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A tanulmány történeti ívben vizsgálja a nem formális és informális tanulás iskolarendszer 

melletti élésének felismerését és szakmai tudatosodását. Az iskolarendszerrel fenntartott 

kapcsolata mentén elemzi a nem formális oktatást az együttéléstől a diszrupcióig. Végül a 

tanulmány kísérletet tesz a diszrupció jelenkori felerősödése mögötti technológiai inno-

vációk bemutatására és négy forgatókönyvet kínál a közeljövő megértésére.

Kulcsszavak: nem formális tanulás, tanulási rendszerek, diszrupció, edtech innováció, 

forgatókönyvek, rendszerintegráció

Th is paper examines the historical refl ection on the co-existence of non-formal and in-

formal learning activities with the school system. Non-formal education is analysed here 

vis-à-vis its connection to the traditional school system, from symbiosis to disruption. 

 Finally the paper aims at presenting the latest technological innovation behind the cur-

rent growth of systemic disruption, and provides four scenarios for the better under-

standing of future developments.

Keywords: non-formal learning, learning systems, disruption, edtech innovation, 

scenarios, system integration.

Tíngkè bù tíngxué 停课不停学 – Disrupted classes, undisrupted learning. (A Kínai  Oktatási 

Minisztérium központi útmutatása az országos iskolabezárás elrendelésekor).

E
nnek a tanulmánynak a megírásakor közel másfél milliárd tanuló (az OECD- 

államok tanulónépességének döntő többsége) elhagyni kényszerült iskoláit és va-

lamilyen online oktatásban részesül a globális COVID-19 járvány következtében. 

A globális járvány minden eddiginél láthatóbbá tette a tanulás és az oktatás már koráb-

ban is meglévő törésvonalait és a formális iskolarendszer törékenységét. Így e tanulmány 
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azt tekinti át, hogy az iskolarendszerű oktatás átalakulása, helyenkénti bomlása és új 

tanulási szerveződések feltűnése miképpen alakítja át a tanítás és tanulás világát.

Az élethossziglani tanulás (lifelong learning) paradigmája mára teljesen elfogadottá 

tette az oktatás tanulóközpontú szemléletmódját, de az LLL közértelmezése talán túlsá-

gosan is a tanulás időtávlatára összpontosít. Így ez a tanulmány nem az oktatási rendszer, 

azon belül az iskolarendszer belső meghatározottságiból indul ki, hanem Silber klasz-

szikus tanulmánya nyomán (Silber 1972) a tanulás minden mozzanatát lefedő tanulási 

rendszer (learning system) fogalmi keretébe helyezi elemzését. A tanulási rendszerben a 

tanulás minden összekapcsolható – de nem feltétlenül összekapcsolt – tevékenysége, he-

lye, tartalma és szerveződése beletartozik, így az iskolai tanítás és tanulás is. Az új foga-

lom bevezetésének előnye, hogy új távlatokat nyit, nagy szervezőerejű és segíti a szétszórt 

tanulási elemek értelmes összekapcsolódását.

A tanulmány először az iskolarendszer körüli tanulás térképének megrajzolására 

vállalkozik, elsősorban az iskolarendszert érintő diszrupció szempontjából. Majd egyes 

tanulási területekről rövid leírást ad a területek dinamikájának érzékeltetése céljából. 

 Végül a tanulmány áttekinti, hogy a diszrupció mellett létezhet-e egy olyan forgatókönyv 

is, amely a különböző tanulási területek és formák összekapcsolásával egyfajta tanulási 

rendszerintegrációt végez el.

Az iskola helye és jövője

Természetesen minden, az oktatási rendszerek technológiai és társadalmi diszrupcióját 

leíró elemzésnek az iskola helyének kijelölésével kell kezdenie. A tankötelezettségen ala-

puló, iskolarendszerű oktatás felépülését Archer klasszikus könyve (Archer 1984) óta 

nem pedagógiai, hanem történeti-szociológiai folyamatnak látjuk. Az iskola jelenlegi tár-

sadalmi funkcióinak változatossága is arra int, hogy az iskolarendszer elemzői ne becsül-

jék túl az iskolarendszer pedagógiai vagy még szűkebben tanulási jelentőségét (Halász 

2001). Jól érzékelhető ez most, a koronavírus-járvány napjaiban, ahol az online tanulásra 

való áttérés éppen az iskola néhány fontosabb feladatát (gyermekmegőrzés és szociális 

ellátás) iktatta ki. További alapvető feladat a szűrés és szelekció, amely most a buktatás, az 

értékelés, az érettségi és felvételi vizsgák megszervezése, valamint a felsőoktatási végzett-

ségek kiadása körüli középosztályi nyugtalanságban fejeződik ki ( Spence 1979 és Arrow 

1979). Egyiknek sincs sok köze a szorosan vett tanuláshoz.

A tankötelezettségen alapuló iskola jövőjével kapcsolatban már viszonylag hamar el-

térő kritikai áramlatok fogalmazódtak meg. A legbefolyásosabbnak a reformpedagógia bi-

zonyult, amely Key, Montessori, Steiner és mások változataiban egy idealizált rousseau-i 

gyermekképből indult ki, és az oktatás humanizálásán keresztül egy „gyermekközpontú 

pedagógia” kidolgozására tett kísérletet. A reformpedagógia máig erősen ideologikus jel-

legű, lényegében az európai felvilágosodásban és romantikában gyökerező antikapitalista 

áramlat, amelynek 1968 után, máig egyre növekvő hatása lett az euroatlanti világ iskolai 

gyakorlatára (Sáska 2005). Bár a radikális reformpedagógiák kiválást és alternatív isko-

lák létrehozását célozták (pl. Summerhill), paradox módon a hagyományos iskolák al-

kalmazkodásának eszközévé válva, maguk is hozzájárultak az 1968 utáni iskolarendszer 

viszonylagos konszolidációjához.

A 19. században kiformálódott iskola más típusú kritikája Ivan Illich deschooling-

elmélete  (Illich 1973). Illich elemzése funkcionalista, elsősorban a háttérben zajló társa-
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dalmi változások miatt kiüresedő iskola válságát elemzi. A hagyományos iskola jövőbeli 

bomlását az oktatáskutatás már a kilencvenes évekre feldolgozta és beépítette alapvető 

szakmai narratíváiba. Az ezredfordulóig azonban sem a globalizáció, sem a digitális kom-

munikációs technológiák nem értek el olyan szintet, hogy az oktatás hagyományos mű-

ködési rendje viszonylag kis tranzakciós költséggel átszervezhető és működtethető  legyen. 

Így a rendszerkritika a praxison kívülre, az értelmiségi narratívák világába helyeződött. 

Illich 1971-ben négy  tanulási  hálózattípust javasolt (Illich 1973: 81):1

 – Oktatási tartalmak tára

 – Oktatási kapacitások és készségek cseréje

 – Tanulási társkereső

 – Képzett oktatók tára.

Mára ilyen online hálózatok kiépítésének és működtetésének nincs semmilyen tech-

nikai vagy gazdasági akadálya. Pontosan a fenti elvek alapján működik a hagyományos 

személyszállítást romboló Uber, vagy a hagyományos vendéglátást átalakító Airbnb 

(Muller 2019). Más szektorok példája alapján, Illich javaslatai hamarosan az innovációs 

ökoszisztémákból kiemelkedő oktatási termékek és szolgáltatások formájában fognak 

megvalósulni.

A funkcionalista elemzések és a nyilvánvaló rendszerszintű diszfunkciók hatásá-

ra még a teljesen iskolarendszer-alapon tervező nemzetközi szervezetek (Világbank, 

OECD, Európai Unió) is átalakították iskolaképüket. Az OECD CERI „Schooling for 

Tomorrow” projektje tette közzé az iskola jövőjével foglalkozó nagyhatású forgatóköny-

veit, amelyben már megbontotta az „iskola” monolitikus képét, és elsősorban a szerveze-

ti adaptációt előtérbe helyezve többféle iskolafejlődési forgatókönyvet vázolt fel  (OECD 

2006). A CERI forgatókönyvei – a kor dilemmáit tükrözve – már számolnak az iskola-

rendszer lebomlásával. A 6. forgatókönyvben a szétmállás (érdekes módon a tanárhiány-

nyal összekapcsolva) lehetősége jelenik meg, az 5. forgatókönyvben pedig a minőséggel 

elégedetlenek hagyják el a rendszert és kezdenek „hálózati tanulásba”, a 4. forgatókönyv-

ben pedig a hagyományos iskola a helyi közösség „fókuszált tanulási központjává” válik. 

A CERI számára már magától értetődő volt, hogy egy időben sokféle forgatókönyv fog 

működni és az „iskola” elnevezést csak nagyon tág értelemben lehet majd használni.2

A másik jelentős változás az Európai Unió keretében indult el, ahol az uniós fejlesz-

téspolitika elkezdte a tanulás iskolarendszertől („formális oktatás”) független értelme-

zésének fi nomhangolását. A 2000-es Memorandum az egész életen át tartó oktatásról 

Coombs fogalmi keretét használta fel politikája meghirdetésekor (Memorandum 2000: 

18–32). Eredetileg a formális - nem formális - informális tanulás fogalomhármasát Philip 

H. Coombs alkotta meg a hetvenes években, amikor az UNICEF megbízásából vizsgálta 

a már akkor is válságban lévő formális oktatási rendszereket  (Coombs–Prosser–Ahmed 

1973). A Coombs által bevezetett megközelítés lényege, hogy a formális oktatási rendsze-

rekben a tanulási folyamatoknak csupán töredéke zajlik, és léteznek egyéb olyan dimen-

ziók is, melyekben ismereteket, készségeket sajátítunk el. Értelmezésében a formális ok-

tatás lényegében megegyezik a hagyományos értelemben vett iskolarendszerű oktatással. 

1 “1) Reference service to Educational Objects, 2) Skills Exchange, 3) Peer-Matching, 4) Directory of Pro-

fessional Educators.”
2 Igaz, az OECD „másik lába”, a PISA-mérés alapadatai nem diff erenciálnak (a háttéradatok és elemzések 

igen), és a mérési eredményeken alapuló globális kommunikáció erőteljesen homogén iskolaképen alapul. 
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Nem formális oktatás alatt Coombs az iskolarendszeren kívüli, szervezett keretek között 

zajló, határozott céllal történő tanulási formákat érti, míg az informális tanulás változa-

tos színtereken – családban, közösségi szinten – kötetlen formában történik, és lényege 

az információszerzés, valamint a képességfejlesztés. Coombs azt is kiemeli, hogy ebben 

a hármas felosztásban a formális oktatás lényegében háttérbe szorul abból a szempont-

ból, hogy ismereteink, tudásunk meghatározó részét nem ebben a hierarchikusan felépí-

tett, zárt rendszerben szerezzük meg. Emellett fontos, hogy a nem formális és informális 

oktatás/tanulás történetileg is megelőzte a formális rendszerek kialakulását.

Mindazonáltal a globális koronavírus előtti, diszruptív forgatókönyvekkel számoló 

gondolkodást – Illich kivételével – nem tekinthetjük radikálisnak. Egyrészről a diszruptív 

forgatókönyveket vázolók is a formális oktatás további fejlesztését szorgalmazva zárják 

elemzéseiket  (Christensen–Johnson–Horn 2008).

A nagy nemzetközi tudásszintmérések (PISA, TIMMS) kivétel nélkül iskolafejlesztést 

(esetleg pedagógusképzési és -továbbképzési reformokat) generáltak az elmúlt évtized-

ben. Ugyanez a helyzet a közösségi beruházásokkal is: az Egyesült Államok iskolakör-

zetei 2015-ben például 6,6 milliárd dollárt ruháztak be iskolai informatikába, és a többi 

OECD-tagállam is hatalmas mennyiségű közpénzt fordított informatikai fejlesztésekre.3 

Ez a hatalmas és drágán működtetett eszközpark azonban azonnal megbénult az iskolabe-

zárásokkor, és az oktatást a tanulók – és tágabban a családok – saját informatikai eszkö-

zei, valamint az internetes óriáscégek (Microsoft, Facebook, Google, Tencent, Alibaba, 

ByteDance) – lényegében közműként működő – alkalmazásai és felhőszolgáltatásai men-

tették meg. Az iskolák és a gyorsan változó technológiai környezet kapcsolódási problé-

mái már a járvány előtt világosak voltak. Alternatívák is megfogalmazódtak, mint a tanu-

lók saját eszközhasználatának fejlesztése. A BYOD (bring your own device) elgondolást 

az Európai Unió számos tagállamának oktatásirányítása utasítja el, és még a BYOD felé 

nyitó European Schoolnet is a kontroll és a komplexitás közötti komoly dilemmának látja az 

önálló tanulói eszközhasználatot (Attewell 2017: 9). Összefoglalóan elmondható, hogy a 

tanulásról való szakmai gondolkodásban már teret nyert a sokféle, sok idősíkban és sok 

helyen zajló, töredezett tanulás paradigmája, a közpolitika-formálás azonban ugyanúgy 

iskolafejlesztés-központú, mint a korábbi évtizedekben. Jó okunk van feltételezni, hogy 

a koronavírus levonultával az OECD-államok két csoportra esnek majd szét: egy részük 

a járvány előtti „normalitás” helyreállítására és az iskolák megerősítésére fog törekedni. 

Egy másik részük – ugyan az iskolákat konszolidálva – hatalmas befektetéseket fog moz-

gósítani az oktatástechnológiai és tanulásiparba, hogy a tanulás területeit változatosabbá 

és hatékonyabbá tegye, és az új tanulási megoldásokat megpróbálja majd „elszámolni” az 

állami teljesítményigazolás és certifi káció mechanizmusain keresztül.

A tanulás térképe

A fenti megközelítések felidézése után képesek vagyunk a tanulás (Coombs kategóriáival 

élve a formális és nem formális oktatás) 2020-as térképének felrajzolására. Amennyiben 

a formális, iskolarendszerű tanulást helyezzük a centrumba, akkor a térképet az (iskolá-

ra nézve) „diszruptív”/„kiegészítő” erők, valamint „egyéni”/„közösségi” tanulási formák 

3 https://www.govtech.com/education/higher-ed/US-Education-Institutions-Spend-66-Billion-on-IT-

in-2015.html [Letöltve: 2020. 09. 01.] 
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alakítják. Az informális tanulás – kiterjedt és nehezen behatárolható – világa az alább 

felvázolt térkép körül helyezkedik el. A diszrupció tengelyre helyezése szokatlan, de nem 

ideologikus, hiszen a jelen technológia és társadalmi folyamatai indokolttá teszik.

Az iskolát kiegészítő tanulás világa meghatározó mértékben piaci elven működik. Az 

elmúlt évtizedekben ezek a szolgáltatások hagyományosan a nagyvárosokban sűrűsöd-

tek, ezáltal komoly fejtörést okozva a mindenkori esélyegyenlőséget és méltányosságot 

képviselő oktatáspolitikusoknak.

A szakirodalom által leginkább vizsgált közösségi tanulási forma, az iskolákat ki-

egészítő árnyékoktatás, a „délutáni iskolák” világa, amely elsősorban Kelet-Ázsia „meri-

to kratikus” és versenyelvű oktatási rendszerei és társadalmai számára kínál szolgál-

tatásokat. Legérdekesebb hazai példája a Milestone Intézet, amely a nyugat-európai 

(angolszász) felsőoktatási felvételire készíti fel hallgatóit intenzív kompetenciafejlesztés-

sel.4 Maga az Educatio folyóirat is elemezte már a „délutáni iskolák” jelenségét (Gordon 

2008). Paradox módon a jelenlegi világjárvány az árnyékoktatást is diszruptív módon 

érinti, radikálisan felgyorsult a délutáni iskolák digitalizációja.5 Az árnyékoktatás és az 

iskola kapcsolatát szimbiotikusnak írhatjuk le, az árnyékoktatás azt adja meg, amit a tö-

megoktatást folytató iskola nem tud: személy(esebbre) szabott, intenzív felkészítést a 

felsőoktatási felvételire.

Az iskolát kiegészítő magántanítás (private tutoring) világa még atomizáltabb. A ma-

gántanítás ma már globális iparág, amelyben az egyéni tutoroktól a hatalmas globális 

4 https://milestone-institute.org/hu/  [Letöltve: 2020. 09. 01.]
5 A folyamat nyugtalansággal tölti el azokat a szülőket, akik a jó minőséget a tanárok személyes jelenlété-

vel kapcsolják össze: https://www.cnbc.com/2020/02/19/coronavirus-chinas-after-school-programs-to-

shut-down-or-move-online.html [Letöltve: 2020. 09. 01.]
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cégekig egyaránt dolgoznak. A COVID-19 járvány első hulláma utáni piaci elemzések 

a magántanítás összforgalmát 280 milliárd USD-ra becsülték 2027-re.6 A magántaní-

tás és tanulás világa ma erősen célzott, a képzés túlnyomó része a formális, iskolarend-

szerű oktatást egészíti ki. Azok a kutatások, amelyek a magántanárok használatából fa-

kadó teljesítménynövekedést elemezték a legváltozatosabb országokban és kultúrákban, 

csupán célzott területeken találtak kimutatható teljesítménynövekedést (Bray 2007). 

A magántanulás és az iskolai oktatás világa erősen kapcsolódik egymáshoz, és egymás 

hiányosságaiból táplálkoznak. Bray szerint a sok magántanárt használó osztályokban a 

tanárok nem érdekeltek a tanulás minőségének javításában, mert alapjáraton is működik 

a rendszer, hiszen a hozzáadott érték a magántanárok által keletkezik. A rossz iskolai 

pedagógiával és magántanár hiányával sújtott tanulókat és családjukat a nyomás nem az 

iskolai oktatás javítására ösztönzi, hanem a magántanítás valamely olcsóbb formájának 

felkutatására (Bray 2007: 46–50). A Világbank 2008-as tanulmánya – Bray dilemmáit 

ismerve – bizonyos feltételek között hasznosnak és a társadalmi esélyegyenlőséget szol-

gálónak látja a magántanítás világát (Dang–Rogers 2008).

A magántanári munka másik formája a klasszikus műveltség és jellemnevelés átadása. 

Olyan tudás- és készségtár ez, amelyet a formális tömegoktatás – és annak tanterve – ter-

mészetesen kivet magából. Ez a tanulási forma pedagógiai értelemben mester-tanítvány 

kapcsolatot feltételez, amely annyira távol áll a formális tömegoktatás világától, hogy 

 piaci termékké tehető, értékesíthető (Setényi 2008). A magántanulás ezen elit formája 

sem fenyegeti az iskolát, mint közintézményt; inkább közömbös és elkülönülő jellegű.

A tanulást vizsgálók rendelkeznek azzal a keretfogalommal, amellyel az iskolát és 

a körülötte szerveződő, kiegészítő jellegű tanulási formákat egyben értelmezik. A tanu-

lási környezet (learning environment) fogalma az iskolát egyben látja a kiegészítő tanulási 

lehetőségekkel, és természetszerűleg nyitott a kettő közötti termékeny kapcsolódásra is. 

Ugyanakkor a keményebb történeti, szociológiai elemzések hiányában a tanulási környe-

zet fogalma rendkívül elmosódott, a szakmai publikációk egy jelentős része a fogalomba 

beleérti az iskola klímáját, curriculum designját és egy sor tankötelezettség és tanulás-

idegen, közszolgálati funkció által terhelt intézményen belüli tevékenységet is. A tanulási 

ökoszisztéma fogalma már jelzi, hogy a környezet egymás mellett létező elemei értelmes 

módon összekapcsolhatók. Megkülönböztetésünkben a tanulási rendszer fogalma az, 

amely kifejezetten értelmes, integrált egésznek látja a tanulás globális térképén megjelenő 

tanulási és oktatási formákat.

A formális iskolarendszerű oktatással szemben diszruptív tanulás világa – a tan-

kötelezettségnek és a bizonyítványok állami monopóliumának (certifi káció) köszön-

hetően – jóval szűkebb. Az egyik általánosnak tekinthető formája az iskolaelhagyás, 

melyet semmilyen szervezett tanulás nem követ. Azaz Coombs forgalmaival élve az is-

kolaelhagyó az informális tanulás útjára lép – általában munkát vállalva. A diszrupció 

másik formája a homeschooling, amit nem fordíthatunk magántanulói státusznak.7 

A homeschooling esetében mind az egyéni (otthon tanuló), mind pedig a helyi közösségi 

(ún. learning communes) változat jelen van, egymáshoz hasonló elvek alapján működve. 

6 https://www.reportlinker.com/p0552740/Private-Tutoring-Industry.html?utm_source=PRN [Letöltve: 

2020. 09. 01.]
7 Bár a magántanuló státusszal történő iskolaelhagyás része a magyar tanügyi joganyagnak, az iskolaelhagyók 

jelentős része külföldön tanuló, beteg vagy mélyszegénységben élő. A minőségi és más középosztályi 

értékmegfontolásból iskolaelhagyók aránya nagyon kicsi.
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A homeschooling – a leginkább kifejlett amerikai változatban – középosztálybeli lázadás 

a tankötelezettségen alapuló, tömegoktatással szemben, elsősorban minőségi, biztonsá-

gi és világnézeti megfontolások alapján. A későbbiekben, egy fejezetnyi terjedelemben 

 mélyebben elemezzük ezt a diszrupciót.

A centrum dinamikája: az iskola belső átalakulása

Természetesen maga a hagyományos és diszrupció által fenyegetett iskolarendszer sem 

változatlan; az utóbbi évtizedekben számos kormányzati reform és helyi erőfeszítés tör-

tént annak érdekében, hogy egy rugalmasabb, alkalmazkodóbb és az egyre komplexebb 

társadalmi igényekkel kommunikálni képes iskolai működés alakuljon ki. Ezen válto-

zásoknak mindig, minden környezetben része a tanulásról alkotott kép változása és a 

tanítás/tanulás világának fokozatos átszervezése, megnyílása. Az alábbiakban az egyik 

legradikálisabb kísérlet rövid leírásával szemléltetjük ezt az alkalmazkodási kísérletet.

Ma az OECD-államok között középiskolai rendszereket tanulmányozók – úgy 

szakértők, mint gyakorlati pedagógusok – körében a fi nn osztály nélküli gimnázium 

(luokaton lukio) tanulási modellje az egyik legnépszerűbb példa a tanulásközpontú mű-

ködés bemutatására. Maguk a fi nnek két évtizede fejlesztik, noha – jelentős késéssel – 

mára megjelentek a „fi nn modell” revíziójára utaló, mélyen kritikus elemzések is  (Sahlgren 

2015). E tanulmányban nem kísérelünk értékelést megfogalmazni a hagyományos kö-

zépiskola szétbontásáról és átszervezéséről, csupán egy tágabb, tanulási rendszer felőli 

elemzés tárgyát látjuk a folyamatban.

Az osztály nélküli gimnázium kiépítése nem öncélú innováció volt. Finnország már 

a korai kilencvenes években elkötelezte magát az élethossziglani tanulás mellett. Ez a 

döntés nagy terheket (tananyag, tanítási idő) vett le a hároméves gimnáziumról, hiszen a 

megtanulandó tudásanyag elsajátítására, ismétlésére vagy éppen felfrissítésére a felnőtt-

kori tanulás bőséges időkeretet kínál. Mód nyílt tehát a felszabaduló időt olyan célok-

ra használni, mint a tanulási motiváció erősítése, valamint az önálló tanulásszervezés 

( tájékozódás, önismeret, döntéshozatal, kommunikáció, korrekciós képesség) kompeten-

ciáinak fejlesztése.

Az osztály nélküli gimnáziumban nincsenek osztályok, minden tanuló maga tervezi 

és végzi tanulmányait, és osztály helyett egy ún. orientációs csoporthoz tartozik csak. A 

tanévet öt részre (jakso) osztják, amelyben minden tanulónak eltérő munkarendje van. 

Minden rész kb. hét hétig tart, és vizsgahéttel (koeviikko) végződik. Minden részben 

különböző tantárgyakhoz kötődő kurzusokat teljesítenek. Egy kurzus kb. 18–20 tan-

órából áll, a tanórák hossza 75 perc. A gimnázium a kurzusokból iskolai kurzuskínálatot 

(kurssitarjotin) hoz létre, és a tanulók ebből választják ki és szervezik meg tanulmánya-

ikat. Egy tantárgy kurzusán eltérő évfolyamok tanulói is részt vesznek. A tanuló önálló-

an dönt a saját tanulmányainak kiterjedéséről és mélységéről, és önállóan választja ki a 

tanévi részek kurzusait az iskolai kurzuskínálatból. Az önálló választást korlátozza az 

iskolai kurzuskínálat és a kurzusok teljesítésének időbeli feltételei (ütemezés). A gim-

náziumi érettségihez szükséges minimális kurzusszám 75. A tanulóknak azt ajánlják, 

hogy három év alatt teljesítsék ezt, de a tanulmányi idő 2 és 4 év között váltakozhat. 

Az eltérő tanulmányi időről konzultálni kell az orientációs csoport vezetőjével, és írásos 

egyezséget kell kötni az iskolával. Ha az ajánlott hároméves tanulmányokat követjük, 

akkor tanévenként 31–33 kurzust kell elvégezni. Sem a tanévi sem a teljes gimnáziumi 
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kurzusvégzésnek nincs felső határa, de a valóságban három-négy év alatt mindenki eljut 

az érettségi vizsgáig. A tantárgyak kötelező és „elmélyített” kurzusainak elvégzését ér-

demjeggyel értékelik. A tanuló érettségizhet egy alkalommal vagy három, egymás utáni 

alkalomra szétbontva. A tanulóknak joguk van saját tanulmányaikra hatni. A tanulók 

felelősek saját kurzusválasztásukért és a kurzusok időrend szerinti sikeres elvégzéséért.

A fenti kurzusalapú tanulás változatos pedagógiával zajlik. A matematika- és a nyelv-

oktatás alapvetően hagyományos frontális órákon történik, míg a többi tárgyban inkább 

a projektmunka dominál. A projektek lehetnek egyéniek, párosak vagy csoportosak, 

a tanulók döntései alapján. A témákat vagy havonta, vagy hetente egyszer beszélik át a 

szaktanárral. A projekteredmények bemutatása és értékelése a gimnáziumok egyik leg-

komolyabb pedagógiai fejlesztőeszköze.

A hagyományos középiskola dekonstrukciója tovább folytatódik osztály nélküli 

középiskola révén. A folyamatosan és mérhetően romló fi nn PISA-eredmények hatására 

a „fi nn oktatási csoda” főideológusa, Pasi Sahlberg 2010-ben Washingtonban a további 

dekonstrukciót sürgette: „Más szóval, a tanulást még személyesebbé akarjuk tenni… Ez 

egy olyan helyzethez vezet majd, ahol a hagyományos tanítás szerepe csökken” (Sahlberg 

2010). Legutóbbi, a témával foglalkozó könyvében Sahlberg a fi nn eredmények javítá-

sa érdekében „az általános curriculum-alapú tanításról az egyéni tanulási utakra épülő 

rendszerre való áttérést” sürgette (Sahlberg 2015: 198).

Összefoglalóan megállapíthatjuk, hogy a fi nn középiskolai reform radikális átala-

kítást végzett: 

 – jelentősen meggyengítették az egységes gimnáziumi tudás corpusát és azt inkább ki-

sebb és részben szabadon kombinálható elemekké törték szét,

 – a középiskolásoknak nagy választási szabadságot kínáltak fel tanulmányaik megszer-

vezéséhez,

 – a kurzusrendszerrel széttörték a tanulás hagyományos időkereteit és jelentős mozgás-

teret teremtettek annak időbeli újraszervezéséhez,

 – a felszabadított időkeretbe illesztett egyéni és csoportos munkával elvileg teljesen ki-

nyitották az iskolán kívüli tanulási környezetből „felfedező” (konstruktivista) módon 

építkező tudásszerzést,

 – végül az érettségi vizsga fokozatos átalakításával beilleszthetővé tették egy tagoltabb 

tanulási rendszer eredményeit a megmérettetésbe.

Ugyanakkor a fi nn oktatáspolitika alapértéke, az esélyegyenlőség, útját állja az iskolán 

kívüli tanulás kibontakozásának és az iskolával való összekapcsolódásának.8 Az „egyen-

lőség” elérése céljából – eredetileg a korrepetálás kelet-európai szocialista mintái alapján 

– fejlesztették ki a különoktatást (erityisopetus), amely egyre nagyobb tanulócsoporto-

kat ér el egyre diff erenciáltabb formában, egyre nagyobb közkiadásokat generálva. 2001 

és 2010 között a különoktatást kapott tanulók száma 60%-kal nőtt és már megjelent a 

gimnázium szintjén is.9 A különoktatást kapott 9. évfolyamos tanulók száma ugyaneb-

ben az időközben megkétszereződött. A fi nn általános iskolások kb. 9%-a kap rendsze-

res különoktatást, a fi úk aránya a lányok kétszerese. Mindez az iskolán belüli, közpénzből 

8 A fi nn „tasaarvo” kifejezés egyszerűen egyenlőséget jelent, ami sokkal erősebb és közvetlenebb fogalom, 

mint az esélyegyenlőség vagy éppen méltányosság.
9 https://fi .wikipedia.org/wiki/Erityisopetus [Letöltve: 2020. 09. 01.]
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fi nanszírozott különoktatás, a követelmények mesterségesen szolid sávban tartásával, 

a versenyeztetés mérséklésével (korábban tiltásával), valamint a magán- és egyházi isko-

lák hiányával együtt azt jelenti, hogy a fi nn általános és középiskola – nemzetközi érte-

lemben is érdekfeszítő belső reformjaival is – egyedül és zártan áll a tanulási környezet 

külső elemeivel szemben, mert minden összekapcsolódás súlyosan sértené az egyenlőség 

értékét. A fi nn középiskola tanulási rendje (amely jelentős mértékben önálló munká-

ban egyedül vagy párban/csoportban végzett projektmunkán alapul) teljes mértékben 

lehetővé tenné, hogy a heti órabeosztás egy részét (pl. heti két napot) a tanulók otthon 

teljesítsék internetes kutatással és gyakorlati kísérletezéssel. Ez a diszrupció azonban 

sohasem volt napirenden (részben az önálló munka egyenlőtlenül megoszló külső tárgyi 

feltételei miatt), így a – költséghatékonysági megfontolásokból folyamatosan körzete-

sített és összevont – középiskolák fogadják be az önálló tanulás egyre drágább beruhá-

zásait (laptopok, laborok, makerspace-ek, zeneszközök stb.).

A fi nn iskolai átalakulás elsősorban a módszerekben látványos, ahol a „fordított osz-

tályterem” (fl ipped learning) módszere válik fokozatosan  meghatározóvá (Hartyányi et al. 

2018). De az ebből fakadó szervezeti és működési következtetések belátható időn belül 

nem vonódnak le.

A fenti kötöttségek miatt a globális járvány idején mutatott fi nn alkalmazkodás sem-

miben sem tért el az iskolai tanulás megújításában jóval óvatosabb uniós tagállamok ok-

tatási rendszereitől. Az online munka a minden tanuló által elérhető tanügyigazgatási 

szoftver, a Wilma segítségével folyik, mert a kreatív kapcsolódások és komplex tanulási 

környezet kialakítását fékezi az egyenlőség szigorú közpolitikai követelménye.

A „homeschooling” mozgalom

Az alábbiakban egy olyan diszruptív külső tanulási formáról írunk, amely mind egyéni, 

mind pedig közösségi formában létezik és az angolszász kultúrájú államokban fokoza-

tos növekedésben van. Az iskolarendszerből minőségi vagy világnézeti okokból történő 

kimenekülés viszonylag új módja az ún. homeschooling. A homeschooling esetében álla-

mi jogi keretek között, de iskolán kívül zajlik a családok és önszerveződő közösségek 

tanulása. A hangsúly az önszerveződésen van, a gyakorlatban létezik egyéni, családon 

belüli tanulás, családok közös tanulása és magántanárokat bérlő, ún. tanulási közösségek 

(learning communes) működtetése is. A homeschooling ma már globális jelenség, és ál-

lami szabályozása a teljesen szabad tanulástól az időszakos iskolai vizsgáztatásig terjed.

Bár az Egyesült Államokban található a legnagyobb homeschooling-közösség, a sza-

bályozás tagállamonkét változik. A homeschooling amerikai kiterjedéséről az általános 

iskolaválasztási statisztika is közöl adatokat.10 Az 1999-es 855 ezerről 2016-ra 1,69 mil-

lióra nőtt a homeschoolingban tanulók száma, a központi statisztikák szerint. Ugyanak-

kor a legfejlettebb amerikai online tanulásszervező applikáció, a Homeschoolpanda már 

3 millió érintettről tud.11 A homescooling tagállami szabályozása komoly változatosságot 

mutat: az 50 államban különböző szabályok vannak, de általában lehetőség van arra, hogy 

magániskola curriculumát válassza a szülő vagy magántanárt béreljen. Hat államban ko-

moly követelmények vannak (engedélykérés, előre letett tanterv, negyedéves jelentés, éves 

10 https://nces.ed.gov/pubs2019/2019106.pdf [Letöltve: 2020. 09. 01.]
11 Lásd a mobilapplikáció bevezető videóját.
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értékelés iskolai tesztekkel, az oktatónak tanári végzettség kell); 18 államban közepesen 

erős követelmények vannak (tesztek kitöltése, tanári végzettség, megadott számú napon 

kell otthon tanítani); 15 államban gyenge követelmények (feljegyzések készítése, évzáró 

tesztek megoldása); 11 államban csak belépőszintű minimumkövetelmények vannak.12

Egy 2016-os amerikai felmérés szerint az otthon tanulás három legfőbb oka az iskolai 

környezet leromlása (drogok, biztonság, zaklatás), az iskolai tananyagtartalom gyenge mi-

nősége és a vallásos szellemű oktatás biztosítása.13

Összefoglalóan megállapítható, hogy a homeschooling megjelenésével globálisan 

( elsősorban az angolszász kultúrájú államokban) létrejött az iskolarendszer egyéni és 

 közösségi tanulásra alkalmas, önszerveződő alternatívája. Szerény mérete megtévesztő, 

hiszen növekedésének sebességét négy tényező befolyásolja leginkább. Az egyik az ál-

lami/önkormányzati iskolák leromlásának mértéke, a másik a megfi zethető magán- és 

egyházi iskolák kínálata és a harmadik tényező a homeschooling állami szabályozása. 

A negyedik tényező maga is komplex, több elemből áll, hiszen a családok önszerveződési 

képessége függ a nők munkaerőpiaci helyzetétől, a lakhely minőségétől, valamint a csalá-

dok általános anyagi és kulturális helyzetétől. E komplex összefüggésrendszerben rövid 

távon valószínűtlen a homeschooling drámai mértékű felfutása. Az iskolarendszerre irá-

nyuló valódi diszrupciós hatás feltételezhetően tehát nem innen, hanem a technológiai 

fejlődés felől érkezik majd.

A technológiai áttörés és a diszruptív innováció pillanata

A technológiai innováció aktorai számára már nem a széttöredező iskolarendszer digi-

tális gazdagítása a kihívás, sokkal inkább a tanulás áll érdeklődésük központjában. Aki 

12 https://a2zhomeschooling.com/regional/us/homeschool_laws_by_state_province_or_country/
13 https://en.wikipedia.org/wiki/Homeschooling [Letöltve: 2020. 09. 01.]

 

2. ábra: Az otthontanulás szabályozása. Forrás: https://en.wikipedia.org/wiki/Homeschooling_

international_status_and_statistics#/media/File:Legality_of_Homeschooling_2019_Sept.svg* 

(zöld – törvényes; sárga – követelményekkel engedélyezett; piros – tiltott)

* A nemzeti joganyagok értelmezése és a folyamatos változások miatt a térkép nem teljesen pontos 

és eleve 2019-es helyzetet tükröz.
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még a gazdagítás paradigmájában mozog, az az iskolarendszert kiegészítő „kevert tanu-

lás” (blended learning) gyakorlatát képviseli. Ez lényegében az iskolai munka egy részé-

nek digitális eszközökkel történő elvégzése. Technológiai megjelenésében olykor emlé-

keztet a diszruptív tanulási gyakorlatra, de tartalmában ellentétes azzal. A koronavírus 

világjárvány hatására azonban még a „kevert tanulás” képviselői is radikalizálódnak. Ha 

a curriculum jelentős része commodityvá (tucattermékké, nyersanyaggá) válik, akkor 

a négyéves college rövidíthető, hiszen a fi zikai jelenlét csak a nagy hozzáadott értékű 

tevékenységeknél (szokratikus feldolgozás, értékelés, egyéni tanácsadás) szükségszerű, 

és ez átrendezheti a teljes felsőoktatás-fi nanszírozás rendszerét is, eljutva akár az ingye-

nességig is.

Az alábbi radikális megközelítések azonban már a világjárvány előtt is jelen voltak. 

A Future Learning Spaces megközelítés egészen gyakorlatiasan azokat a tanulási he-

lyeket, környezeteket kutatja, amelyek felváltják majd a hagyományos iskolát (Eberle 

2019). A We Work és a digitális oktatást segítő makerspace-ek sikerén felbuzdul-

va a We  Learn típusú tanulási helyek kitapogatása zajlik. Mivel ez nem választható 

el maguktól a tanulóktól, az innováció másik áramlata magát a tanulási közösségeket 

vizsgálja. Ez az ún. Learning Communities paradigma. Ez a csoportos önszerveződő 

tanulástól a digitális tudás- és tartalommegosztásig terjed. Az új évtizedben az fi gyel-

hető meg, hogy a két irány összeolvad, és ma már inkább a kettő kombinációja érdekes 

a kutatók és fejlesztők számára.

Az iskolán kívüli és vele szemben lényegében közömbös tanulási helyzetekből kinö-

vő kísérletek és koncepciók közül a legnagyobb nyilvánosságot az indiai Sugata Mitra 

önszabályozó tanulás elmélete élvezi. A Mitra és később mások által megismételt „Hole 

in the wall” kísérlet során a szegénynegyedekben gazdátlanul hagyott online eszközök 

köré tanulási közösségek formálódtak idővel (Dangwal–Sharma–Hazarika 2014). A kí-

sérletek ugyan akadémiai értelemben vitathatóak voltak, de a globális médiában na-

gyon nagy visszhangot váltott ki a rájuk épített önszabályozó tanulás (self organizing 

learning –  SOLE) koncepciója.14 Mitra az Önszabályozó tanulás a káosz szélén című 

publikációjában egy olyan digitális felhőalapú, globális tanulási közösséget vízionál, 

amely a konstruktivista pedagógia eszköztárával, hálózatba kapcsolódva tanul – az 

iskolarendszertől lényegében függetlenül ( Mitra–Kulkarni–Stanfi eld 2016).

Yuan és Zhang pl. az önszerveződő tanulási közösségek megközelítésen belül egy 

olyan komoly, kontrollcsoportos vizsgálatot írnak le, amelynek tapasztalatai minden-

képpen megjelennek majd a digitális alkalmazásokban (Yuan–Zhang 2019). A vizsgálat 

lényege az, hogy – egy korábban megfi gyelt digitális gyakorlatot („supernotes”) tovább-

fejlesztve – online összeköttetésben álló, de nem egy helyen dolgozó tanulócsoportot ele-

meznek. A tanulás egy-egy tanuló által a hálóra felrakott „supernote”-tal (kérdést, prob-

lémát, indító gondolatot tartalmazó elektronikus feljegyzés) indul. A „tanár” konkrétan 

nem tanít a folyamatban, csak segíti, mentorálja azt, hogy a mindenki által elolvasott 

„supernote” nyomán, önszerveződő módon meginduljon a célképzés és a (csoportos vagy 

egyéni) munka. Az önszerveződő tanulás működését tanulmányozva megkockáztatható, 

hogy a problémaalapú tanulás eme példája meghatározó módszerré válik a közeljövőben. 

A diszrupció azonban akkor válhat teljessé, ha az egyénre szabott, mentorral támogatott 

14 Mitra maga egy „for profi t” oktatástechnológiai cég munkatársaként dolgozva végezte a kísérletet, és a 

kísérlet szigorúan tudományos értelemben nem tekinthető hitelesnek.  
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új tanulási rendszer olyan képességeket kap, amelyek korábban ismeretlenek voltak az 

oktatás és tanulás világában.

A mesterséges intelligencia által támogatott tanulás

A gépi tanuláson alapuló mesterséges intelligencia jelen állapotában egy olyan lineáris lo-

gikájú értelmező és visszajelző rendszer, amely kép-, hang- és kézírásfelismerésen alapuló 

inputokat képes kezelni. Oktatási hatásai ma még nehezen beláthatóak, de technológi-

ai korlátai következtében jelenleg csak a létező legmerevebb pedagógiákkal társítható. 

A lineárisan programozott és személyre szabott oktatás elmélete B. F. Skinnertől indult, 

és N. A. Crowder fejlesztette tovább (Nádasi 2013). Lényege, hogy apró egységekre bont-

ja a tananyagot, az ismeretközlő részeket ellenőrző kérdések követik, és a helyes válaszok 

előrehaladással (és más megerősítéssel) járnak. Bár a módszer ma nem divatos, az online 

nyelvtanulás globális áttörése (pl. a Duolingo applikáció sikere) a lineáris, programozott 

tanuláson alapul, és rendkívül népszerű. Pedagógiai hatékonysága pedig – kontextustól 

erősen függően – meglepően jónak mondható (Vesselinov–Grego 2012).

A mesterséges intelligencia „gépi tanulásos” fi nomodásával a lineáris, programozott 

oktatástól elszakadó, dialektikus és komplex tanulástámogatás (a tanári szerepet rész-

ben kiváltó „tökéletes tutor”) is elképzelhetővé válik. Ennek során olyan rendszerek 

válnak hamarosan elérhetővé, mint az intelligens (gépi) tutori szolgáltatások, az auto-

matizált esszéjavítási és -értékelési kapacitás vagy a tanulási utakra kapcsolt megelőző 

jelzőrendszerek (Murphy 2019). Talán legígéretesebb változata a tudásszerkezet eleme-

inek szétbontása és hálózattudományi apparátussal való rekonstruálása, amely új peda-

gógiai stratégiák kifejlesztéséhez vezethet (Holms–Fadel–Bialik 2019; Tuomi 2018).

Példánk a kínai Squirrel AI Learning egy viszonylag friss tanulásipari start-up, ami a ha-

gyományos „árnyékoktatás” diszrupcióját tűzte ki célul. Az óvodától a középiskola végéig 

terjedő tanulás – egyelőre az iskolát kiegészítő módon – azokra a megmérettetésekre 

készít fel, amelyek a kínai (és minden kelet-ázsiai) oktatási rendszer vázát alkotják.15 

Az iskolaérettség, a középiskolai felvételi és a rendkívül kompetitív gaokao (felsőokta-

tási felvételi vizsga) egyértelmű keretet ad a Squirrel AI fejlesztőmunkájának. A cég fej-

lesztőmunkája során a hagyományos tananyagot kis elemekre szedték és – pedagógiai 

szakemberek segítségével – defi niálták az elemek közötti kauzális kapcsolatokat, épít-

kezést.16 E  gigantikus munkát elvégezve, a Squirrel AI egyéni tesztjeinek kiértékelése 

után nemcsak a tanuló teljesítményszintjét határozza meg (önmagához, másokhoz vagy 

egy független standardhoz képest), hanem a teljesítményprofi l erősségeit és gyenge pont-

jait, valamint a gyengeségek gyökérokait is. A gyengeségek mögötti gépi „visszaszálazás” 

könnyedén feltárja azokat a tudásbeli, készségbeli vagy éppen technikai (műveleti) hiá-

nyosságokat, amelyek a felszínen tesztkérdésekben jelennek meg, de korábbi tanulási okai 

vannak. Így a „gyökérpoblémák” kimutatása után a gép – ugyanazon kauzális kapcsolati 

15 A példában szereplő céghez nagyon hasonló Yuanfudao (Monkey Tutor) cég az edtech start-up-ok 

történetének legnagyobb tőkebefektetését kapta 2019-ben: https://www.scmp.com/tech/start-ups/

article/2185452/tencent-backed-ai-fi rm-aims-free-parents-and-teachers-checking [Letöltve: 2020. 09. 

01.]
16 Ennek során a következő technikákat használják: gondolkodási modellezés, kapacitás és térelmé-

let, valószínűségszámítási Bayes-tétel, logisztikai regresszió, genetikus algoritmusok és mély tanulás, 

nanoskálás tudáselem-dekompozíció, mobil tartalommenedzsment-rendszer dekompozíciója.
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háló használatával – egyénre szabott fejlesztési tervet, tartalmat és kérdéseket képes ge-

nerálni.

A teljesen online és helyi WeLearn pontokban, offl  ine üzleti modellben egyaránt ter-

jeszkedő cég célja a vizsgákra felkészítő iskolarendszerű magániskolák és magánoktatás 

részleges diszrupciója és átvétele.17 A Squirrel AI Learning legérdekesebb vonása azon-

ban az, hogy a mesterséges intelligenciával megerősített online tanulás kifejlesztése olyan 

hagyományos oktatáspolitikai elgondolásokat „metsz ketté”, mint a nagyvárosi elitokta-

tás bőségének (abundance) és a hátrányos helyzetű kistelepülések oktatási szűkösségé-

nek (scarcity) kettőssége. A Squirrel ingyenes – belépő szintű – változata is nagyobb 

minőségfejlesztési és esélyegyenlőség-növekedési hatást hozhat, mint az iskolafejlesztési 

programok töredékesen átgyűrűző (spill-off ) hatása.18

A Squirrel AI kutatásfejlesztési példája mögött létezik az innovációnak egy következő 

szintje, amely a fenti példához képest már-már „alapkutatásokat” folytat a tanulás világá-

ban. Ezen a szinten minden globális adatintegrátor jelen van. Az egyszerűbb és közvetle-

nebb kutatási irány a tanulási adatok (learning data) szisztematikus gyűjtése és elemzése 

(learning a nalytics). Az adatgyűjtés nem elkülönülő tevékenység, hanem a tanulási szoft-

verekbe beépített szoftver-, hardver- és szenzorelemek segítségével működtetett automa-

tikus folyamat. Az adatok elemzése történhet egyszerűbb eszközökkel és a mesterséges 

intelligenciával összekapcsolt bonyolult (korrelációs, klaszterező és prediktív) matema-

tikai modellekkel ( Z aric–Röpke–Schroeder 2018). A leggyakoribb felhasználási mód az 

adatok rávetítése a Felder–Silverman „tanulási stílus” modellre (FSTSM), és a tanulónak 

jobban megfelelő tartalmak, módszerek, feladatok és időütemezés kialakítása.19

17 https://www.theguardian.com/technology/2020/mar/19/can-computers-ever-replace-the-classroom 

[Letöltve: 2020. 09. 01.]
18 Fontos megjegyezni, hogy ez a hatás csak olyan országokban érvényesül, ahol a digitális infrastruktúra 

a leghátrányosabb vagy legtávolibb településeken is jó minőségben elérhető. 
19 Itt jegyezzük meg, hogy a tanuláselméletek általános gyengesége miatt a „tanulási stílusok” paradigmája 

gyengén igazolt és erősen kétséges. Az utóbbi évtizedben el is indult a paradigma cáfolata és revíziója 

(Pashler et al. 2008).
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3. ábra: A tanulási adatok elemzése és felhasználása
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A fentieknél ambíciózusabb kutatási irány az oktatási adatbányászat, mert nagyobb 

elemzési képességű technológiát és szakembereket igényel. Nemcsak a tanulási stíluso-

kat, hanem minden működési adatot megpróbál értelmes összefüggések, majd klaszterek 

és osztályozások köré sorolni. Az oktatási adatbányászat egyelőre a felsőoktatásban in-

tenzív, egyrészt a közoktatási nemzeti tesztrendszereket a kormányzatok csak fokoza-

tosan nyitják ki külső elemzőknek, másrészt a Moodle-rendszere rendelkezik beépített 

adatgyűjtési lehetőségekkel. Az imponáló matematikai apparátus ellenére ez a terület 

még a kezdeteknél tart, a tanulási döntéshozatalt szerény következtetésekkel képes segí-

teni (Siddu et al. 2016).

Összefoglalóan megállapítható, hogy az adatgyűjtés és adatbányászat-alapú tanulás-

elemzés lenyűgöző technológiai és matematikai apparátusa ellenére még a kezdeti 

időszakban tart. Paradox módon a stagnálás fő oka nem a feltételrendszer hiányossága, 

hanem 1) a tanuláselméletek gyengesége, 2) a technológia és a pedagógia közötti 

komunikációs közvetítő rétegek (middlemen) fejletlensége, valamint 3) a nemzeti tan-

ügyigazgatások félelme az állami hatalmas adattárolók (pl. kompetenciamérési rendsze-

rek, vizsgarendszerek) megnyitásától és kutatási játéktérré (sandbox) alakításától.

Egy tanulási rendszerintegráció lehetőségei

A fenti folyamatok és tektonikus változások rövid felvillantása után felmerül az a kérdés, 

hogy a világjárvány után miképpen alkalmazkodjon az „iskola” világa és a közoktatás- 

irányítás az online átállás nyomán felhalmozódott drámai tapasztalatokhoz. Konkré-

tabban megfogalmazva: mit kezdjen az iskola a környezetében kiépült tanulási terekkel 

és formákkal? Lehetséges-e egy olyan rendszerintegráció, amelyben egy iskolával és más 

terekkel/formákkal összekapcsolt, eredményes tanulási rendszer jön létre? És ha igen, 

hogyan lesz képes az új rendszer kezelni a részelemek rendkívüli komplexitását?

A tényleges mozgásokat feltételezhetően elsősorban olyan külső csoportok szor-

galmazzák majd, akiknek érdekük a változás. Ilyen lehet az állami költségvetés körüli 

tervező és döntéshozó csoport, az új szemléletű fejlesztéspolitikai aktorok, nemzetközi 

szervezetek, progresszív tanárszervezetek, a gazdasági és műszaki érdekképviseletek, az 

alternatív iskolák hálózata, a tanulásipar és az innovációs ökoszisztémák képviselői, vagy 

éppen szülői csoportok.

Hangsúlyozandó, hogy a változásokkal kapcsolatos két legrosszabb forgatókönyv a 

változások teljes elutasítása, és egy új modell központi bevezetése lehet. Az alábbiak-

ban vázolt forgatókönyvek gyakorlati megtapasztalására leginkább a kínai szakpolitikai 

 kísérletezés (policy experimentation) látszik alkalmasnak, beleértve azt is, hogy egy idő-

ben több forgatókönyv valósul meg (Fazekas–Halász 2012: 33–34).

Az alábbiakban két szempont mentén vázoljuk fel az iskola és a körülötte létrejött 

tanulási kapacitások kapcsolódásának (rendszerintegráció) lehetséges forgatókönyveit. 

Az  egyik szempont az iskola mint tanulási hely és működési forma relevanciája. Bár ez 

csak egy elem az iskola társadalmi funkciói között, de egyetlen kormányzat sem koc-

káztathatja meg, hogy a közoktatás intézményei teljesen irrelevánssá váljanak a tanulás 

területén. Ez a vízszintes tengelyen a „relevánsnak maradni” – „közömbösnek lenni a 
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relevancia  kérdésében” ellentétpárban fejeződik ki.20 A függőleges tengelyen a „nyitás” 

és „elzárkózás” ellentétpárja található, ami a külső tanulási formákra adott intézményi 

válaszokat írja le.

A „zárás és közöny a tanulási relevanciával kapcsolatban” típusú „értékőrző” for ga tó-

könyv közpolitikai népszerűségét több tényező adhatja. Egyrészről a felső középosz-

tály egy része számára népszerű lehet 1) az új tanulási terekben és formákban nehe-

zen át adható klasszikus (vagy legalábbis 19. századi) műveltség előtérbe helyezése, 2) a 

„pó tolhatatlan tanárszemélyiségek” felértékelése, 3) a folyamatos változás és alkal-

mazkodás terhének elutasítása. Ugyanakkor a klasszikus gimnáziumi képzésben még 

argumentálható fenti érvek olyan mértékben működésképtelenek az alapfokú oktatás-

ban és a szakképzésben, hogy a tanulás szereplőinek és folyamatának demoralizálódása 

magát a közoktatási rendszert is veszélyeztetheti. Ezért ennek a forgatókönyvnek meg-

határozó része a kontroll és a tiltás: a BYOD-megoldások tiltása, a tanári vagy tanulói 

innovációk elnyomása a tanfelügyeleti és tantervi nyomással vagy éppen a külső szolgál-

tatók adminisztratív ellehetetlenítése és a piaci mechanizmusok teljes kiiktatása.

A „nyitás és közöny a tanulási relevanciával kapcsolatban” forgatókönyve érintetlenül 

hagyja az iskolai működés archaikus elemeit, de parazita módon használja – a szülők 

egyéni beruházásai nyomán feltáruló – árnyékoktatás (szervezett és magántanári) rend-

szereit. Ebben a forgatókönyvben a bukások elkerüléséhez és a sikeres felvételi vizsgákhoz 

evidensen és kalkulált módon szükség van külső tanulási formák igénybevételére, de az 

20 A „relevancia” fogalmán itt olyan szervezeti-működési, és technológiai megoldások alkalmazását értjük, 

amelyek már elfogadottak a korszak más társadalmi alrendszereiben. A fogalom vonatkozik a tanulási 

tartalmakra, követelményekre és a teljes pedagógiai folyamatra is. 
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4. ábra: Rendszerintegrációs forgatókönyvek
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iskola kizárólag a saját működési logikája szerinti tanításért vállal (részleges) felelősséget. 

Ez a forgatókönyv nem áll messze több OECD-ország közoktatási rendszerének műkö-

désétől, de lényegében így működik a magyar egészségügy is. Viszonylagos népszerűségét 

az adja, hogy 1) magánúton minden beszerezhető és elintézhető, 2) ebből következően 

a tájékozott középosztályi családok időlegesen és családi körben maguk végzik el a tanu-

lási elemek rendszerintegrációját, 3) a külső tanulási szolgáltatások nehezen áttekinthető 

világa aránytalanul nagy előnyöket kínál a tájékozott keveseknek.

A „zárás és törekvés a tanulási relevanciára” típusú forgatókönyvben a tanulás világának 

modernizációja nem a külső elemekkel való összekapcsolódással teremtődik meg. A 

tanulmány korábbi részében felvillantott fi nn esettanulmány jól mutatja, hogy létezhet 

olyan forgatókönyv, amelyben minden szükséges változást közpénzből, az iskolán belül 

kívánnak megoldani. Ennek nagy ára van, hiszen a felzárkóztatás általánossá tétele, a régi 

tanítási rendszert széttörő belső kurzuskínálat, a tanulási mentorálás és a technológiával 

támogatott új iskolai tanulási formák és helyek jelentős közkiadásokkal járnak. Szüksé-

ges hozzá egy olyan – társadalmi alapértékeken nyugvó – oktatáspolitikai konszenzus 

és irányítási rend, amely évtizedeken át képes építeni a tanulás teljesen iskolaközpontú 

modelljét. Ez a forgatókönyv – a nagyon magas közkiadások mellett – akkor népszerű, 

ha 1) széles körben osztott értékeken alapul, 2) belső tanulási rendje elég tagolt, fejlett 

és rugalmas a sokféle igény kiszolgálására, 3) a tanulók bevonódása érdekében erős mo-

tivációs mechanizmusokat építettek a tanulási rendszerbe, 4) és az oktatásügy az egész 

társadalompolitika középpontjában van, egyfajta innovációs központként megjelenítve. 

A fentiek egyértelművé teszik, hogy ez a forgatókönyv csak néhány, különleges hagyomá-

nyú jóléti államban működtethető a siker viszonylagos esélyével.

A „nyitás és törekvés a tanulási relevanciára” típusú forgatókönyv a tanulás világának 

jelentős átrendeződését vonja maga után. Ebben a forgatókönyvben az iskola össze-

kapcsolódna a külső tanulási kapacitásokkal és egy integrált rendszerben gyakorlati 

munkamegosztást alakítana ki velük. A külső kapacitásokkal való összekapcsolódás nyo-

mán az iskola mint tanulási hely és működés részleges összehúzódása azonnal olyan 

tanügyigazgatási és jogi elemeket érintene, mint – hogy archaikus fogalmakkal éljünk 

– a munkaidő, a nevelőtestület, a foglalkoztatás, az életpályarendszer, a szabályozott 

munkaidő és a bértábla szerinti bér. A részleges összehúzódás nyomán felvetődő kér-

dések között olyanok is szerepelnének, hogy mi az iskolai működés (mint közszolgál-

tatás) alapellátásnak minősülő határa? Az összekapcsolódás két legfontosabb eszköze 

az önálló vagy csoportos értelemben önszerveződő (nem iskolai térhez kötődő) tanulási 

eredmények kreditálása és az iskolai tevékenységeken kívül megszerzett tudás és kész-

ségek validálása.21 Egészen radikális formájában a certifi kációban is megjelenhetnek 

olyan elemek, mint a külső tanúsítványok elismerése és átlátható módon történő be-

számítása vagy a nem pedagógus végzettségű szakemberek bevonása a tanítási-tanulási 

folyamatba. Egy ilyen integrált tanulási rendszer működtetéséhez általános technoló-

giai hozzáférés, folyamatos tartalomfejlesztés, információs/motivációs/orientációs/

korrekciós szolgáltatások szükségesek, ezeket azonban nem feltétlenül közösségi for-

rásokból kell biztosítani. Ez a forgatókönyv 1) egy „tanulási paradicsomot” hozna lét-

21 A validáció az Európai Unió szakképzés-politikájának egyik kulcselemévé vált már. Magyarországon 

a GINOP 6.2.4. – VEKOP 16-2017-00001 projekt keretében kísérleti jelleggel zajlott szakképzési 

validáció. Kiterjesztésétől a szakképzés irányítása eddig határozottan tartózkodott.
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re a tájéko zódásra és önszerveződésre képes társadalmi csoportok számára, és 2) bi-

zonyos élet kori szakasztól partnerré tenné a fi atalokat a tanulásban. Ugyanakkor a 

digitalizációban viszonylag elmaradt államokban szakadék (digital divide) jönne létre 

az alkalmazkodók és a leszakadók között.

A fenti négy forgatókönyvvel kapcsolatos legérdekesebb kérdés az, hogy milyen okta-

táspolitikai és társadalmi környezet kedvez leginkább az egyes forgatókönyveknek? Ez 

azonban már egy új kutatás tárgya lehet.
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