Egy épulé komprehenziv
iskolamodellrdl

LORAND FERENC

Az Orszdgos Kozoktatasi Intézet Iskolafejlesztési Kozpontjdaban kidolgozott
koncepcio alapjan 1990-ben kezdddott el tobb iskola kozés vallalkozdsaban
egy 12 évfolyamos altaldnos és szakképzd iskola — késébb valasztott nevén
a Tizenkét Osztalyos Komplex Iskola* — alapmodelljének és modellvaridnsai-
nak kidolgozdsa. A tantervek és az alapveté taneszkézok a 6. évfolyamig
elkésziiltek. A gyakorlati bevezetés Salgdtarjdnban a 6., Szolnokon az 5.,
Békéscsabdn a 2. évfolyamnal tart. A két budapesti iskoldban az 1994/95-6s
tanévvel kezddédik a modell szerinti tanitds az 1. és a 4. évfolyamokon.

A modellépités céljardl

A 12 évfolyamos altalanos és szakképz6 iskola kimunkalasanak a gondolata annak a
differencialédasi folyamatnak a hatasara szlletett, amely a 8+4, illetve a 8+2 vagy
8+3 évfolyamos iskolaszerkezetben a 8, illetve a 6 évfolyamos gimnaziumok meghirde-
tésével majd megszervezésével kezd6dott és a most elfogadott oktatasi torvénnyel ko-
difikalodott. Abbdl indultunk ki, hogy mivel az egységes alapképzés megkurtitasaval
létrejové strukturalis modellek el6bbre hozzak az iskolavalasztas kényszerét, helye
volna egy ellenkezé tendenciat megtestesité strukturalis modellnek is, amelyik lehe-
tévé teszi, hogy a dontés minél késébbre keriljon, masrészt kikiszoboli, hogy
visszafordithatatlan legyen.

Ez a célkitizés tehat egyfel6l a komprehenzivitas szellemében |étrejott, vilagszerte do-
minans pozicidkat birtoklé iskolatipusokéval (a comprehensive schoolokéval, illetve a
Gesamtschulékéval) mutat rokonsagot, masfel6l az altalanos képzés és a szakkép-
zés integraciodjara torekvé modellekével.

A célkitGzés hatterében egyetlen elkotelezd értéktételezés all: az iskolai esélyegyen-
I6ség szolgdlata. A felépités alatt all6 iskolatipus arra torekszik, hogy minden gyereknek
esélye lehessen eljutni sajat lehetséges cslcsai kozelébe a neki megfelelé tempdban.
Ez értendé célkitlizéslink jegyében esélyegyenléségen.

Az iskolatipus jellegérdl

E lényegi célkitlizés elérésének két eléfeltétele van: az egyik strukturdlis, a masik tar-
talmi.

A strukturalis eldfeltétel, hogy a kilonb6z6 nehézségi foku, kiilénb6z6 iranyultsédgu és
kilonboz6 kimeneti végzettséget igérd képzési utak egyetlen intézményen beldil, illetve

* A fejleszté munkaban részt vevo iskolak: Madach utcai Altalanos Iskola, Békéscsaba; Petdfi
Sandor Iskola, Salgétarjan; Ujvarosi Altalénos Iskola, Szolnok. 1994. februdrban csatla-
kozott a modellhez a budapesti 1. kerileti Barczi Géza Altalanos Iskola és az ugyan-
csak Ill. keruleti ,Mustarmag"” Okomenikus Keresztény Altalanos Iskola. 1993. szeptem-
berig aktiv tagja volt az iskolatarsulasnak a tiszafuredi Széchenyi Istvan Altalanos Isko-
la is. A fejlesztésbdl vald kivalasa belsé hatalmi harcok kovetkezménye, amelynek azon-
ban a modellépités nem oka, hanem aldozata.
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egyetlen intézmény szervezésében legyenek elérheték és hogy meghatarozott pon-
tokon dtjdrhatdk legyenek. Az iskola ezzel megkiméli a gyerekeket és a sziiléket attdl,
hogy a tovabbtanulast iskolavaltoztatassal legyenek kénytelenek megvaldsitani. Egy-
idejlileg megvaldsithatéva teszi mind a gyorsabban, mind a lassabban érék, illetve a
kilonbo6zé iranyban fejl6dék szamara a sajat személyiségikhoz igazodé képzést.

Két korulményt kell itt kilonés erével hangstlyozni. Egyfel6l azt, hogy ez az iskolatipus
egyetlen intézmény fedele alatt, illetve gondoskodé torédése és feleléssége terhére va-
I6sitja meg azt a differencialast, amelyet egy szelektiv iskolarendszer az iskolatipu-
sok kozott valésit meg. Masfelél azt, hogy az ,egy intézmény” belil nem egységes,
hanem differencidlt. Az ilyen iskolat nevezi a szakirodalom komprehenziv iskolanak.

Készulé iskolatipusunk alapvetd célja és az Uj oktatasi torvényben kodifikalt iskola-
rendszer alapveté célja kozott nem egyszerden kilonbség, hanem athidalhatatlan e/-
lentétvan. Ezt fedheti el az az érvelés, amely az uj oktatasi torvénynek az iskolaszer-
kezet szétdarabolasara vonatkozé rendelkezéseit az egyéni érdekl6dések és képes-
ségek sokféleségéhez valé alkalmazkodassal indokolja. Mintha mindkét esetben
ugyanarrél volna szé!

Az az érvelés, miszerint mindenkinek joga van a neki megfeleld iskoldba jarni, ahelyett,
hogy azt mondandk, joga van a neki megfeleld oktatdsban és nevelésben részesiilni,
észrevétlenl torkollik abba a gyakorlati konzekvenciaba, hogy a gyerekeket minél elébb
szét kell osztani a ,tehetségiknek megfelel6” intézmények kozott. Ez az érvelés legalabb
annyira nem Uj, mint amennyire képmutaté. Ez utébbi azért, mert latszélag mindenki ér-
dekében lép fel, mert latszélag igazsagosan és szakszer(en jar el. Holott csak ravaszul.
Az egyéni kilonbségekrdl ugyanis egyszeriien elhallgatja egyfelél azt, hogy legaldbb
annyira szocializéciés folyamatok termékei, mint amennyire genetikus eredetiek, kovet-
kezésképpen szocializéciés folyamatokkal alakithatok; masfeldl azt, hogy az egyéni k-
|6nbségek valtozo mindségek, amelyek a természetes érés tempodjanak egyedi kddjai
szerint is alakulnak, kévetkezésképpen még ha jol diagnosztizalhaté volna is az un. ,te-
hetség” egy adott id6pontban, semmilyen prognosztikus értékkel nem birna az adott gye-
rek jovébeni teljesitoképességét illetéen. Ha nem hallgatnak el ezeket a nyilvanvalé
korilményeket, nyiltan szembe kellene nézni azzal a kérdéssel, hogy vajon az, ami
az iskolatipus-valasztashoz dllitélag alapot szolgaltaté képességnek vagy tehetség-
nek latszik, mennyiben a belsé erék valésdgos 6nmozgasa, illetve mennyiben csak
visszfénye a kérnyezeti hatasoknak, tovabba azzal a kérdéssel is, hogy ugyan mikor
van itt az ideje itélkezni tehetségek megléte vagy hianya feldl. Igy aztén persze fel
sem meril az az alternativa, hogy a gyerekek szelektaldsa helyett az iskolat kellene
képessé tenni a gyerekekhez valé alkalmazkodasra, folyamatos valtozasaik kiszol-
galasara és fejl6désik gerjesztésére.

Ennek az alkalmasséagnak tartalmi eléfeltétel, hogy létezzék egy mindenki szamara
kételezé alapcurriculum (mi ,trambulin-tantervnek” nevezzik, e kifejezéssel is érzékel-
tetni akarva, hogy az elrugaszkodas szolgalataban all), amely némi hozzaadott tanu-
lassal mind az oldaliranyu (az érdeklédés szerinti), mind a ,fliggéleges” iranyu (ma-
gasabb absztrakciés szint vagy nagyobb elmélyulés felé mutaté) mozgast lehetdvé
teszi. Ez a mindenki szamara kozos tudas tehat azt szolgélja, hogy a kilonboz4 kép-
zési utaknak azonos fundamentumuk legyen, amely lehetévé teszi az atlépést az
egyik utrél a masikra.

A személyes adottsagokhoz és iranyultsagokhoz igazodé képzést egyeni curriculu-
mokkal kivanjuk biztositani, amelyek a kézos alapcurriculumra épulnek ra. Az egyéni
curriculumok jél tipologizélhaté képzési utakbarendezédnek, amelyek az évfolyamok
elérehaladtaval mind markéansabban kiillonbéznek egymastél az absztrakcio szintje-
ben (az elmélet-gyakorlat aranyéban) és tematikdjukban. Ezek a képzési folyamatok
az iskola altal megajanlott, az egyéni érdeklédésekhez és szikségletekhez igazodo,
folyamatosan kidolgozott, illetve helyesbitett modulokbdl épitkeznek. A tanul6k rész-
vétele a tanulni kivant modulok kivalasztasaban azt hivatott biztositani, hogy minden
didk megalkotéja és ne csak végrehajtéja lehessen sajat tanrendjének, hogy tanul-
méanyai egy része tartalmanak 6sszeallitasaval folyamatosan kovethesse érdeklédé-
sének és képességének alakuldsat.
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A belsé szakaszokrol

Kezdészakasz/1 (1-3. évfolyam)

Egyetlen tanitasi-tanulasi szakasz, amely a képesség szerinti elérehaladast és ute-
met mindenki szamara biztositja. A kovetelmények a 3. év végére fogalmazédnak
meg, és nem harmadolhaték egy-egy tanévre. Ez biztositja, hogy a lassabban vagy
gyorsabban éré gyerekeket ezen az alapon ne érhessék negativ, akar pozitiv miné-
sitések. A tanitéi és a tanuléitevékenység nem parcellazédik mereven elkilonilt tan-
targyakra és idéegységekre. Az egyes évfolyamok kozott is atjarhatésag van, amit
feladatcsoportos szervezés tesz lehetévé. Ez azt jelenti, hogy bizonyos feladatokra
évjaratkozi csoportok szervezédhetnek, amelyekbe a tanulék az egyes feladattipu-
sokban mutatott egyéni elérehaladasuk figgvényében kerilhetnek.

Kezddszakasz/2 (4—6. eévfolyam)

Egyetlen tanitasi-tanulasi szakasz ez is, tehat a kovetelmények nem az egyes év-
folyamok végére, hanem csak a 6. évfolyam végére vannak kitizve. Itt is, hasonléan
az el6z6 szakaszhoz, mdd van évjaratkozi feladatcsoportok szervezésére, ami lehe-
tévé teszi, hogy egyfeldl a valamiben kiemelkedéen tehetségesek korukat megelézve
az idésebbekkel haladhassanak egyutt, mig a valamibél lemaraddk a naluk fiatalab-
bakkal.

Ebben a szakaszban indul a komplex tantargyak rendszere, de ezeken belul még nem
a tudomanyos elrendezés logikdja, hanem egy gyermekcentrikus megkozelités logikaja
uralkodik. Ezen azt kell érteni, hogy ahol csak lehet, a gyerek sajat vilagabdl, kozvetlen
tapasztalataibdl, kornyezetébdl indulunk ki, ezt a kort tagitva mind atfogobba. A tananyag
zommel projektszerden épitkezik, nagy teret biztositva mind a tanuléi, mind a tanitéi
témavalasztas szabadsaganak, ezzel az egyénekhez és a kozvetlen kornyezethez
valé alkalmazkodasnak.

Ebben a szakaszban mar méd van fakultativ modulok valasztasara is. A fakultativ sav
aranya még nem haladja meg a 25%-ot.

A kezdészakasz/2 végén Osszesité értékelés alapjan sziletik dontés arrél, hogy at-
léphet-e a tanuld az orientaciés szakaszba, vagy ehhez tovabbi felkészitésre szorul.

Orientdcios szakasz/1 (7-8. evfolyam)

A tanterv mar jobbara a disciplinaritds elvére és nagyrészt autonom tantargyakra épul,
de a tantargyi komplexitas nem tiinik el teljesen.

A kozos, un. ,trambulin tanterv” aranya csak 2/3, a kotelezé tanulasi volumen 1/3-a
fakultativ (egyéni tantervek).

A tanterv €s a tananyag belso strukturdldsa kétszintd (alapszint, emelt szint). Nagyon
fontos hangsulyozni, hogy ez nem azt jelenti, hogy a tanulékat minden tantargybdl, illetve
minden tevékenységben két elklilonllt szintre soroljuk be. Az iskola alapeszméjébd| ko-
vetkezden olyan tanulasszervezési médot fogunk a gyakorlatban kikisérletezni, amely
lehetdve teszi, hogy egyazon tanuld kilonb6z6 tantargyakban (ezeken belil is eset-
leg kilonb6z6 témakban, tananyagegységekben), illetve kilonb6z6 tevékenységi te-
ruleteken eltérd szinteken tanulhasson és teljesithessen. Az ,eltéré szint” megjeldlés
részben a tananyag és tevékenység elméleti, illetve gyakorlatias sllyozottsdgéra
utal, részben egyszer(ibb vagy osszetettebb-bonyolultabb voltara. Ezzel a tanu-
lasszervezési méddal kovetni kivanjuk az egyéni képességstrukturak belsé differen-
cialtsagat, és lehetévé kivanjuk tenni, hogy az iskola alkalmazkodjék a tanulékhoz,
nem pedig megforditva.

Ebben az elsé orientaciés szakaszban az orientélas tehat két terileten, illetve két sikon
zajlik: az érdeklodések sikjan (fakultacio) és a teljesitéképesség sikjdn (kétszintd ter-
vezes). Az érdekl6dések sikjan zajl6 fakultacioban tud megjelenni a pdlyaorientalas.
A tantervi és tananyagtervezésbe ebben a periédusban mar szakoktatasi szakem-
bereket is be kivanunk vonni.
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Orientdcios szakasz/2 (9—10. evfolyam)

A két orientacids szakasz kozott az a lényeges kilonbség, hogy mig az el6z6 szakasz
az érdekl6dés és hajlam nagy terlleteinek kipuhatolasara szolgal (pl. mivészetek, hu-
maniodrak, technika, matematika stb), addig a 2. orientaciés szakasz mar finomabb ar-
nyalatokra érzékenyit, Iényegében nagy szakmacsoportok, tobbé-kevésbé mar kivalasz-
tott leendé hivatasok-foglalkozasok alapismereteinek kozelébe visz el.

Azzal, hogy az uj oktatasi torvény az altalanos iskolai képzést 10 osztalyosnak nyil-
vanitotta, lehetévé valt a teljes képzési folyamat 10 évre torténd tervezése, amikor is
a 9. és a 10. osztaly nem rdadas a 8 évfolyamos altalanos képzésre, hanem a 10
évfolyamra kiterjedé altaldnos alapképzés integrans, szervesen épitkezé része.

A kétszintl tantervi és tananyagtervezés értelmében az alapszint a 10. évfolyam vé-
gére mindazon ismereteket és tudnivalékat nyujtja, amelyek a 10. év végén letehetd al-
lami vizsgahoz szikségesek.

Az emelt szint természetesen tartalmazza ezen kovetelményeket is, ugyanakkor biz-
tositja, hogy a kovetkez6 szakaszban — a szakosité és tovabbtanulasra el6készité
szakaszban — fel lehessen késziilni a szakvizsga letételére. Ennek két el6feltételét
teremtjik meg: a fakultaciéos zénaban (ez a kotelez6 tanulasi volumennek minimum
50%-at teszi ki) olyan ismereteket nyujtunk, illetve olyan képességeket fejlesztiink,
amelyek valamely szakma birtokbavételéhez, illetve a szakvizsgdra valé késébbi fel-
készuléshez mint alapozd ismeretek és képességek nélkilozhetetlenek. Ezt termé-
szetesen a modell kidolgozasaban részt vevé iskolak korzetében |évé szakoktatasi
intézményekkel és termel6 egységekkel egyuttmikodve tudjuk csak és kivanjuk is
megoldani, messzemenden alkalmazkodva a helyi termelési igényekhez és munka-
eré-piaci feltételekhez.

Az emelt szint egyidejileg arra is médot ad, hogy azok, akikben ezen a szinten érik
meg az elhatarozas vagy jon meg a kedv ahhoz, hogy tanulményaikat az érettségiig foly-
tassak, kialakuléban |évé érdeklédésiiknek, illetve tehetséglknek megfeleléen bizonyos
targyakban emelt szint( tanulasi tevékenységet folytathassanak. Az a dontésik tehat,
amelyet a 9. év elején arra vonatkozéan hoztak, hogy tanulmanyaikat a szakvizsga
letételéhez szukséges szinten folytatjak, mert ambiciéjuk még csak arra iranyul, hogy
szakmunkasokka legyenek, nem zarja el 6ket attél, hogy ezen menet kézben valtoz-
tassanak, esetleg éppen annak motivalé hatasara, hogy valasztott szakiranyu fakul-
taciéjukban az atlagosnal tehetségesebbnek, ligyesebbnek mutatkoztak. Az emelt
szint tehat az érettségire valo felkésziléshez sziikséges tanulast is biztositja azok
széméra, akik ennek megfelelSen allitjak 6ssze tanterviiket. A fakultaciés zéna tehat
médot nyljt a késébb valasztandé felsGoktatasi irdnynak (szakteriiletnek) megfeleld
elmélyiltebb felkészulésre, az emelt szintl nyelvtanulasra, szamitastechnikai vagy
mivészeti ismeretek atlagon fellli szinti megszerzésére is.

Szakosito és tovabbtanulasra el6készitd szakasz
(11-12. évfolyam)

Ebben a szakaszban is kétszintd a képzés.

A szakvizsgdra el6készitd szinten az iskola szinte kizardlag arra kivanja majd a teve-
kenységét korlatozni, hogy segitsen tanuléinak eligazodni a szakvizsgara felkészitd, fel-
tehetéen sokszin( kinalatban. Egyidejileg vallalja, hogy megadja azokat az ismereteket,
amelyek az altalanos, illetve kézismereti képzés terén a szakképzé intézményekben vagy
a szakmara felkészité kurzusok keretében nem volnanak megszerezhetok.

A tovabbtanuldsra felkészité szinten az iskola a gimnaziumi vagy a szakkozépiskolai
érettségi szintjére vald felkészitést vallalja, a korzetében lévé kozépiskolakkal egyuttmu-
kédve. A gimnaziumok esetében ez aztjelenti, hogy kiilonb6z6 alkalmazasi variaciokban
foglalkoztatja azok tanarait, sajat szakmai kompetenciajanak, illetve kompetenciahi-
anyainak megfeleléen.
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A gimnaziumi érettségire, illetve a tovabbtanulasra valé felkészitésben az iskoldk a leg-
kozelebb esé felsGoktatasi intézményekkel is munkakapcsolatba Iépnek. Ezt egy olyan
tanulasszervezési méd teszi lehetévé, amely ebben a szakaszban — de kulonosen a
12. tanévben — messzemenden individualizalt ismeretelsajatitasi utakat tesz lehets-
vé. Ma még korai volna részletesebben irni errél. Annyi azonban kockéazat nélkil mar
ma leirhaté, hogy a modellben a tananyagelrendezést ugy toreksziink megkompo-
nalni, hogy a 12. évfolyamon lehetdvé valjék az érettségi vizsgat elnyujtottan, rész-
letekben letenni, és az eréket els6dlegesen azokra a tantargyakra, illetve ismeretekre
koncentralni, amelyekre a valasztott egyetemen, illetve szakméban szikség lesz. Ez
utébbiak elsajatitasahoz a megcélzott felsGoktatasi intézmények tanarai is foglalkoz-
tathatok lesznek mint konzulensek, illetve mint egyéni tanulasi programok 6sszeallitéi
és gondozoi.

A tanulds individualizalasédnak a 12. évfolyamon az is el6feltétele, hogy megszinjék
az osztalykeretben valé csoportos oktatds. Helyébe az egyéni programok alapjan, kon-
zultacidkkal és beszamoltatasokkal segitett és iranyitott egyéni és kiscsoportos tanulas
|ép, amelyhez j6l felszerelt iskolai konyvtar és a kozkonyvtarak igénybevétele szikséges.

A tantargyi rendszerr6l

Az ismeretelsajatitas és képességfejlesztés rendszerét nagymértékben rugalmasan
kezeljuk, és messzemenden ahhoz a céltételezéshez, illetve kiindulé értékvalasztasunk-
hoz igazitjuk, miszerint minden gyereket el kivanunk juttatni sajat adottsagai felismere-
séhez és maximalis kifejlesztéséhez. Ezért a modellfejleszté munka sordan maximalisan
alkalmazkodnunk kell az életkori szakaszok eltéré befolyasolhatésagi, ,képlékenységi”
szintjeihez. Ezért nem valasztunk magunknak egy, mind a 12 évfolyamra egyarant érvé-
nyes tantervelméleti ,dogmat”, illetve elvet. El6vételezziik azonban, hogy a kezddsza-
kaszban (az elsé 6 tanévben) az ismeretszerzés és a képességfejlesztés terén az esély-
egyenléséget a komplex targyak rendszere, illetve a projektek alkalmazasa jobban szol-
galja, mint a tudomany rendszertanabdl eredeztetett, autoném tantargyakbdl épitkezé
tantargyi rendszer. Ugyanigy elévételezziik, hogy az orientaciés szakaszban fokozato-
san at kell térnlink a kisebb atméréji komplexitasra, illetve az autonom tantargyak rend-
szerére, mignem a szakositd és a tovabbtanulasra felkészité szakaszban, az utolsé
két esztenddben a tantargyi rendszernek feltehetéen mar nagy mértékben a tudo-
manyok rendszertanahoz kell kozelitenie.

Ami a tantervi tartalmakat illeti, meghatarozasuknal abbdl indultunk ki, amire feltehe-
téen egy 18 éves magyar allampolgérnak a belathaté jovében sziiksége lesz ahhoz, hogy
6nmagat ismerd, tisztességes, a sajat lehetéségein belil boldogulni, mésokat érdeme-
iknek megfelelen tisztelni és elfogadni tudé ember vélhassék beldle. Ehhez kivan az
iskola ismereteket, kilonféle cselekvési tudasokat, technikakat és szocialis készsége-
ket, illetve szokasokat nyujtani és kiépiteni. i

A szlkségesnek itéltismereteket és cselekvési készségeket az alabbi nagy tematikai
blokkokban gondoljuk végig és tervezziik meg, fiiggetlenil attdl, hogy a fejlesztés
egy késdbbi szakaszaban milyen konkrét tantargyi rendszerbe kivanjuk majd elhe-
lyezni ezeket:

— magyar nyelv, irodalom és kommunikacio,

— idegen nyelvek,

— tarsadalmi ismeretek (torténelem és szinkron tarsadalomismeret, kozgazdasagi,
szocioldgiai és jogi alapismeretek);

— etikai és életvezetési ismeretek (erkolcsi felfogasok és rendszerek; tarsaslélektani
ismeretek);

— muvészeti ismeretek és képesseégek (komplex esztétikai és autondm mivészeti is-
meretek és technikak);

— természetismeret (komplex természetismeret és autoném természettudomanyok);

— matematika €s informatika;

— testkultdra (az egészséges fizikai létezéshez szukséges ismeretek és technikak);
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— technikai és termelési kultura (a technikai kornyezet megértéséhez szikséges
ismeretek és a kezeléséhez nélkilozhetetlen technikak; elemi szerszam és gép-
ismeret).

Az alapcurriculum és az altalénos tanitasi-tanulasi technolégia kidolgozasakor tuda-
tosan tartézkodunk attél, hogy az iskola mikédését meghatarozé alapdokumentu-
mok valamely vilagnézetet eleve meghatarozni, kozvetiteni, illetve atadni akarjanak,
ugyanakkor mindent meg kivanunk adni ahhoz, hogy a tanulék majdan meghozandé
vagy fokozatosan érlel6dé egyéni értékvalasztasai megfeleléen széles korl és tar-
gyilagos tajékozottsagra épulhessenek. Mindez nem zarja ki, hogy a modell — adekvat
helyi tantervi variaciokkal és nevelési technolégiakkal — olyan iskolakban is kiépil-
hessen, amelyek vilagnézeti elkotelezettséglket profiljuk meghatarozé jegyeként té-
telezik és hirdetik meg.

A megismereés és az elsajatitas modjarol

Alapvet6 tarsadalmi és pedagogiai céltételezésiinkb6l a megismerés és elsajatitas
modjara vonatkozoan két meghatarozé kovetkeztetés adodik:

1. a megismerés és az elsajatitas minden utjanak-modjanak egyenlé esélyt kivanunk
biztositani;

2. a gyakorlatot, értsd: a tanulok konkrét gyakorlati tevékenységét a tanulas és a ne-
velés alapformajanak tekintjik.

Ad 1.: Ami az elsé kovetkeztetést illeti, ez azt jelenti, hogy a tanulasi folyamat minden
fazisaban lehetéséget teremtiink arra, hogy ki-ki azon az uton-médon juthasson uj
ismeretek és tudasok birtokaba, amely ut és mod az 6 alkatanak, hazulrél hozott kul-
turajanak a legjobban megfelel. Ugyanakkor kilonféle tanulasi utak (jellegek) egyide-
ji és/vagy valtogatott alkalmazasaval azt is el6 kivanjuk segiteni, hogy mindenki
mindegyik megismerési-elsajatitasi modban kell6 jartassagra tegyen szert.
pirikus-gyakorlati és az esztétikai Utrél. Ezek természetesen nem egyforman adek-
vatak minden miveltség-, illetve tudasterilethez. Ezért nem arra toreksztnk, hogy
minden megismerési-elsajatitasi folyamatban egyenlé mértékben legyenek jelen. De
arra kétségtelenul torekszink, hogy megtorjiuk a kognitiv megismerésnek a tradicio-
nalis iskolaban divé egyeduralmat.

Ad 2.: Ami a masodik kovetkeztetést illeti: ahol csak lehet, atlépjik a konyvekbdl valo
megismerés és a konyvekbdl valé tanulas korlatait, azaltal, hogy a tanulok valosagos,
életszerd tevekenysegeit a megismerés és a tanulas pedagoégiailag egyenértékd forma-
java tesszlk.

Nyilvanvald, hogy ez a tanulok tarsadalmi tevékenységeire is vonatkozik, pontosabban
szélva minden tevékenységuk tarsadalmi aspektusara is. A valésagos gyakorlatnak —
amelyet nem felesleges a mivi, tisztan pedagdgiai célzati pszeudoé-gyakorlattél hataro-
zottan megkulonboztetni — az a szlkségszerl velejardja, hogy a tanulasi folyamat kilép
az iskola kapujan, belép minden olyan helyre, ahol a tanulék valdosagos, életszerd
tevékenységet folytatnak.

Ez utébbi kovetkezmény jelentésége igazan akkor ismerszik meg, amikor a tanulo az
Un. orientaciés tanulasi szakaszba |ép, tehat a 7-8. és a 9-10. évfolyamokon. E sza-
kaszokban — mint korabban mar sz6 volt réla — egyre nagyobb ardnyban van jelen a
tanulék valasztasi szabadséga a tanitas anyagat illetéen. Ami ennek a szabadsagnak
a realizalasat illeti, ebben a rovidebb-hosszabb ideig tarté projektszerden felépitett
tanulasi folyamatoknak lesz kitiintetett szerepuk. Az iskola — targyi és személyi adott-
sagaitol figgéen — kilénféle érdekes tevékenységeket ajanl a tanuloknak. Ezek
nagyrészt nem tanulasszeri tevékenységek lesznek a sz6 iskolas értelmében, ha-
nem olyan komplex, alkoté jellegi tevékenységek, amelyek soran a tanulok valami
hasznosat hoznak létre maguk és masok 6romére, és ezen kozben tanulnak meg is-
mereteket, miveleteket, kooperacios technikakat, és tesznek szert valésagos tarsa-
dalmi tapasztalatokra.
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Ezeknek az alkoté folyamatoknak a szintere nem feltétlenil az iskola. A 9—10. évfolya-
mon maér elsésorban nem az iskola, hanem a lakéterilet valamely termeld, szolgaltato,
kulturalis vagy szocidlis intézménye, szervezete. Ebben a szakaszban az orientacio le-
nyegi elemévé valik a valésagos gazdasagi-tarsadalmi-kulturalis folyamatokba valo ro-
videbb hosszabb ideig tarté bekapcsolédas. Mondhatni: a lakéhely — a varos, a kozseg
— maga is ,iskolava” lesz.

Az értékelésrol

Az iskolai értékelés, az, hogy mit és hogyan értékel az iskola, igen nagy — mondhatni:
donté — befolyassal van a tanuldknak az iskolahoz valé viszonyara, iskolan bellli érve-
nyesiilési lehetéségeire, az iskolan bellli presztizs-viszonyokra. Az az iskola, amelyik
az esélyegyenlGség viszonyait 6hajtja a falai kzott megteremteni, és ezt ugy ertel-
mezi, hogy minden tanuldnak egyenl6 esélyt kivan biztositani veleszuletett adottsa-
gai felfedezésében és az ezekben potencidlisan rejtez6 képességek és tehetség op-
timalis kifejlesztésében, az az iskola nem kerulheti el, hogy kidolgozzon egy olyan
értékelési rendszert, amelyik e céltételezéshez igazodik, ezt szolgalja.

Ennek a munkanak még csak az elején tartunk. Ezért most csak az értékelési rendszer
kimunkalasaban kovetett legfontosabb torekvéseinkrél tehetek emlitést.

Az esélyek egyenléségének biztositasahoz (legalabb megkozelitéséhez) elenged-
hetetlen az olyan értékelési rendszer, amely egyenlé esélyt ad a kilénb6zé jellegi
teljesitményeknek abban, hogy altaluk egyenlé emberi rangra, a kdzésségen belll
azonos és csak a teljesitmény minéségétdl fliggd elismertségre lehessen szert tenni.
Ezért mindenek el6tt valé az a torekvésiink, hogy olyan értékelési rendszert hozzunk
létre, amely az emberi teljesitmények lehetd legszelesebb tartomanyat képes hono-
ralni. Ehhez elészor is az kell, hogy az értékelés fogalmat ne szlkitsik le a mindsités,
osztalyozas aktusaira, és ne kosslk mindenaron valamilyen targyiasulashoz. Abban
a tudatban kell tehat a ,megfoghatd” értékelés eszkozokon és aktusokon gondolkod-
nunk, hogy ezeken kivil, ezek mellett az iskolai élet gazdag, szines folyamataban
jelen vannak azok a gesztusok és megnyilvanulasok, amelyek az iskola pedagdégiai
éthoszabdl, a benne uralkodé értékrendbdl és érintkezési stilusbol a lélegzetvétel ter-
mészetességével kovetkeznek. Ez megszabaditja az értékelés rendszerén dolgozo-
kat attél a kényszertél, hogy mindenre valamilyen rubrikat vagy szabvanyositott koz-
lési kodot-modot talaljanak ki.

Nagy gondot okoz pl., hogy miként értékelje az iskola a jellembeli, illetve az erkolcsi
Jeljesitményeket”, mivelhogy mindannyian tudjuk, ezek nem kevésbé becsesek, mint
aszellem teljesitményei. Aligha volna azonban bardolatlanabb dolog, mint valamilyen
egy abszolut értékrendet, amelyet etalonként hasznalnank valamely cselekedet er-
kolcsiségének vagy jellemességének megitélésében, tovabba, mert el kellene tekin-
tenlink az emberi cselekedetek konkrétsagatdl, attol a sajatossagatél, hogy megite-
lésukhoz a korulmények majdhogy tokéletes ismerete szikségeltetnék. Bizni kell ab-
ban — mivelhogy mas lehet6ség amugy sincs —, hogyha kelléen tisztazottak az iskola
nevelési és mikodés alapelvei, akkor a tanuldi és tanari kozosség élete kiviritja a
megnyilatkozasoknak azokat a nyilvanos és intim formait, amelyekben elismerés és
elmarasztalas kifejezésre juthat.

Masik meghatarozo térekvésink, hogy az ertékelés visszajelzé funkcidja célira-
nyosan érvényesdljon: annak és akkor csatoljon vissza, akinek és amikor erre szik-
sége van, és olyan modon tegye, ahogyan a megcélzott személy ezt a legjobban
hasznositani tudja. Ez a torekvés egyenesen kovetkezik abbdl, hogy az értékelést a
maga egész rendszerében nem tekintjik a kiselejtezés vagy a kiemelés eszkozének,
noha nem vitatjuk, hogy bizonyos pontokon, bizonyos tarsadalmi megrendelésre az
értékelésnek ilyen funkcidja is van. Az értékelés konkrét médjat tehat annak rendeljik
ala, hogy éppen kinek szél, és éppen mi a célja. Tudjuk, hogy az értékelésnek tobb
funkcidja van, és tgy gondoljuk, hogy ezért minden funkcichoz a neki megfeleld er-
tekelési format kell megtalalnunk.
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Ebbdl a megfontolasbél taplalkozik az a torekvésiink, hogy ahol csak lehet és ahol ez
az optimalis tanari terhelhetdség hatarain belll megoldhaté, a tanuléknak és a sziil6knek
sz0l6 visszajelzést szoveges értékelés formajaban végezzik el, mivel ennek informéaciés
tartalma gazdagabb és ezért értékesebb, mint a numerikus értékelésé. A széveges érté-
kelés alkalmazasa azt is lehetévé teszi, hogy olyan teljesitményeket és tulajdonsédgokat,
illetve képességeket is bevonjunk az értékelendék és értékelhetok kozé, amelyekre
a numerikus mindsités nevetséges volna. A szébeli kozlés mddot ad a teljesitmények
differencialt értékelésére és visszajelzésére, ezért kilonosen fontos egy olyan isko-
laban, amely mindenfajta és -féle képességet és tehetséget honoralni szeretne.

Tovabbi torekvésunk tehat, hogy az értékelés és visszajelzés formait és eszkozeit a
teljesitméenyek jellegeéhez igazitsuk. Ezért miveltségi teriletenként — esetenként egy-
egy muveltségi koron belll is teljesitményfajtanként — eltérd, az adott teljesitményhez
igazodo értékelési eszkozoket és formakat dolgozunk ki. (Példaként emlitem csak,
hogy mig a helyesiras értékelésénél elfogadhaténak és célravezetdnek tartjuk a tesz-
telést és az eredmény szazalékos kifejezését, addig megengedhetetlennek tartjuk,
hogy egy miielemzést szamjeggyel mindsitsink.) Semmiképpen nem szeretnénk ka-
tegorikusak és dogmatikusak lenni: ahol a teljesitmény jellege numerikus értékelési
skalak alkalmazasaval elégséges pontossaggal kivitelezhetd, ott ezt alkalmazzuk,
ahol azonban a szamjegyekkel valé mindsités mit sem arulna el a teljesitményrél ma-
gardl, ott mas formakat fogunk alkalmazni. Munkacsoportjainkban mar készilnek az
értékelés technikai kivitelezését szolgalé eszkozok.

A személykdzi kapcsolatok rendszerér6l és stilusarol

Az iskola €16 szervezet, emberi kapcsolatok bonyolult szovevénye, s mintilyen, az em-
beri viszonylatok modellalasanak és tanuldsanak szintere is. A ,tananyag” maga az is-
kolai élet, amely a k6zosség és tagjai Ugyeinek intézésére, a kozésségi és az egyeéni
érdekek képviseletére és osszeegyeztetésére |étrehozott struktiraival és szerveivel, va-
lamint az Ugyintézés kialakult médjaival és technikaival alakitja a személykozi kapcsola-
tokat, illetve tanit meg azok tudatos alakitasara. Modelliink kiindulé eszmeiségébél, az
iskolai érvényestlés esélyeinek egyenl6sito torekvésébdl sziikségképpen kovetkezik,
hogy demokratikusan mukodd iskoldt akarunk csinélni.

Ez szamos elvi és gyakorlati kérdést vet fel. Egyfelél meg kell fogalmaznunk elméleti
szinten, hogy melyek szerintlink az iskola demokratikus mivoltanak jellemzé jegyei, mas-
feldl ki kell dolgoznunk — méghozza egy sajatos, 12 évfolyamos iskolatipusra —a demok-
ratikus makodes egy vagy tobb hasznélhatd valtozatat. A tanarok és tanitvanyaik kap-
csolataban épp Ugy, mint a tanarok egymas kozotti és az iskolavezetéssel valé kapcso-
lataban ki kell munkalnunk az iskola céltételezésébdl eredé konzekvenciakat. Maga a
modellépitési, illetve fejlesztési folyamat mar iskolaja az Uj tipusu egyuttmikodés ta-
nuldsanak tanar és diak, tanar és tanar, vezetd és vezetett kozott.

A kérdéskor azonban nemcsak az iskola belsé vilagat érinti, hanem az iskola és kor-
nyezete kapcsolatat is. Az iskola meghatarozé eszmeisége természetszeriileg megha-
tarozza helyét a telepilés és korzete oktataspolitikai tabellajan, és meghatarozza a
szll6kkel és a kdzvetlen kérnyezettel valé kapcsolatanak tartalmat és ténusat is. A
modell gyakorlati kifejlesztésében ezekre a vonatkozasokra nagy tudatossaggal kell
odafigyelniink, és a fejlesztés soran szerzett tapasztalatainkat nagy érzékenységgel
kell rogzitenlnk.

Ebben az egész kérdéskorben még csak a problémak és feladatok tudatositasanak
és megfogalmazasanak a fazisaban vagyunk, még ennek is csak az elején, tekintve,
hogy a szakképzéssel valé tartalmi integracio és az ezzel jaré személyi kapcsolatok
kimunkaldsa-kialakitasa el sem kezdédétt. Nem a valamilyen eredményrél valé be-
szamolas jegyében tettem tehat emlitést a modellépitésnek errél a teruletérdl, hanem
csak azért, hogy jelezzem: tudjuk, hogy az iskola neveléerejét mindenekel6tt abenne
él6k kooperacios viszonyai hordozzak, amiért is semmilyen iskolafejlesztés nem szi-
kithetd le tanterv- vagy struktirafejlesztésre. (Csak 6hajtani tudjuk: barha a finanszi-
rozok is tudnak ezt!)
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A fejlesztési folyamatrol

Az Ujiskolamodell tobb tarsultiskola onfejlesztotevékenységeként a kozvetlen felhasz-
ndldi gyakorlat szamara készul. Tehat a szé tudomanyos értelmében nem pedagégiai
kisérletrélvan sz6 (amelyrél tudvalévé, hogy elsédlegesen az elméleti tisztazast szolgalo
gyakorlati vallalkozas), hanem innovaciorol, amelyben sajatosan egyesil az egyes isko-
|4k 6nfejlesztd tevékenysége egy professzionista kutaté-fejleszté mihely kezdeménye-
zésével és szakmai gondozasaval. A kisérlet” megjeloléstél vald elhatérolédasunk tehat
a legkevésbé sem azt jelenti, hogy a fejlesztési folyamatban — dokumentumaink, tani-
tasi eszkozeink elkészitése, az iskolai programok kidolgozasa soran — ne toreked-
nénk a maximalis tudomanyossagra.

A fejlesztési folyamat sajatossagai a kovetkezékben korvonalazhatok:

1. A modell koncepcidja nem valamelyik fejleszt6 iskoldban sziletett, hanem egy ku-
tato-fejleszté szakember alkotasaként, aki mint az Orszégos Kézoktatasi Intézet Iskola-
fejlesztési Kozpontjanak munkatarsa mind a koncipialds, mind a részletes kidolgozas
és a gyakorlati bevezetés folyamataban tdmaszkodhatott, illetve tdamaszkodhat e mu-
hely szellemi — és részben anyagi — tamogatasara. A fejlesztés szakmai gondozasa
hivatali munkaja. Ez noveli a fejlesztésben részt vevé iskoldk biztonsagérzetét.

2. A fejleszté iskolak ugyanakkor nem kisérleti terepek egy télik fliggetlenul szuletett
elgondolas gyakorlati kiprobalasahoz. Nem ,a pudding prébai”. Az ujiskolamodellt vazolo
elgondolashoz — annak megismerése és behaté vitdja utan — tovabb gondolé és kidol-
gozo tarsul szegddtek.

A fejlesztésben részt vevé iskolak erre 6nként jelentkezé pedagégusai munkacsopor-
tokba szervez6dve dolgoztak és dolgozzak ki a tanterveket, a kovetelményrendszert, és
készitik a taneszkozoket (konyveket, munkafiizeteket), alkotjak meg az értékelési rend-
szert. A csoportok élén vagy mellett kiilsé szakemberek allnak rendelkezésre, akik
mar korabban tapasztalatokat szereztek tankonyvirasban, tantervkészitésben. Atan-
terveket, programokat és — ha feltétlenil sziikséges — a taneszkozoket sajat kivitele-
zésben, illetve tervezésben készitjuk, egyrészt abbol a megfontolasbdl, hogy csak
igy johet létre megvaltozott — immar nem csak végrehajtéi, hanem alkotdi — viszony
atevékenysegeket szabalyozé dokumentumokhoz, masrészt mert csak ebben a gya-
korlatban lehet szert tenni a folyamatos onvizsgalat és onmegujitas nélkulozhetetlen
attitidjére és képességeire.

3. Az iskolak viszonya partneri. Az egyes iskolak megdrzik szakmai 6nallésagukat, de
a csatlakozas eldfeltételeként — a kozos vallalkozas néhany alapveté kritériumanak elfo-
gadasaval — onként lemondanak autonémiajuk egy részérél. Csak annyirél, amennyi el-
engedhetetlenll szikséges ahhoz, hogy rajuk is érvényesek legyenek ezen iskolatipus
differentia specificai. Hogy mik tekintheték a modell differentia specificainak, ebben ko-
zosen allapodunk meg, és kozosen gondoljuk mindig Ujra. Jelenleg az az allaspontunk,
hogy a modellhez csak azok az iskolak tartozhatnak, amelyek elfogadjak az esélyegyen-
I6ség szolgalatanak alapeszméjet, és ebbdl kovetkezben vallaljak, hogy minden gyakor-
lati lépésiikben ennek szellemében fognak eljarni; elfogadjék a belsé szakaszhatdrokat
és az ezek végeére kozosen kidolgozott kovetelmeényrendszert, a tantervben szereplé
nagy muveltségi €s tevekenysegi blokkokat, az ezeket megvaldsité tantdrgyi rendszer
nehany alapelemeét (pl., hogy az els6 6 évben alapvetéen komplex targyakban gon-
dolkodunk); az ertekelés alapelveit.

A kozos jellemzdk elfogadasa nem kritikatlansagot és valtozatlansagot jelent. A val-
toztatas azonban mar csaladon bellli” igy, a kozos vallalkozas nkorrekcids, illetve 6né-
pitd folyamata. Csak orulni lehet annak, ha Ujonnan csatlakozé iskolék friss meglatasai
nyoman tokéletesiteni tudjuk k6zos jellemzdinket.

Az iskolak egyittmikodésének és az iskolatarsulashoz valé csatlakozasnak ez a méd-
ja természetesen csak addig relevans, ameddig a tarsult iskoldk szama maximum 5-6.
Hogy mi lesz késdbb, arrol egyelére nem érdemes gondolkodni.
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Az iskolamodell legitimitasarol

A legitimalasnak tobb szintje van.

Az alapvet6 szint a neveldtestiilet. A modellhez az iskolak 6nként csatlakoznak, a sajat
mikodési szabalyzatukban lefektetettek szerint. Nagyon fontos, hogy a déontést ala-
pos, 1-2 évig is eltarté el6zetes puhatol6zas — tobbek kézt mas modellek megisme-
rése — és alapos tanulmanyozas, sok, részletekbe mené, 6szinte, mar-mar aggalyos-
kodé vita el6zze meg. Tapasztalhattuk mar, hogy a siettetés, a presszionalas, a ké-
telyek vagy aggodalmak elhallgattatdsa megannyi idézitett akna, amely késdbb rob-
ban, amikor a megvalésitas folyamataban 6hatatlanul nézeteltérések, utk6zések ko-
vetkeznek be.

A legitimalas ezen a szinten, mondhatni, folyamatos. Az alapveté koncepcionalis kér-
dések — amelyekben nem is olyan nehéz megegyezni, ameddig csak elvekrél és nem a
belélik kovetkezé gyakorlatrél van sz6 — a realizalas folyamataban minduntalan dj szin-
ben tinnek fel, konzekvencidik elére nem lathaté bonyodalmak és terhek alakjaban je-
lennek meg, és idérél-idére eldhivjak a kérdést: valéban ezt akartuk?”, avagy: ,j6l meg-
gondoltuk, amikor igennel szavaztunk?. Es ilyenkor mindent Ujra j6| meg kell gondolni,
ami nem azt jelenti, hogy minden keserd pillanatban, minden hisztérikus rohamnal, min-
den kudarcnal Ujra vitassa tegylk a vallalasunkat, vagy hogy akarcsak gondolhassunk
is arra, hogy Ujraszavazassal barmikor kicsuszhatunk a vallalt felel6sség aldl. De igenis
jelenti, hogy ujra végig kell gondolnunk, ujra kell értelmezniink az alapokat is, mert min-
den gyakorlati kdvetkezménynél Gj meg uj rétegei tarulnak fel.

A masik legitimaciés szint a szulok. Alapvet6 valtozasokkal jaré innovacios folya-
mat nem kezdddhet és nem mehet végbe a szll6k egyetértése nélkil. Ennek minde-
nek el6tt praktikus oka van, nevezetesen, hogy a sziil6 egyszerien elviheti az isko-
|1abdl a gyerekét, ha nem tudja, mi is torténik ott vele voltaképp, vagy nem ért egyet
azzal, ami torténik. De van ennek mélyebb, elvibb oka is. Az esélyek egyenléségének
elvére éplld iskola lényegébdl fakadé kotelessége, hogy a szilSknek a nevelékkel
egyenl6 esélyt adjon arra, hogy az iskola jellegét meghatarozé ,sorsdonté” kérdé-
sekben, minden lényegi informacié birtokaban, allast foglaljanak. (Ha kimunkaltabb
formai léteznének mar a sziil6i dontéshozatali jogoknak és mechanizmusoknak, tisz-
tan elvi alapon azt is mondanam, hogy a szul6knek az alapvetdé koncepcionalis kér-
désekben épp Ugy szavazati joguk kell legyen, mint a nevel6knek.)

A mi modellfejlesztésiink eddigi gyakorlataban gondosan lgyeltek az iskolak arra,
hogy a beiskolazasra kertl6 gyerekek sziilei mar az 6vodaban értesiljenek arrél, miféle
iskola is az, ahova gyerekeiket be szandékoznak iratni. Ez azonban csak a folyamat kez-
dete. Mert, amiként a nevelék korében, ugy a szilék korében is legimitacios folyamatrol
van sz6. Minden innovaciés véllalkozasnak szamolnia kell azzal, hogy a sziil6k egy része
az iskola megitélésében egykori tapasztalataibdl vagy az atlagtudatbél indul ki. Ezért fo-
lyamatosan magyarazni kell, miben feltételezzik sajat vallalkozasunk eldnyeit a hagyo-
manyos gyakorlathoz képest. Fejleszté iskolaink pedagégusai szamara bizony Uj feladat
érvelni sajat pedagogiai felfogasuk mellett, de ugyanakkor érzékeny fullel hallgatni a kri-
tikai észrevételeket vagy a kételyeket. Nem allithatom, hogy mindannyian tudunk mar
gdég nélkil magabiztosnak lenni, szlikség esetén visszavonulni, netan még programot is
médositani annak érdekében, hogy egy kompromisszum aran megszerezzik a szu-
16k bizalmat és jéindulatat. Ehhez persze meglehetés biztonsaggal kell mozognunk
sajat igazunk mélyrétegeiben, és szert kell tenniink bizonyos vitakulturara.

A kovetkezd legitimacids szint az 6nkormanyzatok. Konny( volna errél a szintrél teo-
retikus letisztultsaggal irni. Mert az oktatasi térvény szerint kotelezd, a jozan ész szerint
pedig helyénvalé, hogy egy olyan hordereji innovacionak, amely az adott terllet egé-
szére kihatassal van, tehat helyi oktataspolitikai jelentéséggel bir, birnia kell az 6n-
kormanyzat egyetértését, sét, tamogatasat is. A gyakorlatban azonban — mint ezt fej-
leszté iskolaink a sajat bérikén megtanulni kénytelenek — még az egyetértést is ne-
héz megszerezni, hat még a tamogatast. Tapasztalataink szerint az alapvetdé ok nem
az anyagiak, hanem a helyi oktatdspolitikai koncepcick hianyaban keresendé. Az 6n-
kormanyzatok Ugy allnak egy-egy strukturamédositasi kérelem el6tt, mint egyedi, el-

33



LORAND FERENC

szigeteltjelenségek elétt, amelyekrél egyedilegkeényszerilnek donteni.Nemnagyonil-
lendé kompetenciaproblémakat feszegetni, mégis elkerilhetetlen, mert esetenként
bizony kénytelenek voltunk azt feltételezni, hogy egyik-masik 6nkorményzatnak nem
jutott ideje szakemberek bevonésaval tajékozédni arrél, amirél déntott. Igy aztan
partbéli hovatartozastél figgetlenil érvényesiltek divatszempontok vagy egysze-
rien személyi elfogultsagok. A masik — némileg komikus — véglet, amivel talalkoz-
tunk, az volt, amikor az illetékes 6nkormanyzat tucatnyi szakvélemény beszerzé-
sére szélitotta fel az iskolat nem kisebb tekintélyi szervektdl vagy intézmények-
t6l, mint a Mlvel6dési és Kozoktatasi Minisztérium vagy a Pedagogus Kamara.
Nem alaptalan arra gondolni, hogy ebben az esetben a felelésségelharitas atlatszo
esetével alltunk szemben.

Az 6nkormanyzati elismerés megszerzésének masik akadalya az 6nkormanyzatok
szorult anyagi helyzete és az a félelme, hogyha valamit elismernek, azt tamogatniok
is kell majd. Ez jogos félelem. Nincs réla mit mondanunk.

Az 6nkormanyzatoknak a fejlesztések finanszirozasaval kapcsolatos masik probléma-
ja abbdl adédik, hogy korabban a nagy modellkisérleteket, illetve fejlesztéseket a mi-
nisztérium finanszirozta mint orszégos fejlesztési bazisokat. Most a minisztérium
egyoldalian felmondta a régi egyességet, egyszeriien beszintette az orszagos je-
lentéségiinek elismert kisérletek finanszirozasat. Minisztériumi részrél kijelentették:
csak akkor tamogatnak valamely fejlesztést, ha ahhoz a helyi 6nkormanyzat anyagi-
lag is hozzajarul. EIGallt az az abszurd helyzet, hogy olyan vallalkozas finansziroza-
saba kényszeril az 6nkormanyzat beszallni, amelynek inditasanal még nem hallat-
hatta a hangjat. Noha a mi modellfejlesztésiink az egyik legfiatalabb testvér az or-
szagos kezdeményezések csaladjaban, és mar ennek az oktatasi rezsimnek az en-
gedélyét mondhatja a magaénak, mégis ugyanebbe a helyzetbe kerilt. Fejlesztd is-
kolaink 6nkormanyzati szinti legitimitdsa mégis majdnem szazszazalékos. Remél-
hetéleg ez nem azért alakult igy, mert egyel6re tartézkodtunk attél, hogy ezt a legiti-
mitast apropénzre akarjuk valtani.

Végezetil: a legitimitas legmagasabb szintje a minisztérium. E téren a helyzetiink e
cikk megirasanak pillanataban katasztrofalis. Mikozben magas felelds illetékesi szinten
minden alkalommal biztositjak modellliinket a minisztériumi egyetértésrél, képtelenek
vagyunk megkotni a minisztériummal és az onkormanyzatokkal kozés szerzédése-
ket. Ennek kizarélag az az oka, hogy a Mivel6dési és Kozoktatasi Minisztériumban
afinanszirozast illetéen sajatos, némileg abszurd allaspont alakult ki. E szerint, a mi-
nisztérium barmely fejlesztést csak utélag, manifeszt produktumok alapjan hajlando
finanszirozni. Leirtak, hogy a mi fejlesztésiinket pl. csak akkor, ha benyujtottuk az uj
és a gyakorlatban mar kiprobalt tanterveket, taneszkozoket, és amennyiben ezek-
re a minisztérium szakértéi is rabodlintanak. Hogy mibél fogjuk el6allitani ezeket
a dokumentumokat, hogy honnan vesziink papirt és fedezetet a kinyomtatasra a
szukséges példanyszamban — ezek a kérdések alighanem nem fordultak meg an-
nak az illeté-kesnek a fejében, aki a levelet nekiink megirta. Es hogy egy iskola-
modell kifejlesztése nem meril ki tantervek és tankényvek irdsaban — ez miért
érdekelné a minisztériumot?

Mégis azt mondhatom: a mi modellfejlesztésink minisztériumi legitimaciéja tény. Pa-
pirunk van réla. Es minden évben, rengeteg levelezés és megaldzé kunyeralas utan va-
lamennyi pénzt is kapunk mar rég teljesitett munkak tiszteletdijaira.

Ha gyézzik erével és hittel, hogy a jovében legalabb a minimumot meg tudjuk sze-
rezni ahhoz, hogy a most 6. évébe lépd, tehat kialakulasanak félidejéhez érkezé uj
iskolatipus eljuthasson tervezett végpontjaig, odaallhatunk majd a szakma és a szil6k
itéloszéke elé.




