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Absztrakt

E tanulmany a tanuléds fejlesztesét kozéppontba helyezd, tanulds-centrikus oktataspolitikakkal és ezek
sikerességének feltételeivel foglalkozik. Ertelmezi a tanulds eredményességének javitdsat célzo
oktataspolitika fogalmat, foglalkozik az ilyen politikak tudashatterét alkotd tanuldskutatisi és
kurrikulum-elméleti kérdésekkel, ¢és kiillondsen azokkal a szakpolitikai eszkozokkel, amelyek
segitségével ezek sikeressé valhatnak. Ebbdl a perspektivabdl vizsgalja a kutatas, a gyakorlat és a
kormanyzati cselekvés kozotti  kapcsolatrendszer valamint a szakpolitikai implementacio
problémakorét. Kiinduld megallapitasa az, hogy a tanulds-centrikus oktataspolitikdk eldtérbe
keriilése mogott az orszdgoknak a globalis gazdasagi versenyben torténd pozicidszerzési
szandéka huzodik meg. Konkluzidja, hogy a tanulas fejlesztésének a kdzéppontba helyezése
rendkiviili médon megndveli a szakpolitika altal célba vett teriilet komplexitasat és emiatt
kiilonleges implementacios kihivast jelent. Ennek egyik kovetkezménye, hogy az ilyen
politikdk nemcsak kiilondsen nagy hangsulyt helyeznek a tanari tanulasra és az iskolavezetés
fejlesztésére, de ennek 11j formait is alkalmazzak.

Kulcsszavak: tanulas, tanulaskutatas, kurrikulum, kurrikulum-elmélet, oktataspolitika,
implementacid, oktatasi innovaciod, iskolavezetés, pedagogusok szakmai fejlesztése

*k*k

E tanulmanynak, amely a tanulas eredményességének javitasat célzo vagy tanulds-centrikus
oktataspolitikak kérdéseivel foglalkozik, két kiindulépontja van. Az egyik az, hogy a tanulas
fejlesztése a szamos fejlett orszagban az oktataspolitika egyik legfontosabb stratégiai célja
lett, ami mogott elsdsorban a globalis gazdasagi versenyben torténd pozicidszerzés szandéka
huzddik meg. Ennek latvanyos jeleit latjuk tobbek kozott a kiilonleges gazdasagi teljesitményt
nyujto kelet és dél-kelet azsiai orszagok némelyikében, ahol olyan, a komplex és magasabb

L E tanulmany ,,A kézoktatds-fejlesztési beavatkozdsok hatdsmechanizmusai” c. OTKA kutatas (azonosito szama:
101579 sz. megvalosito: ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézet, Felsdoktatas-menedzsment Intézeti Kozpont)
keretei kozott késziilt. Témavezetd: Halasz Gabor, vezetd kutato Fazekas Agnes.



rendii kognitiv és nem kognitiv képességek tomeges fejlesztését célzd kurrikulum-reformokat
hajtanak végre, amelyek feltételezik az osztalytermi tanuldsszervezési folyamatok jelentds
mértéki atalakulasat (Ng, 2009). A masik, az el6bbihez kdzvetleniil kapcsolodo kiinduldpont
az, hogy az emberi tanulas, melynek eredményeképpen az 4j és rendiviil dsszetett kognitiv és
nem-kognitiv képességek kialakulnak benniink, kiilonds komplexitasti vilag, amely a
kormanyzati beavatkozasok szamara nehezen hozzaférhet6. Hogy e komplex emberi
tevékenységet mennyire lehet és egyaltalan lehet-e kormanyzati, azaz szakpolitikai
eszkozokkel alakitani, egyaltalan nem magatol értetddd, mint ahogy az sem, hogy a tanulés
természetérél vald egyre gazdagabb tudasunk miképpen ,fordithaté 1le” gyakorlati
szakpolitikai beavatkozasokka.

Arra a kérdésre keresem a valaszt, vajon milyen kihivasokkal szembesiilnek, és milyen
megoldasokat alkalmaznak azok az oktatdspolitikdk, amelyek nem egyszertien az ,ellato
rendszerek” mikodtetését tekintik feladatuknak, hanem valdban az emberi tanulas
mindségének és eredményességnek javulasat szeretnék elérni, azaz e célt tudatosan mas
lehetséges oktatasi kozpolitikai célok elé helyezik, vagy legalabbis kiemelten kezelik. A
kérdés megvalaszolasat annak Kkoriiljarasaval kezdem, mit is értiink a tanulas
eredményességének javitasat célzd oktataspolitika alatt, beleértve ebbe azt, hogyan
értelmezhetd ebben az Osszefiiggésben a tanulds eredményessége és mindsége, €s hogyan
jelenik ez meg abban az intézményi kornyezetben, amelyet iskoldnak neveziink. Ezt kdvetden
kitérét teszek egy olyan tudomanyteriilet felé — ez a ,,tanulastudomany” (angol elnevezéssel
learning science) —, melynek célja nemcsak a tanulas természetének feltarasa, hanem annak a
gyakorlati probléménak a vizsgalata is, hogy a tanulasrél vald boviilé tudasunk birtokaban
miképpen javithato ennek eredményessége. Elemzem azt, hogy a ,.tanulastudomany” milyen
kapcsolatban all az iskolai gyakorlattal és a szakpolitikaval, és e kapcsolat természete milyen
modon befolydsolja a tanulds eredményességének javitasat célzdo kormdnyzati cselekvést.
Kiemelten foglalkozom a tanulas eredményességét az iskolak intézményi kornyezetében
befolyasolni probald szakpolitikdk problémajaval, kitérve azokra a szakpolitikai eszkozokre,
amelyekkel a tanulas, mint komplex emberi cselekvés befolyasolhatd. Ezen beliil kiilon
foglalkozom azzal, vajon ebben milyen szerepet tolt be a kurrikulumrdl? valo gondolkodas, a
kurrikulum alakitasa és a kurrikulum-politika. E perspektivabol foglalkozom a kutatas, a
szakpolitika és gyakorlat kapcsolataval: azzal, hogy e kapcsolatot alakitdsdban, és a tanulds
eredményességének a javitdsaban milyen sulya és milyen szerepe van az implementdcios
tudasnak.

Tanulas-centrikus oktataspolitikak

A nemzetko6zi oktataskutatoi és oktatasfejlesztoi kozosségben jol ismert a finn Pasi Sahlberg
neve. Miutdn — elsésorban a matematikatanitds egyik megujitdjaként — a kilencvenes évek
elejétdl kezdve tobb mint egy évtizeden keresztiil fontos szerepet jatszott sajat hazdja
oktatasiigyének a fejlesztésében, elébb a Vilagbank, majd az Eurdpai Képzési Alapitvany
szakértjeként szamos orszagban vett részt oktatasfejlesztési programok tervezésében ¢€s
megvalositasaban. Sahlberg egyike azoknak az oktataskutatoknak vagy oktatasi szakértOknek,

% E tanulmany gyakran hasznalja a nemzetkozi szakirodalomban bevett kurrikulum fogalmat, aminek nincs jo
magyar megfeleldje (a szot altalaban ,tantervnek” forditjak, ami kifejezetten félrevezetd). A kurrikulum egyik
jelentése ,,az egyén tanulasanak utja”, amely lehet ugyan tervezett, de gyakran nem az, és ha tervezett, akkor is
jellemz6, hogy nem a terveknek megfelelen realizalodik. A hazai szakirodalom leggyakrabban atveszi az angol
nyelvii irodalomban hasznalt eredeti latin irasmodot (curriculum) (lasd pl. Bathory, 1992; Horanszky, 1992,
Ballér, 1997a, Falus, 1998; 1997b; Szabod, 2006; Perjés — Vass, 2009; Bardossy, 2011), de egyre gyakrabban
eléfordul az itt hasznalt kurrikulum irasmoéd is (lasd pl. Kotschy, 2010; Falus et al., 2012).
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akik a tanulds-centrikus oktatdspolitikak elméletével foglalkoznak, és akik érdeklddésének
kozéppontjaban az a kérdés all, vajon mit tehetnek a kormanyok annak érdekében, hogy
javuljon a tanulds eredményessége, azaz a tanulok képességeiben mérhetd fejlodés torténjen.
Egy 2007-ben megjelent tanulmanyaban az oktatasi reformok harom globalis trendjét
azonositotta: a standardizalast, az alapképességek el6térbe helyezését ¢és az
elszamoltathatdsagi rendszerek fejlesztését, ramutatva arra a sajatos helyzetre, hogy a vilag
egyik legeredményesebb oktatdsi rendszerének tartott finn rendszerre sajatos médon ezek
egyike sem jellemz6 (Sahlberg, 2007).

A tanulas eredményességét célzd vagy tanulas-centrikus oktataspolitikakrol beszélni elsé
pillantasra meglepdnek tiinik, hiszen mi mas lehetne egy oktataspolitika legfontosabb
célkitlizése, ha nem €éppen az eredményes tanulas biztositasa. A legtobb orszagban azonban az
oktataspolitikai valosagos folyamatait elemezve azt latjuk, valdjaban nem a tanulas
eredményességének javitasa a legfontosabb cél, hanem olyan dolgok, mint altalanos
humanisztikus célok szolgalata, a nemzeti kultira megdrzése és fejlesztése, a gazdasag
feltételezett munkaerdigényének kielégitése, a gyermekek jollétének a javitasa, a tarsadalmi
mobilitas tAmogatasa vagy €ppen a politikai rendszer elfogadottsaganak az erdsitése. De ott is,
ahol a valdban tanulast szeretnék a kozéppontba helyezni, leszlikitett értelmezést adnak ennek
a fogalomnak, és gyakran nem erre, hanem a tanitas, az iskolak és a pedagdgusok munkajanak
a jobbitasara gondolnak, anélkiil, hogy felvetnék a kérdést, vajon az utobbiak egyaltalan
milyen szerepet jatszanak a tanulds fejlesztésében.

Ahhoz, hogy a tanulas eredményességét célzo oktataspolitikakrol értelmes dialogust lehessen
folytatni, nélkiilozhetetlen annak rogzitése, mit is értiink eredményes tanulds alatt. Nem
egyszerii ennek a kérdésnek a megvalaszolasa, hiszen a valaszunk nem fliggetlenithetd
értekvalasztasainktol. E tanulmanyban a tanulds eredményességének az alabbi hdrom eleme
kap figyelmet.

1. A tanulas eredményességének megitélését, ha csak lehetséges, olyan mérheté mutatokhoz kell
kotniink, amelyek mogott ott van a szakmai és tarsadalmi konszenzus bizonyos szintje.
Ilyennek tekinthetéek azok a mutatdk, amelyeket a kiilonb6z6 nemzeti és nemzetkozi tanuloi
teljesitmény-vizsgalatok alkalmaznak. A Magyarorszagon is jol ismert un. McKinsey jelentés,
amely a kiilondsen eredményes oktatasi rendszerek ,.titkat” probalta feltarni (McKinsey &
Company, 2007; Mourshed et al., 2010) példaul az OECD PISA vizsgalat eredményeib6l
indult ki, de hasznalta az IEA felmérések eredményeit is.

2. A tanulas eredményességének megitélésében nem szabad csak a mérhetd mutatokra
tamaszkodnunk, hiszen a fontosnak tartott eredmények jelentds hanyada vagy nem, vagy csak
nehezen és tokéletlen modon mérhetd. Jellegzetesen ilyenek a tanulds nyoman fejlddé nem
egyéni, hanem csoportszintii képességek (lasd Scardamalia, 2002; O’Neil et al., 2004,
Scardamalia - Bereiter, 2006) vagy a nem kognitiv képességek sokasaga (lasd pl. Brunello-
Schlotter, 2011).

3. A nehezen vagy csak tokéletleniil mérheté eredmények kozott megkiilonboztetett figyelmet
érdemelnek azok a magas szinti kognitiv képességek, amelyek a tanuldsnak azzal a
formajaval alakulnak ki benniink, amelyet a témaval foglalkoz6 irodalom (pl. Biggs, , 2003;
Entwistle, 2000) ,,mély tanulasnak” (deep learning) nevez, és amelyet szembeallit a ,,felszini
tanulassal” (surface learning). Az olyan képességek, mint a komplex problémamegoldo
képesség, a kritikus gondolkodas vagy a rendszerben torténé gondolkodas nemcsak nehezen
mérhetdek, de a fejlesztésiik is nehezen tervezhetd vagy szabalyozhato.

Az oktatasi rendszerek és az oktatasi szakpolitikdk természetesen mindig torekedtek arra,
hogy a tanulds eredményességét javitani probaljak, és mindig eszkdzok sokasagat alkalmaztak
annak érdekében, hogy ez megtorténjen. Ezek az eszkdzok azonban az esetek nagy részében
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sokkal inkdbb a tanitast (a pedagdgusok tevékenységét), mintsem a tanuldst (a tanuloi
tevékenységet) vették célba, és a mogottik meghuzodo implicit elméletek e kétféle
tevékenység kiilonbségérdl gyakran egyaltalan nem vettek tudomast. A téma két ismert
kutatdja, David Cohen és James Spillane egy 1992-es publikaciojukban (Cohen — Spillane,
1992) a tanitas (instruction) eredményességének a fejlesztését célzo oktataspolitikak otféle
eszkozét kiilonboztették meg. Ezek (1) a tanitds kereteinek meghatdrozasa, (2) a tanitast
tamogato eszkozok (teaching materials), (3) a tanulok teljesitményének értékelése, (4) a
tanitasi gyakorlat kiilsé ellendrzése és (5) a pedagdégusképzés és a pedagdgus kvalifikacios
rendszer alakitasa.

Ezek mindegyike olyan, hogy lehetséges fejleszteni ¢ket abba az iranyba, hogy ne csak a
tanitast, hanem a tanulast is célba vegyék, és valamilyen szinten szamoljanak az emberi
tanulas kiilonleges komplexitasaval. Igy példaul a tanitis kereteinek meghatarozasat, azaz a
tanterveket lehet tgy megfogalmazni, hogy azok tartalmazzak a tanuldsi eredményeket
(learning outcomes). A tanitast tamogatd eszkozoket, igy a tankonyveket lehet ugy
megalkotni, hogy azok tartalmazzanak a tanulok &ltal elvégzendd feladatokat. A tanuldi
teljesitmények értékelése soran lehetséges olyan teszteket alkalmazni, amelyek a magasabb
kognitiv funkciok miikodését is megprobaljak mérni vagy lehet olyan eszkozoket alkalmazni
(pl. tanuléi portfolid), amelyek a tanulds nehezen mérhetd eredményeit is bemutatjak. A
tanitasi gyakorlat kiilsé ellen6rzését is lehet gy fejleszteni, hogy azok, akik ezt végzik,
képesek legyenek valamennyire beleldtni a tanuldsi bonyolult folyamataiba, pl. tanuloi
interjukkal, amelyek megprobaljak feltdrni a tanuldssal kapcsolatos tanul6i vélekedéseket €s
tényleges tapasztalatokat. Végiil a pedagdgusok szakmai fejlesztését is lehet gazdagitani olyan
elemekkel, amelyek hozzésegitik a pedagdgusokat ahhoz, hogy jobban megértsék azt,
ahogyan a tanitvanyaik tanulnak, képesek legyenek egyénre szabott megoldasokat alkalmazni
¢és szofisztikalt diagnosztikus eszk6zO0k vagy gazdag pedagogiai repertoar birtokaba
kertiljenek. Mindennek azonban komoly korlatjai vannak, hiszen a szakpolitikai eszkdzoknek
ez a tartalmi gazdagodasa sziikségképpen azzal jar, hogy az, aki ezeket alkalmazza, egyre
kevésbe képes ellendrzése alatt tartani Oket.

A tanulas eredményességét javitani kivano oktataspolitika akkor 1épi at azt a hatdrvonalat,
amelyen til esélye lehet a sikerre, amikor megalkotoi €s megvalositdi szamara elkezd
nélkiilozhetetlenné valni, hogy mindig és hatdrozottan megkiilonboztessék a tanulast és a
tanitast. Ennek a megkiilonboztetésnek a szakpolitika perspektivdjabol azért van rendkiviili
jelentdsége, mert amig a tanitds viszonylag konnyen szabalyozhato, és igy konnyen
hozzaférhetd a szakpolitikai beavatkozads szdmara, a tanulds vilagaba mar nem tud kénnyen
behatolni. A tandrnak el6 lehet irni, hogy mit csinaljon, de a tanulonak nem lehet el6irni, hogy
mire legyen képes. A szakpolitika ezért mindig hajlamos arra, hogy — amennyiben a két dolog
nem valik szét élesen — a konnyebb ellendllas iranyaba menve olyan eszkdzoket alkalmazzon,
amelyek a tanitas befolyasolasara alkalmasak, de a tanulaséra nem.

A két dolog kozotti kiilonbséget nemcsak a hétkdznapi, hanem a szaknyelv is hajlamos
elmosni. Erre egyik jo példa a ,tanterv”’ szavunk, amelyben a ,.tan” el6tag jelentheti akar a
tanitast, akar a tanuldst, és valoban SOk szakember ugy hasznalja ezt a fogalmat, hogy
lebegteti, vajon melyikre is gondol. fgy a gondolkodas elindulhat a konnyebb ellenallas
iranyaba: a tanuldsrdl szeretnénk beszélni, de — anélkiil, hogy észrevennénk — mar a tanitasrol
beszéliink. Azt szeretnénk mondani, mit kell képesnek lennie a tanulonknak, de valgjdban mar
azt mondjuk, mit kell zanitanunk neki. A kiilonbségre érzékeny szakemberek, akik fontosnak
tartjak, hogy erre folyamatosan felhivjak a figyelmet, tudatosan hasznaljak a ,,tanulas-tanitas”



kifejezést, tobbek kozott azt remélve ettdl, hogy igy elkeriilik az eldbbinek az utobbi mogott
torténd elhalvanyodésat.

Kevesen gondoltdk végig kovetkezetesen, mit is jelent a szakpolitika szamara, ha ezt a
kiilonbséget elkezdi komolyan venni, azaz nem elégszik meg csupdn a tanitds
befolyasolasaval, hanem megprobal valoban a tanulas vilagdba is behatolni. A tanulas
komplexitasanak tudomasul vétele, az alkalmazkodds az emberi tanulds vilaganak
sajatossagaihoz ¢és kiilondsen az a torekvés, hogy a szakpolitika e vilag alig ellendrizhetd
folyamataiba beavatkozzon, olyan kihivasok el6 éllitja e szakpolitikat, amelyek a megszokott
eszkozokkel nem kezelhetéek. Ez olyan mindségi valtast igényel, amelyre eddig csak az
oktatasi rendszerek egy része bizonyult képesnek (sokan ilyennek tekintik a korabban
Sahlberg altal idézett finn rendszert), mig masok erre nem is vallalkoznak, vagy ha mégis, a
leggyakrabban kudarcot vallanak. A nagy kérdés, ami ezzel kapcsolatban megfogalmazodhat:
vajon mi modon valhat képessé a szakpolitika arra, hogy a siker esélyével tlizze ki a tanulas
eredményességének javitdsa céljat? Egyaltalan megkozelithet6-e a tanulds rendkiviili
komplexitast vilaga a szakpolitika szdmara rendelkezésre allo eszkozokkel? Es mindezzel
Osszefiiggésben: vajon a tanulas vilagarol valo egyre gazdagabb tudasunk mennyire tudja ezt
segiteni?

Tanulas, tanulaskutatas és gyakorlat

A tanulds, mint komplex emberi tevékenység megértésére torekvd ,tanulastudomany”
(learning science) a kezdetekben laboratoriumi koriilmények kozott vizsgalta a képességek
létrejottét, és csak késobb lépett ki az iskolak valos vilagaba. Célja ,,azoknak a kognitiv és
tarsas folyamatoknak a megértése, amelyek eredményesebb tanuldst hoznak 1étre és e tudas
alkalmazasa az osztalytermi és egyéb tanulasi kornyezetek oly mdodon torténd atalakitasara
(redesign), aminek eredményeképpen az emberek mélyebben (more deeply) és
eredményesebben tanuljanak” (Sawyer, 2006; XI.). E kutatasi teriilet néhany orszagban a
kormanyzati oktataspolitikak egyik fontos inspiralo forrasava valt.

A Magyarorszagon is ismert vilaghiri tanulaskutatd, Eric de Corte, aki tobbek kozott az
Eurodpai tanuldskutatasi tarsasag, az EARLI® alapito tagja és els6 elndke volt, egy 2010-ben
megjelent tanulmanyaban négy pontban foglalta Ossze a tanulasrol valé mai tuddsunk
legfontosabb elemeit. Az eredményes tanulast tomoéren a ,,CSSC learning” mozaikszavas
szerkezettel irta le, melyben a rovidités négy betiije ezekre az elemekre utalt: ,,Constructive”,
azaz a tudas belsé személyes felépitése, ,,Self-regulated”, azaz az Onszabalyozo
mechanizmusok mikodése, ,,Situative”, azaz a kontextushoz kotddés a ,,Collaborative” azaz a
tanulas tarsas vagy szocialis természete. Noha az emberi tanulds e négy alapvetd jellemzdjét
az elmult évtizedekben lezajlott ,,kognitiv forradalomnak™ koszonhetden jo ideje ismerjiik,
szamos orszagban ennek még alig volt hatasa mindennapos iskolai gyakorlatra. Ez utobbit ma
is alapvetéen korabban kialakult hiedelmek és rutinok uraljak, amelyeket legjobban talan a
pedagogiai szakmai kommunikacioban toretlentil hasznalt ,,fuddsdtaddas” metafora fejez ki,
tovabba az a nehezen megingathat6 hit, hogy a jogi eldirasok alkalmasak a tanulas vildganak
alakitasara, és az allami tantervek komolyan alakitani tudjak a tanulast.

Az iskolai gyakorlat a legtobb orszagban olyan implicit tanulaselméletet kovet, amely
»ismeretként” vagy ,,miiveltségként” kezeli a tudast, és amelyrdl az képzeli, az ,,atadhatd”. A

¥ Teljes nevén European Association for Research on Learning and Instruction, azaz a “Tanulas és Tanitas
Kutatéinak Eurdpai Szovetsége”



tanulds bonyolult képességének a fejlesztése (,,a tanulas tanuldsa”) ritkan jelenik meg kiemelt
¢és explicit szakmai feladatként. Az ,atadni” probalt ,,ismereteket” vagy ,miveltséget”
sokszor nem probaljak belehelyezni abba a specifikus kontextusba, ahol a tanulas torténik, és
a legtobb gyakorlati szakember, amikor tanulasrol beszél, nem csoportokra, hanem egyénekre
gondol.

Természetesen vannak olyan probalkozasok, amelyek kisérletet tesznek arra, hogy az iskolai
gyakorlatot hozzaigazitsak az emberi tanulasrél valé mai tudasunkhoz, de ezek altaldban sziik
korben maradnak, szigetszerlien miikodd innovacidk vagy korlatozottan elterjedt pedagdgiai
mozgalmak formajat oltik és sokszor a megtévesztd ,alternativ” jelzovel utalnak rajuk. A
legtobb embernek a tanulasrol vald tudasat dontéen sajat multbéli iskolai tapasztalatai
alakitjadk, és nem a tanulaskutatds eredményei. Sokaknak, amikor olyan normativ
kijelentéseket hallunk, amelyek megprobaljak ezeket az eredményeket a gyakorlat nyelvére
leforditani — pl. ,,a tanar-centrikus megkozelités feldl a tanulo-centrikus megkozelités felé kell
elmozdulni” vagy ,.kooperativ tanulasszervezési formakat kell alkalmazni” — nem az jut
esziikkbe, hogy a tanulasrol valé tudomanyosan igazolt tudast probaljak a pedagogiai
gyakorlatra alkalmazni, hanem az, hogy valamilyen pedagogiai ideologia iitkozik egy
masikkal. A tanulas de Corte altal leirt jellemzdit a legtdbben nem a kognitiv pszicholéogia
altal igazolt tudomanyos igazsagként érzékelik, hanem olyan divatos szakmai hiedelmek
kifejez6désének, amelyek nem kiilonbek, mint az, amely az emberi tanulast a tudas
»atadasaként” vagy ,,elsajatitasaként” képzeli el.

Maga a tudomanyos kozdsség is Ovatos moddon altalaban az ,,-izmus” képzot tartalmazo
szavakkal (,,konstruktivizmus” vagy ,,szocialis konstruktivizmus”) irja el a tanulasrol vald
mai gondolkodasunkat, ami azt sugallja, mintha a tanulast a tudas személyes belsd
»felépitéseként” leird modell akdr muld szakmai divat is lehetne, amelyet iddvel talan egy
masik ,,izmus” fog felvaltani. Tovabba a tanulaskutatassal foglalkoz6 szakmai kozosségen
beliil is sokan vannak, akik bar elfogadjadk az emberi tanuldsrél valoé 0j tudasunknak azokat a
megallapitasait, amelyre korabban de Corte-t idézve utaltam, nem gondoljak, hogy ebbdl az
iskolai gyakorlat tényleges megvaltozasanak kellene kovetkeznie. Errdl folyamatos, tjra és
yjra fellangold vita zajlik a pedagogiai kérdésekkel is foglalkozo vagy az iskolai gyakorlat
irant is érdekldédo kognitiv pszichologusok kozott.

Egy ilyen vitanak lehettiink tanui példaul akkor, amikor néhany évvel ezel6tt harom szerzo
ezzel a provokativ cimmel jelentetett meg egy tanulmanyt az amerikai pszichologiai tarsasag
egyik folyoiratdban: ,,Miért nem miikédik a minimadlisan iranyitott tanitds: a konstruktivista,
felfedezéses, probléma-alapu, tapasztalati és kutatas-alapu tanitdas kudarcanak elemzése”. A
vita elemzése (lasd Kirschner et al., 2006; Scmidt el al., 2007; Hmelo-Silver et al; 2007;
Kirschner et al., 2007) nemcsak a szigort tudomanyos érvek és az ideologiai elkotelezodések
szétbogozhatatlan keveredését mutatja, de azt is, hogy a kutatok korében a legnagyobb
vizvalaszto valdsziniileg az, képesek-e kozlekedni a tudomanyos elmélet és a praxis két vilaga
kozott. Sokan egyszertien nem tudnak vagy soha nem szoktak abbol a logikabol, amely a
tudomanyos kutatds vilagat jellemezi atlépni abba, ami a praxis viladgat alakitja, és igy ha a
tudomanyos kutatds normai szerint igazuk is lehetne, ennek az igazsdgnak kevéssé van
relevancidja a praxis €s az annak javitasat célzo cselekvés szamadra.

A tanulas-centrikus oktataspolitikak szamara természetesen a tudomany eredményei koziil
alig van fontosabb azoknal, amelyek a tanulds természetét tarjak fel. Ha nem ismerjiik eléggé
az emberi tanulds természetét, valdszinileg a mindségét vagy eredményességét sem tudjuk
javitani. A dilemmat az okozza, hogy hiaba tudunk egyre tobbet az emberi tanulas



természetérdl, e tudast kozvetlen formajaban az oktataspolitika nem képes felhaszndlni: a
tanulasrol valo tudas 6nmagaban nem tud eredményes tanulast teremteni.

Az amerikai Berkeley Egyetem professzoraként 1999-ben elhunyt ismert amerikai kognitiv
pszicholdgus, Ann Brown, aki egy iddben az AERA, az amerikai oktataskutatasi szovetség
elnoke volt, egyike azoknak a jelentds hatasu kutatoknak, akik sokat foglalkoztak azzal,
hogyan lehetne athidalni a tanulassal foglalkoz6 tudomanyos kutatas és az iskolai gyakorlat
kozotti szakadékot. Egy 1992-ben megjelent, késébb sokat idézett tanulmanyaban (Brown,
1992) erre, azaz — ahogy 6 fogalmazott — a ,, kisérleti kontroll” és az ,,6koldgiai validitas”
Osszebékitésére tett kisérletet. Ez a kutatds és a gyakorlat kozotti kapcsolat 0j alapokra
helyezését feltételezte: amit egy tanitvanya évekkel késobb ugy fogalmazott meg, mint
torekvést a ,modszertani szigorasag” és a ,hasznossag” vagy .relevancia” egyideji
biztositasara (Bell, 2004).

A tanulas kérdésével foglalkozd kognitiv pszichologusoknak az a kore, amelyhez Brown is
tartozott, sokat tett azért, hogy az iskolai gyakorlat a tanulasrél valé 0j tuddsnak megfelelden
alakuljon. Hozzajuk kotheté azoknak a pedagdgiai innovacioknak jelentds része, amelyeket az
OECD Oktataskutatd és Innovacios Intézetének egy 2012-es kiadvanya ,kutatas-alapunak”
nevez (OECD, 2012). Ezeket, jellegzetes modon, egyetemeken vagy kutatointézetekben
dolgoz6 kutatok kezdeményezik abbdl a célbdl, hogy a gyakorlatban teszteljenek valamilyen
elméletet, aminek nyomén néha tagabb korben is terjedé pedagogiai innovacids mozgalmak
jonnek létre, elkotelezett koveték sokasagaval. Azok a tanulas és tanitas kutatdsaval
foglalkoz6 kutatok, akik az olyan szakmai szervezetekben tomoriilnek, mint pl. a korabban
emlitett EARLI, a tanulasrdl valé tudasunk gyakorlati alkalmazasanak hianyat altalaban
egyfajta kommunikacios vagy tudastranszfer problémaként érzékelik. Még azok a kutatok is,
akik az emberi tanulas természetét megismerve tudataban vannak annak, hogy mennyire
komplex és dinamikus folyamatrdl van szo, amikor a tudas (azaz a tanulasrol valo tudas) és a
gyakorlat (azaz a tanulas iskolai megszervezése) kozotti kapcsolatrol gondolkodnak, ezt
gyakran abban a klasszikus, am félrevezetd linearis modellben gondoljak el, amelyben
egyenes ¢és egyirdnyu ut vezet a tudas feldél a gyakorlat felé. E modellben a kutatonak
egyszerll ,kommunikacios” feladata van: vilagosan el kell tudnia magyarazni a dolgokat, arra
szamitva, hogy amikor a pedagdgus ezt megértette, az 0j tudast alkalmazni fogja.

Erdemes kozelebbrdl szemiigyre venni azt a terepet, ahol a tanulasrél valé tudas ,,talalkozik”
az eredményes tanulast megvalosito gyakorlattal. Példa erre az a kutatok és gyakorld
pedagdgusok egyiittmiikodésére épiilé munka, amelyet a szakirodalom gyakran a ,tervezoi
kisérlet” (design experiment) fogalmaval ir le (pl. Brown, 1992; Cobb et al., 2003; Bell, 2004;
Collins et all., 2004; Plomp, 2007; McKenney & Reeves, 2012). Ennek lényegét a
legérzekletesebben talan a korabban emlitett Brown foglalta 6ssze a mar idézett, személyes
hangvételli tanulmanyaban:

»A mostani kutatasi programom oroszlanrészét az alkotja, hogy varosi iskolak
osztalytermeinek viruld, zsong6 zlirzavaraban tanulmanyozom a tanulést. A célom az, hogy az
elemi iskolak osztdlytermeit a tanirok irdnyitasa alatt feladatokat végrehajtdo tanulok
munkahelyébdl tanuldé kozosségekké alakitsam (...), ahol a tanulok komoly lehetdséget
kapnak arra, hogy felelosséget vallaljanak sajat tanulasukért. Azt teszem, amit Collins a
,»adesign experiment” fogalmaval jeldl, és ami az olyan tervezési tudomanyok eljarasait koveti,
mint az aeronautika vagy a mesterséges intelligencia. Sajat terliletemen tervezé kutatoként
(design scientist) dolgozva megprobalok innovativ tanulasi kornyezeteket 1étrehozni
(engeneer) és ezzel egy idoben kisérleti kutatassal tanulmanyozom ezeket az innovaciokat. Ez
azzal jér, hogy az osztalyterem mindennapos ¢€letének egy részét kézben kell tartanom. Erre
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soha senki nem képzett engem, hiszen annak a klasszikus tanulaselméleti képzésnek, amit
kaptam, az volt a célja, hogy kisérleti alanyokkal (patkdnyokkal, gyerekekkel, masodéves
egyetemi hallgatokkal) dolgozzam szigortian ellenérzott laboratoriumi koriilmények kozott”
(Brown, 1992, 141).

A kés6bbiekben még visszatérek arra, mit is jelent a ,.tervezoéi kisérlet” az oktatas vilagaban
¢s a Brown féle leirasanal szakszeriibb definiciot is latni fogunk. Itt elég ezzel kapcsolatban
annyit megjegyezni, hogy a kutatds ¢és a gyakorlat kozotti kapcsolat kérdésének
megvalaszolasa talan a legkomolyabb kihivast jelenti neveléstudomanyi kutatisok szamara,* s
hogy az a szakadék, amely az emberi tanuldsrdl vald tudasunk fejlodése és az iskolai
gyakorlat valésaga kozott taitong, jelentds részben éppen e kérdés megvalaszolasatol fiigg. A
tanulasrol alkotott tudasunk ¢€s az iskolai gyakorlat kozotti kapcesolat végteleniil bonyolult, és
az 0j tudas eredményes gyakorlati alkalmazédsanak szinte semmi nem lehet nagyobb akadalya,
mint az, ha — miképpen ez gyakran torténik — e kapcsolatot linearis, mechanikus vagy
egyiranyu formaban képzeljiik el. Ez a fajta logika nemcsak alkalmatlan e kapcsolat bonyolult
természetének megértésére, és nem csupan rombolja azt, egyre inkabb mélyiilé szakadékot
teremtve a két oldal kozott, de a gyakorlat fejlodését is blokkolja. Egy e témaval foglalkozo,
n¢hdny éve megjelent tanulméany tanulaskutaté szerzdi szerint ez hasonld ahhoz, mintha a
XIX. szazad végén a ma tudomanyosként elfogadott modszerekkel 0sszehasonitottdk volna az
elsd robbandmotoros autokat a lovas kocsikkal, majd arra a kovetkeztetésre jutottak volna,
hogy az el6bbi alkalmatlan a kozlekedésre (Bereiter - Scardamalia, 2008). A szerzok ehhez
azt is hozzatették: a dontés szerencsére nem a randomizalt kontrolldlt kisérleti modszert
alkalmazo kutatok, hanem a ,,design research” megkozelitést koveté mérnokok kezében volt.

A tudas és a gyakorlat kozotti kapcsolatot azonban nem szabad ugy elképzelniink, mintha
ebben csak két fél lenne érintett. Valojaban a harom félrdl kell beszélniink: a kutatordl, a
gvakorlo szakemberrol és a kettejiik viszonyat meghatdrozd intézményi kornyezet
alakitojarol, a kozpolitikai tér képviseldjérdl, akit az egyszeriiség kedvéért nevezziink
politikusnak. Ez megfelel az innovacio-kutatasban jol ismert ,,harmas csavarvonal” (triple
helix) harom alkotdelemének, amelyek a kutatds, az ipar és a kormdny (Etzkowitz, 2008). E
harmassagban az ,,ipar” a felhaszndlo, és amikor az oktatasi agazatrdl beszéliink az ,,ipar”
helybe logikus modon az oktatas, illetve az oktatasi gyakorlat fogalmat kell allitanunk (Balazs
etal., 2011).

Az elmélet és a gyakorlat kozotti kapcsolat megfelelé modja csak e harom pdlus dinamikus
kapcsolataban alakulhat ki: és ebben kulcsszerepe van annak az elemnek, amit a hazai
szaknyelvben gyakran tartami szabdlyozasnak neveziink, de ami nem all messze attol, amit a
nemzetkozi szakirodalom kurrikulum-politikanak nevez. A tanulasrol valo tudas és a
gyakorlat talalkozasanak egyik legfontosabb ,helye” a kurrikulum, és e ,,helynek” azon
jellemzdit, amelyek e taldlkozéas jellegét determinaljak, alapvetden meghatirozzadk a
kurrikulum-politika sajatossagai

Kurrikulum-elmélet, kurrikulum-politika és iskolafejlesztés

A tanulasrol szol6 elmélet és az iskolai gyakorlat kapcsolatanak a kérdéséhez hasonlo sulya
kérdés a kurrikulum-elmélet és a kurrikulum-politika kapcsolatanak a kérdése. Ahhoz, hogy
az utobbi problémavilagdba behatolva ne tévedjiink el, fontos felhivunk a figyelmet egy

* Err6l bévebben irok abban az MTA Pedagogiai Bizottsaga felkérésére késziilt tanulméanyban (Halasz, 2010),
amely az oktataskutatas globalis trendjeit elemzi (14sd kiilondsen ,,a felhasznalok felé fordulas” c. részt.
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tovabbi kettdsségre, amellyel a neveléstudomanynak folyamatosan szembesiilnie kell: ez a
makro- és mikro-szintli kérdések eltéré vilaga, és az a tény, hogy e tudomanyteriiletnek
szikkségképpen mindkettével foglalkoznia kell. A modern kurrikulum-elmélet egyik
meghataroz6 eleme lett a tobbszintli gondolkodas (Van den Akker, 2005). Ha a figyelembe
veendd szintek szamat minimalisra csokkentjiik, akkor is meg kell kiillonboztetniink legalabb
a mikro- ¢és a makro-szintet: a tanulas egy id6ben jelenik meg az el6bbihez (az egyes tanulok
vagy tanuld csoportok és tanarok kozvetlen kapcsolatdhoz) és az utobbihoz (pl. az eldbb
emlitett kapcsolat altalanos, rendszerszintii szabalyozasahoz) k6tédé problémaként. Mikro-
szinten a tanulasrél vald tuddsnak a tanitdsi gyakorlatban betdltott szerepérdl lehet
beszélniink, makro-szinten pedig arrdl, hogy milyen szabdlyozasi kornyezet felel meg a
leginkabb annak, hogy a tanitdsi gyakorlatban érvényesiilhessen a tanuldsrél vald tudas. A
makro- és a mikro-szintii gondolkodas egyszerre kell, hogy jelen legyen a tanulasrol
gondolkodéasunkban: éppigy, mint az a kettdsség, melynek egyik oldala a tanuldskutatéast
folytatd kognitiv pszicholdgusok altal vizsgalt individualis tanulas és a tanulasnak az az
intézmeényi kornyezete, amelyrél a legtobb tanulaskutaté vagy megfeledkezik, vagy nem
rendelkezik rola megfelel6 tudassal.

Korabban azt mondtam, hogy a tanulasrol vald tudas és a gyakorlat talalkozasanak egyik
legfontosabb ,,helye” a kurrikulum, egy labjegyzetben utalva e fogalom nehezen definialhato
voltara. Mint tudjuk, azzal a bonyolult produktummal, amit kurrikulumnak neveziink 6nallo
elmélet foglalkozik, amely jo esetben abbdl a tudasbol indul ki, mellyel a tanulas
természetérdl rendelkeziink, és e tudast probalja meg alkalmazni annak az intézménynek a
kontextusaban, amelyet iskolanak hivunk. A kurrikulum-elméletek® altalaban egyszerre
¢épitenek a tanulasrol és az intézményi kornyezetrdl valéd tudasra, ezek kozott probalnak meg
hidat épiteni.

Mint az imént hangstlyoztam, a kurrikulumrdl valé mai gondolkodasunk egyik legfontosabb
jellemzdje, hogy a targyadt tobb szinten értelmezi, azaz megprobal tallépni azon az allapoton,
amikor e fogalmat haszndlva igy kommunikaltunk egymassal, hogy egészen eléré dolgokat
értettiink alatta. A mar emlitett mellett az egyik legfontosabb distinkcié az, amit a tanulo és a
tanar (vagy iskola) kurrikulumja kozott tesziink. A magyar ,.tanterv”’ sz, mint korabban
utaltam r4, jellegzetes modon Osszemossa ezt a kettt, pontosabban csak az utobbira figyel, az
elébbirdl altalaban nem vesz tudomast (noha az eredeti latin sz6 valamilyen palya befutasara
utal, azaz féképp arra az utra, amelyet a ranulo fut be a tudas vagy a képességek
megszerzésének az utjan). A kurrikulum szot egyebek mellett azért nem valthatjuk ki a
tanterv szdval, mert az utobbi alatt a legtobben a fanitds és nem a tanulas tervét értik. De
legalabb ennyire oka ennek az is, hogy a terv sz6 a legtobb ember szamara olyan dolgot jel6l,
mint amilyen a ,,menetrend” vagy a ,,miiszaki terv”, amelyek l1ényegi eleme az, hogy nem
szabad eltérni t6liik, viszont a tanulds természete kizarja azt, hogy a tervezésérdl értelmes
moddon ilyen értelemben beszéljiink. A tervezés itt sokkal jobban hasonlit egy sakkjatszma
megtervezéséhez: nyitott forgatokonyvek sokasaga kell, hogy a fejiinkben legyen, amelyek
koziil a partneriink 1épéseitdl fiiggden valasztunk, és amelyeket folyamatosan adaptalunk a
kialakult helyzethez. De hasonlithat6 ahhoz is, amit az épitész csinal, amikor megalkot egy 0]
épliletet: ez az, amit a design sz0 jeldl.

® Itt ismét utalni kell arra, hogy a kurrikulum sz6 magyar szaknyelvben még kevéssé elterjedt, igy az irodalom
altalaban a ,tanterv” fogalmat probalja meg kitagitani. A Magyar Pedagogiai Lexikon 1997-es kiadasa még nem
tartalmazott , kurrikulum” szocikett, és az a tartalom, amirdl itt sz6 van a ,tantervelmélet” szocikk alatt jelent
meg (Ballér, 1997).



A Twente-i Egyetemmel szoros kapcsolatban allo holland kurrikulum-fejleszté intézet, az
SLO,® amelynek évtizedek 6ta meghatarozd szerepe van a holland kormany kurrikulum-
politikdjanak alakitasaban és implementalasdban Eurdpa egyik legfigyelemreméltobb olyan
szellemi mithelye, amelyben aktiv reflexid zajlik a kurrikulum természetérdl. Megkozelitésiik
egyik legfontosabb jellemzdéje a kurrikulum tobbszintli és tobb dimenzidban torténd
értelmezése, és e fogalom felbontasa ugy, hogy az kezelhet6 legyen mind az igényes elmélet,
mind a gyakorlat szamara. E felbontds természetesen nem az SLO ,taldlmanya™ és
alkalmazasa nemcsak rajuk jellemzo6, az ¢ modelljik azonban a szamunkra két okbol is
kiilonosen érdekes. Egyfelél azért, mert olyan mihelyrél van sz6, amely egyszerre
foglalkozik elméletalkotassal, a szakpolitika alakitasaval és implementalaséval és az iskolai
gyakorlat kozvetlen fejlesztésével, azaz kotddik a kordbban emlitett harom poélus (kutatas,
politika, gyakorlat) mindegyikéhez. Masfel6l azért, mert nem angolszasz orszagrol van szo,
hanem a Kozép-Europaban legjobban ismert német modellektél nem tal tavol 1évo
kontinentalis eurdpai intézményrol.

Az SLO modellje 6t értelmezési szintet kiillonboztet meg, amelyek mindegyikére figyelniink
kell akkor, amikor a kurrikulum szét hasznaljuk (lisd 1. tdbldzat). Erdemes rogton
,nano”-nak nevezett szinten) értelmezhetd, leszamitva persze azt, hogy meghatarozott
értelemben intézmények (szervezeti tanulas) és kormanyok (szakpolitikai tanulas — policy
learning) esetében is beszélhetiink tanulasr6l. Az SLO modell persze tovabb megy, és a
modern kurrikulum elméletben jol ismert modon, az alsobb szinteken is (iskola, pedagdgus,
tanulé) megkiilonbozteti az elézetes tervet (ami lehet egy egyéni tanulasi program), a
megvaldsult tanulasi utat (amit pl. egy tanulasi naplo tiikrdzhet) és az ennek nyoméan 1étrejott,
mérheto tartalmat. Az utobbi, azaz az egyén birtokaba keriilt tudas, képesség és attitiidok, egy
szoval kompetencidk ritkdn esnek egybe azzal a tartalommal, amit a tantervek vagy
vizsgakovetelmények rogzitenek (Thijs - Van den Akker, 2009). A tanulas és tanitas vilagarol
beszélve egyszerre kell gondolnunk a szandékolt (intended, planned, declared), a
megvalositott (implemented, achieved, enacted, translated) és az elért (attained, achieved)
kurrikulumra. Fontos hangsulyozni, hogy ezek koziil az elébbiek mas tipusu kategoriat
alkotnak, mint a harmadik, hiszen amig ez utobbi az eredményre, az elébbi kett6 a folyamatra
utal.

1. tablazat
A kurrikulum szintjei
Szint A szintnek megfeleld dgens Példak
szupra nemzet feletti, nemzetkozi Nemzetkdzi mérések
szint referenciakeretei, K6z6s Europai
Nyelvi Referenciakeret®
nemzeti nemzeti oktatasi-képzési Nemzeti standardok, nemzeti
rendszer tantervek, orszagos tanulmanyi és
vizsgakOvetelmények
mezo iskola, oktatési intézmény Iskolai szinti (helyi) tantervek,
intézmények altal alkalmazott

® Netherlands Institute for Curriculum Development (a honlapjat lasd itt:
http://www.slo.nl/organisatie/international

" Lasd pl. Larry Cuban tanulmanyat az amerikai oktataskutatési szovetség (AERA) altal a kilencvenes évek
elején kiadott, a kurrikulum-kutatasokat addigi eredményeit atfogd modon szintetizalé miiben (Cuban, 1992;
222)

® Eredeti angol nevén: Common European Framework of Reference for Languages
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képzési programok

mikro oktato, iskolai osztaly Tanitasi terv (,,tanmenet’), kurzusok,
modulok, tankdnyvek

nano tanulo, egyén Egyéni tanulasi tervek

Forras: Thijs — Van den Akker (2009)

A kurrikulum sz6 pontos definidlasdnak nehézségei els6sorban nem abbol fakadnak, hogy a
kiilonboz6 szerzok eltérd szakmai paradigmakat kovetnek, hanem abbdl, hogy e szo jelentése
eltérd tartalmakkal bir attol fliggden, hogy a figyelmiink éppen melyik szintre iranyul. A
modern kurrikulum-elméletek fontos jellemzdje, hogy elvégzik azt a bonyolult fogalmi
felbontast, amelyet a fenti tablazat leegyszertisitve mutat be. De legalabb ennyire fontos
jellemzo6jik az is, hogy nemcsak megérteni, hanem orientalni iS probaljak a tanitasi
gyakorlatot is, praktikus instrukciokkal ellatva azokat, akik megprobalnak maguk
kurrikulumot alkotni, megvaldsitani vagy éppen értékelni. Ez az elmélet tehat nem oksagi
Osszefiiggések magyardzatardl szol, hanem els6sorban a gyakorlat tdmogatasardl. A
kurrikulum-elmélet jellegzetessége, hogy egyszerre két kiilonboz6 Szinten mozog:
hasznalhato akkor is, amikor — ahogy a téma két ismert kutatoja fogalmaz — ,,meggydzddés
modban” (belief mode), és akkor is, amikor ,design modban” dolgozunk (Bereiter -
Scardamalia, 2008; 78-79). Az eldbbi esetben olyan kérdéseket tesziink fel, mint ezek: ,,Mit
jelent ez a kijelentés?”, ,,Igaz-e ez a kijelentés?” vagy ,,Mivel igazolhato ez a kijelentés?”, az
utobbi esetben olyanokat, mint ezek: ,,Milyen otletet lehet ebben a helyzetben hasznalni?”,
,»Miért mikodik ez és nem mikodik az?”, ,,Milyen jovéje van ennek?” vagy ,,Hogyan lehet
ezt javitani?”.

A ,design moédban” mozgd kurrikulum-elméletnek, melynek néhany lényegi elemére mar
utalt a korabban hosszabban idézett Brown idézet, sziikséges kiilon is néhany szot szentelni.
Az e megkozelités forrasait vizsgald irodalom (pl. Sandoval - Bell, 2004; Van den Akker,
2006; Plomp - Nieveen, 2007) Brown mellett azt az Allan Collinst tekinti az n. tervezés
alapt kutatas (design-based research) mozgalom masik megalapitojanak, akire Brown is
hivatkozott a korabban idézett cikkében. Collins — aki a mesterséges intelligencia kutatasaval
is foglalkozo kognitiv pszichologusként a tanuldstudomany egyik fontos alakjanak szamit —
szerzOtarsaival egy 2004-es tanulmanyukban (Colins et al., 2004) Herbert Simon 1969-ben
megjelent ,,The Sciences of the Artificial” ¢ munkajara hivatkoznak, amelyben a Nobel dijas
kutato kiilonbséget tett a klasszikus természettudomanyok és az emberek alkotta dolgokkal
foglalkozo tudomanyok kozott: az utdbbiak kozott emlitve az épitészetet, az Urkutatast, a
komputer-tudomanyt, az orvostudomanyt és persze a neveléstudomanyt. Simon azt
hangstlyozta, hogy a designnal, azaz a mesterséges dolgok megalkotasaval nemcsak a
mérndkok foglalkoznak, hanem ,,mindenki, aki olyan cselekvést folytat, amelynek célja a
1étez6 dolgok kivanatos dolgokka alakitasa” (Simon, 1996; 111). Az a kutatési teriilet,
amelyet a kurrikulum-elmélet fogalma takar, ha nem elégszik meg elvont modellek vagy
fogalmi osztdlyozadsok megalkotasaval, hanem célja a kurrikulumnak nevezett valosdgos
jelenség alakitasa is, tervezés alapl kutatdssd valik. Azaz a gyakorlatot kozvetleniil épitd
tudasnak abba a vildgaba keriil bele, amelyet a legtisztdbban minden bizonnyal a tanulas-
orientalt oktataspolitikai gondolkodas szamara megkeriilhetetlen Donald Schon irt le a
,.Reflective practicioner” cimii klasszikus és nagyhatasu konyvében (Schon, 1983).

A kurrikulummal valé munkavégzésnek eddig emlitett két modja mellett van azonban egy
harmadik, amit szakpolitikai vagy kdézpolitikai moéddnak lenne érdemes nevezni. Ez a
munkamod akkor keriil eldtérbe, amikor nem egy iskola vagy egy képzési program
kurrikulumjéarél gondolkodunk, hanem arr6l, amelyrdl egy politikai egység, azaz egy varos,
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régié vagy korzet hoz dontést, majd probal meg implementalni. A kurrikulummal dolgozok
koziil azok vannak leginkabb reflektorfényben, akik ezen a szinten miikodnek, vagyis akik
olyan atfogd (altaldban nemzeti) standardokat, tanterveket vagy vizsgakdvetelményeket
fogalmaznak meg, amelyekrél politikai hatosagok rendelkeznek. Ez nem a gyakorld
szakember, hanem a politikus szintje. A kutatok mindkettejiikkel egyiitt mikodhetnek:
éppugy részt vehetnek nemzeti standardok kidolgozasaban, mint iskolai innovacios projektek
kezdeményezésében ¢és megvaldsitasaban. Amikor az eldbbit teszik, akkor dolgoznak
»szakpolitikai” vagy ,,kdzpolitikai” modban, Ilyenkor jo esetben olyan kérdéseket tesznek fel,
mint ezek: ,,Vajon ez a megoldas megkapja-e a dontéshozok tdmogatasat?”, ,,Vajon ez a
konstrukci6 az iskoldk mekkora hdnyadaban tehetd mitkodoképessé?” vagy ,,A pedagdgusok
vajon milyen aranyban fogadjak szivesen ezt a megoldast és hanyan lesznek azok, akik
szembefordulnak vele?”. Rossz esetben megmaradnak design moédban, elfeledkezve arrol,
hogy nem néhany iskolaval vagy pedagogussal van dolguk, hanem az oktatasi rendszer
egészével, beleértve ebbe az érintett agenseket is, azaz olyan csoportokat, mint a sziildk, a
szaktudomanyok képvisel6éi, a munka vildganak reprezentansai vagy éppen a kiillonb6zo
ideologidknak elkotelezett politikai mozgalmak. Az utobbi eset egyaltaldn nem ritka. A
mikro- és a makroszint kozotti kiilonbségtétel hianyat és a két vilag kozotti kiilonbségek
elmosasat jol jelzi az a szohasznalat, amelyben ,,az iskola” egyszerre jelent egy adott
szervezetet és az iskolak 0sszességét, azaz magat az oktatasi rendszert.

A kurrikulum szintjeinek a felbontasa a modern kurrikulum-elmélet talan legfontosabb
attorése: lényegében ezaltal valt képesé arra, hogy ne csak absztrakt modelleket vagy
osztalyozasokat alkosson, hanem — akar makro, akar mikro szinten — a valos gyakorlatra
pozitiv médon hatni tudjon. Ugyanakkor fontos hozzatenni: ritka az, hogy a kurrikulum
vilagat elemzdok valoban kdvetkezetesen alkalmaznak azt, ami ebbdl az attorésbol kovetkezik.
Gyakoribb az, hogy a témaval foglalkozok konstataljak, hogy nem egy, hanem tobb
kurrikulum-szint van, majd mintha elfeledkeznének errél, tovabbra is gy beszélnek a
kurrikulumrél, mintha a tanuldi, a tanari/iskolai és a nemzeti szint nem alkotna teljesen mas
vildgokat, €s nem teszik explicitté, hogy a kijelentéseik végiil is melyik szintre vonatkoznak.
Annak, aki a kutatas, a politika és a gyakorlat kozotti kapcsolat perspektivajabol tekint erre, és
akinek a legfontosabb kérdés az, vajon hogyan lesz a kitlizott szakpolitikai célokbdl vagy a
megfogalmazott elméleti dsszefliggésekbdl tényleges iskolai gyakorlat, azaz implementacios
perspektivaban gondolkodik, ez a kommunikaciot 0sszekuszald sajatossag jeleni ma is a
kurrikulum-elméletek legnagyobb gyengeségét.

Az az oktataspolitikai gondolkodas és gyakorlat, amely tudatdban van a kurrikulum
tobbszintliségének valamint a tanuldi és a nem tanuloi (tanari, intézményi, nemzeti) szintek
kozotti alapvetd episztemologiai és gyakorlati kiilonbségnek, teljesen mas helyzetben talalja
magat, mint az, amely ezeket a kiilonbségeket nem érzékeli vagy figyelmen kiviil hagyja. A
helyzetét tovabb bonyolitja, ha mindekdzben annak is tudatdban van, hogy a kurrikulum olyan
tarsadalmi-politikai térben formalodik és valosul meg, amelyet tobbé-kevésbé autondm
agensek interakcidi hataroznak meg, és az egyes agensek cselekvése elkeriilhetetlentl fiigg a
tobbiekétdl (ez utobbi jol tikr6zodik azokban a kurrikulum-elméletekben, amelyek nagyobb
teret szentelnek az érintett szereplok viselkedése elemzésének).

A kurrikulum-elmélet és a tanulds eredményességét célzo oktataspolitikai vagy
oktatasfejlesztési gondolkodas egylittes, egymast megtermékenyitd fejlodését talan tigy lehet
a legjobban leirni, ha megprobalunk azonositani jellegzetes paradigmakat. Egy, a témaval
foglalkoz6 ausztraliai kutatd altal 2003-ban publikalt tanulmany (Macdonald, 2003) négy
olyan, idében egymast kovetd paradigmat azonosit, amelyeken keresztiil jol megragadhat6 a
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kurrikulum-elméleti és kurrikulum-politika gondolkodas fejlédése. Az elsé jellemzdje az,
hogy a fejlesztok ,,tandr-biztos” (teacher proof) programokban vagy programcsomagokban
gondolkodtak, azaz olyan gondos tanulasszervezési technologiat probaltak Osszeallitani,
amely minden koriilmények kozott alkalmazhatd, azaz akkor is eredményt produkal, ha az azt
alkalmaz6 tanarok nem o©nallo és kreativ problémamegoldasra képes professzionalis
szakemberek. Ennek korlatai vagy kudarca megtapasztalasa nyoman jott létre az a
megkozelités, amelyet a leggyakrabban iskolaalapu kurrikulum-fejlesztésnek (school-based
curriculum development) neveznek, és amely arra épit, hogy az egymassal egylittmiikodo
pedagégusok az egyes iskoldk szintjén értelmezik a tanuldsszervezési feladatokat ¢&s
kihivasokat, és ezekre intelligens megoldasokat taldlnak. Kés6bb e paradigma korlatjainak a
felismerése nyoman jelent meg a pedagogusok tanulasat hangsulyoz6 megkdzelités, amely
abbol indult ki, hogy a lokalis (intézményi szintli) problémamegoldasnak feltétele a
kapacitasépités és a pedagdgusok tanulasa, emiatt a pedagdgusok szakmai fejlesztését allitotta
a kurrikulum-politika kozéppontjaba. Végiil, a negyedik paradigma a tanari tanulas
természetérol vald tudas fejlodésének nyoman az egyéni tanulasra épild klasszikus
,»tovabbképzési” modell helyébe a horizontalis tanuldst és az iskoldk kozotti tudasmegosztas
hangsulyoz6 hadlozati modellt éllitotta.

A négy, idében egymdst kovetd paradigma megjelenése a kurrikulum-elmélet és a
kurrikulum-politika egyfajta evolicios folyamataként is értelmezhetd, amit sajatos
»ingamozgasok™ is szineznek egyfeldl a diszciplinaris és az integralt, masteldl a kézpontbol
vezérelt és a decentralizalt megkozelitések kozott. Az elsd és a harmadik paradigma inkébb az
elébbiekhez, a masodik ¢s a harmadik inkdbb az utobbiakhoz kapcsolhaté. Vagy, mas
perspektivabol nézve, a harmadik az els6 ,,tovabbfejlesztése” (a ,,fandr-biztos” megoldasok
miikodoképességének feladasa és a technologia intelligens lokalis felhasznalasahoz sziikséges
pedagdgus-tanulas fontossagdnak elfogaddsa) a negyedik pedig a masodik gazdagodasa
(annak tudomasul vétele, hogy nem minden iskola képes megfelel6 megoldasokat kidogozni,
ezért a pedagogusok tanulasat ki kell vinni az izolalt intézményekbdl). A pedagdgusok
tanulasat kozéppontba allito6 modelleket érdemes kiilon kiemelni. A tanulas-centrikus
szakpolitikai beavatkozasoknak ugyanis egyik legfontosabb eszkoze lett olyan intézményi
kornyezetek 1étrehozasa — legyen szo akar az olyan iskolan beliili tanulasi formakrél, mint
amilyen a japan ,tandérakutatds” (Gordon Gydri, 2009) vilagszerte terjedd modellje vagy a
,,szakmai tanulokozosségként”, illetve ,,gyakorlatkdzosségként” miikodd haldzatok (Kwo,
2010; Szabo et al., 2011, Istance - Kobayashi, 2012) —, amelyekben a gyakorlati tudasnak az a
fajta megosztasa zajlik, melyre korabban a kurrikulum elmélet ,,design modjat” emlitve
utaltam.

Az emlitett ingamozgas csakugy, mint az egyes paradigmak belsé fejlédése szorosan
Osszefligg azzal, amit kordbban a kurrikulum szintjeirdl, ezek meglatasanak a képességérol és
kiilondsen ezek egylittes kezelésének a képességérél mondtunk. Az az evolucios folyamat,
amely itt a szemiink el6tt kibontakozik, akar ugy is leirhatd, mint a kurrikulum elméletével
foglalkozok és a kurrikulum-fejlesztés gyakorlatat végzok er6s6dd képessége arra, hogy
megkiilonboztessék a makro ¢€és mikro szinteket, illetve ezeket egyszerre lassak, ¢és
folyamatosan mindkettdvel szamoljanak. Erdemes hozzatenni, hogy az itt emlitett négy
modell egyike sem ment el odaig, hogy a mikro-szintet felbontsa ugy, ahogyan az a kordbban
idézett SLO modellben megjelent, azaz a nemzeti és az iskolai, s6t pedagdgus szintli
kurrikulum kiilonbségét mar felismerték, de a tanuloi szintivel (amit az SLO modell ,,nano”
szintnek nevez) nem tudtak vagy nem akartak mit kezdeni. A ,,madadrszem” perspektivajuk
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mar kezdett kiegésziilni a ,rovarszem” perspektivaval,’ de az utobbi felbontisa még
korlatozott marad. Emellett hidnyzott még egy harmadik elem, az aramlasra vagy az iddre
valo érzékenység megjelenése, a ,,halszem” perspektiva feltarulasa.

A kurrikulum-politikarol valé gondolkodasban hamarabb megjelent a makro és mikro szintek
megkiilonboztetése ¢és az ezek egyidejii kezelésére valdo igény, mint az idédimenzid
integralasa. Az a kérdés, miképpen lehet elérni, hogy az eredményes tanuldst szolgalo
kurrikulum ne pusztan egy altalaban nemzeti szinten megalkotott dokumentumot jelentsen,
hanem az osztalytermek szintjén létezé valosagos folyamatokat jeldlje, és mindenekeldtt —
még mélyebbre menve — azokat a folyamatokat, amelyek a tanulok ezreinek vagy millidinak a
tanuldsat jellemezik, valamennyire mindig ott volt minden kurrikulum-elméleti ¢és
kurrikulum-politika gondolkodasi modellben. A kurrikulum-reformok tervezdit természetesen
mindig foglalkoztatta az, hogy ne csak a kormanyokat vagy parlamenteket gy6zzEék meg egy
szakpolitikai dokumentum elfogadasarol, hanem ténylegesen elérjék az osztalytermek és a
tanulok szintjét, és egyre gyakrabban képesek voltak megérteni, hogy ez a ketté mesze nem
ugyanaz. Az ,elérni” céljat azonban ritkan kiilonboztették meg a ,tartésan ottmaradni”
céljatol: a fenntarthatosag dilemmaja a kurrikulum-elméletekben ritkan nem jelent meg.

Eredményes tanulas és kormanyzati cselekvés: az
»implementiciéo tudomanya”

Az oktatasi valtozasok elméletének egyik legismertebb kutatdja, Andy Hargreaves
szerzbtarsaival egyiitt 2006-ban szamolt be egy olyan longitudinalis kutatasrdl, amely a
valtozasok idében vald fennmaraddsanak a kérdését allitotta a kdzéppontba (Hargreaves—
Goodson, 2006; Giles — Hargreaves, 2006). A kovetkeztetésiik nem lepte meg azokat, akik
korabban is foglalkoztak az iskoldk, mint szervezetek és az iskolavezetés kérdéseivel: tartos
hatas akkor torténik, ha az iskoldk olyan szervezeti fej0désen mennek keresztiil, melynek
hatasara intelligens szervezetté alakulnak. Olyan szervezetté¢, amely képes akar az egyes
tanulok szintjén is a sajatos tanuldsi problémak azonositdsdra és megértésére, tovabba a
pedagogusok kozotti egyiittmiikddésre éplild tudasmegosztas jellemezi Oket, aminek
segitségével e problémakra adekvat megoldasokat tudnak kidolgozni majd azokat ténylegesen
meg tudjak valdsitani. Az ilyen iskolak, amelyeket gyakran a tanuldszervezet fogalmaval
irunk le, képesek ,kivilr6l” is 0j tudast behozni, azaz aktivan részt vesznek a kiilsd
tudasmegosztast tamogatd halozatokban, €s a kiviil megszerzett tudast a sajatos igényeiknek
megfeleld modon adaptilni tudjdk. Ma mar nagymintis adatfelvételre épiild, gondosan
megtervezett kutatdsokbdl szarmazd eredmények dallnak rendelkezésiinkre, amelyek az
intelligens vezetésnek ¢€s a tanuloszervezetté alakuldsnak a tanuldsi eredményekre gyakorolt
jelentds hatasat igazoljak (lasd pl. Mulford-Silins, 2003; Day et al., 2009).

Mindezzel Osszefliggésben fontos hangsulyozni: a tanulds eredményességét célzo, és ezt
valoban komolyan vevd oktataspolitikdknak ma két jellegzetes modelljével talalkozunk. Az
egyiket az elemzOk leggyakrabban a standardok meghatarozdsara ¢épiild politikanak
(standard-based policies) nevezik. A tanulmanyunk elején idézett Pasi Sahlberg ennek a

% Az OECD egy magas szintii dontéshozoi foruman hallottam egy vezetd japan oktatasiranyitd hozzaszolasat, aki
azt mondta, hogy ma csak azok a dontéshozok lehetnek sikeresek, akik ,.képesek egyszerre latni madar, a rovar
és a hal szemével”. A madar szeme utal a makro-perspektiva latasara, a rovaré a mikro-perspektiva érzékelésére
¢és a hal az id6, az el6rehaladas vagy az aramlatok (trendek) érzékelésének a képességére (lasd még Fazekas-
Halasz, 2012).
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szakpolitikai megkdzelitésnek az alkalmazésat igy mutatta be, mint meghatarozé globalis
trendet, utalva ugyanakkor arra is, hogy a vilag egyik legeredményesebb oktatasi
rendszerének tartott finnorszagi, azaz sajat orszaganak rendszere nem ebben a paradigmaban
mozog. A finn megkozelités jellegzetes példaja a masik modellnek. Annak, amely a tanulés
komplexitasabol indul ki, e komplexitas mikro-szintli menedzselésének mindségét tekinti a
legfontosabb tényezonek, és amely ennek megfeleld, azaz az intelligens iskolak fejlodését
tdmogatd oktataspolitikai eszkozrendszert alkalmaz. A két modell gyakran a kurrikulum-
elmélet és kurrikulum-politika miiveldit is megosztja, néha adaz haborut keltve kozottik
(Hargreaves - Fullan, 2008). Ez azonban nem sziikségszerti. A két modell valojaban konnyen
kibékithetd lenne egymadssal, hiszen a standardok meghatarozasa dnmagaban nem feltétlentil
zarja ki az intelligens szervezetek iranti igényt és ezek tomeges létezését, s6t — ha a
standardokat okosan hasznaljak, azaz nem a ,,fegyelmezé eszkoz” szerepét szanjak nekik a
kiilonb6z6 ideologiai haborikban vagy nem ,lebutitott” formajukban ,,mikro-menedzsment”
eszkozként alkalmazzak 6ket — az intelligens szerveztek szamara kiilonosen fontos kornyezeti
stabilitas egyik meghatarozo elemét alkothatjak.

Az eddigiekbdl minden bizonnyal jol lathat6, hogy a tanulds eredményességének javitasat
célul kitlizd kormanyzati cselekvés mekkora kihivasokba {itkozik. Fontos persze ujra
hangstlyozni: még a kurrikulum alakitasara vagy az iskolai munka mindségének javitasara
torekvé oktataspolitikak is leggyakrabban csupan szavakban célozzak a tanulds
eredményességének javitasat, és valdjaban a tanulas szempontjabol masodlagosnak tekinthetd
vagy felszini dolgok alakitdsdval vannak elfoglalva. Az az oktataspolitika, amely a ,,mély”
tanulést, a magasabb kognitiv funkciok fejlesztését vagy olyan Osszetett képességek alakitasat
célozza, mint a ,kritikai gondolkodds” vagy ,heterogén csoportokban torténd
problémamegoldas” és tudataban van mind az emberi tanulas rendkiviili komplexitasanak,
mind az oktatdsi rendszeren beliili cselekvok meglehetdsen tdg mozgésterének, igen nehéz
helyzetben talalja magat. Egy ilyen oktataspolitika — amelyet a kaliforniai kurrikulum
reformot™® elemz6é kutatok szohasznalataval akar tanulaspolitikanak (,,learning policy”) is
nevezhetiink (Cohen - Hill, 2001) — magatol értetédonek veszi, hogy olyan eszkozokkel, mint
a biirokratikus ala-folé rendeltségbdl fakadd utasitasi jogok, az egységes viselkedést
kikényszeritd jogi eszkdzok vagy éppen a mindség felszini elemeit megragado standardok
meghatarozasa és az eredmények ezekhez kotddé mérése nem lehet célt érni. A tanulds
mindségét meghatdrozd hatasok az iskolak, az osztalytermek és az egyes tanulokat koriilvevo
kozvetlen kornyezet mikrovilagaban keletkeznek. E mikrovilagok végtelen komplexitasat a
kormanyzati politikak durva eszkozrendszere nem képes kdzvetlen modon kezelni. Amit meg
tud tenni az, hogy megprobal olyan kdrnyezetet teremteni, amelyi noveli annak esélyét, hogy
e mikrovilagok a mindségi tanulds szdmara kedvezd irdnyba fejlodjenek,

Az egyik legnagyobb kihivas, amellyel szembe kell néznie minden olyan oktataspolitikanak,
amely a tanulds eredményességének a javitasat helyezi a kdzéppontba, és ezt nemcsak a
retorika szintjén teszi, hanem valdsagos eredményeket kivan elérni, a komplexitas novekedese.
Amikor a szakpolitika behatol a tanulds vildgdba, nem elégszik meg tobbé a tanari
munkavégzés szabalyozasaval, hanem egy olyan univerzum viszonyait probalja meg alakitani,
amelyet belathatatlan mértékii Osszetettség jellemez. Ennek megfelelden at kell, hogy
alakuljon az az eszkoztar is, amelyet alkalmaz. Ennek az eszkoztarnak a meghatarozasaban

10 Ez a nyolcvanas évek kozepén indult és legaldbb egy évtizeden 4t zajlo reform, amelyre gyakran a
wmatematika haboru” metaforaval hivatkoznak, az egyik legjobban dokumentalt és legalaposabban kutatott
oktatasfejlesztési beavatkozas. Kiilonosen érdemes tanulmanyozni, ha meg akarjuk érteni a tanulas-centrikus
oktataspolitikak természetét (lasd pl. Jackson, 1997; Cohen - Hill, 1998; Wu, 2000; Jacob, 2000; Cohen - Hill,
2001; Klein, 2003; Jacob - Akers, 2003; Schoenfeld, 2004).
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talan semmi nem nyUjt a szdmunkra akkora segitséget, mint az oktatasi valtozasok kutatéasa,
vagy — ami ezzel nem csekély atfedésben van — az a megkozelités, amelyet implementdcio-
kutatasnak neveziink.

Ez utdbbi - noha természetesen vannak korabbi elézmények — hetvenes évek elején alakult ki,
¢s igen koran behatolt az oktataskutatas vildgaba. A hatvanas évek — gyakran éppen a
kurrikulumot és a tanulas/tanitdas mikrovildgat megcélzo, és a leggyakrabban késobb
eredménytelennek bizonyuld — nagy oktatasi reformjai és oktatasfejlesztési megaprojektjei az
oktatastligyet az implementacios kutatasok kedvelt terepévé tették, és a reformok és fejlesztési
beavatkozasok sorsat elemz6 kutatasok az implementacié tudomany (implementation science)
egyik meghatarozo ,,beszallitojava” valtak (Fazekas-Halasz, 2012).

Az implementédcio-kutatds szamara a kurrikulumot érintd, és ezen belil a tanulds
eredményességét célzo fejlesztési beavatkozasok vizsgalata tobbek kozott azért érdekes, mert
alig van olyan teriilet, ahol erételjesebben szemiink elé tarulna a makro és mikro perspektivak
kozotti kapesolat dinamikéja és a két perspektiva kozotti mozgés jelentdsége és nehézsége
(McLaughlin, 1990). A kurrikulum-fejlesztési beavatkozasok esetében, kiilondsen akkor, ha
az osztalytermi és tanuldi szintli folyamatok tényleges befolyasoldsa komolyan vett céljuk, a
mikro-szintli folyamatok végtelen komplexitasa, és az ezekre hatassal 1év6 sokféle, egymastol
fliggd és egymast erdsitd vagy gyengitd Osszjatéka az implementacios folyamat ellendrzés
alatt tartasat szinte athidalhatatlan nehézségek el¢ allitja. Ennek megértését segithetik az olyan
modellek, mint példdul az, amelyet az implementacids kutatdsok egyik korai Osszegzdje,
Richard Matland mutatott be egy, a kilencvenes évek kozepén publikalt tanulmanyaban
(Matland, 1995). Ez az implementacio sikerességét meghatarozo tényezoket, és egyuttal az
adekvat implementacios megkozelitéseket egy olyan kétdimenzids térben helyezte el, ahol az
egyik dimenzidt a szakpolitika vagy a fejlesztési beavatkozas altal megcélzott teriilet
egyértelmiiségének szintje, a masikat pedig ezek konfliktusossaganak smértéke alkotta.

A kurrikulumot érint6é beavatkozasok esetében az iskolak, vagy még lejjebb, az osztalytermek €s a
tanulok szintjéig hatold megkdzelités hallatlan mértékben lecsokkenti az egyértelmiséget, és
ezzel egyiitt a mindenhol egyforman érvényes standard megoldasok alkalmazhatosaganak a
lehetdségét. Ha komolyan vessziik, hogy minden iskola mas koriilmények kozott miikddik, hogy
minden egyes pedagoégus mar képességekkel bir, azaz mas tanuldsszervezési technologiak
megeértésére ¢s alkalmazasara képes, és minden egyes tanulé mas méodon tanul, azaz tobbek kdzott
csak 6ra jellemz6 sajatos elGzetes tudassal és motivacios bazissal rendelkezik és ennek megfeleld
tanulasi kihivasokkal talalkozik, akkor rogton szemiinkbe otlik a standard megoldasok
alkalmazasanak tarthatatlansaga. Mésfeldl ha arra gondolunk, hogy a kurrikulum vilaga a kultirak
vilagarol, értékbeli elkotelezettségekrdl, €s olyan, sajatos megkozelitésekhez mélyen kotddo
érdekeltségekrol is szol, amelyek az egymassal gyakran konfliktusban all6 szereploket (pl. eltérd
diszciplinak miveldit, eltérd tarsadalmi hattérrel rendelkezd sziiloket, a kiilonbozd tartalmakhoz
kot6do politikai ideologidk képviseldit, az eltéré megkozelitések nyoman eltérd alkalmazkodasi
terheket vallalo tanari csoportokat) jellemzik, a konfliktusos jelleg is rogton a szemiink elé tarul.
Matland modellje arra is utal, hogy az egyértelmiiség ennyire ilyen alacsony €s a konfliktusossag
ennyire magas szintjével jellemezhetdé szakpolitikdk milyen implementacidos eszkoztarra
tamaszkodhatnak. Anélkiil, hogy a részletekbe belemennék, érdemes hozzatenni: a kurrikulumot
érintd szakpolitikai beavatkozdsok eredménytelensége mar csak azért sem lephet meg minket
mivel ez az eszkoztar nagyon eltér attol, amihez az oktatasi dgazatban hozzaszokhattunk.

Utaltam mar arra, hogy a kurrikulumot érinté szakpolitikai beavatkozasok vilagaban igen sok

szerepld talalhatd, akik egymdshoz alkalmazkodva és egymassal konfliktusban allva, egymas
reagalasait megtapasztalva folyamatosan valtoztatjak a viselkedésiiket. Mivel az implementacid
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alapvetéen fiigg a viselkedésiiktl, ez maga is nehezen kiszdmithatova teszi a szakpolitikai
beavatkozasok sorsat. Egy, az implementacio-kutatas klasszikusanak szamitd, sét az ilyen
kutatasok kezdeteként is szamon tartott munka szerzGi az érintett szereplok viselkedésének
elemzésére épitették az implementacio sikerének a magyarazatat (Pressman — Wildavsky, 1984).
Ok is két dimenzioban gondolkodtak: az egyiket az érintettek tamogato attitiidjének eréssége, a
masikat a Dbefolyasuk mértéke alkotta. Lényegében erre ¢épiill a modern stratégiai
projektmenedzsmentnek az a technikdja, amelyet az érintettek viselkedése elemzésének
(stakeholder analysis) szoktunk nevezni, és aminek ott kellene lennie minden, a kurrikulumot
érintd szakpolitikai beavatkozds mogott, igy példaul nemzeti kurrikulum standardok vagy
tantervek megalkotésa €s bevezetése mogott, de amivel igen ritkan talalkozunk.

Az emlitett két modell mellett még egyre érdemes utalni, ugyanis ez visz at minket valoban abba a
térbe, ahol a tanulds eredményességének javitasat célzo és ezt komolyan vevd szakpolitikak
mozogni kénytelenek. Egy walesi szarmazasu kutato, Dave Snowden dolgozta ki a Cynefin
modellt", amelynek elnevezése sajat nyelvén a helyre vagy a kontextusra utal. E mikro és
makro-szinten egyarant alkalmazhaté modell, melyr6l tudjuk, hogy felhasznaltdk mar az
oktatasfejlesztés teriiletén is, a komplexitas mértéke szerint osztalyozza a Szervezeti vagy
szakpolitikai beavatkozasok kontextusait, a beavatkozas altal célba vett teriiletet az egyszerti
¢és kaotikus két véglete kozott helyezve el. Az ,,egyszerii” az, ahol a kihivasokat a meglévo
tudasunk alapjan jol tudjuk osztalyozni és ismerjilk az azokra adhaté valaszokat. A
,,bonyolult” kdrnyezet is megismerhetd, de ez mar dsszetett elemzést igényel és a valaszoknak
ilyen elemzésre kell épiilnitik. A ,,komplex” kornyezetben mar nem elegendé az elemzés,
hanem kisérletezésre, kiprobalasra van sziikség és ezek eredményének az értékelésére lehet a
megteendd 1épéseket épiteni, mert az dsszefiiggések itt mar csak visszamendleg érthetéek.
Végiil a ,,kaotikus” kornyezetben nem lehet elére megmondani, hogy mi fog torténni, igy ott
elkeriilhetetlen a rogtonzés vagy a radikalisan 0j megoldasok bevetése, és a cselekvés gyakran
megeldzheti a kihivasok érzékelését. Ha abbdl indulunk ki, amit ma tudunk az emberi
tanulasrol, és a kurrikulumot érinté beavatkozas célpontjanak nem a tanari munkat, hanem a
gyermeki tanulast tekintjiik, akkor a kurrikulum-politika dontéseket jellegzetesen a
,komplex” kornyezetbe kell helyezniink. Itt az a jellemz6, hogy a kiemelked6 (emergent)
megoldasokra Kkell épiteniink az implementacios stratégiankat, azaz lehetévé kell tenniink
evolucios folyamatok kibontakozasat. Ez a bizonytalansag és a nyitottsag kezelésére képes
szervezeteket és ennek megfeleld vezetdi viselkedést igényel.

Az olyan reformok, melyek a tanulasi eredmények javitasat tekintik céljuknak, gyakran tgy
probalnak megbirk6zni a ndvekvd komplexitassal, hogy a figyelmet az inputokrdl az
outputokra helyezik at. llyenkor, ha ez nem is fogalmazodik meg explicit modon, Iényegében
a ,célokkal torténd iranyitas” (management by objectives) klasszikus vezetési modszerét
kezdik alkalmazni. Ez az iizleti vilagban jol ismert menedzsment guru, Peter Drucker nyoman
valt ismertté, bar természetesen nem ¢ talalta ki, hiszen ezt minden okos vezet6 évezredek ota
Osztondsen ismeri. Az a vezetd, aki ezt az eljaras koveti, lemond arrél, hogy beosztottjanak
aprolékosan eldirja, mit kell tenniiik, ehelyett globalis modon feleldssé teszi Oket a
teljesitményért, rajuk bizva, hogyan érik el ezt.

A célokkal torténé iranyitasnak az iizleti szférabol atvett eszk6zét a kozszféraban a fejlett
orszagok fdleg a kilencvenes évek eleje oOta alkalmazzdk, éppen a ndvekvé komplexités
kezelésére (Haynes, 2003). Az oktataspolitikaba torténé behatolasanak egyik ismert, gyakran
emlegetett példaja a kilencvenes évek elejének svéd oktatasiranyitas reformja (Ronnberg,

' A modell bemutatasat lasd a Cognitive Edge Network nevii halozat honlapjan itt: http:/cognitive-
edge.com/library/more/video/introduction-to-the-cynefin-framework/
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2007; Ministry of Education..., 2010), de Iényegében ilyennek tekinthet6 az a korabban
tObbszor emlitett megkozelités is, amit elsésorban az amerikaiak ,,standard alapt reformnak”
(standard based reform) neveznek.*? Ez utobbi tobbek kozott azért érdemel kiilonos
figyelmet, mert jol illusztralja, hogy a komplexitas kezelését szolgald eszkdzok alkalmazasa
milyen konnyen fordul 4t 6nmaga ellentétébe. Az ilyen reformok egyik sajatossaga az, hogy
standard mérdeszkozokkel megprobaljak mérni az eredményességet €s annak elmaradasat
szankciondlni kezdik. Erre reagilnak az iskoldk azzal, amit a ,,tesztekre tanitani” gyakorlata
jelez, vagyis oly modon, hogy csak a mérhetd vagy ténylegesen mért eredményekre
koncentralnak, noha nem feltétleniil ezek a legfontosabbak. Lényegében ez az, ami miatt a
,.standard alapu reformokat” sokszor kemény biralat éri éppen azoknak a részérél, akik a
leginkabb elkotelezettek a tanulds eredményességét célzd oktatasligyi beavatkozasok irant
(lasd pl. Hargearves - Fullan, 2008)

Azok, akik nemcsak latszateredményeket szeretnének elérni és nem elégszenek meg azzal,
hogy a figyelmiiket a konnyen mérhet6 dolgokra korlatozzak, gyakran hivjak fel a figyelmet
arra, hogy a ,standard alapi reformok” egy ideig képesek eredményeket produkalni, de
azutan beleiitkoznek egyfajta ,,platoba”, ami f61¢ mar nem tudnak Iépni. Ennek egyik sokszor
emlitett példajat alkotjak azok a kilencvenes évek végén elinditott ambicidozus angliai
reformok, amelyek az olvasasi és szamolasi képességek fejlesztését céloztak, és amelyek
n¢hdny évig a teszteredmények latvanyos javulasat hoztdk, majd egy ponton a fejlédés
megtort (Hopkins, 2004). A legfontosabb levont kovetkeztetés az volt, hogy az
oktatasfejlesztési eszkozrendszer tovabbfejlesztésére van sziikség, ami lehetdvé teszi, hogy
adott ponton a hangstlyt visszajelzés és a szankcionalas helyett a kapacitasok fejlesztésére
(capacity building) lehessen athelyezni, azaz — leegyszerisitve — fegyelmezett végrehajtok
helyett intelligens és motivalt megvalositokban lehessen gondolkodni. A fejlodési szintek
megkiilonboztetése ¢és az ezekkel adekvat szakpolitikai eszkdzrendszer alkalmazasa az egyik
leginkabb figyelemre méltd kovetkeztetése a legeredményesebb oktatasi rendszerek titkainak
a feltarasara vallalkoz6 McKinsey jelentéseknek is (Mourshed et al., 2010). Jol 1athato, hogy
ezekben a példakban meghatdrozd szerepe van az i1dotényezOnek. Amit lehet adott
idépontban, azt mar nem lehet egy masikban és forditva, ahhoz, hogy valamit megtehessiink,
meg kell varni a megfeleld idopontot — azaz a megfeleld feltételek kialakulasat — mert a tal
korai cselekvés kudarchoz vezet. Meglepd, hogy a kurrikulumot érintd szakpolitikai
beavatkozasokat elemezve — legyen sz6 akar Uj tantervek bevezetésérdl, akar fejlesztd
programok megvaldsitasarél — milyen ritkan taladlkozunk ilyen, az id6tényezdvel komolyan
szamolo stratégiai megfontolasokkal.

Az emlitett McKinsey jelentés, sok mas korabbi relevans kutatashoz hasonldan, a tanulas
eredményességét célzo oktataspolitikak taldn legfontosabb eszkdzének, és sikerességiik
nélkiilozhetetlen feltételének — mint mar utaltam rd — a pedagogusok tanulasat lehetové tévo
intézményi feltételek megteremtését tekinti. A tanitds eredményességét célzo oktataspolitikak
sikerének feltételeit felsorold korabban idézett Cohen és Spillane féle korai lista 6todik eleme
,»a pedagogusképzés és a pedagdgus kvalifikacios rendszer alakitdsa™ volt. Késdbb, a sajat
empirikus kutatasaikbol szdrmazo6 tények hatasdra mar ezek a szerzok is a pedagodgusok
tanuldsarol, és nem kvalifikaciokrol vagy tovabbképzésekrdl beszéltek. A reformok
implementalasanak sikerét vagy kudarcat elemzd kutatdsukbdl nyilvanvalova valt, hogy a
pedagégusok tanuldsa éppugy lehet felszines és mély, mint a tanuloké, és hogy nem a
formalis képzés vagy tovabbképzés jar egyiitt valdsagos tanulassal, hanem az olyan tanulasi
helyzetek, amelyek lehetévé teszik szdmukra, hogy a sajat gyakorlatukba beédgyazott

12 Ennek atfogé attekintését adja pl. Hamilton et al., 2008

18



formakban és egymastdl is tanulhassanak (Cohen - Hill, 2001). A tanitasra fokuszalod
oktataspolitikanak még elegendd eszkdéz lehet a tovdbbképzés, a tanuldsra fokuszalonak
azonban mar a hiteles tanari tanuldsra van sziiksége, amihez a szakmai tanulokdzosségekre
¢s gyakorlatk6zosségekre van sziikség.

A tanulds eredményességének javitasat célzé oktataspolitikanak, ha e célt komolyan veszi,
intelligensebbnek kell lennie, mint annak, amely latszolag a tanulassal foglalkozik, de
valojaban csak a ,tananyag” vagy a ,muveltség”, esetleg a tanari munkavégzés vagy az
iskolai szervezeti viszonyok kérdései érdeklik. Amennyiben a szakpolitika megprobal
behatolni a tanulasnak abba komplex vilagaba, amelyr6l a tanulaskutatas kapcsan beszéltiink,
nemcsak a megszokott ,,nagyobb felbontasu” képet nyujté és tobbdimenzids latasmodot
megengedd kurrikulum-elméleti hattérre van sziiksége, hanem olyan implementacios
eszkozrendszerre 1S, amely az alkalmazkodik a komplexitasnak ahhoz a realitasahoz,
amelyekrdl az itt emlitett modellek nyujtanak képet. Ezek kozott az eszkdzok kozott az egyik
legfontosabb az intézményi szintll szervezeti intelligencia erdsitése, amiben meghatarozo
szerepe van az iskolavezetés fejlesztésének. Errél hosszabban irtam két korabban megjelent
tanulmanyban (Halasz, 2007, 2009), melyekbdl itt egyetlen elemet idézek fel. Az
iskolavezetés fejlesztése két ok miatt kap prioritdst a tanuldst kozéppontba helyezd
oktataspolitikakban. Egyfel6l azért, mert ez az a szint, amit a tanulas mikrovilagaba behatolni
probald kormanyzati cselekvés még hiteles modon el tud érni. Ennél mélyebbre a megszokott
szakpolitikai eszkdzokkel, mar nem lehet eredményesen eljutni. Masfeldl azért, mert arra még
a leggazdagabb orszagoknak sincs kapacitdsuk, hogy érdemben befolyasolni tudjak minden
egyes pedagogus mindennapos szakmai munkdjanak a mindségét. Azt viszont realias célként
kitlizhetik, hogy minden egyes intézménynek olyan vezetése legyen, amely képes olyan
szervezeti kornyezetet teremteni, amelyen beliil ez megvaldsithato.

Osszegzés

Szamos fejlett orszag ismerte fel, hogy globalis versenypozicidja javitasanak az emberi
képességek fejlesztése alkotja legfontosabb tartalékat. Az ilyen orszagok korményzati
oktataspolitikdjara jellemzd, hogy kiemelt prioritdsként kezelik a tanulds eredményességének
fejlesztését, és a hangstlyt a magas szintli kognitiv és nem-kognitiv képességek kialakulashoz
sziikséges tanulasi formak tomeges elterjesztésére helyezik. Ez nélkiilozhetetlenné teszi az
emberi tanulas természetének alaposabb megértését ¢s annak, keresését, hogy az ennek
feltarasara vallalkozo6 kutatasok eredményeit miképpen tudja az oktataspolitika felhasznalni.
Mindez a kutatas, az iskolai gyakorlat és a kormanyzati tevékenység kozotti kapcesolatok
dinamikus atrendezddésével jar, ami visszatiikrozédik a tanulas és tanitas elméletében. A
modern kurrikulum-elmélet olyan 0j megkozelitéseket dolgozott ki, amelyek segitenek a
kutatas, a gyakorlat és a szakpolitika kozotti bonyolult kapcsolatrendszer megértésében és
alakitasaban. Ehhez fontos hozzajarulast adhatnak a szakpolitikai szandékok és a gyakorlati
megvalosulds kozotti szakadék athidalasat célz6 implementacio-kutatdsok, amelyek
megprobalnak hidat épiteni a kurrikulum-politika makro vildga és az egyéni tanulas és iskolai
gyakorlat végteleniil komplex mikrovildga kozott. A tanulast kozéppontba allitd
oktataspolitikdk altalaban arra torekszenek, hogy megprobaljanak olyan intelligens helyi
rendszereket 1étrehozni, amelyet timogatjdk a pedagogusok valdsagos, azaz nemcsak felszini
tanulasat.

19



Hivatkozasok

Balazs E. — Einhorn A. — Fischer M. — Gyéri J. — Halasz G. — Havas A. — Kovacs 1. V. —

Lukacs J. — Szabé M. — Wolfné Borsi J. (2011): Javaslat a nemzeti oktatasi innovacios

Ballér Endre (1997a): Curriculum-elmélet. cimszé. In. Bathory Zoltan — Falus Ivan (szerk.):
Pe- dagogiai Lexikon I. kotet. Keraban Konyvkiadé. Budapest

Ballér Endre (1997b): Tanterv-elmélet. cimszo. In. Bathory Zoltan — Falus lvan (szerk.): Pe-

dagogiai Lexikon I. kotet. Keraban Konyvkiado. Budapest

Bardossy Ildiko6 (2011): Lehetséges kérdések és valaszok a curriculumfejlesztéshez. Tananyag

egyetemi  hallgatok ¢és  pedagdégusok  szamara. Pécsi Tudomanyegyetem
Bolcsészettudomanyi Kar. Neveléstudomanyi Intézet. Nevelés- ¢és Oktataselméleti
Tanszék (online: http://janus.ttk.pte.hu/tamop/tananyagok/curriculum/index.html)

Béathory Zoltan (1992): Tanulok, iskoldk — kiilonbségek. Egy differencialis tantervelmélet
vazlata. Tankonyvkiado. 1992

Bell, Philip (2004): On the Theoretical Breadth of Design-Based Research in Education.
Educational Psychologist, 39(4). pp. 243-253

Bereiter, Carl — Scardamalia, Marlene (2008): Toward Research-based Innovation. in:
Innovating to Learn, Learning to Innovate. OECD CERI, Paris. pp. 67-91.

Biggs, John (2003): Aligning teaching and assessing to course objectives. Keynote lecture.
Conference on ,,Teaching and Learning in Higher Education: New Trends and Innovations”.
University of Aveiro. 13-17 April, 2003 (online: https://www.dkit.ie/centre-teaching-and-
learning/learning-and-teaching-resources/aligning-teaching-and-assessing-course)

Brown, A. L. (1992): Design experiments: Theoretical and methodological challenges in
creating complex interventions in classroom settings. The Journal of the Learning Sciences,
2(2), 141-178.

Brunello, Giorgio — Schlotter, Martin (2011): Non Cognitive Skills and Personality Traits:
Labour Market Relevance and their Development in Education & Training Systems. IZA DP
No. 5743. Forschungsinstitut zur Zukunft der Arbeit Institute for the Study of Labor. Bonn
(online: http://ftp.iza.org/dp5743.pdf)

Cobb, Paul - Confrey, Jere - diSessa, Andrea — Lehrer, Richard — Schauble, Leona (2003):
The Role of Design in Educational Research. Educational Researcher, 32(1). pp. 9-13

Cohen, David K. — Hill, Heather C. (1998): Instructional Policy and Classroom Performance:
The Mathematics Reform in California. Teachers College Record. 102(2). pp. 294-343

Cohen, David K. — Hill, Heather C. (2001): When state education reform works. Yale
University Press. New Haven and London

Cohen, David K. — Spillane, James P. (1992): Policy and Practice: The Relations between
Governance and Instruction. Review of Research in Education. Vol. 18. pp. 3-49.

Collins, A.M. - Joseph, D., & Bielaczyc, K. (2004). "Design research: Theoretical and
methodological issues”. Journal of the Learning Sciences 13 (1): 15-42.)

Cuban, L. (1992). Curriculum stability and change. In P. Jackson (Ed.), Handbook for
research on curriculum: A project of the American Educational Research Association.
Macmillan. New York. pp. 216-247.

Day, Christopher — Sammons, Pam — Hopkins, David — Harris, Alma — Leithwood, Kenneth -
Gu, Qing — Brown, Eleanor — Ahtaridou, Elpida — Kington, Alison (2009): The Impact of
School Leadership on Pupil Outcomes. Final Report. University of Nottingham

de Corte, Erik (2010): Historical developments in the understanding of learning. in: The
Nature of Learning. OECD. Paris. pp. 36-67

Entwistle, Noel (2000): Promoting deep learning through teaching and assessment:
conceptual frameworks and educational contexts. Paper to be presented at TLRP

20


http://janus.ttk.pte.hu/tamop/tananyagok/curriculum/index.html
https://www.dkit.ie/centre-teaching-and-learning/learning-and-teaching-resources/aligning-teaching-and-assessing-course
https://www.dkit.ie/centre-teaching-and-learning/learning-and-teaching-resources/aligning-teaching-and-assessing-course
http://ftp.iza.org/dp5743.pdf

Conference, Leicester, November, 2000 (online:
http://www.tlrp.org/acadpub/Entwistle2000.pdf)

Etzkowitz, Henry (2008): The Triple Helix: University-industry-government Innovation in
Action. Routledge. New York.

Falus Ivan (szerk.) (1998): Elméleti alapok a tanitas tanulasahoz. Nemzeti Tankonyvkiado.
Budapest

Falus Ivan, Kornyei Laszlo, Németh Szilvia, Sallai Eva (2012): A pedagégiai rendszer.
Fejlesztok ¢és felhasznalok kézikonyve. Educatio Tarsadalmi Szolgéltatdé Nonprofit Kft.
Budapest

Fazekas Agnes — Halasz Gabor (2012): Az implementacidé vilaga. Az eurépai unids
forrasokbdl megvalositott magyarorszagi oktatasfejlesztési beavatkozasok empirikus
vizsgalatanak elméleti megalapozasa. Kézirat (online: http://www.fmik.elte.hu/a-szervezeti-
egyseg-bemutatasa/a-kozoktatas-fejlesztesi-beavatkozasok-hatasmechanizmusai)

Gilbert, Rob (2011): Professional Learning Flagship Program: Leading Curriculum Change.
Literature Review. Australian Institute for Teaching and School Leadership (online:
http://www.aitsl.edu.au/verve/ resources/Professional_Learning_Flagship_Program_Leading_Curric
ulum_Change_Literature Review.pdf)

Giles, Corrie — Hargreaves, Andy (2006): The Sustainability of Innovative Schools as
Learning Organizations and Professional Learning Communities During Standardized
Reform. Educational Administration Quarterly. 42(1). pp. 124-156

Gordon Gydri Janos (2009). Tanorakutatas. Gondolat Kiad6. Budapest

Halasz Gabor (2007): Képességfejlesztés, iskolavezetés és pedagodgiai paradigmavaltas. in:
Kiss Eva (szerk.) Pedagogian innen és tl. Zsolnai Jozsef 70. sziiletésnapjara. Pannon
egyetem BTK. Pécsi Tudomanyegyetem BTK. 366-387.0. (online:
http://halaszg.ofi.hu/download/Iskolavezetes tanulas.htm)

Halasz Gabor (2009): Tanulas, tanulaskutatas, oktataspolitika. Pedagdgusképzés. 2009. 2-3.
szam. 7-36. (online: http://halaszg.ofi.hu/download/Tanulas.htm)

Halasz Gabor (2010): Az oktataskutatas globalis trendjei” (megjelenés alatt). (Online:
http://halaszg.ofi.hu/download/Oktataskutatas M TA.pdf)

Hamilton, Laura S. - Stecher, Brian M. — Yuan, Kun (2008): Standards-Based Reform in the
United States: History, Research, and Future Directions. RAND Corporation

Hargreaves, A. & Fullan, M. (Eds.) (2008): Change Wars, Bloomington

Hargreaves, Andy — Goodson, Ivor (2006): Educational Change Over Time? The
Sustainability and Nonsustainability of Three Decades of Secondary. Educational
Administration Quarterly. 42(1). pp. 3-41

Haynes, Philip (2003): Managing complexity in the public services. Open University Press.
Maienhead

Hmelo-Silver, C. E., Duncan, R. G., & Chinn, C. A. (2007). Scaffolding and achievement in
problem-based and inquiry learning: A response to Kirschner, Sweller, and Clark (2006).
Educational Psychologist, Vol. 42. pp. 99-107.

Hopkins, D. (2004): Kivalosag és méltanyossag — az angol oktatasi rendszer jellemzdi. Uj.
Pedagogiai Szemle, 12. 16-25. o.

Horanszky Nandor (1992): Tanterv és curriculum Azonossagok ¢és kiilonbségek a hetvenes-
nyolcvanas évek magyar €s német szakirodalmaban. Magyar Pedagbgia 92. évf. 3. szam.
193-214. o.

Wu, Hung-Hsi (2000): The 1997 mathematics standards war in California. in: Sandra Stotsky
(ed.). What is at Stake in the K-12 Standards Wars: A Primer for Educational Policy
Makers. in: Peter Lang Publishers, New York. pp. 3-31

21


http://www.tlrp.org/acadpub/Entwistle2000.pdf
http://www.fmik.elte.hu/a-szervezeti-egyseg-bemutatasa/a-kozoktatas-fejlesztesi-beavatkozasok-hatasmechanizmusai/
http://www.fmik.elte.hu/a-szervezeti-egyseg-bemutatasa/a-kozoktatas-fejlesztesi-beavatkozasok-hatasmechanizmusai/
http://www.aitsl.edu.au/verve/_resources/Professional_Learning_Flagship_Program_Leading_Curriculum_Change_Literature_Review.pdf
http://www.aitsl.edu.au/verve/_resources/Professional_Learning_Flagship_Program_Leading_Curriculum_Change_Literature_Review.pdf
http://halaszg.ofi.hu/download/Iskolavezetes_tanulas.htm
http://halaszg.ofi.hu/download/Tanulas.htm
http://halaszg.ofi.hu/download/Oktataskutatas_MTA.pdf

Istance, David — Kobayashi, Mariko (szerk.) (2012): Az innovacid6 halozatai Az
iskolarendszer és az iskolamenedzsment 0j modelljei. Oktataskutatdo és Fejlesztd Intézet.
Budapest

Jackson, A. (1997): The math wars: California battles it out over mathematics education. (Part
I). Notices of the American Mathematical Society, 44(6), 695-702 (online:
http://www.ams.org/notices/199706/comm-calif.pdf)

Jacob, B., & Akers, J. (2003): Research-Based mathematics education policy: The case of
California 1995-1998. International Journal for Mathematics Teaching and Learning. The
Centre for Innovation in Mathematics Teaching, University of Exeter, UK (online:
http://www.cimt.plymouth.ac.uk/Journal/bjcalpol.pdf )

Jacob, Bill (2000): The Impact of California.s Back-to-Basics Policies: One Year after State
Board Action. Paper presented at the International Congress of Mathematical Education in
Tokyo (online: http://www.cimt.plymouth.ac.uk/journal/bjcalb2b.pdf)

Kirschner, P.A., J. Sweller and R.E. Clark (2006): “Why Minimally Guided Instruction Does
not Work: An analysis of the Failure of Constructivist, Discovery, Problem-based,
Experiential, and Inquiry-Based Teaching”, Educational Psychologist, Vol. 41. pp. 75-86.

Kirschner, P.A., J. Sweller and R.E. Clark (2007): Why Minimally Guided Teaching
Techniques Do Not Work: A Reply to Commentaries. Educational Psychologist, Vol. 42.
pp. 115-121

Klein, David (2003): A Brief History of American K-12 Mathematics Education in the 20th
Century (online: http://www.csun.edu/~vemthOOm/AHistory.html)

Kotschy Beata (2010): Osszefoglal6 tanulmény a pedagdgiai rendszerek sajatossagairl. in:
Székely Jozsefné (szerk.): Az 0Osszegylijtott komplex pedagdgiai rendszer ,tartalmi” jo
gyakorlatok. Kézirat. Educatio. (online:
http://www.educatio.hu/download/tamop_311/2piller_tanulmanyok/03 komplex_pedagogia
i_rendszer/3 tanulmany 2011 04 12jav.pdf

Kwo, Ora (ed.) (2010): Teachers as Learners: Critical Discourse on Challenges &
Opportunities. Springer & CERC, Hong Kong

Matland, R. E. (1995): Synthesizing the Implementation Literature: The Ambiguity-Conflict
Model of Policy Implementation. Journal of Public Administration Research and Theory. 5(2).
pp. 145-174

McKenney, S. & Reeves, T.C. (2012): Conducting educational design research. Routledge.
New York

McKinsey & Company (2007): Mi all a vilag legsikeresebb iskolai rendszerei
teljesitményének hatterében? Kézirat (online: http://www.obudamatek.hu/McKinsey.pdf)

McLaughlin, M. W. (1990): The Rand Change Agent Study Revisited: Macro Perspectives
and Micro Realities. Educational Researcher. 19(11). pp. 11-16

Ministry of Education and Research Sweden (2010): OECD Review on Evaluation and
Assessment Frameworks for improving school outcomes - Country Background Report.
Sweden (online: http://www.oecd.org/education/preschoolandschool/45957739.pdf)

Mourshed, M. — Chijioke, C. — Barber, M. (2010): How the world’s most improved school
systems keep getting better. Mckinsey&Company

Mulford, Bill — Silins, Halia (2003):. Leadership for Organisational Learning and Improved
Student Outcomes—What Do We Know? Cambridge Journal of Education. 33(2). pp. 175-
195

Ng, C. H. (2009): Reforming learning in the Asia-pacific region: An introduction. In: Ng, C.
H. — Renshaw, P. D. (Eds.): Reforming learning: Concepts, issues and practice in the Asia-
pacific region, The Netherlands: Springer. pp. 3-22.

22


http://www.ams.org/notices/199706/comm-calif.pdf
http://www.cimt.plymouth.ac.uk/Journal/bjcalpol.pdf
http://www.cimt.plymouth.ac.uk/journal/bjcalb2b.pdf
http://www.csun.edu/~vcmth00m/AHistory.html
http://www.educatio.hu/download/tamop_311/2piller_tanulmanyok/03_komplex_pedagogiai_rendszer/3_tanulmany_2011_04_12jav.pdf
http://www.educatio.hu/download/tamop_311/2piller_tanulmanyok/03_komplex_pedagogiai_rendszer/3_tanulmany_2011_04_12jav.pdf
http://www.obudamatek.hu/McKinsey.pdf
http://www.oecd.org/education/preschoolandschool/45957739.pdf

O’Neil, Harold F. — Chuang, San-hui — Chung, Gregory K. W. K. (2004): Center for Issues in
the Computer-Based Assessment of Collaborative Problem Solving. CSE Report 620
(online: http://www.cse.ucla.edu/products/reports/r620.pdf

OECD (2012): Innovative research-based approaches to learning and teaching. EDU working
paper 79. CERI. Paris

Plomp, Tjeerd — Nieveen, Nienke (ed.) (2007): An Introduction to Educational Design
Research. Proceedings of the seminar conducted at the East China Normal University,
Shanghai (PR China), November 23-26. SLO e<Netherlands institute for curriculum
development

Plomp, Tjeerd (2007): Educational Design Research: an Introduction. in: Plomp, Tjeerd &
Nieveen, Nienke (eds.): An Introduction to Educational. Design Research. Proceedings of
the seminar conducted at the East China Normal University, Shanghai (PR China),
November 23-26, 2007. SLO Netherlands institute for curriculum development. pp. 9-36.

Resnick, L. B., Spillane, J. P., Goldman, P., Rangel, E. (2010): Implementing innovation:
From visionary models to everyday practice. in: Dumont, H. - Istance D., Benavides F.
(ed.s) The Nature of Learning. OECD. Paris. pp. 285-316

Ronnberg, Linda (2007): A Recent Swedish Attempt to Weaken State Control and Strengthen
School Autonomy: the experiment with local time schedules. European Educational
Research Journal, Volume 6, Number 3, pp. 214-231

Sahlberg, Pasi (2007): Education policies for raising student learning: the Finnish approach.
Journal of Education Policy. 22(2). pp. 147-171

Sandoval William A. — Bell, Philip (2004): Design-Based Research Methods for Studying
Learning in Context: Introduction. Educational Psychologist, 39(4), 199-201

Sawyer, R. Keith (2006): Preface: The New Science of Learning. in: Sawyer, R. Keith (ed.):
Cambridge Handbook of the Learning Sciences. Cambridge University Press. New York.
pp. XI-XIV

Scardamalia, M. (2002): Collective Cognitive Responsibility for the Advancement of
Knowledge. In B. Smith (Ed.), Liberal Education in a Knowledge Society, pp. 67-98.
Chicago: Open Court.

Scardamalia, M., & Bereiter, C. (2006): Knowledge building: Theory, pedagogy, and
technology. In K. Sawyer (Ed.), Cambridge Handbook of the Learning Sciences. Cambridge
University Press. New York. pp. 97-118

Schmidt, H. G., Loyens, S. M. M., van Gog, T., & Paas, F. (2007): Problem-based learning is
compatible with human cognitive architecture: Commentary on Kirschner, Sweller, and
Clark (2006). Educational Psychologist, VVol. 42. No. 3pp. 91-97.

Schoenfeld, Alan H. (2004): The Math Wars. Educational Policy 18. pp. 253-284

Schon, D.A. (1983): The Reflective Practicioner. How Professionals Think in Action. Basic
Books

Simon, H. A. (1996): The sciences of the artificial. Cambridge, MIT Press

Szabo Laszlo Tamaés (szerk.) (2006): Tantervelmélet. Debreceni Egyetem. Neveléstudoményi
Tanszék. Debrecen

Szabo Maria, Singer Péter, Varga Attila (2011): Tanulds hal6zatban. Elméleti 6sszefoglald és
gyakorlati tanacsok az eredményes halozati tanulds megvaldsitdsdhoz. Oktataskutatd és
Fejlesztd Intézet. Budapest

Thijs, A. — Van den Akker, J. (ed.) (2009): Curriculum in development. Netherlands Institute
for Curriculum Development (SLO), Enschede, the Netherlands.

Van den Akker, J. - Gravemeijer, K. — McKenney, S. — Nieveen, N. (Eds.) (2006):
Educational design research. London: Routledge

23


http://www.cse.ucla.edu/products/reports/r620.pdf

Van den Akker, J. (2005): Curriculum development re-invented: evolving challenges. In: Jos
Letschert (ed.): Curriculum development re-invented. SLO — Netherlands Institute for
Curriculum development. Enschede, pp. 16-30

24



