hivatalos iranya a Gazso Ferenc
nevével fémjelzett 1985-0s oktatasi torvényben, a rejtett vonal az alternativ mozgalomban
oltott testet. Ideoldgiai alapjait a Mihdly Ottd, Szebenyi Péter, Vajo Péter (OPI kozoktatds-
fejlesztési koncepcidja 1983) nevével jelzett szakmai koncepcid teremtette meg.

Az alternativitdst és autondmiat kézéppontba 4llité gondolkodas gyakorlatba valé
atiltetése olyan viszonyrendszert feltételezett, amely az ,,alulrdl” jové kezdeményezéseket
allitotta el6térbe, a ,,csindlva tanulds” mintdjat kényszeritve az oktatas Gsszes szereplGjé-
re: pedagdgusokra, iskolaigazgatokra, onkormanyzati emberekre és oktatdspolitikusokra,
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mindazokra, akik érzékenyek voltak az innovacid irant, és ehhez megfelelé autondmiaval
rendelkeztek.

Ezt a paradigmavaltast, a befogadasra térekvé oktatdsrol az alkotd oktatasra vald
attérést kisérte az allami innovacios oktatdspolitika, amely folyamatosan prébalta meguji-
tani az oktatdsi-nevelési technikakat, és igyekezett azokat az intézmények rendelkezésére
bocsatani. Mivel kész, azonnali megolddasok nem voltak, az oktatas innovacids eszkozrend-
szerének a létrehozadsa és miikodtetése a reformerek szdmara a kisérletezés és a versen-
gés idGszakat jelentette. Az oktatasfejleszt6k rakényszeriiltek arra, hogy kisérletezzenek.
Az Uj tartalmak és mddszerek megjelenését azonban csak ritkan kévette hosszu tavon
is fenntarthato, széles kor( tarsadalmi és politikai konszenzus. Innovacids szempontbdl
sok esetben hatékonyabbnak mutatkozott a mashol mar kiprdbalt és bevalt megolddsok
adaptacidja (pl. reformpedagdgiai hagyomany). Ezek hatdsara a régi oktatasi intézmény-
rendszer fokozatosan atértelmezddott, vjjaszervezGdott, és rovid tavon alkalmazkodott
a nemzetkdzi iranyvonalakhoz, ezzel mintegy innovativ jellegli intézményi formakat hozva
létre. A bizonyitottan eredményes alternativak felkutatdsa és kiakndzasa azonban nem
zarta ki a tovabbi kisérletezés lehetGségét. Ennek fényében egyesek az iskola mint intéz-
ményrendszer radikalis Ujjaszervezésében, masok pedig, a mashol mar jol bevalt intézményi
megoldasok meghonositdsdban gondolkodtak (Horn 1995). A szakértok vélekedése szerint
haszontalan 6sszehasonlitani a kétfajta kezdeményezést (HaLAsz 2001, BATHORY 2001): a koz-
oktatds atalakulasi folyamataban mindkét innovacids politika ugyanabba az irdnyba hat,
osszekapcsolasuk pedig hasznos eszkozokkel szolgal az oktatasi rendszerek expanzidjanak
megértéséhez.

Osszegezve a fentieket, az oktatdsi rendszer innovacids folyamatainak két eltérs tipu-
sa latszik kérvonalazddni. Egyfeldl az olyan belsé innovaciok, reformkoncepciok, amelyek
az allampedagdgiai djitasok rendszerébe agyazddnak, s mint olyan, rendszerint kételez6é
érvényliek (kotelez6 Uj tanterv stb.). A hazai oktatdsi rendszerben az innovacionak ez a ti-
pusa a dominans. Masik iranya az intézményi szakmai autondmia bazisara, az intézmények
meglévé eréforrasaira és kifejezetten a tanarok kezdeményezésére épiilG innovacio. Ennek
eredményeként jottek létre az alternativ kisérleti iskolak, amelyek a kdzoktatas kiilonb6zé
pontjain szervezédtek, kiilonbozd feladatokkal. Voltak koztiik olyan intézmények, amelyek
a hatranyos helyzet(i gyerekek felzarkoztatdsara jottek létre, voltak olyanok, amelyek ki-
fejezetten az elitképzésre szervezddtek, és olyanok is, amelyek valamely reformpedagdgiai
iranyzathoz kapcsolddva fogalmaztak meg sajat iskolakoncepcidjukat.

Mindezek mellett a rendszer szerves Onfejlédése teret adott olyan innovacios kezdemé-
nyezéseknek is, amelyek nem a rendszer belsé folyamataiba és feltételrendszerébe agya-
zbédva szervezddtek, hanem amelyeket elsGsorban az alrendszer keretein kiviili intézmény
segitett, szervezett, szponzoralt és iranyitott. Az innovacidnak ez a tipusa az dllamszoci-
alizmus éveiben egészen a rendszervaltasig, gyakorlatilag ismeretlen volt. Ismert volt vi-
szont a Soros Alapitvany magyarorszagi jelenléte, amely olyan programokat és személyeket
volt hivatott segiteni, akik az akkori rendszerrel szemben allva, annak kereteit feszegetve
vallaltak részt egy nyitott gondolkodasu, alulrdl épitkezd, demokratikus tarsadalom kiala-
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kitasaban (BALAzs 1999). A rendszervaltast kovetGen a tdmogatas alapelvei immar nyiltan
taldlkozhattak a megalakult dj kormanyzatok demokratizalasi torekvéseivel. Igy az 1991
utan szervezetileg is 6nalld keretek k6zott miikod6 magyarorszagi Soros Alapitvany egyre
aktivabban kapcsolddott be a tarsadalmi folyamatok alakitdsaba, és valt a tarsadalmi
innovacio legnagyobb ,,kiils6” intézményrendszerévé. Vezetd ,innovatorként™ az intézmé-
nyi szintli fejlesztéseken tul az alapitvany (ttord szerepet vallalt abban, hogy az orszag
elgondolkodjon a kézoktatds egyik legsulyosabb kérdésének, a kdzoktatas-fejlesztésben az
esélyegyenlség és az egyenld hozzaférés biztositasanak megoldasi lehetGségein.

Jelen kutatds célja, hogy - a vazolt torekvésekkel a hattérben - megvizsgalja a Soros
Alapitvany egyik, a hazai oktatasi rendszerben a kilencvenes évek kézepén érvényre jut-
tatott, innovacios reformpedagdgiai kezdeményezését: a Lépésril lépésre (Step by Step)
programot, amely fenntarthaté médon hivatott biztositani a hatranyos helyzetbdl induld,
kudarcokat elszenvedett tanulok felzarkdztatasat. Tovabbi cél, hogy ehhez kapcsoldddan,
empirikusan ellendrizziik egyfel6l, hogy ez a kiviilrl vezérelt, kiilsé megrendeld kévetel-
ményeihez és elképzeléseihez igazodd ujitd kezdeményezés mennyiben tekinthetd innova-
cionak, azaz mennyire felel meg azoknak a szempontoknak, melyek dltaldban a tarsadalmi
és gazdasagi innovaciokat jellemzik, masfelél pedig, hogy pedagdgiai és tagabb értelemben
vett tarsadalmi hatdsai tetten érheték-e az oktatasi rendszeren beliil, vagy sajatos, kiviilrél
szervez6dg jellegénél fogva hatdstalan, marginalis maradt, esetleg elsorvadt.

ELMELETI KERETEK

Az innovaciod fogalmara ez iddig szdmos, egymastdl tobbé-kevésbé eltéré meghatarozas szii-
letett. Hagyomanyosan az innovacidt az uj technika elsé sikeres alkalmazasaként hataroz-
zak meg, amely a technikafejlddési folyamatban résztvevdk cselekvéseinek és interakcidinak
az eredménye. Mivel néhany innovacié jobban beleillik a mar létezd technikai rendszerbe, mig
masok radikalisan kiilonboznek téliik, ezért az innovacidk taxondmidja javasolt. Induljunk ki
a vizsgalathoz J. A. Schumpeter (1934) meghatarozasabdl az innovaciérdl, aki az innovacié
fogalmanak haszndlatakor olyan uj dolgokrdl, jelenségekrél beszél, amelyek valamilyen vo-
natkozasban eltérnek attol, amelyek haszndlatahoz hozzdszoktunk. Felfogasaban mast, vagy
ugyanazt mas moddon elGallitani annyit tesz, mint a meglevé dolgokat és eréforrasokat mas-
képpen kombinalni. Altaldnos esetben az Uj kombinaciok a régi kombinacioktdl vonjak el a sza-
mukra sziikséges ,termelési eszkozoket” (ScHUMPETER 1934). Az azonban nem tisztazott, hogy
az Uj kombindcidk alatt az uj jelenség els6 megjelenését vagy annak uralkodoéva valasat vagy
mindkettGt érti. Innovacidértelmezésébbl mindossze annyit tudhatunk meg erre vonatkozoéan,
hogy az uj kombinacié gyakorlati megvaldsitdsa egy korfolyamatot ir le annak létrejottétél
— a novekvd, érett és hanyatlo életszakaszon keresztiil — eltlinéséig (ScHUMPETER 1934).

Az emlitett fogalmi tisztazatlansdg mentén a Schumpeter utdni szakirodalom az innova-
cio fogalmat kétféle értelemben hasznalja: egyrészt egy Gtlet elsé gyakorlati alkalmazasat
nevezik innovacionak; masrészt, szélesebb értelemben, az vjitas folyamatanak valamennyi
lényeges aspektusat és fazisat értik rajta, egy Uj otlet megfogalmazasatdl/felfedezésétdl
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egészen annak altalanos elfogadasaig, és konkrét tarsadalmi-gazdasagi hatderévé valasaig
(KovAcs 2004, 53). Az innovacid kétféle felfogasa kozotti latszélagos ellentmondas feloldhato,
ha tudatositjuk, hogy a két esetben az elemzés targya eltérs: az egyik esetben az innovacié
jelenségével van dolgunk, a masikban pedig az innovacid folyamataval.

Jelen kutatds az innovacio folyamatjellegét hangsllyozé megkozelitést alkalmazza
munkadefiniciéként az elemzés soran, csatlakozva azokhoz a teoretikusokhoz (FarkAs 1974,
SzANTG 1983, HavAs 1998, GRUBLER 1998, RUTTAN 2001, RoGERs 2003), akik a sikeres innovacids
folyamatot altalaban az invencid, innovacié és diffizié (az innovacid széles kor(i elterjedése)
egymast kovets fazisaiként irjak le. Az invencidt otletgeneraldsi folyamatként hatdrozzak
meg, amely a tanulds kiilonb6z6 formait is tartalmazza, az innovacié egy még ki nem pro-
balt otlet gyakorlati megvaldsitasa, s ezaltal kivitelezhetéségének elsé bemutatasa,’ mig
a diffuzid egy innovacio széles korli és sokrétli alkalmazasa az adott tarsadalmi-gazdasagi
rendszerben (Havas 1998; GRUBLER 1998; RUTTAN 2001).2

A fenti definicid alapjan vizsgdlatunk targyat — a Soros Alapitvany Ujito jellegii kezde-
ményezését, a Lépésril lépésre alternativ pedagdgiai program magyarorszagi ,karrierjét”
(terjedését) mint jelenséget — elGszor egyféle fogalmi ellendrzésnek vetjiik ala: arra kér-
deziink r4, hogy az emlitett dimenzidk mentén ez a jelenség innovacionak tekinthet6-e,
taxondmiailag fedi-e azokat a jelentéstartalmakat, amelyeket az emlitett szerz6k altalaban
az innovacids folyamat jellemzGinek tartanak.

A schumpeteri alapokhoz visszakanyarodva az innovacio, illetéleg az dj kombinaciok
megvaldsitasanak egyik feltétele, a termelési eszkozok folotti rendelkezés (ScHUMPETER 1934).
Schumpeter szerint ez rendszerint nem jelent problémat, mert a meglévé ,,lizemeknek”
megvannak a sziikséges termelési eszkozei. Az altalunk vizsgalt jelenségre vonatkoztatva,
az oktatasi intézmények javarészt rendelkeznek mar az alkalmazashoz sziikséges alap-inf-
rastrukturdval, a tanuldsi-tanitasi folyamat megvaldsitasat szolgald eszkdzok egy részével,
s6t — a human eréforrasok szintjén — helyenként az alternativ oktatasi programcsomagok
alkalmazdsdval kapcsolatos korabbi tapasztalatokkal is. Tovabblépve: Schumpeter szerint
akkor sincs probléma az Uj kombinacidk alkalmazasaval, ha a megvaldsité nem rendelkezik
a megvaldsitashoz sziikséges termelési eszkozokkel, de t6ke ellenében meg tudja szerezni
Gket. A mi esetiinkben a programot alkalmazni kivané pedagégusok kezdetben példaul nem
rendelkeznek azokkal a mddszertani ismeretekkel, kompetenciakkal, amelyek a program

1 Eztadefinicidt a legtaldlébban taldn Downs és Mohr fogalmazza meg: ,,az innovacié barmely olyan eszkéz,
rendszer, folyamat, probléma, program, termék vagy szolgdltatds adaptdcidja, amely Uj a szervezet szdmara”
(Downs and MoHR 1979, 701.).

2 Azinnovdcids folyamat felosztasa az invencid, innovacio és diffuzid szakaszaira ugyan mar Schumpeter munkdi-
banis megtaldlhatd, 6 viszont az innovdcios folyamat masik két fazisdval szemben az innovdcid aktusanak jéval
nagyobb szerepet tulajdonit. Mindezek mellett Schumpeter az innovacids folyamat 6t alapesetét kiilonbozteti
meg: Uj javaknak vagy egyes javak Uj min&ségbeli eldllitasa; 0j termelési eljdrds bevezetése; Uj piacok meg-
nyitdsa; Uj beszerzésiforrasok meghdditdsa; Uj szervezetek létrehozdsa vagy megsziintetése. Ezt a szerz6 gy
magyardzza, hogy egy sikeres innovacié megvaldsitasa rendszerint egyiitt jar (j berendezések [étrehozdsaval
(azinnovacio materidlis megtestesiilése), Uj szervezetek létrehozdsaval (az innovacid intézményi megtestesiilé-
se) és Uj vallalkozdi csoportok gazdasagi és tarsadalmivezetd szerepre emelkedésével (ScHUMPETER 1980, 111).
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bevezetését sikerre vihetnék, de ezeket tovabbképzés utjan elsajatithatjak, ennek finanszi-
rozasa palyazati dton, dllami normativ tdmogatasok révén megvaldsithato.

Schumpeter innovacidelméletében arra is kitér, hogy egy uj kombinacionak az elfogaddsa
és alkalmazdasa milyen tébbletaldozatot és eréfeszitést kovetelhet a potencialis alkalmazok-
tol. Ez abbdl fakad, hogy minden kordbban mar megszerzett megismerési és magatartasi
szokas szilardan r6gziil az egyénben, és a rutinon valo tullépés nehézségeket jelent: Uj moz-
zanatok, ismeretek elsajatitdsat foglalja magdban, hidnyoznak a déntéseket és a magatartast
iranyito adottsagok és szabalyok, amelyeket a megszokott keretek koz6tt pontosan ismert.
Az Uj cselekvésbe azonban sokkal tobb tudatos elemet kell vinni mint a megszokottba, ez pe-
dig sziikségképpen szamos hibaforrassal terhelt (ScHUMPETER 1934). Az iskolai innovaciok
teriiletén hasonld nehézségek meriilhetnek fel: ahhoz, hogy a pedagdgus szakitson a ha-
gyomanyos oktatdsi modszerekkel, és attérjen egy személykozpontu gyakorlatra, mindenek-
el6tt erGteljesebb adaptiv viszonyuldsra van sziikség, ez pedig intenzivebb és tudatosabb
pedagdgiai munkat, komoly szellemi és helyenként dologi raforditast is igényel. Schumpeter
kettévalasztja a nehézségek természetét, és azt mondja, hogy az 4j kombinaciok alkalma-
zasakor fellépd problémak egyfeldl a potencialis alkalmazok feladataban rejlenek, masfeldl
pedig a magatartasbdl erednek. Véleménye szerint nemcsak targyilag nehezebb valami mast,
Ujat tenni a megszokott, kiprébalt helyett, hanem maga az egyén is ellenszegiil az djnak,
még akkor is, ha nincsenek targyi nehézségei. Ebbdl kovetkezGen erés elkotelezettségre van
sziikség ahhoz, hogy a mindennapi munka és gondok kozott teret és id6t szakitson az egyén
az Uj kombinacio elképzelésére, kidolgozasara, és redlis lehetdséget lasson abban (ScHUMPETER
1934). Masrészrél — az oktatasi innovacid folyamatjellegét tekintve — ahhoz, hogy a program
bevezetését kdvetSen kialakult pozitiv iranyu valtozas tobbé-kevésbé maradando legyen
a tantestiileten beliil, és/vagy djabb fejlédésre serkentsen, ismételt foglalkozdsok szervezése,
koordindldsa és vezetése sziikséges, ez pedig Ujabb anyagi és szellemi eréfeszitést kivan
tanartol, diaktdl és az iskola egészétdl egyarant. Egy harmadik tipusu akadalyra is felhivja
a figyelmet Schumpeter, mégpedig a tarsadalmi kérnyezet ellenallasara azokkal szemben,
akik uj megoldasokkal probalkoznak. Az, hogy egy tarsadalmi kdzésség egy-egy tagjanak
eltéré magatartasat milyen mértékben helytelenitik, attdl fiigg, hogy az adott tarsadalmi
kozosségben megszokott-e az ilyen magatartds, vagy sem (ScHUMPETER 1934). Az Ujitasok
befogaddsa tehat utat nyithat tovabbi, késGbbi innovaciok elterjedésének.

Végiil Schumpeter arra a kdvetkeztetésre jut, hogy az innovacids folyamaton beliil
is szlikség van vezetésre, koordinacidra. A legtobb ember tisztaban van azzal, hogy mit kell
tennie, mégis azt kivanja, hogy valaki mondja meg, irdnyitsa és szervezze ezt a tevékenysé-
get. Ez a vezetdi funkcid azonban nem azonos az innovatori funkcidval, az utdbbi a kindlkozé
lehetGséget ragadja meg, 6 ,vezeti” Uj palydkra a termelési eszk6zoket (SCHUMPETER 1934).
A hagyomanyos értelemben vett ,vezetGk” ezzel szemben inkdbb tekintélyiik, személyiségiik
sulya révén toltik be funkcidjukat: a vizsgalt kontextusban példdul sziikség van az intéz-
ményvezet6 tdmogatd hozzaallasara ahhoz, hogy egy oktatasi intézmény miikédési rend-
jébe beillessze a programot. Nagyon gyakran az ellenallas ennek a csoportnak az oldalarél
mutatkozik meg, a pozicidjukat ugyanis 6k érzik a leginkabb veszélyeztetettnek.
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Schumpeter az innovacidkat a gazdasag és a tarsadalmi rendszerek hajtoerejének te-
kintette, noha nem tanulmanyozta ezek fejl6dését. Ezen a ponton elmélete tovabbgondo-
last igényel. Egyik elterjedt kritika, hogy innovacids elméletének linedris modellje (invencid
— innovacio — diffuzié) nem ad objektiv képet az innovacios folyamat menetérél, amelyben
igen nagy szerepet jatszanak olyan jellemzdk is, mint példdul a fejlesztés, tokéletesités,
a diffuzié kiemelt szerepe az innovacids folyamaton beliil. Egy taldlmany vagy otlet beve-
zetését gyakran jelentds fejlesztési folyamat elézi meg, majd az els6 bevezetést kévetGen
kiegészitések, javitasok, tokéletesitések és modositasok sorozata kovet odaig, mig tob-
bé-kevésbé végleges formajukat elnyerve, dltalanosabban is alkalmazhatdva, eladhatéva
valnak (Havas 1998, GRrUBLER 1998). Kline és Rosenberg (1986) az altaluk kidolgozott, tgy-
nevezett lancszem modellben az egyes fazisok k6z6tti dllandé visszacsatoldsok szerepét
hangsulyozzak. Az innovacio nem egyszeri befejezett esemény, hanem egy szinte végtelen
folyamat, amelynek sordn a visszajelzések hatasara allanddan véltozik a széban forgd ter-
mék/eljards. Ebben a felfogasban az innovacié utan el6allé tanulasi folyamatok vezetnek
a technika javulasaihoz és optimalizalasaihoz. Tételének tamogatasara Rosenberg bevezette
a learning-by-doing (csindlva tanulni) fogalmat és a learning-by-using (alkalmazas kézben
tanulni) diffuzié orientdlt fogalmat, és hangsilyozta a komplementaris tudas jelentdségét a
fejlesztési palydkban (RosenBERG 1976, 1982). Vizsgalatunk targyahoz kapcsolddva példaként
emlithetjiik, hogy mivel egy nemzetkozi pedagdgiai innovacios folyamatrdl van sz, a Lé-
pésrOl lépésre program intézményi implementacidja sziikségszeriien igényli a mddszerek
adaptdcidjat és tovabbfejlesztését, a pedagogiai eszkdz- és feltételrendszer korrekcidjat az
egyes intézmények helyi sajatossagainak és igényeinek megfeleléen. Ugyanakkor minél tébb
hasznaldja van a programnak, anndal valészin(ibb, hogy a potencidlis alkalmazdk hasznot
huznak mdsok tapasztalataibdl és fejlesztési tevékenységeibdl.

Tovabba az is eléfordulhat, hogy az ,innovacios lanc” kiilonb6z6 szakaszai nem feltét-
leniil kovetik egymast sorrendben, az innovacié nem mindig a tudomanyos Gtlettel, hanem
valamely ipari/szervezeti sziikséglet megfogalmazasaval kezdGdik (Farkas 1974). A vizsgalt
helyzetre alkalmazva, azt mondhatjuk, hogy az oktatasi rendszer megujuldsa a pedagogu-
sok, intézményvezet6k autondmiatorekvéseib6l szarmaztathatd.

Mas innovacids felfogasok, melyek hasonloképpen tullépnek a linedris modelleken,
az innovacio mellett a diffizio tarsadalmi és gazdasagi fontossagat hangsulyozzak, és,
Schumpeterrel ellentétben, az innovacids folyamatban a difflizié szerepét tartjak meghataro-
z6nak (Rogers 1962/2003, Coleman, Katz és Menzel 1967, Barnett 1953, Brown 1981, Mansfield
1961, Mahajan és Muller 1979). A diffuzidelmélet ugyanis lehetéséget kinal a tarsadalmi val-
tozasok, az innovaciok elterjedésének pontosabb modellalasara. Az innovdcio fogalmdanak
ezt a fajta konceptualizalasat leginkabb Rogers innovacidelmélete foglalja egységes keretbe.
Rogers értelmezésében az innovacid dontési folyamat, az a folyamat, amelyet az egyén (vagy
mds dontéshozo aktor) bejar az innovaciotol szerzett elsé informaciotdl az attitlidformala-
son at az elfogadd vagy elutasito dontésig, az uj gondolat alkalmazasaig, és ezen dontés
megerGsitéséig, terjedése pedig a tarsadalmi szereplék kontextusba agyazott dontésének
fliggvénye. Az innovacio tarsadalmi alkalmazasa és elterjedése alapvetGen a tdrsadalomban
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végbemend szelekcids folyamatoktdl fiigg: attdl, hogy miként tudja mddositani egy ujitd
a tarsadalmi kornyezetet, hogy azt nyitotta tegye az innovacié befogaddsara, és hogyan
észleli a tarsadalmi kornyezet (vagyis a potencidlis felhasznaldk és egyéb gazdasagi-tar-
sadalmi szerepl6k, akikre hatassal lehet az innovacid) az innovacié hasznossagat és relativ
elényeit; értékeli-e, taimogatja-e, megprobalja-e megakadalyozni az innovacid széles kor(i
elterjedését, vagy éppen semleges marad. A rogersi értelmezés szerint, az innovdcio elfo-
gadasanak esélyeit egyrészt az hatdrozza meg, hogy bevezetése a potencidlis alkalmazdok
szempontjabdl milyen relativ elényokkel jar, tovabba, hogy 6sszeegyeztethetb-e a fennalld
sziikségletekkel, technoldgiai megoldasokkal, a potencialis felhasznalok érdekeivel és ér-
tékrendjével, valamint azzal, hogy mennyire elégedett a dontéshozo az altala aktualisan
alkalmazott technikai-intézményi eljardsok miikodésével. Ez azt jelenti, hogy egy innovacié
elfogadasa vagy elutasitasa nem kizardlag sajat minGségétél és teljesitményétdl fiigg, ha-
nem az olyan alternativ megoldasok teljesitményének értékelésétdl is, amelyekhez hasonlit-
jak. Az innovacio elfogadasanak tovabbi feltétele a megismerhet6ség és a kiszamithatdsag
kielégitd szintje, tehat hogy mennyire kalkulalhatok el6re az djitds varhatd kévetkezményei,
és hogy az innovacio miikodését, elényeit és esetleges negativ hatasait mennyire lehet
kisérleti bevezetéssel és lizemeltetéssel megtapasztalni (RoGers 2003, 15-17).

Az innovacio elterjedésének ebben az értelmezésében meghatarozd erdvel birnak a tar-
sadalom szelekciés mechanizmusai. Mivel a terjedési folyamatok mindig kézésségen beliil
zajlanak, a gazdasagi és tarsadalmi aktorok szelektdld viselkedésiikkel befolydsolhatjak
az innovacid sorsat és iranyvonalait (Rocers 2003), az adott k6zosség strukturaja, normdi
pedig szamtalan mddon befolydsolhatjak egy ujitas elterjedésének folyamatat, de hasonlé
befolyassal birnak a kérnyezeti valtozdk is.

Nelson és Winter (1977) ezen tényez6k ismertetését azokkal a bizonytalansagokkal kezdi,
amelyekkel a cégek, szervezetek szembe kell, hogy nézzenek: (1) a cégek elézetesen nem tud-
jak, mely technika lesz a sikeres, (2) nem képesek ellendrizni az 6sszes technikai alternativa
lehetGségét, és ezért (3) viselkedésiik nem ,,maximalizal6”. Ezen alapulva Nelson és Winter
allitjak, hogy a cégek heurisztikus keresési rutinokat alkalmaznak. A bizonytalansagok mi-
att a cégek hajlanak bizonyos ismerGs és ismert ttvonalak mentén innovalni. A heurisztika
iranyitja a technikai trajektdriakat (palyakat), azaz a technikai fejlesztés megkiilonbozte-
tett Utjait, a cégek kognitiv vonatkozasi kereteit. Ezek mintakat hoznak létre a technikai
fejlédésben, amelyeket Nelson és Winter technikai rezsimeknek, Dosi (1982) pedig technikai
paradigmdknak és Sahal (198s5) technikai utjelzétablanak neveznek. A technikai paradigmak
létezése és igy a technikai palyak el6forduldsa mas fejlesztések kizarasahoz (exkliziéjahoz)
vezet (Dos1 1982). A heurisztikus keresési rutinok hatasara a cégek uj varidcidkat termel-
nek, amelyek vagy sikeresek, vagy nem a kornyezeti szelekcidoban. Az oktatas teriiletén
megjelend innovacids torekvéseket szemlélve megallapithatd, hogy az oktatas tartalmi
modernizacidja sordn is sok esetben hatékonyabbnak mutatkozott a mashol mar kiprébalt
és bevalt megoldasok adaptdcidja (pl. reformpedagdgiai hagyomany). A bizonyitottan ered-
ményes alternativak felkutatasa és kiakndzdsa azonban nem zarta ki a tovabbi kisérletezés
lehetéségét. Ennek fényében egyesek az iskola mint intézményrendszer radikalis vjjaszer-
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vezésében, mig masok a mashol mar j6l bevalt intézményi megoldasok meghonositasaban
gondolkodtak.

Amig Nelson és Winter korabbi munkaja azt hangsulyozza, hogy a piac a f6 szelekcids
kérnyezete a technikanak, késébbi munkajuk az intézményi elemekre mint determinansokra
fokuszal, melyek befolyasoljak egy cég dontési viselkedését a technikai fejlesztés esetében.
A rendszer fogalman beliil az egyiittmiikodés révén a szerepl6k tanuldsi folyamata (learning
by interacting) lesz a dontg, kiilonosen az Uj technikak hasznaldi és ellatdi kozott (LUNDVALL
1988). Az innovdcidt tarsadalmi folyamatnak tekintik, amely a hdlézatokban keletkezik
a legsikeresebben. Intenziv interakcid jon létre a termeldi javak, szolgaltatasok, technikak
és tudasok termelGi és vevii kozott, beleértve a nyilvanos tudas olyan infrastrukturalis
szervezeteit, mint az egyetemek és a fél-kozosségi (allami) kutatd intézeteket. Az interaktiv
folyamatokra gy tekintenek, mint amelyek létrehozzak a tuddst, de egyben létrehozzak
ennek diffizidjat és alkalmazasat is.

Az intézményi kontextus hatasat vizsgdlva ezek innovativitasara, Porter a kovetkezGkre
hivja fel a figyelmet. Az intézmények (vallalatok) olyan szereplék, akik eréforrasokat bir-
tokolnak és haszndlnak fel. A tudas, ligyesség, pénz lehetnek ilyen eréforrasok, amelyek
segitségével végrehajtjdk cselekvéseiket. Ek6zben 6sszekapcsolddnak mas szereplSkkel egy
haldzati strukturaban. A technikakat a szereplék kozotti interakcion keresztiil formaljak, mi-
vel a technikai fejlesztésben a tudastermelés, eréforrds-mobilizacid és eréforras-koordinacio
fontos folyamatai allnak eld a kiilonb6z6 szereplék kozott (PorTER 1990, HAKANSSON 1989).
Ezek az Uigynevezett ,,aktorhalézatok” (actor network) heterogén entitasokat tartalmaznak,
amelyekben a technikai nincs vilagosan elhatarolva a tarsadalmitdl, a kulturalistdl vagy
a gazdasagitol. Az aktorok bevesznek és athelyeznek mas aktorokat, értékeket és érdekeket
olyan médon, hogy a kiilonb6z6 aktorok kozotti kapesolatok kialakulnak, er6sédnek vagy
megszakadnak (CaLLON és Law 1982). A translator (forditd) az uralkodd aktor, aki kivaltja
a dinamikat az aktorhdlézatban. Az aktorhalézatban mas entitasok mobilizacidjan keresztiil
ez a translator megkisérli megoldani az adott problémat. A szelekcié bazisa nem mas, mint
a fontos szerepl6k kozotti konszenzus a problémardl és a megoldasokrol. Az eredmény pedig
egy erételjes konfiguracio. Példaként emlithetjiik, vizsgdlddasunk targyanal maradva, hogy
a Soros Alapitvdny volt az az ,uralkodé aktor”, aki Lépésrél lépésre programjan keresztiil
mar a ’go-es évek elejétsl kezdve Gsztonozte a hatranyos helyzetii tanuldk integralt ke-
retek kozott megvaldsuld, a felzarkdztatast is magaba foglald nevelésének-oktatasanak
megszervezését.

Mivel a hazai kutatdsi miihelyekben eleddig nem sok szd esett a pedagogiai innovaciok
elemzési lehetGségeirdl, jollehet a magyar oktataspolitika egyik levitatottabb teriilete éppen
a pedagdgiai innovacio — és annak kézponti/regionalis/helyi szintli implementacidja, ezért
a felsorolt elméleti megkozelitések alapjan olyan hipotéziseket fogalmaztunk meg, amelyek
segitségével behatdan elemezhetd az oktatdsi innovaciok mar emlitett specifikus valfaja,
annak jellemzdi, illetve pedagdgiai és tagabb értelemben vett hatasa.
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HIPOTEZISEK

Pedagdgiai oldalardl nézve, az innovacio a gyakorlatban megvaldsult pedagdgiai ujitasok
létrehozasanak, elterjesztésének gyakorlatdra utal elsGsorban. Elméleti alapjait azok az in-
novacids elemzések jelentik, amelyek az djitds magyardzatdban annak valtozast hozd, egy
allandé kialakult gyakorlaton valtoztatast kezdeményez6 jellegére hivjak fel a figyelmet.
Ebben az értelmezésben a déntden alulrdl-oldalrdl kezdeményezett valtoztatasi maga-
tartds a tudatosan tételezett, tervezett fejlesztés igényével torténik, amely szerint jobb,
eredményesebb, hatékonyabb, ,,minGségibb” lesz az 4j gyakorlat a kordbbihoz képest. Az in-
novacidnak ez a fajta konceptualizalasa Everett M. Rogers (2003) klasszikusnak szamité
innovaciofelfogasahoz all kozel. Rogers értelmezésében akkor beszéliink innovaciordl, ha
az Ujitas egyfajta relativ elénnyel bir a meglévé eljarassal szemben, kompatibilis a potencia-
lis alkalmazdk értékeivel, sziikségleteivel és multbéli tapasztalataival, kozérthetd és logikus,
lehetGséget biztosit a kiprobdldsra, eredményei pedig atlathatdak, nyilvanvaloak. Tovabba
bevezetése dologi és szellemi er6forrdsokat, beruhazasokat igényel a potencialis alkalma-
20k részér6l. Megvaldsitasa Uj infrastruktira kiépitését, Uj szervezeti keretek kialakitasat,
valamint az ujitast alkalmazo ,vallalkozdi” csoport strukturalis pozicidjanak javuldsat, he-
lyenként vezetdi szerepre emelését feltételezi (RoGers 2003).

A kutatds céljainak megfelelGen Rogers innovacios elméletét el6szor is egy széles korii
vizsgalatnak vetettiik ala, annak tesztelésére vallalkozva, hogy a Lépésrél lépésre program
bevezetése a hazai oktatasi intézményekbe leirhatd-e a Rogers dltal kulcsfontossaginak itélt
innovacios jellemzékkel. Abbdl kiindulva, hogy a Lépésrdl Iépésre program bevezetése eleget
tesz azoknak a feltételeknek, melyek biztositjak az jitds innovdciojellegét; a program adaptdcioja
feltételezhetGen, a potencidlis alkalmazdk szempontjabdl, egyfajta relativ el6nyt jelent a hagyomad-
nyos oktatdsi formdval szemben; mddszerei, filozéfidja, alkalmazdsanak feltételei GsszeegyeztethetGk
az intézményvezetdk, pedagogusok, tanulok sziikségleteivel, értékrendjével; bevezetése elGtt biztosi-
tott a kiprobdlds lehetdsége; az eredmények az érdeklodok szamdra elérhetGek, megfigyelhetGek.

Az empirikus elemzés masodik része két kiilonb6z6 szinten — mikro- és makrotarsadalmi
szinten — vizsgdlta a Lépésrél lépésre program innovacids hatasait, arra keresve a valaszt,
hogy ez a kiviilr6l szervezett, szponzoralt és iranyitott Ujitds miképpen szervesiilt az okta-
tasi rendszerben: vajon generalizalodott, avagy kiilonleges feltételeinek folytan marginalis
maradt, esetleg elsorvadt, hatdstalannd valt.

Alapveté feltételezésiink, hogy ahhoz, hogy a Lépésrél lépésre program innovacids
hatdsairol beszélhessiink, a valtozasoknak, a kialakult pedagdgiai kultiranak, modszerek-
nek, szemléletnek, a szervezeti megolddsoknak hosszu taviaknak, maradanddaknak kell
lenniiik. Annak bizonyitasara, hogy a vizsgalt intézmények a céljaikban megjelolt teriile-
teken hosszu ideig biztositjdk az eredmények fennmaraddsat, a kialakult 0j miikédésmo-
dok érvényesiilését, abbdl a feltételezésbél indultunk ki, hogyha egy intézmény megnyitotta
(pedagogiai) médszertandt a Lépésrdl Iépésre pedagdgiai program el6tt, ez — az oktatds tartalmi
és mddszertani megujuldsdn tul — katalizatorként hatott a teljes miikodésre, a szervezeti modell
minden egyes elemére.
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A program pedagodgiai és tagabb értelemben vett tarsadalmi hatasait vizsgalva az a fel-
tételezésiink, hogy a Lépésrdl Iépésre program adaptdcidja olyan modernizdcids torekvéseket
és fejlesztéseket inditott el, amelyek megteremtették az oktatdson beliili sikeres felzdrkoztatds
tartalmi és szervezeti kereteit.

AZ ELEMZES SZINTJE ES ADATFORRASA

A Lépésrdl lépésre program innovacios jellemzdivel és hatasaival kapcsolatban megfogalma-
zott hipotézisek érvényességének ellendrzésére a témdban rendelkezésre allé dokumentu-
mok és statisztikai adatok masodelemzése, egy, a programot adaptdld oktatdsi intézmények
korében végzett, teljes korii telefonos, valamint egy, a program terjedése szempontjabdl
sajatos régidoban — az észak-alféldi régidban — késziilt face-to-face kérdGives adatfelvétel
szolgdlt. A régio kivalasztasanak elve a program miikodtetésének a sikeressége volt: olyan
régiot kerestiink, amelyre a Lépésril lépésre program széles korl elterjedése jellemzd, ami
egyben a fenntarthatdsag garanciaja is. A teriileti egység meghatarozasakor ugyanakkor
az is fontos volt, hogy a vizsgalt intézmények ne legyenek teljesen homogének a mddszer
sikeressége szempontjabdl. Erre leginkabb azért volt sziikség, hogy komparativ elemzésen
keresztiil is igazolni tudjuk az innovdcids folyamat sajdtossagait. A program orszagos el-
terjedési aranyaiban mutatkozo kiilonbségeket, valamint a heterogenitas szempontjait is
szem el6tt tartva, valasztasunk végiil az Eszak-Alféld régio a Lépésril lépésre programot
jelenleg vagy korabban alkalmazd kdzoktatdsi intézményeire (Gvodak és iskolak), illetve
az ezekben tevékenykedd vezetGkre és pedagdgusokra esett. Az igy kapott vizsgalati minta
64 intézményvezetGt és 242 pedagdgust foglalt magaban.

A KUTATAS EREDMENYEI

Innovacios kezdeményezés: Lépésrol lépésre
reformpedagadgiai program

Kutatasunk elsd kérdése arra irdnyul, hogy a vazolt elemzési keretet felhasznalva feltarja
a feltételezett innovacids jelenség — a Lépésril lépésre program adaptacidja — hagyomanyos
oktatdssal szembeni objektiv kiilonbségeit, és igazolja a program innovativ jellegét. Rogers
(2003) innovaciddefinicidjanak értelmében itt olyan kulcskérdésekkel dllunk szemben, mint
az Ujitasra vald attérés révén nyerhetd relativ elényok vizsgalata, az intézményeken beliil
észlelhet6 hasznossdga. Ebbdl kovetkezden azt vizsgaltuk meg, hogy a Lépésrdl lépésre
program mennyire illik bele a meglévd strukturalis keretekbe, gyakorlatokba, 6sszeegyez-
tethetG-e a fennalld sziikségletekkel, technikai megoldasokkal, a potencialis felhasznalok
érdekeivel és értékrendjével, az intézményvezetSk elégedettségével. Egy innovacié elfoga-
ddsa és bevezetése alapvetGen attdl is fligg, hogy biztosit-e lehetdséget a kiprobalasra, azaz
bevezetése el6tt mennyire van lehetGség megismerni az djitds fGbb sajatossdgait, és elére
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latni kévetkezményeit, alkalmazhatdsagat, mennyire lehet az el6nyeit és esetleges negativ
hatdsait a kisérleti bevezetés soran megtapasztalni. Tovabbi fontos tényez6 a megfigyelhe-
téség, hogy az ujitas eredményei mennyire atlathatdak, nyilvanvaldak, milyen raforditasokat
kovetel, és milyen valtozasokat general (RoGers 2003, 15-17).

Az innovdcids kezdeményezés finanszirozdsi hdttere

A Lépésrél lépésre program relativ elényeinek vizsgalatakor két alapvetd kérdést kell felten-
niink: miben jobb a program a hagyomanyos oktatdsi formanal, és hogyan mutatkozik meg
ez az el6ny? Piaci mintdra leforditva: az innovacio bevezetésére forditott koltség aranyban
van-e az Uj modszer alkalmazasabdl szarmazo haszonnal?

Ahogy korabban mar Schumpeter is rdiranyitotta a figyelmet, minden innovacio rdfor-
ditdst igényel. Ezért az Ujitdsra vald attérést egy raciondlis mérlegelés el6zi meg, melynek
soran a dontéshozok az innovacio elfogaddsa el6tt felmérik annak pozitiv és negativ kovet-
kezményeit, pénzbeli és nem anyagi elGnyeit és hatranyait. Ennek eredményeképpen, egy
innovacio nagy valdszinliséggel csak akkor keriil bevezetésre, ha a kalkulalt koltség-haszon
egyenleg pozitiv (Kovics 2004).

A Lépésrél lépésre program adaptacidja kétféle raforditast igényelt az intézmények
részérdl: egyrészt biztositani kellett a program eszkdz- és berendezéssziikségleteit — ez
megkovetelte az dvoddk és iskolak targyi feltételeinek javitasat —, masrészt gondoskodni
kellett a program pedagdgusainak tovabbképzésérdl. Mindez arra utal, hogy a program
bevezetése jelentGs koltséggel jar, ami csak nehezen finanszirozhatd a jelenlegi kézoktatasi
intézményrendszer keretei kozott. Ez az aggodalom azonban csak részben jogos, hiszen
a kiilonb6z6 tamogatd intézkedésekkel, az er6forrasok kreativ felhasznalasaval ezek a kolt-
ségek jelentGsen csokkenthet6k. Masrészt azt is sugallja, hogy az innovacié csak sokara,
jelent8s anyagi és fGleg emberi eréforrasba fektetett befektetés utan hoz majd a teljesit-
ményekben is kimutathatd eredményeket. A szakérték kérében egyetértés van abban, hogy
a technikai innovacioval szemben az oktatasi innovacié hosszabb tavu befektetésnek szamit,
a beruhdzds fokozatosan tériil meg, az eredmény pedig pénziigyileg nehezen szamszerdisit-
hetd. Oktatas-gazdasagtani értelemben vett koltség-haszon elemzéshez nincsenek pontos
adataink ugyan, de kutatasi eredményeink alapjan megkiséreljiik a potencialis alkalmazdk
szempontjabdl a raforditdsok és elényok szambavételét.

Az empirikus adatok tandsaga szerint, a magyar tamogatdsi struktura keretein beliil
a program bevezetésének finanszirozasat 1994-t6l kezdve egy tobbcsatornas rendszer segi-
tette, melyben a normativ oktatasfinanszirozds elemei keveredtek a Soros Alapitvany dltal
miikodtetett tdmogatdsi rendszerrel és az EU oktatasfejlesztési és roma integracids prog-
ramfinanszirozdsi elemeivel. Ezen tAmogatasi forrasok koziil a Soros Alapitvany adomanyozé
szerepe volt a legtekintélyesebb, ugyanis a Lépésrél lépésre program része volt az alapitvany
oktatasfejlesztési stratégiajanak, amelyet évi tobb millié dollaros kerettel azért hoztak létre,
hogy segitsék a forrdsokban szlikolkédé magyarorszagi kozoktatas modernizalasat (Horn
1995). Kvantitativ adataim megerdsiteni latszanak a program bevezetéséhez igénybe vett
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forrasok kozott a Soros Alapitvanybdl szairmazd tamogatasok dominancidjat: az 6sszegy(ij-
tott valaszok elemzésébdl az deriil ki, hogy a vizsgalt intézmények nagy tobbsége (47%)
a Soros Alapitvany tdmogatasanak felhasznalasaval vezette be a programot (1. dbra). Oket
kovetik azok, akik sajat intézményi keretbdl fedezték a program adaptdcidjahoz sziikséges
eszkozoket: a berendezést és a pedagdgusok modszertani felkészitését (19%). A fennmaradé
intézmények kozott egyenld aranyban oszlik meg a program bevezetéséhez valamilyen egyéb
(PHARE, HEFOP) palyazati timogatasi forrast igénybe vevék aranya (11-11%). Valamivel kisebb
hanyadot képviselnek azon intézmények, amelyek 6nkormanyzati keretbél valésitottak meg
a Lépésril lépésre program bevezetését (9%), az esetek 4 szazalékdban pedig a program be-
vezetéséhez szilkséges koltségeket az allami koltségvetés normativ forrasaibol fedezték.

1. ABRA: A Lépésrél lépésre program adaptacidjdhoz felhaszndlt timogatdsi forrdsok
a programot finanszirozo szervek megoszldsa szerint az Eszak-Alfold régio-
ban (%) (N=64)

Soros Alapitvany ’ ‘46.80

Onkormanyzati céltdmogatds E 850
Allami normativa D4-30
Sajat intézményi keret S 15.10
Csatlakozas el6tti EU-s tamogatasok (pl. PHARE) :‘ 10.80
NFT I keretében HEFOP palyazati forrras S 10.80

UMFT keretében TAMOP palydzati forrds 0.00

O 5 10 15 20 25 30 35 40 45 5O

A megkérdezettek tekintélyes hanyadanal (38%) ezeknek a forraselemeknek az 6tvo-
zésével taldlkozunk, kiemelten két forraslehetéséggel, amely koncentraltabban segitette
a program adaptdcidjat: a Soros Alapitvany tdmogatdsa, amely az esetek tobbségében
(219%) sajat intézményi kerettel egésziilt ki. Mig a program adaptdcidjahoz sziikséges targyi
eszkozok nagy részét az alapitvany finanszirozta, addig a sziikséges képzési koltségeket,
sok esetben, helyi forrasbdl fedezték az intézmények.

A Soros Alapitvany az 1994-es induldstdl egészen 2001-ig a Kézoktatas-fejlesztési
és Ifjusagi stratégiai programja keretén beliil, 6nallé tamogatasi kerettel és nyilt palyazati
programmal erGsitette a programot és a programot adaptald intézményeket. A 2001-es évvel
azonban bezarult az alapitvany Lépésrdl lépésre dvodai és iskolai keretprogramja, a program
adaptaciodjat célzé tamogatasi rendszere, jollehet a program tovabbfejlesztésére és foly-

103



104

A kiilsG vezérlésti innovdcios kezdeményezések szerepe a kozoktatds reformjdban

tatasara csokkend tamogatdsi kerettel tovabbra is nyitva maradtak az alapitvany szabad
felhasznaldsu fedezetei, egészen 2004-es megsziinéséig.

A Soros Alapitvany tdmogatasainak fokozatos csokkenését kovetGen az Oktatasi Mi-
nisztérium a Szocialis és Csaladiigyi Minisztériummal k6z6sen atmeneti tdmogatdsi prog-
ramként, a PHARE el6csatlakozasi tdmogatdasi alapbdl, ,,A halmozottan hatranyos helyzet,
elsésorban roma fiatalok tarsadalmi beilleszkedésének tamogatasa” program keretében
biztositotta a Lépésril épésre program bevezetéséhez sziikséges raforditasokat. A Lépés-
r6l lépésre program jol illeszkedett az orszagos palyazati program célkitlizéseihez, hiszen
mindkettd a hatranyos helyzetl és kiemelten, a roma fiatalok dvodai és dltalanos iskolai
lemorzsolddasanak csokkentését célozta meg.

A 2004/2005. év forduldjan a Soros-tamogatasok teljes elapadasa és a csatlakozast
kovetGen a PHARE tdmogatasi jogosultsdg megsziinése alternativdjaként az Oktatdsi Mi-
nisztérium a Nemzeti Fejlesztési Terv (NFT I.) Humaneré6forras-fejlesztési Operativ Prog-
ramja (Herop) keretében pdlyazatot irt ki a hatranyos helyzetii tanuldk esélyegyenlGségének
biztositasara (KARPATI 2007). Itt kapott helyet a Lépésrdl lépésre programcsomag is, a kép-
zések megszervezésével és lebonyolitasaval a SuliNova Kht.-t (jelenleg Educatio Tarsadalmi
Szolgaltaté Nonprofit Kft.) biztdk meg.3

Ugyanakkor a felkeresett intézményekre vonatkozé adatok azt mutatjak, hogy az NFT
I. HEFOP palyazatok inkabb a Lépésrél lépésre program fejlesztéséhez és fenntartasahoz
jarultak hozza, és csak kisebb mértékben segitették a program adaptacidjat. Ennek megfe-
lelGen a vizsgalatba bevont intézmények csupan 11 szazaléka vette igénybe az NFT 1. vissza
nem téritendd tamogatdsat a Lépésrdl [épésre program bevezetéséhez, és ennek tébb mint
kétszerese (23%) azon intézmények aranya, akik HEFOP tamogatasbdl a Lépésrél lépésre
program fenntartasara és miikodésére pdlyaztak és nyertek. Ezzel kapcsolatban a Soros
Alapitvany egyik programvezetdje igy fogalmazott: ,,a Soros Alapitvany elsésorban tdmo-
gato alapitvany volt, nem pedig miikddtet6”4, ugyanis a programok utankovetése, monito-
rozasa tobb pénzbe keriilt volna, mint az az 6sszeg, amelyet — ellendrzés hianyaban — nem
megfeleléen hasznaltak fel, ezért a megkezdett programok fejlesztésére és fenntartasara
az intézmények kénytelenek voltak mas finanszirozasi mechanizmusokat is igénybe venni.
Mdsfeldl, a tények mogott az a magyarazat is munkal, hogy mire az orszag elsé unids for-
rasokra épuld fejlesztési terve beindult, addigra mar az oktatdsi intézmények kidolgoztak
sajat pedagdgiai programjukat, amelyek mddositasara, uj tartalmakkal vald helyettesitésére
csak kivételes esetben keriilt sor. Ez az id6szak mar nem a program széles korii elterjedé-
sér6l szolt, ezzel szemben fokozott szerepet kapott a program fennmaradasi esélyeinek,
és a kozponti oktatdsi rendszerre gyakorolt hatasainak kérdése.

3 A SuliNova (http://www.sulinova.hu/) monopol helyzetének koszonhetéen a magyar kozoktatds torténetében
példatlanul nagy koltségkerettel vihetett végig egy innovacids ciklust a tananyagfejlesztéstdl a képzésen dt az
iskolai bevezetésig. Tobb szdzszor annyi kutatasi és fejlesztési pénzzel gazdalkodhattak, mint a teljes magyar
neveléstudomanyi kutatds. Forrds: Kdrpati Andrea (vitainditd) (2007): Vitairat a Nemzeti Oktatdsi Kerekasztal
szamdra, 2007, 10. Ulés http://oktatas.magyarorszagholnap.hu.

4 Sdandor Brigittaval készilt interjurészlet. Forrds: http://romaprogramok.soros.hu.



TANULMANYOK

Az uniés forrasok felhasznaldsa kapcsan sziikségesnek tartom megemliteni az Uj
Magyarorszag Fejlesztési Terv (UMFT) oktatasi fejlesztésekre tamogatast folydsitod
TAMOP pilydzati rendszerét, amelyben igen jelent8s forrdsokat terveztek a pedagé-
gus-tovabbképzések finanszirozasara az ugynevezett ,szolgaltatdi kosar” keretén beliil.
A ,,szolgaltatdi kosar” képzési ajanlataban azonban a Lépésrél lépésre programnak mar
nincs helye, ellenben helyet kaptak mindazok az elemek, amelyek kombinalt alkalmazasa
biztositja a Lépésrdl lépésre program bevezetését tamogato modszerek, tanuldsszervezési
eljarasok elsajatitasat. De ez mar nem a Lépésrél lépésre program, hanem a kompetencia
alapu oktatasi programcsomag elterjesztését szolgdlja. Ennek szemléletes példaja, hogy
a felkeresett 64 intézménybél mindéssze hatban emlitették, hogy a TAMOP-pélydzat
lehetségein beliil a ,,Lépésrdl lépésre” program tovabbfejlesztésére, fenntartasara is igé-
nyeltek tAmogatast. A program intézményi adaptacidjara a megkérdezettek kozil egy
intézmény sem nydujtott be palyazatot. Ezek az ardnyszamok mar a terjedési folyamat
ledllasat vetitik eldre.

Tamogatas hianyaban a pedagdgusok allami normativ finanszirozasbdl vagy énkoltségi
alapon vettek részt a program elsajatitasaban.s Ugyanakkor azokban az intézményekben,
melyeknek sem helyi forrasa, sem elérhetd palyazati lehetGsége nem volt a program mii-
kodtetéséhez, fenntartasahoz — ezek aranya a mintan beliil 17 szazalék —, ott az emberi
raforditasok (a pedagdgusok tovabbképzésen vald részvétele, szemléletvdltasa) ellenére
sem valdsulhatott meg a reformpedagdgiai kezdeményezés. A sikertelen, tdmogatast nem
nyeré kezdeményezések esetében a probléma mdégott sok esetben a puszta tajékozat-
lansag, a kreativitds hianya vagy a kockdzatkeriilé magatartas all(t). A forrdsszerzés sok
intézményvezetd szamara korantsem bevett gyakorlat, a finanszirozasi forrasok megta-
lalasa kényszerit6 er6ként nehezedik rajuk, adott esetben nem is rendelkeznek kellé ta-
pasztalattal a palyazati forrdsok hatékony lehivasaban. Ezért a forrdsok felkutatasa olyan
kihivasok elé allitja Gket, amely Uj készségeket és Ujfajta szemléletet igényel téliik, és ha
nem fektetnek kell6 hangsilyt a megujuldsra, ez nagymértékben csokkenti az intézmény
innovaciodra valo nyitottsagat.

Az innovacio bevezetéséhez igénybe vett forraslehetdségeket, tamogatasi konstrukci-
okat vizsgalva arra a végkovetkeztetésre jutottunk, hogy az innovdcio egyik legfontosabb
sikertényezGje a tamogatdsi raforditasok nagysaga és aranya. Az intézmények minél tobbet
aldoznak az Gj mdédszer bevezetésére, annal nagyobb az esély a sikerre, az innovdcid haté-
kony intézményi adaptacidjara. Az elemzett intézmények vonatkozasaban az innovacidban
elért siker egyik mutatdja, hogy a vizsgalt, 1994 és 2009 kozotti id6szakban a Lépésrél
lépésre programmal kapcsolatba keriil6 intézmények milyen innovacios teljesitményeket

5  Azelmult években folyamatosan igen nagy tamogatdsi 6sszegek dramoltak az oktatdsi intézményekbe peda-
gogus-tovabbképzésre. 1999 el6tt a mindenkori intézményi koltségvetések 3 szazalékat kellett el&irdnyozni a
tovabbképzés finanszirozasara. Ekkor megvaltozott a rendszer, €s a mindenkori orszagos koltségvetési alku része
lett a tovabbképzési normativa meghatdrozasa. Az 1999-es 21800 Ft-os értéket kévetden a normativa nagysdga
15 000 forint koril stabilizalédott, majd 2006-ban 10 ooo forint ald csokkent. Forrds: Horn Daniel — Kiss Norbert
(2006): A tanulds elésegitése és az iskolavezetés. Uj Pedagdgiai Szemle, 2006/1.
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mutattak a program adaptacidja tekintetében. Az adatok elemzésébdl az deriil ki, hogy
az emlitett idGszakban a felkeresett intézmények 42 szdzaléka vallalkozott a teljes kori
intézményi innovacidra, az intézmények tovabbi 36 szazaléka torekszik az innovativ ele-
mek fenntartasdra, és 22 szazaléka csak probalkozott az innovacidval, de kezdeménye-
zése kudarcba fulladt. A hattérvdltozdk Gsszefliggéseit vizsgdlva megallapithatd, hogy
az intézmények 22 szazalékanal az innovacids kezdeményezés sikertelensége leginkdbb
a tdmogatdsi forrasok hianyaval hozhatd 6sszefiiggésbe. Azoknal az intézményeknél,
amelyek keveset koltenek innovacidra, azaz csak kisebb forrasokat (pl. 6nerd) képesek
az innovaciora forditani, az innovacids tevékenység is alacsonyabb intenzitasu. Nagyobb
volumenli palyazati forrasok (Soros Alapitvany, PHARE, HEFOP) lehivasa ugyanakkor
atfogdbb innovacids beruhdzasokat tesz lehetdvé.

Ezek az adatok tovabba arra is felhivjak a figyelmet, hogy egy innovacids kezdemé-
nyezés pusztan filantrépiara nem alapozhato, a maig meghatarozoé jelentGségii alapitvanyi
szerepvallaldst a kormanyszintii tAmogatasi rendszernek kell atvallalnia ahhoz, hogy
sikeres maradjon.

A Lépésrdl lépésre program és a hagyomdnyos oktatds kiilonbségei

A Lépésril lépésre program hagyomanyos oktatdssal szembeni elényeit vizsgalva ab-
bdl az alapfeltevésbdl indulunk ki, hogy mig a hagyomanyos oktatasi keretben tébbnyire
az ismeretk6zpontu oktatds, a verbalis tanulds, a pedagdgus ismeretdtadd szerepe kap
hangsulyt, a Lépésrdl [épésre program eszkozeiben, mddszerében és szemléletében is mast
kinal. A kulonbségeket az alabbi hét dimenzié mentén vizsgaltuk.®
Individualizdcié
Az itt megjelend tartalmak leginkabb arra vonatkoznak, hogy a pedagdgus felismeri
a gyermekek egyéni igényeit, sziikségleteit, és olyan tanuldsszervezési folyamatokat
teremt, melyek figyelembe veszik ezeket az igényeket.
Tanuldsi kornyezet
Ez az Gsszetev az osztaly/csoporttermi kornyezet jellegére utal, amely alatt egy olyan
stimulalo kérnyezet értendd, amely mind funkcionalisan, mind esztétikai szempontbél
tamogatja a gyermekek egészséges fejlédését, lehetdvé téve az 6nalld tevékenységva-
lasztast és az aktiv tanulast.
A csaldd bevondsa
Az itt megjelend tartalmak a pedagdgus-sziil6 kapcsolatra utalnak, ezen beliil a leg-
fontosabb tétel, hogy a pedagdgus a gyermekek csaladtagjaival partneri viszonyt
létesit annak érdekében, hogy a gyermekek fejlédéséhez optimalis korilményeket
alakitson ki.

6  Forrds: International Step by Step Association (ISSA) (2005): ISSA Pedagogical Standards for Preschool and
Primary Grades. ISSA, Budapest.
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Tanuldsszervezési stratégidk
E dimenzié az aktiv tanuldst elGsegit6 kiilonb6z6 tanuldsszervezési modokat foglalja
magaban. Ez elGszor is megkoveteli a pedagdgustol, hogy felismerje annak sziiksé-
gességét, hogy az eltérd tanulasi stilusu és személyiségii gyermekek szamara eltéré
tanitasi modszereket kell alkalmaznia. Tovabba az is fontos, hogy a pedagdgus olyan
egyuttmiikodésen alapuld tanuldsi tevékenységeket tervezzen és valdsitson meg, me-
lyek lehet6vé teszik a gyermekek szamara a tapasztalatszerzésen alapuld tanuldst,
magas szintl ismeretszerzést, valamint megalapozzak azokat a képességeket, amelyek
segitik a kapcsolatteremtést és az egyiittmiikodést.

Tervezés és értékelés
Ez az 6sszetevd arra vonatkozik, hogy a pedagdgus hogyan tervezi meg a tanulds fo-
lyamatat, és miként kdveti nyomon a tanuldk egyéni fejlédését.

Szakmai fejlédés
Ebben az 6sszetevGben a program azon sajatossagai jelennek meg, amelyek a pedagé-
gusok szakmai fejlédésével vannak kapcsolatban, és arra adnak tovabbi lehetGséget.
Alapvet6 tétele, hogy a pedagdgusok felismerik a folyamatos szakmai fejlédés fontos-
sagat és az élethosszig tartd tanulas jelentGségét.

Inkluzio
Ez az 6sszetevd olyan tartalmi elemeket foglal magaban, amelyek a befogadas eszméit
hangsulyozzak, és lehet6vé teszik, hogy az egymastdl nagyon eltérg képességekkel
rendelkez6, tanuldsi és magatartdsi zavarokkal kiizdd, korlatozott szamban specialis
sziikségletii és halmozottan hatranyos helyzet( gyermekek is megkiilonboztetés nélkiil
vehessenek részt az intézményes nevelésben.

Individualizdcié

Az egyes tételek érvényességét az innovacids sikertényezé alapjan létrehozott harmas kate-
gorialis valtozé mentén’ az intézményeket egymassal 6sszevetve, parhuzamba allitva vizs-
galtam. Az eredmények 6sszehasonlitdsa nyoman levonhaté elsédleges kovetkeztetés, hogy
a Lépésrél lépésre pedagdgiai gyakorlat a tananyag és a pedagogus helyett a gyermeket
allitja a fejlesztés kozéppontjaba. Azokban az intézményekben, ahol a Lépésrél lépésre mdd-
szer szerint folyik a nevelés, ott a gyermekek életkori és egyéni sajatossagainak figyelembe
vételével alakul a tanulasszervezés: fellazul a hagyomanyos tandrai keret, és a tanitdsi
orak, csoportfoglalkozasok idGtartamat a gyermekek allapota, figyelmiik id6tartama, a fel-
dolgozandd témak és a tevékenységek jellege alapjan hatdrozzak meg. Ezt a megallapitdst
tobb tényez6 is alatamasztja, amelyek koziil taldn a legszembetiinébb az osztalytermek
téralakitdsa, berendezése. A program felismerte, hogy a gyermekek személyes kibontako-
zasat nagyban segiti az inspirdld, a gyermekek személyiségéhez, sziikségleteihez és egyéni

7 Avizsgalatba bevontintézményeket az alkalmazott pedagdgiai program/mddszer sajatossagai alapjan a teljes
kor(i adaptdcid, programelemek adaptacidja, adaptacio hidnya rétegképz6 valtozdk mentén vizsgalva.
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fejlédéséhez alkalmazkodé tanuldsi kornyezet. Ennek érdekében a programmal dolgozd
intézmények mintegy 9o szdzaléka szakitott a hagyomanyos csoportszobai, tantermi el-
rendezéssel és a kiilonboz6 korcsoportoknak és/vagy egyéni sziikségleteknek megfelelGen
alakitotta at fizikai kérnyezetét.

Az individualizdciét erGsité leggyakoribb mutatd, amelyrél a Lépésrél lépésre intézmények
mintegy 89 szazaléka szamolt be, a gyermekek egyéni fejlédési litemére és teljesitményeire
épitd, az egymastol nagyon eltér6 képességekkel rendelkezd tanuldk egyiitt tanuldsat le-
het6vé tevé differencialt tanulasszervezés. Azokban az intézményekben, amelyekben az in-
novacio sikertelen volt, joval kisebb ardnyban (31%) alkalmazzdk a heterogén osztdlyokon/
csoportokon beliil a differencidlt tanuldsszervezést.

Az individualizacid felé iranyuld elmozdulds tovabbi alapjaul az altaldnos és egyéni
gyermekfejlédés alapos ismerete szolgal. E tekintetben is kiilonbség mutatkozik a hagyo-
manyos és a Lépésril épésre intézmények kozott: a tanuldk fejlédésének nyomon kovetése
érdekében a programmal dolgozd pedagdgusok mintegy 86 szazaléka készit fejlédési tervet
minden gyerekr6l. Az egyes programelemeket adaptald intézmények kérében ez az arany
valamivel kevesebb (68%), a programot nem adaptalé intézményekre pedig csak mintegy
35 szazalékban jellemzd.

A személykoézpontisag meghatarozo szerepét latszik igazolni az a tény is, amely szerint
a program lehet6vé teszi az egyéni differencialt bAndsmaodot igénylé gyermekek szamara
bizonyos tandrak latogatasa aldli felmentést az egyéni fejlesztés érdekében.

Ugyszintén fontos individualizaciés aspektus, hogy a tanitdsi 6rak, csoportfoglalkozisok
id6tartama alkalmazkodik a gyermekek sziikségleteihez, allapotahoz, figyelmiik id6tartama-
hoz, a feldolgozandd témakhoz és egyéb aktualitisokhoz. A Lépésrél lépésre intézmények
dont6 tobbsége szakit a hagyomanyos tandrai renddel, és szivesen alkalmaz olyan méd-
szereket, amelyek nem kot6tt idGtartamu — 45 percesnél révidebb vagy hosszabb — tandrak
szervezését igénylik.

A személykdzpontusagot erdsiti az a néhany alapvet6 szokas, ritualé is, amely a napi
tevékenységeket hivatott keretbe foglalni. Erkezéskor a gyerekeket az Ugynevezett reggeli
kihivas fogadja, amelynek célja egyrészt rahangolni a gyerekeket a munkara, masrészt ér-
telmes, érdekes tevékenységgel kitolteni az egyébként nem éppen izgalmas varakozasi id6t.
Ezt koveti a reggeli beszélget6kor, a napot pedig a délutani élménymegoszto beszélgetés
zarja. A reggeli beszélgetés a taldlkozas, a koszonés, a nap kozos és egyéni programjainak,
feladatainak megbeszélése mellett a gyerekek tanulast befolydsold allapotdanak, élmé-
nyeinek megismerését is szolgdlja. A napot zaro beszélgetés a napi élmények egymassal
valé megosztasara hivatott, alkalmat teremtve a gyerekek munkdjanak, a szabdlyok be-
tartasanak értékelésére, az onértékelésre, a feladatokhoz, a munkahoz és a munka kézben
egymashoz kapcsolddé érzelmek kifejezésére.®

Osszefoglalasképpen, az individudlis oktatds dimenzidjat tekintve eredményeink azt
mutatjak, hogy a Lépésrél lépésre intézményekben személykozpontubb az oktatds. Mindemel-

8 Forrds: interjuk elemzése.
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lett az sem elhanyagolhatd, hogy a hagyomanyos oktatasi rendszeren beliil is megjelenik
a differencialds, az egyéni fejlesztés igénye. Hatterében az all, hogy Magyarorszag 2004. évi
unios csatlakozdsaval a hatranyos helyzetii gyerekek iskolai esélyegyenlGségének biztosita-
sa kiemelt szerepet kapott a kozoktatas fejlesztésében. Ennek eredményeként az egyénre
szabott tanuldsi-tanitdsi folyamat, a gyermekek képességeihez igazitott fejlesztés ma mar
nemcsak a kézoktatast szabalyozé dokumentumokban, de a jogalkalmazds napi gyakorla-
taban is etikai kulcsfogalomnak tekinthet6. Ez pedig olyan modernizdcids térekvéseket és
fejlesztéseket inditott el, amelyek népszeriisitése mar korabban elkezddétt az alternativ
oktatasi intézményrendszer — példaul a Lépésrdl lépésre program — keretén beliil. Ezt igazol-
jak azok a megfigyeléseink, miszerint az NFT I. keretében a hatranyos helyzetii gyermekek
egyiittnevelését célzo Integrdlt Pedagdgiai Rendszer (IPR) bevezetésére palydzé intézmé-
nyek integracids gyakorlatiaban megjelenik az egyéni haladdsi litemet segit6 differencialt
tanuldsszervezés és az egyéni fejlesztés. Mindez arra enged kovetkeztetni, hogy az integralt
oktatdsi programok adaptdciéja révén a hagyomanyos pedagogiai gyakorlatban is megjelennek
olyan individualizacios elemek, amelyek a Lépésrél Iépésre programban mdr bevdlt eszkozrend-
szernek szdmitanak.

Tanuldsi kornyezet

A program hagyomanyos oktatassal szembeni elGnyeit tovabb elemezve elmondhatd, hogy
a tradiciondlis, dnkormdnyzati fenntartasu intézmények a tanuldsi kornyezet, azaz a csoport-
szoba, osztdlytermek berendezésének kialakitdsa tekintetében elmaradnak a Lépésrél lépés-
re alternativ pedagégiai programmal dolgozd intézményekkel szemben. A legszembet(inGbb
kiilonbséget a gyermekbarat kérnyezet, a tanuldk életkori sajatossdgaihoz, sziikségleteihez
igazodo butorok, berendezés, eszkozok mutatjak: a programban részt vevs intézményekben
a teret a gyermekek magassagahoz igazodd polcokkal tagoljak, melyek célja, hogy mind
az elvonulasra, maganyos tevékenységre alkalmas csendes zug, mind pedig az egyiittmiiko-
déshez, kooperativ munkahoz sziikséges, mozgathatd asztalokkal és székekkel berendezett
teriilet, mind pedig a kozos egyiittlétet lehet6vé tévs nagyobb tér is rendelkezésre alljon.
Ez az elrendezés azt is lehetGvé teszi, hogy azonos idében kiilonb6z6 tanuldsszervezé-
si mdédok — individudlis, kooperativ tanulds, egyéni sziikséglethez mért fejleszté6 munka
— valdsulhassanak meg. A térelvalasztd polcokon az anyagokat, eszkozoket, a gyerekek
tanszereit, taneszkozeit a kiilonboz6 tevékenységekhez sziikséges csoportositasban, ugy-
nevezett tevékenységkézpontokban helyezik el, ezek a tevékenységkozpontok a Nemzeti
alaptanterv (NAT) miiveltségteriileteihez is alkalmazkodnak. fgy egy iskolai tanteremben
ird, olvasd, anyanyelvi, matematikai, miivészeti, természetismereti kdzpontokat, 6vodaban
a csaladi életnek megfelel6 szerepjaték, homokozo-, vizes- és konyhasarkot rendeznek be.
A tevékenységsarkok szama, jellege a lehetGségekhez és a gyerekek érdeklédéséhez alkal-
mazkodva bévitheté.

9  Forrds: a kutatds sordn a helyszinen végzett megfigyelések elemzése.
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A fentiek alapjdn a Lépésrél Iépésre program szellemében berendezett kornyezet nagyban eltér
mind az dltaldnos, mind az integrdlt oktatds kornyezeti megkozelitéseitdl. Jollehet, az integrdcids
pedagogiai rendszer kiépitése kotelezGvé tette az infrastruktirafejlesztést, a nevel6-oktaté munkdt
segitd eszkozok bévitése, felujitdsa, a tanuldk tanuldsdt, fejlédését tdmogatd kornyezeti tényezGk
kialakitasa meglehetdsen lassu és nehézkes folyamat.

A csaldd bevondsa

A program egyik legmarkansabb eleme a sziil6kkel valé kapcsolattartds: ez a programelem
jelentette a legnagyobb kihivast, és e tekintetben mutathato ki a legnagyobb eltérés a ha-
gyomanyos és a Lépésril lépésre oktatasi forma kozott, hiszen a hagyomanyos pedagégiai
kultdraban nincs jelen az a szemlélet, amely a sziil6k részvételét az oktatdsi intézmények
életében, a nevelés folyamatdban természetesnek tartana (Kereszty 2006). A Lépésril lépés-
re program sajatossaga, hogy felismeri, megbecsiili és timogatja a sziilGi szerep fontossagat,
ezért a sziilGket partnerként kezeli.

Kutatdsi eredményeim megerGsiteni latszanak ezt a feltevést: mig a hagyomanyos
oktatasi intézményi forma nem tdmogatja a sziil6k jelenlétét az intézményben, addig a
Lépésrél lépésre programmal tanuld gyermekek sziilei bejarhatnak az iskolaba, évoddba.
A hagyomanyos intézmények jellemzden a sziil6kkel valo kapcsolattartasnak is a hagyoma-
nyosabb formajat valasztjak: ennek keretében teszik lehet6vé, hogy a sziilok bekapcsoldd-
hassanak a k6z6s munkaba, a fogadddrakon tajékoztatjak Gket a gyermekek fejlédésérél,
sziilGi értekezleteken beszamolnak a fontosabb eseményekré6l. Emellett, esetenként sziilGi
férumokat, esetmegbeszéléseket szerveznek a gyermekek egyéni haladdsardl, eredményeirdl
és nehézségeirdl, ahol a gyermekneveléssel és oktatdssal kapcsolatos tapasztalataikat is
megosztjak a sziil6kkel, és a napi kapcsolattartast iizendfiizet-rendszeren keresztiil valo-
sitjak meg (2. abra). Mindebbdl az deriil ki, hogy a sziil6k, a kivanatos mértékii jelenlétiikhoz
képest, ki vannak zarva az iskolabdl: a sziilGi értekezletek és a fogadddrak idGpontjain kiviil
az intézményekben sziil6k, hozzatartozdk nem tartdzkodhatnak. Ugyanakkor a sziilGi érte-
kezlet a legkevésbé sem az egyiittm(ikodés és a valddi talalkozas terepe, hanem a meglévd
formadlis és informalis hierarchia, kiilonbségtétel kifejezGdése. A sziil6ket rendszerint nem
tekintik partnernek a nevelésben, egyiittmiikodésiiket csupan a kélcsonos kotelezettségek
vezérlik.

A Lépésr6l lépésre mddszert alkalmazd intézmények esetében a sziil6kkel valé kap-
csolattartas tulmutat a formdlis viszonyon, a pedagdgus hivatalnoki, oktatast végrehajtd
szerepkorén. A megkérdezett pedagdgusok a hagyomanyos kapcsolattartdsi formakon tul
(falijsag, rendszeres sziilGi értekezlet, fogadddra, esetmegbeszélés, iizendfiizet, gyermek-
nevelési tandcsadds) a sziilG-pedagdgus egyiittmiikodésben kiemelt helyen emlitik a napi
beszélgetéseket. Ezen tulmenden pedig rendezvények szervezésében is szamitanak a sziil6k
részvételére, mi tébb, kdlcsondsen tamogatjak egymast azaltal, hogy olyan programokat,
tevékenységeket ajanlanak, melyek a sziil6k aktiv kozremiikodését igénylik, ezzel motivalva
a tanulasban valé aktiv részvételre (2. dbra).
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2. ABRA: A sziil6-pedagégus egyiittmiikodés formdi intézménytipus szerinti
megoszldsban (%) (N=242)

Informaciokkal teszik lehetvé, hogy a sziil6k ] 1(?3’3
bekapcsolddhassanak a k6z6s munkdba 895
Rendszeresen tartanak sziildi értekezleteket, | gg*é
fogaddorakat 1000

SziilGi forumokat, esetmegbeszéléseket ggi

szerveznek 667
Személyes kommunikacids kapcsolatot . ] gg»i
alakitanak ki a sztil6kkel (napi beszélgetések 677
. ) 90,1
Uzendflizetes kapcsolattartas 94,7
95,3

A sziilGket bevonjak az értékelési 167)57)
rendszer kidolgozasaba 00

A gyermekneveléssel és az oktatassal h 1| 982
kapcsolatos tapasztalataikat 89,5
megosztjak a sziilGkkel 83,5

A sziil6ket motivaljak a tanulasban | 68(;[’(%

valo aktiv részvételre 189

A rendezvények szervezésében aktivan ‘] 84,8

részt vesznek a sziilék ‘ ‘ ‘ ‘ Bg‘i

\ \ \ \ \ ’

o 20 40 60 80 100 120

[ ] Teljes kérii adapticié [ ]Programelemek adapticidja B Az adapticié hidnya

Megjegyzés: az intézmények ko6zott harom valtozé mentén mutathaté ki szignifikdns eltérés: informacidkkal
teszik lehetdvé, hogy a sziil6k bekapcsolédhassanak a k6zés munkaba (p<o,01; Chi-négyzet: 32,579), a sziiléket
motivaljdk a tanuldsban valé aktiv részvételre (p<o,01; Chi-négyzet: 10,287), a rendezvények szervezésében
aktivan részt vesznek a sziil6k (p<o,01; Chi-négyzet: 10,249).

Eredményeink tehat azt mutatjak, hogy a Lépésrél Iépésre program hatdrozottabban vonja
be a sziiloket az intézményen beliili és az azon kiviili munkdba, ez pedig alkalmas kiindulopontot
teremt a partnerkozpontu miikodés megvaldsitdsdhoz. Azaltal, hogy a sziil6 bemehet az intéz-
ménybe, véleményt nyilvanithat, megnézheti, hogy milyen mddszerekkel folyik az oktatas,
és kozben be is vonhaté a tevékenységekbe, az intézmény partnerré szocializalja a sziilGi
kornyezetet. Az igy létrejott egyiittmiikodés soran mind a pedagdgus, mind a sziil6 értékes
informacidhoz juthat az egymast segit6 kapcsolat felépitéséhez. Azzal, hogy a sziilé aktivan
részt vesz az intézmény életében, a pedagdgus olyan tébboldald informaciok birtokdba jut
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a gyermekrél, az otthoni kérnyezetrél, mely a kés6bbi fejleszté munkaban segitségére lehet,
a sziil6 pedig egyfajta mintat kap a pozitiv nevelési mddszerekr6l, kbz6sségi szokasokrol.
Ennek eredményeként a Lépésrdl lépésre intézmény nemritkan kulturakozvetité centrum
szerepét is betolti, viselkedéskulturat és kommunikaciot tanit a sziil6knek.” Ezen tulme-
néen, a folyamatos, rendszeres kommunikacié a gyerekeknek biztonsdgot és 6nbizalmat
ad, mert azt latja, hogy az életében meghatarozo szerepet jatszo felndttek a kézos célért
egyiitt tudnak dolgozni. Ebbdl kovetkezik, hogy a program elsédleges fontossagunak tartja
az 6voda és az iskola, valamint az otthon kozo6tti rendszeres személyes kommunikaciot.

Az adatok drnyaltabb vizsgdlatabdl azonban kideriil, hogy a sziil6k bevonasa a Lépés-
r6l lépésre programon beliil sem valdsult meg maradéktalanul. Jollehet, a pedagdgusok
felismerik a sziil6i egylittm(ikodés el6nyeit a gyermekek alaposabb megismerésében, jobb
megértésében, pedagdgiai kérdésekben azonban, mint példdul a tanuldk értékelési szem-
pontrendszerének kidolgozdsa, mar nem tamaszkodnak a sziilGi véleményre, ez ugyanis
pedagdgiai mddszertant és kompetencidkat igényel. Mindezt leszamitva, a kézoktatds fej-
lesztésében a Lépésrdl lépésre programon beliil a sziil6i bevonds gyakorlata mintaként
szolgalhat a tobbségi iskolak sziil6-pedagdgus viszonyanak atalakuldsaban, ennek haszno-
sitdsdra mar tortént néhdny kisérlet. Az egész életen at tartd tanulds unids programiranyzat
érvényre jutdsaval a csalad és a sziil6 szerepe egyre gyakrabban valik kritikai diskurzusok
targyava. Ugyanakkor, az intézményi szint{i minéségbiztositdsi rendszerek kiépitésével,
valamint egyes térségekben az intézménybezarasok és atszervezések keltette aggodalom
kovetkeztében elindult egyfajta vdltozas, amelynek eredményeként a korabbiakhoz képest
megélénkiilt és uj elemekkel béviilt a sziilék és a pedagdgusok kozotti kapcsolat (Torok
2005, 789), valamint az integrdcids pedagdgiai rendszer is szamos ajanldst fogalmazott
meg a sziil6kkel vald kapcsolattartas vonatkozasaban.

Tanuldsszervezési stratégiak

Az el6z6ekhez hasonldan, feltevésekkel élhetiink arrdl, hogy milyen eltérést mutatnak
az egyes intézmények az alkalmazott tanuldsszervezési modszerekben. Azt varhatjuk, hogy
a programot sikeresen adaptald intézmények valtozatosabb, az eltérg tanuldsi stilusu és
személyiségli gyermekek igényeit is figyelembe vevd tanuldsszervezési stratégiakat vesznek
igénybe. Az adatok azonban nem mutatnak érdemi eltérést a Lépésrdl Llépésre programot
haszndldk és nem haszndldk kozott az alkalmazott tanuldsszervezési modok tekintetében
(3. dbra).

10 Forrds: azinterjik elemzése.
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3. ABRA: A tanéran alkalmazott tanuldsszervezési modok intézménytipus szerinti
megoszldsa () (N=242)

Frontalis ‘ gg»g
osztalymunka 821
Differencialt — | gg%
tanuldsszervezés | 76:8
Kooperativ 1 ég:g
tanulds | 387
Projektmddszer i ] ggli
alkalmazasa 544
28,2
Egyéni fejlesztés 25,0
13,5
\ \ \
o 20 40 60 80 100 120
[ ] Teljes korii adaptacié [ ] Programelemek adaptacidja Bl Azadapticié hianya

Megjegyzés: az egyes valtozok kdzott nem mutatkozott statisztikailag szignifikdns 6sszefiiggés.

A hagyomdnyos oktatdson belil ugyanugy hangsulyt kapnak az aktiv tanuldst segité
alternativ tanulasszervezési modok, mint a Lépésrdl lépésre modszerrel oktatd intézmények-
ben. Ennek megfelel6en mind a Lépésrél lépésre, mind pedig a hagyomanyos mddszerrel
oktaté intézményekben az ismeretszerzés és a készség-, képességfejlesztés differencidlt
rétegmunkan, egyéni, individudlis fejlesztésen, projektmddszeren, kooperativ tanuldson,
valamint frontalis osztalymunkan keresztiil valosul meg, mindossze a modszerek alkalma-
zasi gyakorisaga tekintetében tapasztalhatd bizonyos foku eltérés a vizsgalt intézmények
kozott.

Az abrardl jol leolvashatd, hogy az olyan mddszerek, amelyek kevésbé alkalmasak
a differencialasra — frontalis osztalymunka —, ritkan fordulnak el6 a Lépésrél lépésre intéz-
mények gyakorlataban, ezzel ellentétben az alapvetéen hagyomdanyos mddszerrel oktatd
pedagdgusok mddszertani repertodrjaban tovabbra is jelentds helyen szerepel a frontdlis
feladatatadas és osztalymunka. Az adatokbdl az is lathato, hogy a Lépésrdl lépésre mad-
szerrel oktatd pedagdgusok a tanuldst, a tevékenységek nagy részét tematikus tanitason,
ugynevezett projektmddszeren keresztiil valdsitjak meg.

A differencialt munkaforma alkalmazasa mindharom iskolatipus esetében rendkiviil
magas értéket mutat. Ennek egyik vélhet6 oka, hogy a differencidlds elve a magyar okta-
tasi rendszeren beliil is, hiven kovetve az Unid elvardsait, egyre nagyobb figyelmet kap, ily
maodon a differencialt tanuldsszervezés a hagyomanyosnak szamito oktatason beliil szakpo-
litikai prioritdsnak szamit. Nagy valdszinliséggel, ennek kihivasaira valaszolva, Ugynevezett
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megfelelési mechanizmusok is életbe lépnek: az intézményvezetGk erbs késztetést éreznek
arra, hogy megfeleljenek a modernizacids iranyelveknek, és a kedvez6 megitélés érdekében
felulértékelik sajat nevel6munkajukat. Kérdés azonban, hogy a pedagégusok mit értenek
a differencialds fogalman, és valéjaban annak ténylegesen melyik fajtajat alkalmazzak pe-
dagdgiai gyakorlatukban.

Ahogy azt mar az adatok egyszeri{i megoszlasa is mutatta, a megkérdezett peda-
gogusok tébbsége tanitdsi ordin a tobbi alternativ pedagdgiai mddszerhez hasonldan,
elészeretettel alkalmazza a kooperativ csoportmunkat. Ha azonban a kooperativ médszer
alkalmazdsanak intézménytipus szerinti egymdshoz viszonyitott belsé aranyait vizsgaljuk,
akkor az latszik, hogy a hagyomanyos intézményekben lényegesen ritkabban hasznaljak,
mint a Lépésrdl lépésre mddszert adaptalé dvodakban, iskolakban. Ennek oka valdsziniileg
abban kereshet6, hogy a kooperativ, egyiittmiikodésen alapuld tanuldsszervezés a cso-
portban valé tanulds legmagasabb szintjén all (Kacan 2001). Alkalmazdsa a pedagdgusok
részér6l nagyon sok felkésziilést, az egyéni tanuldsrdl a tarsas tanuldsra vald attérés
képességét koveteli meg. Ezért ez a tanitdsi mod csak akkor hoz valddi eredményt, ha
a pedagogus ténylegesen képes atlatni és kézben tartani a tobb szinten zajlé tanulasi fo-
lyamatot. A kooperativ tanuldsszervezés alkalmazdsanak tovdbbi akadalya, hogy a tobbi
alternativ mddszert6l eltérGen, a kooperativ tanitdsi technika lényegesen nagyobb intéz-
ményi beavatkozast igényel, eszkozei kevésbé férnek Gssze a tradicionalis intézmények
bels6 szervezetével, a tanitds megszokott rendjével. Erre a kihivasokkal teli, de jelentés
tobbletmunkara nem minden pedagdgus vallalkozik szivesen. Az adatok tanusaga szerint
a hagyomdnyos oktatasi gyakorlatban ez a fajta attitlid még nem talalt egyértelm(ien
pozitiv fogadtatdsra.

A tanitasi 6rak torténéseirdl rendelkezésre allo kutatasi eredmények szerint a tandrai
foglalkozdsok alkalmaval legritkabban eléforduld tanuldasszervezési mdd a személyre szolo
egyéni fejlesztés: valamivel arnyaltabb kép bontakozik ki, ha az egyéni munka kiilonb6z6
valtozatait vessziik szemiigyre. A személyre szabott fejlesztés alkalmazott mddszerei koziil,
intézménytipustol fuggetleniil, a vizsgalt intézmények mindegyike bevezette az egyéni fej-
lesztési tervet a gyermekek fejlédésének nyomon kévetése érdekében. Az adatokat tovabb
elemezve azonban kideriil, hogy ennek funkcidja sok esetben csak egy tanuldi réteg, a hal-
mozottan hatrdnyos helyzetl és sajatos nevelési igényii gyermekek célzott fejlesztésére
terjed ki: ennek alapjan az az altalanosan elterjedt nézet, hogy az egyéni fejlesztés nem
mas, mint a lemaraddkkal vagy a sajdtos nevelést igényl6 tanulokkal torténd kiilon foglal-
kozas. E paraméter tekintetében nem mutathato ki szamottevé eltérés a programot adap-
tald és nem adaptdld intézmények k6zott, viszont felt(ing a kiilonbség a programot teljes
mértékben adaptald intézmények mintajan beliil a korai és késéi adaptalok kozott. Azokra
az intézményekre, amelyek els6k k6zott vezették be a Lépésril lépésre programot, sokkal
inkabb jellemz6, hogy az egyes programelemeket, igy az egyéni fejlesztési terv készitését
is, az eredeti standardoknak megfelelGen, azaz minden gyermekre kiterjesztve alkalmazzak
a mai napig. Ez leginkabb abbdl adddik, hogy az elsé adaptalok a Lépésrdl lépésre program
modellintézményeiként miikodnek, gyakorlati helyként szolgalva a programhoz csatlakozni
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kivano tobbi 6voda, iskola, érdekl6dd pedagdgus szamara, e statusukbdl adédoan pedig
igyekeznek hiien fenntartani és multiplikalni a programelemeket, mddszereket.

Az egyes intézménytipusok mentén kimutathatd alacsony kiilonbségek lehetséges
magyarazataul az oktatasi rendszer azon sajatsaga szolgal, miszerint az integralt okta-
tds bevezetésével a hagyomanyos pedagégiai gyakorlatban is dltalanossa valt a tanuldk
egyéni fejlédésének nyomon kovetésére alkalmas tanuldi portfolié mddszere. Sajatossaga,
és egyben a mddszer alkalmazasdban jelentkezé funkciondlis kiilonbségek magyardzo té-
nyezGje, hogy csak a Tanulasi Képességeket Vizsgald SzakértGi Bizottsag szakvéleménye
alapjan sajatos nevelési igényl vagy intézményi dontés alapjan halmozottan hatranyos
helyzet(i tanulénak minésitett gyermekekre nézve kotelezé érvénydi.

A személyre szabott fejlesztés masik mddszere a gyermekek egyéni, tandrdn kiviili
fejlesztése. Ezt a fajta differencidlt fejlesztést a megkérdezett pedagdgusok koziil, intéz-
ménytipustol fliggetleniil, csak kevesen részesitik elényben. Ennek tobb oka is van, amelyek
koziil az egyik, hogy alkalmazasa felforgatja a tanulasszervezés megszokott ritmusat,
Utemezését, ezért ez olyan innovativ viselkedést tételez fel mind a pedagdgusok, mind
az intézmény részérdl, amely alkalmassa teszi a pedagdgust a hagyomanyos gyakorlat
levdltdsdra, valamint a valtoztatdsok elfogaddsara. A hidnyossdg mdsik oka, hogy meg-
lehetGsen koltségigényes, hogy egy adott gyermekcsoporttal egy id6ben tébb szakember
dolgozzon, emiatt teljesitése sok esetben forrasfiiggs.

A személyhez igazodo fejlesztések alkalmazasa kapcsan mintegy altalanos tapaszta-
latként allapithato meg, hogy, jollehet, a kdzoktatasi torvény 2003-as mdodositdsa ezen
a teriileten tobb olyan Uj vdltozast vezetett be, amelyek kedvezé miikodési és pénziigyi
feltételeket teremtettek e feladat ellatashoz (kiilon fejleszté pedagdgus statusz igényel-
hetd, a koltségvetési torvény alapjan az intézmények a felemelt normativ tdmogatasbdl
forrasokat is rendelhetnek a sajatos nevelési igény(i tanuldkkal valé kiilon foglalkozasok
mellé), ennek ellenére a fejleszté pedagdgusok alkalmazasanak gyakorlata még a mai
napig nem alakult ki. Kévetkezésképpen, az egyéni fejlesztés a maga valddi értelmében
és sokszinliségében, amikor is atfogja a didkok teljes korét, viszonylag ritkan van jelen
az oktatdsi intézményekben.

Az itt ismertetett vizsgdlati eredményeket 6sszefoglalva megallapithatd, hogy a ta-
nuldsszervezési modok sokfélesége nemcsak a Lépésrél Iépésre reformpedagdgiai mddszerrel
dolgozé intézményekre jellemzd, hanem, még ha eltér6 ardnyban is, de a hagyomanyosnak szd-
mito oktatdsi formdban is jelen van. Az iskolak tartalmi munkdjat meghatarozé Nemzeti
alaptanterv 2003-as atdolgozasa a hagyomanyos oktatasban is meger@sitette az olyan
pedagdgiai elvek és modszerek alkalmazasat, amelyeket kordbban f6ként az alternativ
iskolakban alkalmaztak (Csonka 2006). Az integralt pedagdgiai rendszer bevezetésével
pedig a gyakorlatban is altalanossa valt ezeknek a mddszereknek a haszndlata. Fontos
azonban leszogezni, hogy az egyes intézménytipusok kozott észlelt kiilonbségek egyik
tanuldsszervezési madd tekintetében sem bizonyultak szignifikinsnak, igy a feltart 6ssze-
fuggések legfeljebb hipotetikus becslést adnak az eltérés okaira vonatkozdan.
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Tervezés és értékelés

A modszerek megujuldsdt kovetden az értékelési eljdrdsokban is eltolédas figyelhets meg
az egyéni sajatossagokat is figyelembe vevd, komplex értékelés irdnyaba: az ezzel kap-
csolatos alapfeltételezésiink ugy szdl, hogy a metodikai megujulds innovativ értékelési
eljdrdsokat igényel. Az ennek ellendrzésére iranyuld statisztikai elemzések azt igazoltak,
hogy a tanulasszervezési és értékelési mddok Gsszefiiggése a vizsgalatba bevont intézmé-
nyeknél is kimutatathato: azok az intézmények, amelyek modszereikben meg tudtak djulni,
a hagyomanyos osztalyozasi formaval szemben az egyéni kiilonbségeket figyelembe vevd,
tanuldkhoz igazitott, fejlédést segits értékelési eljarasokat helyezik el6térbe. Ott, ahol uj
tanuldsszervezési modokat vezettek be, az intézmények értékelési gyakorlataban hang-
sulyosabb szerepet kap a rendszeres széveges irasbeli vagy szobeli értékelés, a kulonféle
fejlesztési célu értékelési modok (fejlédési-haladasi napldk vezetése, tapasztalatok fel-
jegyzése, gyermekmunkak értékelése), valamint a gyermekek aktiv részvétele az értékelési
folyamatban. Az olyan, hagyomanyosnak mondhat¢ értékelési eljarasok alkalmazasa, mint
a ,,megtanulasra feladott anyag rendszeres kikérdezése” vagy ,,a hazi feladatok rendszeres
értékelése”, amelyek az ismeretalapu pedagdgiai kultdrat erdsitik, marginalis marad.

Az igy kapott eredményeket tovabb finomitjak azok az adatok, amely az értékelési
modokat kétdimenzids megkozelitésben, a program sikeressége mentén létrehozott har-
mas kategoridlis valtozé alapjan vizsgdlja. Az adatok Gsszevetésébdl jol érzékelhetd, hogy
a Lépésrdl lépésre intézmények értékelési rendszere eltér a hagyomanyostdl: az alternativ
programot hasznald intézmények értékelési gyakorlataban a diagnosztikus fejlesztd, a ta-
nulét 6nmagahoz mérgd, sajat fejlédési folyamatdban visszajelzést add értékelési eljards
jatssza a legnagyobb szerepet. A kompetencidk mérésére, az értékelés objektivitasanak
biztositasa, valamint a kategorizalds elkeriilése érdekében a Lépésrél lépésre intézmények
kiilonféle mérési stratégiakat hasznalnak, féleg informalis értékelési eszkdzoket véve alapul.
A Lépésrdl lépésre pedagdgusa egyénileg dokumentdlja a gyermekek fejlédését, egyénenként
vagy csoportban informacidkat gylijt, megfigyeléseket, méréseket végez, gylijti a gyer-
mekek irdsait, rajzait, csoportos tevékenységeik eredményeit, az igy szerzett informaciok
Osszegzésére pedig alternativ értékelési modokat hasznal, sz6veges értékelés formajaban.
A program tovabbi sajatossdga, hogy mindenki értékel, aki részese a tanulasnak, az iskolai
életnek, igy nagyon fontos a tanuldk szerepe, sajat és tarsaik munkajanak, elért eredménye-
iknek értékelése. A hagyomanyosnak szamitd, nem a Lépésrél lépésre mddszerrel oktatd
intézmények értékelési gyakorlata tulnyomadan a normaorientalt, a megtanulasra feladott
anyag rendszeres kikérdezésére iranyuld minGsitési elvet veszi alapul. A viszonyitdsi alap
ebben az esetben nem a tanulét 6nmagahoz méré értékelends kompetencidi, hanem az at-
lagos teljesitmény, az igy kapott eredmény célja pedig a mindsités, meghatdrozott katego-
ridba sorolas (NaGcy 2006), még ha szébeli értékelés formajaban torténik is. Ugyanakkor,
az adatokat tovabb elemezve, az ldthatd, hogy a jellemzGen hagyomanyos értékelési eljaras
mellett, a fejleszt6 értékelési forma is jelen van, ahol az elért fejlettség megallapitasara
az egyéni haladdsi naplok vezetése, a tandrai csoportmunkak megfigyelése, tapasztalatok
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feljegyzése, gyerekmunkak gylijtése alkotta kombindlt értékelési rendszer szolgal. Mind-
emellett ezekben az intézményekben a tanari értékelés megbrzi donté szerepét, a tanuld-
tarsi, tanuldi onértékelésre tamaszkodo értékelési formak pedig hattérbe szorulnak.

A hazi feladatok ellen6rzése mint értékelési modszer leginkabb a hagyomanyos intéz-
ményekre jellemz6, a masik két, a programot vagy annak csak bizonyos elemeit hasznalé
intézményeknél ennek alkalmazdsa alacsonynak mondhatd. Ezen eredmény hatterében
valdsziniileg az all, hogy a hazi feladatok addsa a hagyomanyosnak szamito, elsésorban
frontalis tanitasi mddszerek hasznalataval all 6sszhangban. Tovabbi magyarazo tényezd,
hogy a Lépésrdl lépésre program dltal igényelt iskolaotthonos nevelési-oktatasi formaban
az egész napos oktatds lehetGséget ad a gyermekeknek arra, hogy az iskolaban elvégezzék
a fejlédésiikhoz sziikséges feladatokat, ezért itt nincs sziikség hazi feladatra.

Az elemi alapkészségek és kompetencidk mérésére haszndlt kiilonféle standardizalt
tesztek mérési eljarasként vald alkalmazasardl az olvashatd ki altaldnossagban az ada-
tokbdl, hogy — annak ellenére, hogy torvény altal elSirt kovetelmény — sem a Lépésrdl
lépésre, sem a hagyomanyosnak szamité oktatasi forma érékelési rendszerében nem bir
tul nagy jelentGséggel ez a kiils6, diagnosztikus, kritériumorientalt mérési forma. Ennek
okai egyfelSl abban keresenddk, hogy az alternativ pedagdgia értékelési gyakorlata nem
kritériumorientalt, hanem az egyén fejlédéséhez mért, nem a végtermékre helyezi a hang-
sulyt, hanem magdra a folyamatra, a rejtett tulajdonsagok, lehetéségek feltdrasara, és
mind6ssze a kdzpontilag elrendelt alapkészségek és kompetenciateriiletek felmérésekor
vesz igénybe standardizalt vagy annak tartott teszteket, vizsgalati eljarasokat. A Lépésrdl
[épésre programot nem adaptald intézmények hasonloképpen csak a kulcskompetencia-
teriiletek kotelezé éves mérés-értékelésekor, valamint az els6sck elemi alapkészségeinek
vizsgalatakor alkalmazzdk ezt az értékelési format.”

Osszefoglalva azt mondhatjuk, hogy a Lépésrél Iépésre program uj értékelési kultirdt igényel
€s tesz lehetdvé: egy sokrétii, az egyéni sziikségleteket és a tanuldk véleményét is figyelembe vevd
fejlesztd (formativ) értékelési kulturdt. A Lépésrdl lépésre intézményekben ennek megfelels-
en, jellemzéen kombinalt formaban valdsul meg az értékelés, lehetGséget nyujtva djszerd
modszerek kiprobaldsara az osztdlyzasos értékelés elhagyasaval. Ugyanakkor az egyes al-
ternativ értékelési eljdrdsok gyakorlatban vald alkalmazdsanak kedvezd tapasztalatai alapjdn, a
magyar kozoktatdsban is alkalmazdst nyertek, mint példdul a szGveges értékelés vagy az egyéni
fejlesztésben alkalmazott specidlis értékelési formdk.

Szakmai fejlodés

Az itt bemutatott j tartalmak, mddszerek adaptaldsa, beépitése az intézmények miikodé-
sébe nem képzelhetd el a pedagdgusok mddszertani megujuldsa és szemléletiik valtozasa
nélkiil. Ahhoz, hogy a pedagdgus képessé véljon a program alkalmazasara, el6szor is meg
kell tanulnia a szakszer(i adaptdlast: ennek egyik meghatarozé eszkoze a mddszertani

11 Forrds: interjuk elemzése.
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tovabbképzés. A megkérdezett pedagdgusok 88 szdzaléka a sziikséges szakmai tartalma-
kat mddszertani tovabbképzésen sajatitotta el, és csak 12 szdzalékra tehet6 azok aranya,
akik a program folyamataba bekapcsolddva, a programban jaratos kollegaktol vették at
a maddszer alkalmazasat. Ugyanakkor a mddszertani tartalmak elsajatitdsa még nem teszi
lehetévé a program hatékony hasznalatat. A hatékony modszerek, technikak alkalmazasa-
val elért szakmai sikerek attitlidvaltast és teljes szakmai megujuldst feltétételeznek, ennek
megfelelGen a program eredményes alkalmazdsanak biztositasa megkoveteli a pedagdgus-
tol, hogy az azt kovet6 fazisokban rendszeresen értékelje, és fejlessze sajat munkajanak
mindségét és hatékonysagat.

A fentiek kapcsan azt vizsgaltuk meg, hogy az észak-alfoldi Lépésrél lépésre peda-
gogusok mennyire tudnak megfelelni megvéltozott szerepiiknek, mennyire ismerik fel
a folyamatos szakmai fejl6dés fontossdgat, az élethosszig tartd tanulds jelentGségét és,
milyen forrdsokat hasznalnak fel az dltaldnos szakmai minségjavitas érdekében. A perci-
pidlt szakmai elhivatottsag kérdését harom dimenzidn keresztiil igyekeztiink megragadni.
ElGszor arra kértiik a vdlaszadodkat, hogy egy otfoku skalan értékeljék, hogy mennyire
fontos szamukra a szakmaisag, ezen keresztiil négy szempont megitélését tesztelve: a fo-
lyamatos modszertani megujulast, a szaktudomanyok fejlédésének nyomon kovetését,
szakmai bemutatok véllaldsat, valamint a szakértGi munkaban vald részvétel fontossagat.
A pedagdgusoknak osztalyozniuk kellett, hogy az egyes szempontokat mennyire tartjak
meghatdrozo jelentGségiinek (s) vagy éppen elhanyagolhatdnak (1).

Az adatok alapjan a megkérdezett pedagdgusok a folyamatos mddszertani meguju-
las fontossagat 4,73-as atlagban hataroztak meg — a valaszadok 97 szazaléka tartotta
fontosnak vagy nagyon fontosnak -, ezt kdvette a szakmai bemutatok véllaldsa 4,32-es
atlaggal. Valamivel kevésbé tartjak fontosnak a szaktudomanyok folyamatos nyomon
kovetését (atlagérték 4,10). A szakértSi munkak vallaldsa szerepelt a leggyengébben a pe-
dagdgusok értékelésében, ezt a szempontot a valaszaddk atlagosan 3,77-re értékelték
az 6tos skalan. Az eredmények értékelésekor szamolnunk kell azzal, hogy az ilyen for-
maban feltett kérdések csak orientativ értékiiek a pedagégusok szakmai elhivatottsdgat
illetéen, hiszen valaszadaskor miikodésbe lépnek a szokdsos megfelelési mechanizmusok,
tovabba a kérdések is meglehetGsen tagan fogalmazottak ahhoz, hogy mérni tudjuk vele
a pedagdgusok szakmaisdgat. Ezért, kiegészitésképpen a szakmaisag megitéléséhez, két
tovabbi ténykérdést is megfogalmaztunk. Az egyik, a pedagégusok tanéran kiviili pedago-
giai aktivitasat mérte a raforditott id6 fliggvényében, a masik pedig arra kérdezett rd, hogy
milyen, szakmai fejlédést szolgald tanuldsi tevékenységekben vettek részt a 2007/2008-as
tanévben.

Az els6 kérdésre adott valaszok szazalékos megoszldsa a megkérdezett pedagogusok
tandrai foglalkozdsahoz k6t6d6 tandran kiviili aktivitasainak intenzitdsat jelzi, a tan-
orakra valo felkésziilést6l a pedagoguskollégdkkal valé szakmai konzultacion keresztiil
a bemutatdodrak szervezéséig. A tevékenységek gyakorisdgat tekintve megallapithato,
hogy a pedagdgusok tobbsége napi rendszerességgel késziil a tandrai foglalkozasokra,
rendszeresen vallal tobbletmunkat, illetve tandrdn kivili tevékenységeket is ellat, a szii-
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l6kkel vald kapcsolattartdsra, valamint a kollégdkkal folytatott szakmai targyu beszél-
getésekre is naponta fordit id6t. Ha az atlagos raforditdsi id6t nézziik, kideriil, hogy a
tanorai felkésziilésre forditott id6 a Lépésrél lépésre pedagdgusok esetében atlagosan két
Ora, a tandran kiviil pedig atlagosan masfél-két orat tartdzkodnak az intézményben. Ha
ezeket az id6tartamokat 6sszeadjuk, és elosztjuk a napi kotelezé tanitasi orak szamaval
(atlagosan harommal, hiszen az iskolaotthonban két pedagdgus dolgozik a tanuldkkal,
megosztva egymas kozott a tantargyakat), akkor az egy tantargyra jutd felkésziilési id6
atlagosan egy-masfél éra. Ebbél az deriil ki, hogy a programban dolgozé pedagdgusok
tobbsége a tandrakra valo felkésziilésre tobb id6t fordit, mint a hivatalosan elfogadott
azt mar kordbban lattuk, ez a tobbletmunka a tandrai munka minGségében, mddszertani
gazdagsagdban, valamint az intézményi programok soksziniiségében is megmutatkozik.

A kollegakkal valé szakmai targyu beszélgetésekre, illetve a sziilékkel a napi kapcso-
lattartdsra valamivel kevesebb idG jut, az adatok szerint a Lépésrél lépésre pedagdgusok-
nal mindkét tevékenység napi atlagos idGtartama 30-40 perc. Ez azt mutatja, hogy mind
a sziil6kkel vald kapcsolattartds, mind a kollégakkal valé szakmai konzultacié része a pe-
dagdgusok mindennapi tevékenységeinek. Tovabbd az is megallapithatd, hogy a kooperativ
szemléletmdd nemcsak a tanuldsszervezési mddszerekben latszik érvényesiilni, hanem
szervezeti szinten is. Altaldnosan elfogadott elvards, hogy a pedagégusok rendszeresen
egyuttmiikodjenek a kollégdkkal az ltalanos szakmai mingségjavitas érdekében.

A pedagdgiai aktivitas tovabbi fontos elemei a bemutatddrak, illetve a tovabbkép-
zések. Az el6z6 tevékenységekhez képest mindkét aktivitdsi forma tulmutat a belsé,
a tanulds folyamatat kozvetetten befolydsolé szakmai tevékenységeken, jollehet ezek
a gyakorlatok a tanuldkra kozvetleniil, leginkdbb a pedagégusok szakmai fejlédésén ke-
resztiil hatnak. E két jellemz6 alapjan a részvétel intenzitasat tekintve elmondhatd, hogy
a mintdba tartozd Lépésrdl lépésre pedagdgusok félévente atlagosan két-harom bemu-
tatéorat szerveznek az érdeklédé pedagdgusok, programmal dolgozd kollégak szamara.
A tovabbképzéseken valo részvétel hasonléan magas, félévente két alkalom. Noha erre
vonatkozodan csak becsléseink vannak, azt ki lehet jelenteni, hogy a pedagdgusok magas
tovabbképzési részvételi aranya feltételezhet6en a Lépésril lépésre pedagdgusok szakmai
elkotelezettségével all 6sszefiiggésben. Ugyanakkor a részvételi intenzitast olyan ténye-
26k is befolyasolhatjak, mint példaul a hétéves tovabbképzési kotelezettség teljesitése,
vagy a képzések piacan az EU-s tartalmi szabalyoknak kdszonhetGen megndvekedett és
atstrukturalddott kinalat.

Osszességében — 6sszeadva a vizsgalt tandran kiviili, de a tanitdssal szoros dsszefiig-
gésben alld tevékenységek idGkereteit — megallapithatd, hogy a Lépésrdl lépésre pedagd-
gusoknal a tanuldkra — tandran kiviil kézvetleniil és kozvetve — forditott idGkeret nagyobb,
mint a tényleges tandrai tevékenységekben mérhetd idé nagysaga.

Valamivel pontosabb képet ad a szakmai 6nképzés igényérél és intenzitasardl az a kér-
déssor, amelyben a pedagdgusoknak arra kellett valaszolniuk, hogy milyen szakmai fejlé-
dést szolgalo tevékenységekben vettek részt az elmult tanévben. Ami a vdlaszokat illeti,
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esetmegbeszéléseken vald rendszeres részvételrdl, illetve mas oktatdsi intézményben tett
oralatogatasrol szinte minden pedagdgus beszamolt. Hasonléan magas arannyal szere-
pelt a megkérdezettek vdlaszaiban a bemutatddrdk, foglalkozasok tartasa, a hospitalds
és az oralatogatas sajat intézményben, viszont meglepden alacsony értéket mutatott a pa-
lyakezd6 pedagdgusok mentordldsa (29%). A szakmai szolgdltatdokkal valo egyiittmiikodést
73 szazalékban emlitették, a vezetGségnek mindségbiztositasi céllal pedig, a megkérde-
zettek 67 szdzaléka tartott a megel6z6 évben bemutatddrat. A szakmai fejlesztésbe (in-
tézményi fejlesztés, palyazati program megvaldsitasa) bekapcsolddd pedagdgusok ardnya
sem elhanyagolhatd, 56-59 szazalék. Valamivel alacsonyabb, de szorosan ehhez kapcso-
lodik a kutatdsi-fejlesztési miihelymunkakban részt vevé pedagdgusok ardanya. Tandsit-
vanyt add, minimum 60 6rds tovabbképzésen és szakmai konferencidkon a pedagdgusok
tobb mint a fele vett részt az elmdlt tanévben, hasonléan magas pedagdgiai aktivitdsra
utal a szakmai hdlézatban végzett munka a megkérdezettek 48 szazalékanal. Haldzati
tagsaggal mar valamivel kevesebben rendelkeznek, a vdlaszadék mintegy 26 szdzaléka,
amelybdl kiemelkednek az integralt pedagdgiai rendszer (IPR) elterjesztését segitd, tréneri
halozatban regisztralt képzok, szaktanacsaddk (25%). Lényegesen alacsonyabb a Lépésrél
lépésre trénerek aranya a megkérdezettek kozott (1190), akarcsak a kifejezetten szakértGi
munkakba bekapcsolddd pedagdgusok ardnya is. Itt, legféképpen a kiilonb6z6 szakértGi
munkak végzésére, ezek kozott is az orszagos szakértbi névjegyzékben vald szereplésre,
pedagdgiai kisérletekben, tankdnyvirasban vagy taneszkozfejlesztésben vald részvételre,
tréningek tartdsara vagy cég felkérésére szakért6i megbizasok teljesitésére gondolunk.
Az adatok azt mutatjak, hogy a megkérdezettek mintegy egytizede vagy anndl is kisebb
hanyada gyakorolja ezeket a tevékenységeket.

A valaszokbdl az is kitlinik, hogy egy Lépésril lépésre pedagdgus tandrai tevékeny-
ségén tul atlagosan nyolcféle szakmai aktivitdsban vesz részt, és nincs olyan pedagdgus,
aki a kotelezé tandran tal ne vallalna szakmai feladatot.

Az itt kapott eredmények azt valdszinisitik, hogy a megkérdezett pedagégusok meg-
felelnek a Lépésrdl lépésre pedagdgusok szakmai fejlédésével szemben tamasztott igé-
nyeknek és kovetelményeknek. Szakmai kompetencidjuk egyik legfontosabb mutatoja,
hogy felismerik a vdltozds sziikségességet, és feleldsséget vdllalnak sajat szakmai fejlodésiikért:
felismerik az egymdstdl vald tanulds értékét, ezért rendszeresen egyiittmiikodnek a pedagdgus-
kollégdkkal; a fejlesztés érdekében pedig — a kotelez6 tandrai foglalkozdsokon tul — belsé to-
vdbbképzéseken, valamint kiilonboz6 szakmai csoportosuldsok, pedagdgiai mithelyek munkdjdban
is részt vesznek. Tovabbi fontos mutatd, hogy a folyamatos szakmai fejlédés kézéppont-
jaba a gyermeket allitjak, ami egyrészt azt jelenti, hogy nagyobb mértékd a felel&sségiik
a gyermekek fejlédésében (a tanuldkra tandran kiviil kozvetleniil és kozvetve raforditott
idé-energia egylittes ardnya magasabb, mint a tényleges tandrai foglalkozasoké), mas-
részt a folyamatos szakmai fejlesztésben a legnagyobb figyelmet azokra a tevékenységekre
forditjak, amelyek kozvetleniil hatnak a gyermekek fejlédésére (esetmegbeszélések, ora-
latogatdsok sajat és mas oktatdasi intézményekben, hospitalds, szakmai szolgaltatokkal
valé egyiittm{ikodés).
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Valamennyi, itt felsorolt, a pedagdgusok szakmai fejlesztésének megreformalasa-
ra szolgdld intézkedés a kilencvenes évek kézepétdl a hazai oktatdspolitika kiemelt cél-
kitlizései kozott is megtaldlhatd. Ennek ellenére, a jelenlegi rendszerben a folyamatos
szakmai megujulas és fejlesztés igénye mind a mai napig nem nyert akkora prioritast,
mint a Lépésrdl lépésre intézményekben. Noha koztudott, hogy az intézményi kultdrak
és rendszerek megvaltoztatdsdhoz idGre van sziikség, ebben a modernizacids folyamatban
jelent8s szerepe lehet a Lépésrdl lépésre, valamint a tébbi alternativ pedagdgiai program
térhoditasanak.

Inkluzio

A Lépésrél lépésre program inkluziora utalé dimenzidjat vizsgdlva, abbdl a feltevésbdl in-
dultunk ki, hogy a program minden alkotéelemében a befogadds eszméi érvényesiilnek,
ennek megteremtése érdekében pedig a programmal dolgozd pedagdgusok felismerik
és hatékonyan kezelik a tanuldk kozotti kiilonbozéségeket. Az inkluzid sokféle mdédon
és kiilonféle szinteken szervezddhet, de ez a feltételezés alapvetGen az otthonos tanu-
lokornyezettel, a kiilonféle tanuldsszervezési stratégidk alkalmazasaval, a differencialt
tanuldsszervezéssel és bandsmdddal, a hatékony tanitdssal mutat szoros 6sszefiiggést.
Az egyiittnevelés hatékonysagat ezen kiviil szimos mas tényezé is névelheti, példdul roma
csaladi koordinator alkalmazdsa. Az & szerepe, hogy megkonnyitse az eltérg kulturalis
hattérrel rendelkezé csaladok, a pedagdgusok és a gyermekek kézotti kommunikaciot,
hidszerepet toltve be az intézmény és a csaldad kozott, értékértelmezd és -kozvetité ming-
ségében. Az egyiittnevelés masik fontos jellemzGje a heterogén csoportalakitds, ami azt
jelenti, hogy a program lehetdvé teszi, hogy az eltérg képességekkel rendelkezd, specidlis
sziikségletii gyermekek a tobbiekkel egyiitt tanulhassanak. A heterogén csoportszervezés
masik formaja a vegyes életkoru dvodai csoportok kialakitdsa, melynek célja, hogy a csalad
természetes kdzegéhez hasonld kornyezetet teremtve neveljék a gyermekeket. Alapvetd
tényezdnek szamit az elGitélet-mentes oktatdsi kdrnyezet biztositdsa, a pedagdgusok
elGitélet-mentes viselkedése és attitlidje, ugyanis az oktatds tartalmanak és modszereinek
megvaltoztatdsa 6nmagdaban kevés az inkliziot elGsegitd légkor megteremtéséhez, ehhez
a pedagogusok befogadd, elGitélet-mentes szemléletére is sziikség van.

A fentebb vdzolt feltételezés empirikus bizonyithatdsagaban az elemzés korabban iga-
zolt Ssszefiiggései meghatdrozd erdvel birnak. Ugy véljiik, hogy a Lépésrél lépésre program
és a hagyomanyosnak szamitd oktatas kozott kimutathato kiilonbségek igazoljak, hogy
azokban az intézményekben, ahol a tanulasi kérnyezetet a program szellemében alakitot-
tak ki, a fejlesztés, oktatds a tanuldk sziikségleteinek, tuddsanak, képességeinek, érdekld-
désének és érdekeltségének megfelelGen szervezddik, a terhelést a képességekhez igazitjak,
és a kategorizalas elkeriilése érdekében kiilonféle értékelési stratégidkat hasznalnak, ott
nagyobb prioritast kap az inkluziv szemlélet és nevelés a pedagdgusok gondolkodasaban és
gyakorlataban is. A fentiek egyidejli megjelenése ugyanakkor, sziikségszeriien pedagdgiai
innovaciot eredményez a tuddselsajatitdsi és szocializacids folyamat formadlis kereteiben.
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A valddi befogadds szemléletét gazdagitja a pedagdgiai asszisztencia sajatos forma-
ja: esélynoveld roma koordindtori statusz teremtése és foglalkoztatasa. A roma koordi-
natorok alkalmazasanak célja, hogy az ,intézmények olyan szakszerii alkalmazottakat
foglalkoztassanak, akik az intézmény és a pedagdgusok képzett segitGtarsaiva valnak
a sziil6kkel valé jo kapcsolat és egyiittmiikodés kialakitdsaban, a roma kultdra iskolai
megismertetésében, az integralt nevelés helyi megvaldsitasa soran felmeriilé problémak
megoldasdban.” A kutatasba bevont intézmények 14 szdzaléka szamolt be arrél, hogy
roma koordinatori segitséget is igénybe vesznek. Munkakéri leirdsuk szerint a koordinato-
rok elsGsorban gyermek- és ifjusagvédelemmel Gsszefliggd pedagdgiai feladatokat latnak
el, de aktivan részt vesznek a tanulasi folyamatokban is, kezdve a differencialt egyéni
foglalkozdsoktdl a kompenzald és/vagy korrekcids tevékenységek szervezéséig, tovabba
szervezési feladatokban is kozremiikodnek (ebédeltetés, iskolan kiviili tanulasi alkalmak,
rendezvények szervezése). Mindezek ellenére, a pedagdgusokkal valé beszélgetésekbdl
az is kideriilt, hogy a roma koordinatori statusz a mai napig nem mingsiil hivatalosan
elfogadott szakmanak.

A roma koordinator alkalmazdsanak igénye a Lépésr6l lépésre program adaptacidjaval
meriilt fel el6szor, a munkakor ellatasahoz sziikséges feltételeket pedig kezdetben a Soros
Alapitvany biztositotta. Az alapitvanyi tdmogatasok elapaddsa egyben a stdtusz meg-
szlinését is eredményezte, jollehet fenntartdsat a program utdgondozasdval megbizott
Ec-Pec Alapitvany kilonb6z6 csatlakozas el6tti és utani EU-s tamogatasokbdl (PHARE,
EQUAL) prébalta biztositani. Jelenleg a vizsgalt intézmények kiilonféle munkahelymegérzé
tamogatasokbdl, illetve a regionalis munkaligyi kbzpontok kézhaszni munkaprogramja
keretében prébaljak a roma koordindtorokat tovabb foglalkozatni. Amennyiben sikeriil
a jogszabadlyi kornyezetet mddositani, és hosszu tavon fenntartani a roma pedagdgusasz-
szisztens statusok miikodését, a kialakuld Uj szemléletii intézmény nemcsak oktatasszer-
vezési formajaban, hanem pedagdgiai ellatérendszerében is befogaddva valik.

Az intézmények befogadd magatartasat vizsgalva megallapithatd, hogy, mig a tobbségi
iskolakban a sajatos nevelési igény(i (SNI) tanuldk befogadasa még mindig nagy dilem-
ma, addig a vizsgdlatba bevont intézmények 83 szazaléka vallalja hivatalosan az SNI-s
tanuldk befogaddsat. A halmozottan hatranyos helyzetii (HHH) tanuldk aranyat tekintve
a kutatasba bevont intézmények jelentds szorast mutatnak: a teljesen szegregalt intéz-
ményekt6l az erbteljesen tobbségi intézményekig minden intézménytipus reprezentalt
a mintaban (1. tdbldzat).

12 Forras: www.romkoordinator.hu.
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1. TABLAZAT: A roma tanulék ardnya a vizsgdlt intézményekben az ésszes tanulé

szazalékdban (N=64)

Dsszes intézmény A pro.gra,mot,alkalmazé
Roma tanulék ardnya (%) intézmények

Ne % Ne %
1alatt 6 9,3 3 10,7
1-1° 19 29,7 7 25,0
n-30 12 18,7 5 17,9
31-50 13 20,4 6 21,4
51-70 10 15,6 5 17,9
7o folott 4 6,3 2 7,1
Osszesen 64 100,00 28 100,00

A Lépésrdl lépésre programot alkalmazd intézmények mintaja a roma tanuldk aranyat il-
letGen némileg kiegyenlitettebb képet mutat: a mintdn beliil kozel egyforma aranyban oszla-
nak meg a magas, atlagos és alacsony roma tanuld aranyu intézmények. Ezek az eredmények
egyben megcafolni latszanak minden olyan korabbi feltételezést, amely a Lépésrdl lépésre
programot kizardlag a halmozottan hatranyos helyzet(l tanuldk oktatasahoz kapcsolja.
A deklaralt célokkal ellentétben, hogy a program elsGsorban az alsé tarsadalmi rétegek
végleges leszakadasanak megakadalyozasahoz kivant hozzajarulni, a program nem csak
a halmozottan hatranyos helyzet( intézmények korében terjedt el, hanem fokozatosan olyan
intézmények is bekapcsolddtak, ahol a roma tanuldk aranya 30-40 szdzalék koriil mozog,
de nem éri el az 5o szazalékot. Ezeket az adatokat nem nagyon lehet masképp magyarazni,
minthogy a Soros Alapitvany kezdeményezése csak mintegy alternativdja a halmozottan
hatranyos helyzet(i tanuldk felzarkéztatdsanak, és sokkal inkabb szolgdlja a roma és nem
roma gyermekek hatékony egyiittnevelésének céljat.

A fentiek alapjan 6sszességében azt mondhatjuk, hogy a Lépésrél lépésre program mind
a heterogén, mind a homogén Gsszetételli tanuldk oktatdsaban sikerrel alkalmazhaté mdd-
szer. Befogadd szemléletének és gyakorlatanak készonhetéen pedig kifejezetten alkalmas
a roma és nem roma, a sajatos nevelési igény(i és normal haladasi iitem( tanuldk 6vodai,
iskolai egyiittnevelésének optimalis megvaldsitasara.

Az egyiittnevelés megvaldsuldsanak tovabbi sajatos formaja a vegyes életkoru csoport-
szervezés, amely az dvodai nevelésben a csoporton beliili kiilonbségek kezelésének egyik ha-
tasos eszkoze. A program alapfeltétele az osztatlan csoportalakitas, pedagdgiai rendszerében
ebben a szervezési formaban alakulhat legidealisabban a gyermekek szabadon valasztott
tevékenysége-tevékenykedtetése, a kolcsonds segitségnyujtas, az egymasra gyakorolt kol-
csOnhatas és a massag elfogadasa. A kutatasba bevont 6vodai intézmények 86 szazalékara
a vegyes életkorl csoportszervezés jellemz6. Ezzel 6sszefliggésben vizsgalva a pedagdgusok,
intézményvezetk véleményét, azt tapasztalhatjuk, hogy az osztatlan csoport szervezésbeli
megkozelitésének legnagyobb elénye, hogy a gyermekek egy ilyen kdzegben mar nagyon ko-
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ran nyitotta vdlnak tarsaik elfogadasara, befogadasara. A neveld indirekt modon, személyes
példamutatasaval nydjt mintat a befogadé magatartasra, erdsiti a csoportban a toleranciat,
a felelGsségérzetet, az egymasra figyelés érzését. Tovabbi elénye, hogy minden gyermek a
sajat tempdjaban fejlédhet, minden gyermek a sajat képességének és aktualis tudasszintjé-
nek megfelel tevékenységekbe kapcsolddhat be. Az igy létrejott csoportheterogenitas elsé
lépésként biztositja az inklizidt az oktatasszervezés kereteinek szintjén.

A sikeres egyiittoktatashoz azonban az érintett intézmények pedagégusainak befogadd,
elGitélet-mentes gondolkodasa, szemlélete is sziikséges. Arra keresve a valaszt, hogy milyen
mértékben jelenik meg az elGitéletesség a Lépésrdl lépésre pedagdgusok bedllitddasaiban,
egy kordbbi, 2006-ban lebonyolitott eléitélet-kutatds eredményeihez fordultunk. A korabbi
adatfelvétel az orszag két kiilonb6z6 régidjanak harom-hdarom Lépésrél lépésre dvodai
és iskolai intézményét Gsszevetve, a pedagdgusok 142 fGs mintdjan vizsgalta a Lépésrél
lépésre pedagdgusok roma és nem roma tanuldk egyiittnevelésérdl alkotott véleményeit,
és mérte a romakkal szemben kimutathaté elGitéletesség™ alakulasat.

A pedagdgusok romakkal kapcsolatos érzelmeinek feltardsira az elemzés, az etnikai
attit(idok vizsgalatara nemzetkozileg kifejlesztett és elfogadott, gyakorta hasznalatos
mintdkat kovette. Ezek koziil a Bogardus-féle tarsadalmi tavolsag, valamint a Likert-tipusu
skaldk alkalmazdsa hozott igazan meggy6z6 eredményeket. A Bogardus-féle skala azt
hivatott mérni, hogy a pedagdgusok milyen mértéki szocialis tavolsdgot kivannak tartani
a romaktdl, illetve milyen mértékd intimitast tartanak veliik kapcsolatban elképzelhetének.
A kérdGivben olyan kérdések szerepeltek, mint hazassagkotés, barati, szomszédi, munka-
tarsi kapcsolatok létesitése, munkahelyen felettesként vald elfogaddsa, egy telepiilésen,
egy orszagban vald egyiittélés. A Likert tipust skila a pedagégusok kiilonbozé attitlidtar-
gyak vonatkozasaban kinyilvanitott egyértelm(ien pozitiv vagy negativ hiedelmeit, érzéseit
mérte. A kutatas erre egy 13 allitasbol 4llo tesztet hasznalt, jelen vizsgalat keretében ennek
mintegy hat itemét vettiik gorcsé ald, lesziikitve két objektiv kérdéskorre, az egyik a pe-
dagdgusok integralt oktatassal kapcsolatos vélekedéseit, a masik pedig a pedagdgusok
romakkal szemben kimutathatd elGitéleteit tarta fel.

Az eredmények azt mutatjak, hogy a megkérdezett pedagdgusok negyede szivesen
teremtene kapcsolatot romakkal: csaladtagként 17 szazalékuk fogadna el, szomszédsagi
kapcsolatra 53 szazalékuk, baratsagi kapcsolatra 68 szazalékuk, munkatarsi kapcsolatra
pedig mintegy 94 szazalékuk nyitott. A roma szarmazdsu felettessel szemben mar nagyobb
az elutasitas, a megkérdezettek 55 szazalékanak voltak ezzel kapcsolatban ellenérzései. De
mivel a valaszadok mas etnikai csoporttal kapcsolatos vélekedései csak sajat csoportiden-
titasanak ismeretében azonosithatdk, ily mddon a megkérdezettek sajat nemzetiségével
szembeni tarsadalmi distancidjat is megvizsgaltuk. Noha a sajat etnikummal szembeni tar-
sadalmi tavolsag valamennyi kapcsolattipus tekintetében kisebb, mint a romakkal szemben,
a skala értékei egy kérdés mentén mégis jelentss eltérést mutatnak a roma etnikum javara.

13 Forras: Becze Orsolya (2006) (kutatdsjelentés): Roma és nem roma gyerekek hatékony egyiittnevelése. Empirikus
vizsgdlaton alapulo stratégiai javaslatok. MATRA-KAP Projekt, 2005-2006. http://www.ecpec.hu.
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Mig az etnikai mdssag nyilvanvald elutasitasa, miszerint a ,,Legszivesebben az orszagbdl
is kitiltand, de leginkabb be se engedné” kitétel a megkérdezettek valaszaiban egydltalan
nem szerepel, addig sajat csoportjaval szemben a valaszok 6 szazaléka tartalmaz ilyen ta-
mado jellegli megnyilvanulasokat. Ennek magyarazata nyilvanvaldan tovabbi vizsgalodast
igényelne, de erre ez az elemzés nem vallalkozik.

Az egyes attit(iditemek értékelésében a kovetkez6 eredmények sziilettek: a megkérde-
zett pedagogusok 89 szazaléka egyetért azzal az integracios alapelvvel, hogy ,,minden roma
gyermeknek joga van arra, hogy a nem romakkal kozos osztalyokban tanuljon”. A pedago-
gusok 94 szazaléka osztja azt a véleményt, hogy ,,minden gyermek egyforman fontos a tar-
sadalom szamara®, és mintegy 65 szazaléka elutasitja azt a nézetet, miszerint ,,a nem roma
gyermekeknek jobb, ha az osztalyukban nincsenek roma gyermekek”. Ugyancsak az integralt
oktatast erdsiti a megkérdezettek tobb mint 60 szazalékanak azon véleménye, amely szerint
»ha a kiilénb6z6 nemzetiségi-etnikai csoportokhoz tartozé gyermekeket iskolas korukban
szétvdlasztjak egymastdl, akkor késGbb ellenségeket fognak latni egymasban®. A roma ta-
nuldkra vonatkozo kijelentések megitélésébdl hasonld pozitiv benyomasokat szerezhetiink:
a megkérdezettek 96 szdzaléka ért egyet azzal a kijelentéssel, hogy ,,a gyerekeket arra kell
nevelni, hogy egyiitt tudjanak élni a mas etnikumhoz tartozékkal”, és 82 szdzaléka gondolja
azt, hogy ,,figgetlendil attdl, hogy roma vagy nem roma, minden gyerek azonos banasmaddot
igényel”. Osszességében azt mondhatjuk, hogy a Lépésrél [épésre pedagdgusok romakkal
szembeni tarsadalmi tavolsaga kicsi, tobbnyire elfogadottsagot és kedvezg attitlidét mu-
tatnak a roma tanuldkkal szemben, és nyitottak az integralt oktatdsra.

Mindez azt igazolja, hogy a Lépésrél Iépésre program tanuldsi kornyezetével, tanuldsszervezési
mddszereivel, tanitdsi eljardsaival, heterogén csoportosszetételével, a pedagégusok attitlidformdla-
sdval olyan képzési kindlatot biztosit a benne részt vevd, eltérd igényii és kulturdlis hatterii tanulok
szdmdra, amely eleget tesz az integrdlo nevelés-oktatds szervezett kiépitésének, és gyakorlati szinteret
biztosit az integrdacié hatékony megvaldsitdsdhoz. Tovabba az itt emlitett jellemzék egyértelmiien
elsé hipotézisiink érvényességét erdsitik, miszerint a Lépésrdl Iépésre program az 1990-es évek
kozepétol a magyar oktatdsi rendszerben innovativ szerepet t6ltott be, tobb olyan didaktikai elemet és
mddszert honositva meg, amely az akkori pedagégiai gyakorlatban forradalmian tjnak szamitott.

Az innovdcio légkaore

Rogers nyomdn az innovaciod elfogadasanak tovabbi feltétele a kompatibilitds, ami azt mu-
tatja, mennyire alkalmazhaté az djitds anélkiil, hogy jelentds rendszeratalakitast kellene
végrehajtani. A program viszonylagos el6nyeinek ismertetésekor lathattuk, hogy a fejl6dés
tobb szinten ment végbe, dm minden esetben a régi, mar jol bevalt ismeretanyagra épiiltek
az egyes szintek: nem kellett a semmibdl megalkotva kitalalni az oktatashoz kapcsolddé
alaptevékenységeket, elég volt csak a meglévd eszkozoket, elemeket dj formaba dnteni.
Ugyanakkor az adatok azt is igazoltak, hogy a tulzottan teljesitménycentrikus, ismeret-
kézpontd, a verbdlis hangsulyu és asszociacids tanuldsfelfogast elényben részesit6 oktatas-
tol elszakadni, és eljutni egy olyan oktatdsi rendszerhez, amely a képességfejleszts tanulast,
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a pedagdgus tanacsado, fejleszté tevékenységét helyezi elGtérbe, jelentds eréfeszitéssel jar.
Ahhoz, hogy a pedagdgus, a kordbbiakhoz képest kialakitott szokasain, rutinjan, tanulas-
szervezési praxisan valtoztasson, és az ehhez sziikséges feltételeket is megteremtse, komoly
szellemi és dologi eréforrasokra van sziikség. Tekintettel arra, hogy a Lépésrél lépésre
program potencidlis alkalmazdi sajat forrasbol nem rendelkeztek azokkal a médszertani
ismeretekkel, kompetenciakkal, amelyek az innovaciot sikerre vihették volna, ezeket, mint
lathattuk, tanulds révén, tovabbképzéseken sajatitottdk el. A megfeleld tudas és kompe-
tenciak megszerzése elGszor tréning formajaban zajlott, az Uj készségek, tanulasszervezési
modok gyakorlati bemutatasan, modelldlasan keresztiil, sajat élmény alapon. Ugyanakkor
a tovabbképzés leginkabb ,,a mintakovet6” magatartdshoz sziikséges gyakorlat megszer-
zésére irdnyult, ahhoz, hogy a képzéseken megszerzett ismeretek koherensen beépiiljenek
a pedagdgus személyiségébe és munkdjaba, tovabbi segitségre is sziikség volt, mégpedig
a modszer alkalmazdsanak rendszeres timogatasara. Kimondottan ezt a célt szolgalta
a program adaptacidjaban elérébb tartd intézmények hospitacids kézpontta alakitasa,
és szakértGi, mentori szolgaltatasokat nyujtd szakmai halézatok létrehozdsa, miikodtetése.
Jelenleg orszagszerte hat Regiondlis Mddszertani Kozpont — Budapesten, Pécsett, Miskol-
con, Kiskéroson, Karcagon és Godrén — fogja Gssze a Lépésrél lépésre program fejleszté-
sét, a helyi igényeknek megfelel6 tovabbképzések, bemutatdk, nyilt napok szervezésével
és mentoraldssal, lehet6séget biztositva hospitalasra, tapasztalatataddsra, az érdekl6d6
pedagdgusok szamdara a program kiprébdlhatdsdgdra és megfigyelhetdségére. Ennek megfe-
lel6en elmondhatd, hogy az innovdci egy folyamatos tanuldst igényld rendszerbe dgyazédik be,
amely véltozatos formakat 6lt, kezdve a sziikséges modszertani tovabbképzésektdl a trénin-
geken szerzett ismereteket megerdsit6 foglalkozasokig, a miihelybeszélgetések szervezésén,
a személyre szabott tAmogatd hospitalds, mentoralds, egymdstdl tanulas kiilonb6z6 formain
at egészen az egyiittm{ikédésen alapuld problémamegoldasig. Az élményszerii tapasztalatszer-
zés, a folyamatos kooperdcio, a kételyek tisztdzdsa, a tanitds gyakorlati problémdinak megvitatdsa
pedig csokkenti az adaptdcioval sziikségszeriien egyiitt jdrd, annak teljesitményével, miikodésével,
el6nyeivel és mellékhatdsaival kapcsolatos bizonytalansdgot.

Az eddigi vizsgaloddsok eredményeit Gsszefoglalva elmondhatjuk, hogy az innovdcié Rogers
elmélete alapjdn torténd értelmezése és empirikus ellendrzése relevans magyardzattal szolgal a Lé-
pésrél Iépésre program innovdcioként vald értelmezésére: az elemzés eredményeire tdmaszkodva
kimutathatd, hogy a program adaptdcidja, az itt felsorolt el6nyeivel és alkalmazdsi mddjaval
jol illeszkedik a Rogers elgondoldsa nyoman operacionalizalt innovacié fogalmahoz. Nem-
csak tanitasi eljarasaiban, tanulasi kérnyezetében, szemléletében hozott jat a tradiciondlis
oktatasi formaval szemben, hanem megvaldsitasaban is vjszerliség jellemzi. Az elemzés
arra is ramutat, hogy azok az intézmények, amelyek kitiintetett helyet és szerepet szantak
a modszertani megujuldsnak, az ehhez sziikséges anyagi feltétételek, pénziigyi forrdsok fel-
kutatdsara és biztositasara, a mddszer elsajatitasahoz sziikséges eréforrasok aktivizalasara,
a potencialis alkalmazok érdekeivel és értékrendjével valé 6sszeegyeztetésére, a mddszer
alapos elsajatitasara, az alkalmazas szempontjabdl kritikus teriiletek és tényezok feltarasa-
ra, valamint a kovetkezmények egzakt vizsgdlatdra, ott az innovacid sikerrel ment végbe.
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Ezek az eredmények meggydGzden igazoljak azt is, hogy a Lépésrél lépésre programnak
meghatdrozo szerepe volt abban, hogy az oktatdsi rendszer alkalmassd vdljon egyrészt, a kompe-
tencia alapu nevelés, oktatds és képzés, mdsrészt a hatrdnyos helyzetii tanuldk esélyegyenldségének
biztositdsdra.

A kapott eredmények jol mutatjak, hogy az egyes modernizacids torekvések és fejlesz-
tések, amelyeknek el6zménye, kiprobdlasa, innovaciodja az alternativ oktatasi intézményi
rendszerben, ezen beliil is a Lépésrdl lépésre programban kezdddott el, modellkisérletként
az allami intézkedésekben is megtaldlhatdk. Fokozatosan az allami reformkoncepcidba is
beszivargott az oktatds méltanyossaga, és az iskolai kudarcok lekiizdésének alapelve, meg-
valdsitasanak mddszerei a magyar kézoktatasban is alkalmazast nyertek. Ugyanazokra
a folyamatokra reagdl a kézponti oktatdsi rendszer is, ugyanolyan célokat hatdaroz meg,
mint az innovativ pedagdgiai mozgalmak: az oktatds személykézpontiva valo fejlesztése,
a pedagdgus szerepek megvaltoztatdsa, a halmozottan hatranyos helyzet(i tanuldk iskolai
sikerességét elGsegits integracios vagy képesség-kibontakoztato felkészitések. Azok az U
feladatok, mddszerek, amelyek az egyes alternativ pedagdgiakat leginkabb jellemzik, hivdsza-
vak lettek az allam 4ltal kiirt palyazatokban, programokban is. A projekttanulds, a kooperativ
tanulds, az arnyalt értékelés, kompetencia alapu képzés, a differencialt tevékenységformak,
az integrdcio, a pedagdgiai elvii tantargyszerkezet és tananyag-szelekcio kozponti stratégiai
fejlesztési célokka valtak. Az NFT L. (Nemzeti Fejlesztési Terv) és az UMFT (Uj Magyarorszag
Fejlesztési Terv) zdszlajara tlizte a kompetencia alapu fejlesztést, a gyerekkozpontu iskolat,
a modszertani megujulast és az integraciot az ,,allami” szféraban is. Ezekre a pedagdgiai
kihivasokra nyujthatnak megoldasi lehetGséget a Lépésrél épésre, valamint a tobbi alternativ
pedagdgiai program keretében felhalmozddoé tapasztalatok, j6 gyakorlatok.

A program intézményatalakito hatasa

A Lépésrél lépésre program alapveté célkitlizése, hogy az uralkodé intézménykdzpontu
szemléletmodot gyermek- és személyiségkozpontiva formalja, ami nemcsak a tanuloi tel-
jesitményeket befolyasolja kedvezGen, hanem a hatranyos helyzet(i gyermekek integralt
neveléséhez is eszkoziil szolgalhat. E célt természetesen — ahogy igaz ez minden innovacids
folyamatra — nem pusztan a program bevezetésének kisérleti szakaszdban vagy a kisérletben
részt vevé tanuldcsoportokkal kell tudni elérni, hanem a valtozasoknak, a kialakult pedago-
giai kulturanak, a szervezeti, képzési megoldasoknak hosszu taviaknak, maradanddaknak
kell lenniiik ahhoz, hogy egyaltalan az oktatas-nevelés, a felzarkoztatas eredményességérdl
beszélhessiink. Ebben a tekintetben a fenntarthatésag és eredményesség legfontosabb
feltétele az oktatdsi intézmények programban kialakitott miikodésmaddjanak intézménye-
siilése. Ez némileg leegyszer(isitve azt jelenti, hogy az intézményi és személyi hattér képes
legyen a feladatokhoz megfelelS intézményi stratégiat, értékrendet és humaneréforrast
biztositani. Feltételezésem szerint, ha egy intézmény megnyitotta (pedagdgiai) mddszerta-
nat a Lépésrdl épésre gyermekkdzpontu pedagdgiai program el6tt, ez — az oktatas tartalmi
és mddszertani megujuldsan tul — hatott az intézmény szervezeti miikodésére is, egyfajta
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innovacios nyitottsdgot és mindségbeli valtozast indukalt a szervezeti kultura kiilonb6zd
megnyilvanulasi szintjein. Ennek eredményeképpen létrejott egy uj iskolamodell, amely
megteremtette az oktatason beliili sikeres integracio tartalmi és szervezeti kereteit.

Annak megallapitasdhoz, hogy milyen minGségbeli valtozdsok mentek végbe a program
hatasara, el6szor is az intézmények szervezeti kulturajanak egyes — kozvetleniil észlelhetd
— elemeit (az intézmény pedagdgiai és nevelési programja, tanterv, eszkdzok, berendezések,
intézményi hattérfeltételek, intézményi struktura) vizsgaltuk, tovabba megnéztiik, milyen vi-
selkedésmintak (munkaszervezési mad, feladatkultira, kommunikacio, a dontéshozatali folya-
mat eljardsai, az ellendrzés, értékelés technikai) jellemzik a széban forgd intézményeket.

Ahhoz, hogy az intézmények megfeleljenek a feltételezett minéségbeli elvarasoknak,
el6szor arra van sziikség, hogy az intézmény szabdlyzataiban, statutumaiban olyan valtozta-
tasok torténjenek, amelyek kedvezd feltételeket teremtenek az Uj kezdeményezés eredmé-
nyeinek fennmaraddsahoz. Az ilyen jellegli valtozdsok érinthetik a finanszirozasi, igazgatasi,
iranyitasi szabalyzatokat, a fenntartdk hatarozatait, emellett sziikség van az iskola alapité
okiratanak, pedagégiai programjanak, benne helyi tantervének, szervezeti és miikodési
szabdlyzatdnak, s egyéb szabélyozdinak valtoztatisara is. Igy abbél indultunk ki, hogy ha
valamely oktatasi intézmény mddszerei kozé emelte a Lépésrdl lépésre alternativat, a prog-
ram céljai az intézmény irdsos dokumentumaiban, az intézmény iranyitasi szabalyzataban,
pedagogiai programjaban, helyi tantervében és az éves tanmenetben is megjelennek.

ElsGként a dokumentumokban megjelend célokat azonositottuk, tovabba azt, hogy az
ott megjelend célok mennyire vannak 6sszhangban a Lépésrdl lépésre program mindség-
biztositasi rendszerében megfogalmazott mindségcélokkal, van-e kapcsolat, utalas a két
dokumentumban megfogalmazott célok kozott.

A rendelkezésre bocsatott intézményi dokumentumok elemzése, Gsszevetése alapjan
azt tapasztaltuk, hogy a vizsgalt Lépésrdl lépésre mddszert alkalmazd intézmények nagy
tobbsége (892%) nemcsak mddszereivel, az oktatas tartalmaval, hanem pedagdgiai prog-
ramjaval és helyi tantervével is igazolja a nemzetko6zi standardok alapjan megfogalmazott
alapelvek és célok elfogadasat, valamint tamogatja ezek megvaldsitdsat. A tanmenetekben,
oravazlatokban, a projektoktatassal megvaldsitandd tananyagtartalmak megjel6lésén ke-
resztiil, az intézmények 78 szazalékanal készonnek vissza a program f6 célkitlizései. Ugyan-
akkor az is megallapithato, hogy az oktatas-nevelés tartalmat, tananyagat meghatarozé
dokumentumokkal ellentétben, az intézmények minGségi iranyitdsi programjaban (IMIP)
foglalt intézményi kulcsfolyamatok elvi szabdlyozasat a vizsgalt intézmények csak mintegy
43 szazalékanal alakitottak ki a Lépésrdl lépésre program alapelveivel 6sszhangban, azaz
minddssze 12 intézmény esetében fogalmaztak meg olyan valds célokat, amelyek a peda-
gogiai programhoz kapcsoldddan sziilettek meg, és amelyek a Lépésrél lépésre pedagogiai
folyamatokra vonatkoznak. Az esetek tobbségében (57%) az IMIP-bél hianyzik a programra
vald utalds, csupan annyi taldlhatd, hogy az intézmény mindent megtesz annak érdekében,
hogy a dokumentumokban megfogalmazott értékek szerint miikédjon. Mindebbél arra ké-
vetkeztethetiink, hogy az intézmények nagy tobbsége a minGséget abban méri, hogy meny-
nyiben sikeriil megfelelni a minGségbiztositasi kritériumoknak (pl. jogszabalyok betartdsa,



TANULMANYOK

hétévenkénti kdtelez6 tovabbképzés), és nem a konkrét tanitasi-tanulasi folyamatokban
elért eredmények alapjan. Ennek hatterében — feltételezhetéen — az all, hogy az intézmények
nagyon kis hanyada ismeri és alkalmazza a Lépésrdl lépésre program nemzetkozi standardok
alapjan kialakitott minéségbiztositdsi rendszerét.

Az intézményesiilés folyamataban azonban nemcsak a tartalmi valtozasoknak van
jelent6ségiik, hanem a konkrét eszkozok, tdrgyak, berendezések is az djitas szolgalataban
kell, hogy alljanak. Bar ezek passziv elemek, de létiik, alkalmazasuk kényszere fontos lehet
a valtoztatasok hosszu tavon vald hatasdban. Fontos kérdés, hogy vajon az intézmények
a program bevezetési szakaszaban kialakitott tevékenységkozpontokat képesek lesznek-e
tobb évfolyamon at fenntartani, azaz képesek lesznek-e biztositani a program miikodéséhez
sziikséges feltételeket, lesznek-e anyagi eszkozeik a tantermek, csoportszobak butorzatanak
felujitasara, az eszkozok cseréjére, bévitésére.

A kutatds helyszinein tartézkodva, a csoportszobak, osztalytermek berendezésérdl is
atfogo képet nyerhettiink. Elmondhatd, hogy a vizsgalt intézmények 96 szazaléka szakitott
a hagyomanyos csoportszobai, tantermi elrendezéssel, és alakitotta at a kiilonboz4 korcso-
portoknak és/vagy egyéni sziikségleteknek megfelelGen a fizikai kérnyezetet. Ebbél az in-
tézmények mintegy 82 szdzalékanal allnak maradéktalanul rendelkezésre a Lépésrol lépésre
program miikodéséhez sziikséges targyi feltételek (mozgathatd padok, a beszélget6korokhoz
a foldon elhelyezett sz6nyeg, falidra, gyermeknagysagu tiikor, gyermeknagysagu polcok,
a gyermekek munkainak tarolasara kiilonb6z6 dossziék, mappak, irattartok).

Az infrastruktura-munkamaddszerek keretelemhez tartoznak a hatékony miikodéshez,
tanuldshoz sziikséges és elengedhetetlen intézményi hdttérfeltételek is. Az esélyegyenléséget
legjobban elGsegité megoldasok egyike, hogy a kiilonb6z6 képességii és szociokulturalis kér-
nyezetbdl jové tanuldk az azonos mindségli tudas megszerzéséhez vezetd azonos mindségli
szolgaltatasok igénybevételének lehet6ségével is rendelkezzenek. A vizsgalt Lépésrdl lépésre
intézmények e tekintetben eleget tesznek a szegregaciomentesség és az egyenl6 bandsmaod
kovetelményének, egyik intézmény esetében sem észleltiink eltérést az intézményen beliil
a feladatellatasi helyek k6zo6tt, vagy az egyes tanuldcsoportok hozzaférésében.

Ahhoz, hogy kellé megalapozottsaggal, hatékonyan m(ikodjon az intézmény, elengedhe-
tetlen a kiilonb6z6 menedzsmentfeladatok hatékony ellatasa. Feltételezésiink szerint a Lépésrdl
lépésre program a demokratikus magatartast nemcsak az alkalmazott pedagdgiai modszere-
ken és pedagdgusattitlidokon keresztiil modellalja, hanem a vezetd dontéshozd, iranyito tevé-
kenységeinek szintjén is. Ebben a felfogasban a vezetének nem az ellenérzg, hanem a segité
funkcidja a hangsulyos. A kapott eredmények ezt alatdmasztani latszanak: a megkérdezett
Lépésrdl lépésre intézmények 64 szazalékara jellemzd, hogy a dontések k6zos akaraton és
belatason alapulnak, az igazgaté a dontési jogkorok egy részét dtruhdzza a tantestiiletre (ldsd
4. dbra). Ugyanakkor a vdlaszaddk mintegy 23 szdzaléka tesz emlitést megosztott vezetésrdl,
amikor az igazgatasi feladatokat egy szakmai és egy operativ stab latja el. Itt a hangslly az
egymastol elkiilonilé vezetdi tevékenységeken van, a szakmai és operativ vezetés egyideji
magas szint(i biztositdasa a fontos, ugyanis a vezeték hajlamosak a napi operativ teend6kben
elveszni, szakmai kérdésekre meg nem marad idejiik. Ett6l eltérGen a Lépésrdl lépésre intéz-
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ményekben U] vezet6i kultdra alakult ki, amely magas szinten latja el az operativ feladatokat,
és a pedagdgusok munkajahoz sziikséges stratégiai fejlesztéseket, szakmai tanacsadast,
illetve a pedagdgiai munka koordindcidjat. Az intézményvezet6 hagyomanyos adminisztra-
tori funkciojat az iskola menedzselésének funkcidja valtja fel, és elGtérbe keriil a problémak
menedzseri szemléletli megkozelitése, mint amilyen a személyzet fejlesztése, a gazdasagi
ellenérzés és forrasteremtés, a kiils6 kapcsolatok és tudatos imazsépités. Ez a sajatosan
alternativ iskolaszervezési elv mentén szervezGdé vezetési forma kizardlag a Lépésrol lépésre
intézményekben volt megfigyelhetd. A vizsgalatba bevont normal tantervii intézményekben
leginkabb a demokratikus vezetési kultira érvényesiil (61%-ban), noha néhany intézmény
esetében (39%) az is tetten érhetd, hogy az intézmény élén, egyszemélyi felelGsként all az
igazgato, hierarchikus ellengrzést gyakorolva a tantestiilet tobbi tagja felett. A Lépésrol lépés-
re intézményekben az ilyen tipusu vezetés lényegesen kisebb aranyban érvényesiil (13%).

4. ABRA: A vizsgalt intézmények vezetési struktirdja () (N=242)
Megjegyzés: a harom eltérd intézménytipus kézott nem mutatkozott statisztikailag szignifikans eltérés.

Megosztott vezetés, a menedzsment
kettévdlasa szakmai és operativ vezetésre

A dontések k6zos akaraton és belatdson [
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Az intézmények mint jol koriilhatdrolhatd k6zosségek rendelkeznek egy sajatos norma-,
és értékrendszerrel is, amely a szervezet strukturaja mellett dont6 hatassal van az intéz-
mény eredményességére. Ez az intézményre jellemzG viselkedésmintdkat fogja 6ssze, tartal-
ma a kovetett értékekkel irhatd le, példdul egy intézményen beliil melyik fontosabb, hogy
a munkatarsak kivalé pedagdgusok legyenek, vagy inkabb intézményiik elkotelezett tagjai;
az egyéni vagy a csoportcélok a hangsulyosabbak, a munkavégzés egyénileg vagy csopor-
tokban torténik inkabb; mekkora fontossagot tulajdonitanak a pedagégusok egyéni szakmai
fejlédésének, mennyire tamogatjak az alkoto, egyéni szakmai sikerre is torekvé kollégakat,
elismerik-e eredményességiiket. A személykdzpontu szemléletmdd tovabb ismérve példaul
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az, hogy a vezets feladat- vagy személyorientalt-e inkabb; tamogatja, batoritja-e az infor-
mdlis egyiittléteket, egyiittmlikodéseket, vagy nem tartja azokat fontosnak; fontos a kocka-
zatvallalds/kockdzatkeriilés ismérve, ami arra utal, hogy mennyire elvart vagy tamogatott
a kockazatkeresd, innovativ magatartas; a cél-/eszkozorientdcio ismérve azt fejezi ki, hogy
inkabb az eredményre vagy az eredményhez vezet§ folyamatokra helyezik a hangslyt az in-
tézményben, a pedagdgiai munkaban csak a teljesitmény szamit-e, vagy az is, hogy hogyan
érik el; a teljesitményorientdcié ismérve azt hangsulyozza, hogy a szervezet jutalmazasi
rendszere mennyire épit a teljesitményre, illetve milyen mértékig vesz figyelembe egyéb
tényezGket (pl. végzettség, lojalitas).

A fenti jellemz6k mentén vizsgdlva a normdl és Lépésrdl lépésre intézmények szervezeti
kultdrajat, a kapott eredmények nem mutatnak szamottevé kiilonbséget, mindGssze két
ismérv tekintetében figyelheté meg statisztikailag értékelhetd eltérés: a Lépésril lépésre
intézményekben nagyobb aranyban fordul elé egyéni munkavégzés, ritkabban rendel6dnek
alad a csoportcéloknak az egyéni célok. Masik sajatossaga, hogy mig ezekben az intézmé-
nyekben a vezetés alapvetGen személyorientalt, addig a hagyomanyos tantervii intézmé-
nyekre inkabb a feladatorientdlt koordinacio és erds kontroll a jellemzd.

A pedagdgusok kdzvetlen és szabad kommunikdcidja elengedhetetlen a hatranyos helyze-
tli tanuldkkal foglalkozé oktatdsi intézményekben, ugyanis a pedagdgiai munka mingségét
nagyban emeli a tantestiileten beliili szakmai kommunikacio. Erre is vonatkozott kérdésiink,
hogy milyen segité mechanizmusok léptek miikodésbe az djitas hatasara, amelyek javitottak
a bels6 kommunikaciot.

A vdlaszokbdl megallapithato, hogy a Lépésrdl épésre program intézményeiben a belsé
kommunikacio- és informdacidéaramlas jellemezGen kétiranyu: egyrészt a vezet6 tajékoztatja
a pedagdgusokat az elvart teljesitményekrél, a mindennapi munkajukhoz sziikséges infor-
maciokrol, az intézményt befolydsold f6bb kérdésekrél, masrészt kikéri pedagdgus kollégai
véleményét a kiilonbozd fejlesztési lehetdségekrdl, projektotletekrdl. A program intézményi
kommunikaciéjanak masik jellegzetessége, hogy a szakman beliili minGséget, a szakmai
onfejlédést és onkontrollt a pedagdgusok egymas kozotti véleménycseréje biztositja. Ha
a tobbi intézménynél elemezziik a belsé kommunikacids stratégidkat, azt tapasztaljuk, hogy
a fent emlitett sajdtossagok ugyanolyan hangstllyal jelennek meg a normal tantervvel tanitd
pedagdgusok valaszaiban, mint a Lépésrdl lépésre oktatok-nevelSk esetében, ezzel mintegy
csokkentve a két intézménytipus szervezeti miikodésében jelentkezd kiilonbségeket.

Az innovacio keretében véltozik a pedagdgiai értekelési kultira is, amelynek kézponti
eleme a tanuldk/pedagogusok dnértékelési, valamint a tarsak/kollegak egymast értékeld
folyamata. Az eredmények fenntarthatdsagat novelheti ezeknek az uj értékelési médoknak
a szervezi kulturaban vald intézményesiilése, ezt a kapott adatok megerésiteni latszanak:
a Lépésrél lépésre pedagdgusok értékelése két csatornan keresztil térténik, egyrészt a belsé
ellenGrzési lehetGségeket (Oralatogatas, az egyéb intézményen beliili szakmai feladatokban
mutatott teljesitmény) felhaszndlva az intézményvezetd révén, valamint a kollégdk érté-
kelése és a sziilGi elégedettségek alapjan. A normal tantervii intézményekben a felzarkdz-
tatdsban valo részvétel, valamint a belsé szakmai feladatokban mutatott teljesitmények,
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az intézményen kiviili szakmai teljesitmények alapjan torténd értékelés kap nagyobb hang-
sulyt, ami egy sokkal teljesitményorientaltabb felfogast sugall.

A nyitottsag elkeriilhetetlen eleme az innovacionak, ezért kézenfekvének tiint az a felté-
telezés, mely szerint, ha egy intézmény megnyitotta (pedagdgiai) modszertanat a Lépésrol
lépésre program elétt, ez bizonyos innovacids nyitottsagot eredményezett a szervezeti kul-
tura kiilonb6z6 megnyilvanulasi szintjein. Az eredményeket 6sszegezve megéllapithatd, hogy
ha nem is minden szinten, de a szervezeti kultira megujuldsanak elemei és jegyei tetten érhetdk
az észak-alfoldi Lépésrol lépésre oktatdsi intézmények miikodési gyakorlataban. Jollehet, a hagyo-
manyos oktatds rendszerén beliil ugyaniugy hangsulyt kap a demokratikus vezetési kultura,
a dontben kétiranyu, szabad belsé informacio- és kommunikdcidéaramlas, a pedagdogusi mun-
ka értékelésekor a sziilGi elégedettség mérése vagy a kollégak értékelése. De az itt targyalt
tételeken keresztiil azt is sikeriilt kimutatni, hogy a Lépésrél lépésre intézmények szervezeti
és miikodési jellemzGi kéz6tt hangsulyosabban jelenik meg a személyiségkozpontisag, az
alternativ iskolaszervezési elv mentén szervez6d6 megosztott vezetési forma, a pedagogusok
onértékelési, illetve a kollégak egymast értékel6 folyamata, a normal tantervii intézmények
teljesitmény- és feladatorientalt felfogasaval és erds vezetGi kontrolljaval szemben.

Osszességében azt mondhatjuk, hogy kiindulé hipotézisiink jelentés része helytalls-
nak bizonyult, mivel a kapott eredmények arrdl tanuskodnak, hogy a vizsgalt intézményi
és személyi hattér képes a program megvaldsitasdhoz és hosszu tavi fenntarthatésagdhoz
megfelel intézményi stratégiat, értékrendet és humaneréforrast biztositani. Tekintettel
arra, hogy valamennyi itt felsorolt, az intézmények szervezeti miikodése mogott megbuvé
érték és meggy6z4dés a normal tantervii intézmények értékrendjében is tetten érhetd,
ez azt a feltételezést latszik megerdsiteni, hogy a kiviilrél szervezett, szponzordlt és iranyi-
tott ujitds nem maradt hatastalan, épp ellenkezdleg, demokratikus értékrendjével, visel-
kedésmintdival, mddszereivel egyiitt szervesiilt az allampedagdgiai vjitasok rendszerében.
De mivel a kdzoktatdsi rendszer fejlédését nagyon sok tényezé egyiittes hatasa hatdrozza
meg, ezért ez csak az dvatos feltételezések szintjén vethetd fel, és tovabbi vizsgalatok
fontossagara hivja fel a figyelmet.
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