Lorand Ferenc

A kezdoszakaszrol

Meggybzbdésiink, hogy mindaz, amit a kezdbszakasz funkcioirol
az egységes iskola és ezen beliil a Tizenkét Osztdlyos Komplex Iskola
vonatkozdsdban az aldbbiakban Osszegziink, lényegében érvényes
kellene legyen dltaldban az iskolakezdés periédusdra, fiiggetleniil
attol, hogy milyen iskolatipus épitménye emeltetik majd az vin.
kezdGszakasz folé. Azért gondoljuk igy, mert hovatovdbb az adott
korosztdly 80%-a fog érettségit ado kozépfoki oktatdsban részt venni,
a tdvlatok tehdt hamarosan eddig terjednek. Egyelére azonban még
nem ez a helyzet, ezért kiilonosen fontos kiemelten foglalkozni
a kezddszakasz jelentbségével egy olyan — Magyarorszdgon még csak
sziiletében lévé, de a fejlett Nyugaton mdr meghatdrozo - iskolatipus
esetében, amelyik tudatosan vdlasztja azt a célt, hogy mindenkit
eljuttasson a szdmdra redlisan lehetséges maximdlis kozoktatdsi
csiicspontokra. Az ilyen iskoldkat a nemzetkdzi nyelvezet
komprehenziv iskoldknak, a moédositott oktaltdsi térvény
egységes iskoldnak nevezi.

A kezdéGszakasz jelentésége az egységes iskolaban

12 évfolyamos komprehenziv iskolarél van sz6. Ebben az iskolatipusban a kezdd-

szakasznak megkiilonboztetett jelentdsége van, mert itt a kezdGszakaszra szerve-
sen épiil ra egy, az érettségiig vagy a szakmunkds bizonyitvany megszerzéséig ivelo ta-
nulési és szocializacids szakasz. A kezdOszakasznak tehat egy 12 vagy 11 évig tarto ta-
nulési folyamatot kell megalapoznia, méghozza — a komprehenzivitas elvébdl kovetke-
z6en — azzal a tavlattal és céltételezéssel, hogy minden gyerek eljuthasson az iskolazas
idétartamén beliil a kbzoktatas azon kimeneti pontjara, amelyre kivant és amelyre az is-
kolazas segitségével képessé vilt.

Az egységes iskola kezdbszakasza tehat — noha feladatai alapvetéen megegyeznek bar-
mely iskolatipus kezdd évfolyamaiéval — sajdtos funkciot hivatott betolteni. Mig pl. a 8
évfolyamos altalanos iskola alstagozata nyugodtan korlatozhatja a szerepét arra, hogy
felkészit a felsd tagozat szakosodott oktatdsaban valo részvételre és megtanitja-elfogad-
tatja a szocialis magatartas €s az iskolai normakdvetés alapvetd szabalyait, addig az egy-
séges iskola kezdészakaszénak a teljes kizoktatdsi szakasz perspektivajaval kell szamol-
nia. Vagy: mig egy 12 évfolyamos gimnazium kezddszakasza beérheti azzal, hogy az 4l-
tala tamasztott, az atlagosnal joval magasabb szintii és joval nagyobb mennyiségli kove-
telmények teljesitésére késziti fel azokat, akik ezt birjak (mikozben kihullik az, aki nem),
addig az egységes iskola kezd8szakaszéanak tigy kell megalapoznia a 11-12 évig tarto ta-
nulasi szakaszt, hogy abban lehetéleg mindenki megtalalhassa azt a képzési profilt, amely-
ben képes kihozni magabdl a maximumot. Az egységes iskola kezd8szakaszanak sajatos-
sagai tehat abbol adédnak, hogy egy teljes és mindenkinek optimalis befejezést bizto.sigé
kozoktatasi szakasz épiil rd. Ez hatarozza meg funkcioinak tavlatait €s dimenzioit.
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Ebbdl kovetkezik, hogy az un. ,,alapozas” ebben az iskolaban nem szoritkozhat a sz6
szoros értelmében vett tanuldsra, hanem ki kell terjedjen az 6népités olyan meghatarozé
alapjaira is, mint az onismeret, az onbecsiilés és a megismerés szempontjébol valo pozi-
tiv motivdciok. Korantsem csak tanulasi készségek megalapozasarol, illetve eszkdztuda-
sok magas szinvonali biztositdsardl van tehat sz6, hanem bonyolult és dsszetett /élekta-
ni feladatrol: olyan dinamikus bels6 kodok — motivéaciok, ambicidk és énbizalom — kiépi-
tésérdl, amelyek mint 6ngerjeszto reaktorok folyamatosan mozgésban tartjak a személyi-
ség akarati szférdit is. A komprehenziv iskola megkeriilhetetlen pedagogiai-pszicholdgi-
ai funkcidja, hogy mindenkiben létrehozza — legalabbis igyekezzék létrehozni — azt a bi-
zonyos ,tanulni akarast”, amelynek hianyara mint természeti csapasra gyakorta és szive-
sen hivatkoznak azok, akik az iskola oktatasi feladatait ott kezdik szamba venni, ahol a
tanulashoz valé pozitiv viszonyulds eleve adott. Mérpedig az iskolakezdés egymastdl el-
téré személyes szintjei nem csak €s nem is elsésorban a tanulashoz sziikséges kognitiv
indul6 toke eltéré mennyiségében és mindségében ragadhatok meg, hanem abban, aho-
gyan a gyerekek az ismeretszerzéshez, a vilag kognitiv birtokbavételéhez és ebben a sa-
jat erikhez és lehetdségeikhez viszonyulnak, illetve abban, hogy mekkora a csalddon be-
lili tekintélye ennek a parttalan, de maganak medret keresé kivancsisagnak.

Nos, a komprehenziv iskola szdmara azért donto jelentdségliek az intézményes tanu-
las elso évei (az els hat esztendd!), mert irt d6l el és mert itt valoban elddl, hogy ki-ki
mekkoréra allitja és allithatja a maga mércéjét. Mi, amikor a Tizenkét Osztalyos Komp-
lex Iskola (a TOKI) — az egységes iskola altalunk most épités alatt all6 valtozata — mi-
kodésének kereteit meghatérozzuk, abbol indulunk ki, hogy ez a ,,mérceallitas” mar a mi
feladataink korébe (is) tartozik, tehat ezt az iskolat — pontosabban: ennek alapmodelljét
—ugy kell megalkotnunk, hogy az iskola mint rendszeregész alkalmas eszkoz legyen a
minden gyerekben valamilyen szinten €s szerkezetben genetikailag adott fejlesztési lehe-
téségek felfedezésére és kiteljesitésére.

A kezdészakasz funkcioi

Ebbél az alaptételezésbol fogalmaztuk meg a kezd6szakasz (az els6 hat év) funkciéit.
(1) Mielétt azonban megneveznénk és értelmeznénk ezeket, el6re kell bocsatanunk, hogy
nagy gyakorlati jelentéséget tulajdonitunk a funkcié és a feladat megkiilonboztetésének.

A funkci6 szonak két jelentése van: hasznéljék a mitkodés, illetve a feladatkor, szerep,
rendeltetés szinonimajaként. Az els6 esetben a funkci6 sz6 valami objektiv dolgot jeldl,
atényleges funkciondldst, azt a hatast, amelyet a kornyezetében kivéltott, ahogyan vala-
mi valésagosan miikodik (funkciondl), azt, ami ténylegesen bekovetkezett, fliggetleniil
attol, hogy akik a miikodést megtervezték, meginditottak, ezt akartak-e elérni. A funkcié
$z0 masik jelentése tobb helyet hagy a szubjektivitdsnak: ha azt mondom, hogy valami-
nek ez vagy az a feladata, szerepe, rendeltetése, még nem arrdl beszéltem, ami mar be-
kovetkezett, hanem arrdl, amit szanok neki, aminek szerintem be kellene kvetkeznie.

A pedagégia mindennapi széhasznalatiban a funkcié sz6 tébbnyire ez utdbbi jelentés-
tartomanyban szerepel, de ezen beliil is némi médosuldson megy ét: a feladatkor egysze-
riien 6sszemosodik a feladat fogalmaval. Ezaltal a funkcié sz6 tagabb, atfogébb tartalmu
Jelentése besziikiil és eltorzul. Azt mondjuk példaul, hogy a kezddszakasz funkcidja az,
hogy a gyerekeket megtanitsa irni, olvasni, szamolni. Mi azonban ugy gondoljuk, hogy
€z a feladata. A funkcidja valami egészen mas: atfogobb, egyetemesebb, meghatarozobb
Jelentéségii. A funkci6 szot nem a feladat, hanem inkéabb a hivatds szé szinoniméjaként
hasznaljuk, a kezdészakasz Sfunkcioirdl szélva a kezddszakasz hivatdsarol beszéliink,
amelynek betoltéséhez szamos feladatot kell megoldani.

Funkcio és feladat kozott tehat hierarchikus viszonyt tételeziink: a . feladat” eszkoz jel-
legii a funkciéhoz valé viszonydban, a ,,funkci6” pedig cél jellegii a feladathoz valé vi-
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szonyaban. Ez azért fontos megkiilonboztetés a gyakorlat szempontjabol, mert igen
nagy a veszélye annak, hogy buzgé igyekezetiinkben valamely feladatot valamely funk-
cid érvényesiilésének a karéra teljesitsiink. Ki ne ismerné példaul az un. ,kotelezd ol-
vasmany szindrémat”, az egyik legismertebb és leggyakoribb iskolai ,,6ng6lt”?! Az is-
kola fontosnak tart valamit, meg akar szerettetni valamit, és nagy valosziniiséggel a
gyerekek tobbségénél az ellenkezdjét éri el vele. A feladat maga alé gytirte a funkciét.

Nézziik ezek utan, mit tartunk mi a kezd§szakasz funkcidinak:

1. Onbizalomhoz segiteni minden gyereket!

2. Pozitiv viszonyt kialakitani minden gyerekben a tanuldshoz és az iskolahoz!

3. Minden tanuléban kifejleszteni az onkifejezéshez és a mdsok megértéséhez sziiksé-
ges kommunikdcios biztonsdagot! (A kommunikdcios képesség megalapozdsa)

Vegyiik sorra és értelmezziik e funkcidkat!

Onbizalomhoz segiteni minden gyereket

Onbizalmat nem lehet ,,adni”. Pontosabb, ha Jézsef Attila gyonyorii szép sorai nyoman:
,, €5 megszerkeszti magdban, mint ti
majd kint: a harménidt”
az dnbizalom megszerkesztésérdl beszéliink. Az dnbizalmat, amely nélkiil nincs belsé
harménia, minden gyereknek magénak kell magaban ,,megszerkesztenie”. Az iskolanak
csak az lehet a dolga, az egységes iskolanak pedig az kell legyen a dolga, hogy minden
gyereket segitsen ebben a ,,megszerkesztésben”. .

Ez 6sszetett funkcio. Mindenekel6tt azt jelenti, hogy hozza kell segiteni minden gye-
reket minden benne rejlo érték — adottsag, képesség (2) és tudés — felfedezéséhez és tu-
datositasahoz. Az iskoldnak mindenekel6tt arra kell tehat 6sszpontositania, ami a gye-
rekekben van, nem pedig arra, ami nincs meg benniik.

Mar ezen a ponton élesen elvélik egymastol a szelektiv €s a komprehenziv iskola logikaja.

Az az iskola, amely egy szelektiv iskolarendszer részeként definidlja nmagat, tehat
egy olyan iskolarendszer részeként, amelyben bevallottan és tudatosan elkiilonitik
egymastol az ,.elitképzést” és a ,,tomegképzést”, azzal szamol, hogy tanitvanyainak
egy kisebb része — ha megfelel6 alapozasban részesiil — majd az ,.elit” 4gba nyer be-
bocsattatast, nagyobbik része pedig, amelyet az alapozéds eredményei csak erre pre-
desztinalnak, a ,,témegoktatas” intézményeiben késziil fel a megosztott tarsadalomban
neki jut6 funkciok és szerepek betdltésére. Ez az iskola szitkségképpen kezdettél fog-
va az — igymond — , tehetséges” gyerekek kivalogataséra késziil fel. (igy nevezi azo-
kat a gyerekeket, akik az iskola sajat paraméterei szerint atlagon feliil teljesitenek, mi-
vel hogy az un. ,tehetséget” csak teljesitményben tudja manifeszt moédon megragadni.
Hogy a teljesitményben a teljesit6 egyén tarsadalmi koriilményei legalabb akkora sze-
repet jatszanak, mint velesziiletett adottsagai, ez az iskolét egyaltalan nem zavarja, hi-
szen éppen az a tdrsadalmi funkci6ja, hogy reprodukdlja a tarsadalom megosztottsa-
gat azok javara, akiknek — hatalmi helyzetitknél fogva — médjukban all az iskola para-
métereit meghatarozni.)

A szelektalds az un. ,tehetség” mentén a tradicionalis iskola egyik legfontosabb
funkciéja. Miikodési mechanizmusaban ezért donté szerepet jatszik a versengés, min-
denekeldtt a jobb érdemjegyekért; ennek kovetkeztében az osztdlyozds, amelynek nyil-
tan az a funkcigja, hogy teljesitményeik alapjan ,,0sztdlyozza” a tanulokat. (A magyar
nyelv nagyon is pontosan fejezi ki e szoval a lényeget!)

Ez az ,0sztalyozés” a jelesek, a jok, a kozepesek, az éppen hogy elégségesek €s az
elégtelenek szétvdlasztdsdra szolgal. A szelekcidnak csak eufemisztikus onamitasa az,
amikor a , tehetségek” kivélasztasaként definidlja 6nmagét. A val6ségban legalabb ilyen
sullyal szolgal a ,tehetségtelenek”, az ,,oda nem valok” kisziirésére. Kovetkezésképpen

42




Iskolakultira 1996/11

Lorand Ferenc: A kezdszakaszrol

J6 esetben egyenlé mértékben Gsszpontosit arra, ami a gyerekekben megvan, és arra,
ami nincs meg benniik. (J6l tudja ezt mindenki, aki valaha mar feleltetett vagy dolgo-
zatot fratott. Az iskola szelekcids logikaja a felelds érte, hogy a pedagégusok olyan el6-
szeretettel és magatol értédéen kutatjak a gyerekek tudasanak hidnyosséagait, azokat a
kiilonbségeket, amelyek a kovetelmények és a teljesitések szintje kozott fennallnak.)

Annak az iskolanak viszont, amelyik minden gyereket el akar juttatni 5Snnon lehetéségei-
nek maximumaig, tehat a komprehenziv vagy egységes iskolanak, a fentiekkel ellentétes a
logikédja. Az egységes iskola arra vallalkozik, hogy minden gyereket eljuttat a kézoktatas
azon végpontjara, amelyre eljutni szeretne és képes. Ebbél ontorvénytien kovetkezik, hogy
elemi kotelessége és érdeke elsésorban mindig a gyerekekben meglévd értékekre figyelni,
fliggetleniil attél, hogy miben mutatkoznak meg ezek. Az egységes iskola — éppen mert tu-
datosan nem szelektiv! — nem alkalmazhat egy, az iskola feladatairdl kialakult el6itélet-
rendszerbdl vagy hagyomanyokbol szétt szlir6t akkor, amikor eldonti, hogy mivel fog fog-
lalkozni és mivel nem, hogy mit emel be tevékenységrendszerébe és mit nem, hogy mely
képességek fejlesztését vallja feladatanak, és melyekét nem. Tehéat nem indulhat ki csak
azokbol az alapfeladatokbol, amelyeket a hagyomanyos iskolai értékrend legitimalni szo-
kott. Ha igy jarna el — mint ahogy igy jar el minden tradicionalis iskola —akkor azoknak a
gyerekeknek kedvezne, akik eleve ,,iskolas” adottsagokkal, illetve képességekkel érkeztek,
és ezzel mar a belépés pillanatdban megkezdené a ,,felfelé” és a ,,lefelé” irdnyuld kisziirést.

Az egységes iskola esetében tehat két egymassal osszefliggd dologrél van sz6. Az
egységes iskola egyrészt minden értéket legitimal, masrészt mindig az értékre (a vanra)
Osszpontosit. Mivel tudatosan elutasitja a barmilyen elvii kiselejtezés funkciojat — tehat
a teljesitményelvii kiselejtezését is! —, megszabadul attél a kotelezettségtol, hogy a hi-
anyokra, a negativumokra figyeljen, illetve megengedheti magéanak, hogy ezekre csak
Ez az els6 perct6l érvényes differentia specificdja az egységes iskolanak.

Azzal, hogy az egységes iskola minden értékkel szamol, ami a gyerekekben az isko-
laba 1épés pillanataban adott, azaz minden adottsagbol igyekszik képességet kinevelni,
minden gyereket hozzasegit ahhoz, hogy redlis alapokon nyugvé énbizalomra tegyen
szert. Hiszen minden egészséges gyerek képes a fejlodésre, ha megfelelden fejlesztik!
Es minden gyerek rendelkezik ehhez valamilyen alappal, mert minden gyerek képes va-
lamire, minden gyerek létre tud hozni valamit szoban, rajzban, dalban, mozgésban, tré-
faban, mimiké4ban, isten tudja mi mindenben. Kérdezzék csak meg az édesanyakat! Lat-
tak mar olyan anyat, aki ne fedezett volna fel valamiféle igéretes adottsdgot a gyereké-
ben, aki ne talalt volna akér a legiigyefogyottabb kisgyereknél is olyan ,teljesitménye-
ket”, amelyekre biiszke volt, amelyeket szivesen emlitett a szomszédasszonydnak?

A komprehenziv iskoldnak kovetkezésképpen a kezddszakaszban, kiilondsen annak
elsd periédusaban (az 1-4. évfolyamokon) az az elsddleges funkcidja, hogy hozzasegit-
se a gyerekeket sajat értékeik: adottsagaik, képességeik és tudaskészletiik felfedezésé-
hez, szambavételéhez és tudatositdsahoz. Redlis dnismerethez tehat. Ezzel pedig elso-
sorban ,,az a célja, hogy a tevékenységek soran felfedezett realis adottsdgok és képes-
ségek tudatosuldsa révén minden gyereknek onbizalmat adjon, hitet dnmagéban, és
€zen a bazison akaratot is az iskolai feladatok megoldasara. Mert 6nbizalom nélkiil
nincs akaras, vagy, ha van is, 6lomstlyokkal kiiszkodik.” (3)

Pozitiv viszonyt kialakitani a tanuldshoz és az iskoldhoz
. A kezddszakasz masodik funkcija az egységes iskolaban az, hogy megalapozza az
iskoldhoz mint az ismeretszerzés és a tarsas egyiittlét szinteréhez valo pozitiv, oromte-

li vfszonyt. Az ,6romteli” jelz6 — felfogasunk szerint — elengedhetetlen tartozéka annak,
amit pozitiv viszonynak neveziink.
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Az iskola iranti pozitiv beéllitédas harom pilléren nyugszik:

a) azon, hogy az iskola képes mindenki szdmara a sikerek szinterévé valni;

b) azon, hogy képes a kdzds erdfeszités és a tdrsas cselekvés 6romét nyujtani minden-
kinek;

¢) és azon, hogy védelmet, védettséget biztosit minden didknak, illetve létrehozza min-
den gyerekben a védettség érzetét.

Léssuk e harom feltételt részletesebben!

2.1 Az iskolahoz valé pozitiv viszony egyik eléfeltétele, hogy az iskola éltal sikerek-
hez lehessen jutni.

Siker — mondjuk, és ezzel nem az amerikai életfilozéfianak tesziink engedményt, ha-
nem egyszertien tudomasul vessziik azt a tényt, hogy minden tevékenység egyik legfébb
motivaldja az altala elérhetd siker. Kiilondsen igy van ez a gyerekeknél, akikt6l még alig-
ha varhaté el, hogy egy tavoli és bizonytalan korvonalt érdek kelléen motivélja dket a
tanulasra. Mindenki tapasztalatbdl tudja — tobbek kozt a sajat gyerekkorabol is —, hogy
milyen kevés haszonnal jarnak az olyan biztatasok, mint ,, Tanulj, mert az életben  majd
szitkséged lesz a tudésra!” A gyerekek egyelore képtelenek belatni, hogy sziikségiik vol-
na a tudasra. Az iskola altal nyujtott tudas nem sziikségletiik. De a siker okozta 6romér-
zés igen! Ezért az egységes iskola kezddszakaszanak tudatosan vallalt funkcidja, hogy —
mint a tanuléshoz és az iskolahoz valé pozitiv viszony eldfeltételét — megszervezze a si-
kerekhez jutas feltételeit, és hogy visszhangzé akusztikai teret teremtsen a sikereknek.

a) Ez mindenekel6tt azt koveteli az iskolatol, a tanit6t6l, hogy minden egyes ,,gyere-
két”, alaposan és részletesen ismerje meg, méghozza ne az iskola elévételezett feladatai
szempontjabol, ne azt kutatva, hogy ezekhez képest milyen a gyerek, mi van meg benne
és mi hidnyzik beldle, hanem dnmagdaban, onmagdért. Elvégre is az egységes iskoldban
ez a bizonyos gyermeki ,,0nmaga”, tehét az egész gyermek a pedagégiai tevékenység ki-
indulé pélusa, és valami egészleges emberség a masik pélus, a célzott kimeneti pont. Va-
lami nagy-nagy kivancsisagra van itt sziikség a pedagdgus részérdl, mintha csak felfede-
z0 1ton jarna — mint ahogy voltaképp azon is jar —, megannyi egyedi, megismételhetet-
len mikrokozmosz megismerésére, mindenekel6tt annak a sajdtos, egyedi kultirdnak a
megismerésére, amely minden gyerekhez minden életkorban hozzatartozik.

b) Az egységes iskola szamara e kultura ismerete elemien fontos, mert erre a kultird-
ra épiti a maga tennivaléit. E kultiranak nemcsak azon elemei érdekesek a szdmara —
akdr mint meglévé, akar mint hidnyzé eléfeltételek —, amelyek a NAT-ban, illetve az is-
kola erre épiil6 helyi tantervében rogzitett kovetelmények révén idészerii iskolai értékre
tesznek szert, hanem minden eleme érdekli 6t. Az egységes iskola kiindul6 alapként min-
den sziirés nélkiil ,.,emeli be” a pedagégiai folyamatba a gyerekek indulaskor hozott kul-
tarajat, ebbdl inditja, erre alapozza differencialt fejleszto tevékenységét. Attol ,,kompre-
henziv” vagy ,.egységes”, hogy egyenld fejlédési esélyt biztosit az eltérd indulasi hely-
zeteknek, az eltéré adottsagok hasznosulasanak és hasznositasanak. Ezért a pedagogus
gyermekmegismerd kivancsisagat elsésorban az fiiti, hogy mindegyikiikben felfedezze
azt, ami benniik a legjobb, a legerésebb, amiben a leginkabb tehetségesek, hogy aztan er-
re épithesse — mint ,,hiizéerére” — személyiségfejlesztd stratégiajat.

A gyerekek egyetlen hozott képessége vagy adottsdga sem itélheté meg, nem minosit-
heté az iskola szamara éppen adott kdvetelmények szempontjéabol. Epp ellenkezoleg: ugy
véljilk, hogy az iskolai kdvetelmények itélhetdk meg a gyerekek valésaga szempontjabol,
abbél a szempontb6l, hogy mennyiben felelnek meg az e valésag indukalta, illetve ihlet-
te fejlesztési lehetdségeknek, e valésag immanens kovetelményeinek. Mert az egységes
iskola szamara a gyerekek magukkal hozott kulturdja nemcsak kiindulasi alap valamely
kiviilrél adott kdvetelményrendszer teljesitéséhez, hanem maga is immanens kovetel-
ményrendszer, mivelhogy minden ,hozott” gyermeki érték magaban hordja azt a kbvefe-
| lést, hogy fejlesszék! Ez az egységes iskola komprehenziv jellegének sine qua non-ja!
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c) A gyerekek val6s dnismerethez segitése €s a tanité részérol torténd megismerése
egyazon folyamat. Méghozza nem egy specialis diagnosztizalasi folyamat, hanem elsd
perctdl kezdve valdsdgos, onértékii tevékenységek folyamata, amelynek soran mind
mélységében, mind szélességében, mind felépitésében megismerhetévé valik — a gyere-
kek és a pedagdgus szdmara egyarant — az a kultira, amellyel a gyerekek mar az iskola-
ba lépéskor rendelkeznek.

Nyilvénvald, hogy ha az egységes iskola a hozott kultiira egészére kivancsi, mert an-
nak egészét kivanja fejleszteni, tovabba ha ez a kultira csak tevékenységek sorozatdban
ismerhet6 meg, illetve fejleszthet6, akkor a kezd6szakasz tevékenységrendszerét a lehe-
t6 legszélesebb alapokra kell helyezni! Ahhoz, hogy az iskola minden gyerek szamara a
megérdemelt sikereken alapuldé onbizalom forrasa lehessen, gazdag tevékenységrendsze-
ri iskolanak kell lennie. ,,Mert ha csak az iras, az olvasas és a tradiciondlis targyak sza-
mitanak, akkor a siker szamos forrasa eleve kivill reked az iskolén: kiszorul a térre, a
grundra, a csalddba, a kortars csoportba stb. Epp ezért nagyon fontosnak (és kivitelezhe-
tonek is!) tartjuk, hogy a tevékenységek egész sora emelddjék be az iskolaba, olyan te-
vékenységeké is, amelyekben azoknak is sikerekhez lehet jutniuk, akik a tradicionélis
tantargyak tanulasaban — legalabb is kezdetben — nem volnanak sikeresek. Ebbdl a meg-
fontolasbol kiindulva gondoljuk, hogy a kezdészakaszban pedagdgiai értékét tekintve
minden tevékenységet egyenrangunak kell tekinteni.” (4)

Tevékenységrendszeriinkben — egyéb pedagogiai-didaktikai értékei mellett — elsésor-
ban ezért kiemelkedbéen fontos a Kalenddrium elnevezésii tevékenység-egyiittes, amely
az elsé harom évfolyamon a tanitdsi hét egy napjat olyan programokkal tolti ki, ame-
lyekben komplex moédon jelen vannak kiilonféle miivészeti manualis (rajz, faragas,
mintdzas stb.) és nem manualis miivészeti tevékenységek (éneklés, szavalas, mesemon-
das, babozds), meg nem miivészi, hanem praktikus-technikai jellegiiek is (fozés, siités,
barkdcsolds stb.). Es mindez jatékosan, tele gyermeki kezdeményezéssel és otlettel. Na-
gyon lényeges, hogy itt nem ,,tanéran kiviili”, hanem ,tanérai” tevékenységrol van sz,
mar amennyiben a ,,tanérai” jelz6 a hivatalosan elismert ,,komoly” iskolai tevékenység
mindsitése. Mert persze sz6 sincs a Kalenddriumban un. ,tanérarél”, inkdbb mindig
egybefoly6, idében nem a cseng6sz6tél, hanem a munka természetébdl adéddan tagolt
fél naprél van szo, amely sokkal inkabb valamely happeningre, mintsem valamely ,ta-
nitasi” idéegységre emlékeztet. Ezért persze akkor sem lehetne osztéalyzatot kapni ,,ka-
lendariumbél”, ha nem szamiiztiik volna egyébként is az osztalyozast a kezd6szakasz
elsd négy évfolyamarol.

Ezzel fiigg dssze, hogy tantervi épitkezésiink tudatosan a gyerekek személyes vild-
gadbdl indul ki, e személyes vilag koré épiti a ,,nagyvilag” koncentrikus koreit, ame-
lyek tagulé dimenzidiban azért reményteljes mindenkinek eligazodni, mert a kiindulé-
pontn4l mindenki megtaldlja — megtalalhatja — a maga kis vilagat vagy valami ahhoz
nagyon kozel allét.

Es ezért allitottunk dssze sajat, ,,modellkonform” tankényveket, hogy ezekben tudato-
san szerepeljenek olyan élményanyagok, feladatok stb., amelyek az eltéré, hozott érdek-
18dések és képességek mentén nyujtanak bekapcsolodasi lehetdséget a kozos eszmecse-
rébe, az adott témakor feldolgozasénak folyamataba. Azt akartuk elkeriilni, hogy a tan-
kényv — ami sajnalatos modon a magyar oktatasi gyakorlatban éltaldban a tanterv szere-
pét tolti be — eleve valamiféle szelekcids szlirdvé valjék azzal, hogy bizonyos irdnyu
megkozelitésekhez ad, masokhoz viszont nem ad fogddzokat.

d) A tanuldshoz és az iskoléhoz valé pozitiv viszony kialakitasahoz nemcsak az elen-
gedhetetlen, hogy mindenféle adottsag és képesség szohoz és fejlédési lehetoséghez (te-
hat sikeres megnyilvanulashoz) jusson, hanem az is, hogy az eltérd fejlettségi szintek a
nekik megfelelé bandsmodban részesiiljenek. Minden szint egyforma abban, hogy nem
Végleges, nem bebetonozott, tehat mindegyik kiindulépontja lehet a fejlesztésnek. Az
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egységes iskolaban épp ezért a képességek differencidlt fejlesztése a pedagégiai létezés-
mod. Az egységes iskolanak a tanitds egész folyamataban csakugy, mint az iskolai élet
minden egyéb eseményében, torténésében, akcidjaban, iinnepi rendezvényén és hétkdz-
napi onkiszolgal6-onfenntarté munkéjaban — tehat az iskolai tevékenységrendszer min-
den teriiletén — olyan miikddési mechanizmusokat kell biztositania, amelyek az eltéré
adottsagokat, beallitodasokat, az eltérd ,,kedvet” és intellektudlis induldsi szinteket, va-
lamint a fejlédés egyenetlen dinamikajat magatol értédé modon tekintik az iskolai tani-
tas adekvat alaphelyzetének, az ehhez valé fejleszté alkalmazkoddst pedig az egyediili
adekvat pedagdgiai-pszichologiai reagalasnak.

Ezt a , fejlesztd alkalmazkodéast” nem lehet pusztan a tanitoi attittidtdl elvarni. Ehhez
olyan csoport- és folyamatszervezési technikak (5) — alkalmazasukhoz pedig olyan sze-
mélyi és targyi (pl. terembéli) feltételek — kellenek, amelyek objektive lehet6vé teszik a
szubjektiv odaforduldsi szandék gyakorlatban torténd hasznositasat.

Es megfelel6 taneszkozok is kellenek hozza!

Olvasékonyveinkhez (cimiik: Széraforgé I és I1.) a masodik osztalytél kezdve hd-
rom szintre méretezett feladatgyiijtemény késziilt két kotetben (cimiik: Tudod-e?), azért,
hogy a gyerekek is, a tanarok is valogathassanak a feladatok koziil. A feladatok felki-
naldsénak ez az eleve differenciélt szerkezete lehet6vé teszi, hogy mind a ,,gyengéb-
bek”, mind az ,,er6sebbek” megtalalhassak a sajat pillanatnyi képesség- és tudasszint-
jilkknek megfelel6, vagy legalabbis az ahhoz koézel 4llo feladatokat. Ez teszi lehet&vé,
hogy a ,,gyengék” is talaljanak olyan feladatokat, amelyeket sikerrel(!) tudnak megol-
dani, az ,erések” viszont olyan feladatokkal taldlkozhassanak, amelyek megoldasat
kell6 kihivasnak érezhetik.

2.2 ,,A masodik sziikséges tényez6 az iskola iranti pozitiv beallitodashoz, hogy az is-
kola a kozds erdfeszités oromét biztositsa mindenkinek.” (6) Minden gyerek szamara!
Mert az atlagos iskolai gyakorlatban ez az 6rém is azoknak jut, akik kelld magabiztos-
tik, hogy 6k az okosabbak, hogy minden csoportmunkéban 6k azok, akik a tobbieknek el-
magyarazzék a dolgokat, akiknek elsérendii érdemeik vannak abban, ha a csoport a fel-
adatot jol vagy elsoként oldja meg.

Az eréfeszitést valoban kdzdssé tenni, tehat azt biztositani, hogy mindenki részese le-
hessen (természetesen ki-ki a maga szintjén, a maga képességei szerint) a majdan meg-
sziileté eredménynek — ez gondos pedagégusi felkésziilést, tervezést igényel. Lényegé-
ben arrdl van sz6, hogy amikor a tanité megtervezi a folyamatot (és nem csak azt az
egyetlen tanérat, amely épp soron kovetkezik), akkor szinte ,,szereposztast” csinaljon,
mint a szinhazi rendezd. Minden gyerekre kiterjedden kell tehat végiggondolnia, hogy ki-
ki milyen feladattal jarulhat hozza a kézos ,,mith6z”. Az iménti szinhazi hasonlat nagyon
is talalé. Nem minden szerep foszerep, de minden szerep fontos!

A koz6s erdfeszités 6romét a leginkdbb a projektszeriien szervezett tevékenységek biz-
tositjak. A projekt ugyanis olyan tanulasi egység, amelynek a kozéppontjdban egy meg-
oldandé komplex feladat 4ll. Mondjuk miisort kell késziteni az iskola névadéjardl, vagy
kiallitast rendezni Afrika természeti viszonyair6l, vagy megismerkedni a nyugdijasok
életviszonyaival az adott telepiilésen abbol a célbol, hogy a gyerekek kideritsék, miben
lehetnének az dregek segitségére. A projekt tehat eleve kozos erdfeszitésre épitd pedago-
giai-didaktikai modszer. Azért van kitiintetett jelentésége a komprehenziv iskola gyakor-
latdban, mert

a) a gyerekek rapasztalataira épit. ,,A projekt modszer a megismerés egyik, mondhat-
ni f6 forrasava a gyerek tapasztalatat teszi meg. [...] Komplexség, valdsagos tevékeny-
ség és a tapasztalatb6l valé kiindulds — ezek azok a kulcsfogalmak, amelyekre a projekt
modszer nemcsak mint tanulasi technika, hanem mint a megismerésnek az egész szemeé-
lyiséget mozgdsité formaja is felépiil.” (7) A projekt modszernek ez a sajétossaga tehat
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segit beemelni a folyamatba az egymastol eltéré tapasztalatokat, akér hozott tapasztala-
tok ezek, akar olyanok, amelyeket mar a feladat teljesitése kozben szerez valaki. A Iénye-
ges itt az, hogy az adott feladat megoldasahoz ki-ki arrél az ismeretbazisrol indulva jarul
hozza, amellyel mar rendelkezik, tehat nincs egy ,,belépd” készlet, amellyel eleve rendel-
keznie kellene annak, aki ,,labdéba akar rugni”;

b) lehetdvé teszi, hogy a kooperacidban ki-ki a maga képességeinek mozgasba hoza-
saval vegyen részt, tehét az egylittmiikodést eltérd képességbdzisokon szervezi meg. ,,A
projekt konkrét gazdagsagat és ennek kapcsan a megkozelitési utak sokféleségét hangsu-
lyozva nemcsak a tematikai megkozelités kiilonbozoségeire kell felhivni a figyelmet, ha-
nem egy ennél fontosabb dologra is. Nevezetesen arra, hogy eltéré képességstrukturak
egyenértékii szerephez juthatnak. Megsziinik a verbalis képességek folényhelyzete. A
pontos megfigyelés, a jo szervezés, a valasztott megkozelitési mod szellemessége €s ere-
detisége, a valamiben jobb képességii tars vezetése melletti pontos Kivitelezés, a szavak-
kal val6 megformalas mellett a kézzel valé megformalds, mind-mind egyenértékii szerep-
16 lesz a kozosen valasztott feladat kozos megoldasédban. Az a megéllapitas, hogy »min-
den gyerek tehetséges valamiben« a verbalizmus uralméra és a receptiv képességek do-
minanciajara épiild tradiciondlis oktatds-
ban humanista frazissa ziillott; a projekt
moédszer alkalmazasaval ezzel szemben

Ezt a ,fejleszté alkalmazkoddst”

val6sagossa lehet, hiszen itt nem egyetlen nem lehet pusztdn a tanitGi
etalon hitelesiti a tehetséget” (8); attitiidtél elvdrni. Ehhez olyan
c) eleve kooperdciora épiil, egyfeldl a csoport- és folyamatszervezési
tanar és a didkok, masfelsl a didkok ko- technikdk - alkalmazdsukhoz
zott. ,,...kooperacior6l, nem pedig hierar- pedig olyan személyi és tdrgyi
chikus munkamegosztésrél van sz6, a ta- (pl. terembeéli) feltételek -
nér iranyité szerepe az egyiittmiikddés kellenek, amelyek objektive
mozzanataban szinte észrevétleniil van je- lehetévé teszik a szubjektiv

len, feloldddik a kozos tervezés, cselekvés
€s ellendrzés célorientdlt mozzanataiban.
... Maganak a végrehajtandé feladatnak a
sokfélesége biztositja a kozos ligyhoz valo
hozzajarulas sokféleségét is. Mert sem te-
hetségben, sem érdeklédésben, sem izlés-
ben, sem az érzelmi viszonyulds arnyalataiban nem vagyunk soha azonosak. Nagyon fon-
tos, hogy barmely feladat megoldasdhoz 6nmagunk keretein belill, gyengeségeink és
ersségeink koordinatai kozott lathassunk neki. Az atlaghoz igazodé tandrai osztalymun-
ka legnagyobb keserve éppen az, hogy mindenkitdl ugyanolyan megkozelitést, ugyan-
olyan algoritmusokat, egyforma temp6t kovetel, ezért a legjobb kivitelezés esetén sem il-
lik igazabol senkire. Ezzel szemben a projekt, éppen mert komplex rendszerként szolgal
a tanulméanyozésra, minden kiilon didaktikai eréfeszités nélkiil teszi lehetévé, hogy ki-ki
a maga korabbi tapasztalatai, élményei, motivéltsaga, tehetsége és ambicidi birtokaban
valasszon olyan részfeladatot vagy olyan kiinduldsi pontokat, amelyek pillanatnyi kondi-
cidinak megfelelnek.” (9) Itt most kiilondsen az fontos, hogy a didk maga vdlaszthatja
meg azt a tevékenységet, amellyel a kdzds miihdz hozzé kivén jarulni.

A mar emlitett Kalenddrium tipikusan projektszerii tanulasi egység. Egy-egy jeles nap
koré kiilonféle tevékenységek szervezhettk. Az egyik iskolaban példéul egy alkalommal
biiszkén mutatta nekem a tanitoné azokat a télire eltett savanyusagokat, amelyek a Ka-
lenddrium keretében késziiltek az iskolaban. Szamos kiilonbozo tipusu feladat megolda-
sdra kindlkozott méd: volt, aki a nyersanyag begyiijtésében véllalt vezetd szerepet, s per-
sze 6 felkésziilt abbol, hogy mikor érik mondjuk a kédposzta vagy az uborka, hogyan fej-

odaforduldsi szdndék
gyakorlatban térténd
hasznositdsdt.

6déstt ki, milyen talaj kedvez neki stb. Ismereteit szerezhette kinyvekbol, de személyes
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beszélgetésekbdl is. Mésok kiilonféle recepteket gytijtottek, és persze arra is magyaréaza-
tokat kerestek, hogy miért tart6sit az ecet, a s6 €s igy tovabb. Ismét méasok a nyersanyag
feldarabolasaban, az iivegek elmosaséaban, tehat az eltevés kiilonbdz6 manualis jellegii
munkafolyamataiban jeleskedhettek. A kész savanyisag pedig ott a tanterem vagy vala-
melyik szertar polcain nemcsak az dsszeadott szaktudast, de magénak a kozos tevékeny-
ségnek a tényét és 6romét is szemléltette.

Az iskola a kozos erbfeszités oromét persze nem csak a tanuldsi tevékenység keretei
kozott biztosithatja. Az iskolai élet szamtalan lehet6séget kinal az egyiittmiikodésre,
amelyek — jellegiikb6l adoddan — mindig mas és mas képességet igényelnek, illetve hoz-
nak mozgasba. Ismert dolgokrol van itt sz6, ezért csak a teljesség kedvéért emlitjiik pél-
daul az osztélyterem vagy a folyoso diszitését, az éldsarok berendezését, az ligyeleti és
mas 6nkiszolgalé tevékenységeket, az iskolakert gondozasat, az osztalykirdandulasok elo-
készitését és lebonyolitasat, az iskolai tinnepélyekre vald felkésziilést stb. Amit azonban
taldn nem felesleges hangstilyoznunk az, hogy az egységes iskoldnak ezeket a tennivalo-
kat pedag6giai tudatossaggal kell hasznositania az eltéré képességek €s tudasok kozos
csokorba kotéséhez, ahhoz, hogy mindenki érezhesse a maga fontossagat, hogy minden-
ki biiszkélkedhessék valamivel, amivel 6 jarult hozza a k6zds sikerhez.

2.3 ,,Az iskolahoz val6 pozitiv beallitédas harmadik eléfeltétele, hogy az iskola védel-
met, védettséget nyujtson mindenkinek, hogy biztositsa a védettség érzését.” (10)

Mar az el6zéekben emlitett elofeltételekbol érzékelni lehetett, hogy amikor korvonalaz-
ni igyeksziink az egységes iskola jellemzoéit, az iskolat nemcsak mint képzd €s neveld in-
tézményt vessziik szamitasba, hanem mindenekel6tt mint szocializdcids teret, amelyben az
egyén — elszor lépve ki a csaladi tarsas viszonylatok koziil — abba a kényszerhelyzetbe ke-
riil, hogy elhelyezze, meghatdrozza magat egy tarsas térben, csupa idegen ember kozott.
Azért kényszerhelyzet ez, mert att6l a pillanattol kezdve, amikor belépett a kapun és elen-
gedte édesanyja vagy édesapja kezét, tudva-nem tudva megkezdddott ,,tarsadalmi térfogla-
lasa”, az a folyamat, amelynek soran a tarsakkal és a tanitdval vald interakcidkban kiala-
kul a sajat helye a csoportban, illetve ennek kozvetitésével az iskolaban. Annak pedig, hogy
milyen ez a hely, meghatarozoé szerepe lesz a tanuld iskolai kozérzetében, az iskoldhoz — €s
altalaban a tanulashoz — val6 viszonyéaban. Tanitonok, tanitok jol tudjak — de emlékszik er-
re mindenki a sajat kisiskoléas korabol —, hogy milyen bénité tud lenni az iskolatél valo fé-
lelem, a szorongas, amellyel a gyerekeknek nem kis része reggelente iskoldba indul.

Aligha van olyan els6 osztalyban oktato taniténé vagy tanit, aki ennek oldasat ne tar-
tand elsérendii kotelességének. A tanitok kedvességiikkel, az iskolak a gyerekek fogada-
sénak megszervezésével, az elsds tantermek kedves-jatékos berendezésével szinte min-
deniitt sokat tesznek azért, hogy az iskolaba lépés kellemes élmény legyen, s kedvezden
befolyasolja a gyerekeknek az iskolaval val6 kezd6dd kapcsolatat.

Csakhogy ezek az elso 1épések onmagukban nem képesek eloszlatni a félelmet és meg-
teremteni a biztonsag, az otthonossag érzetét. Onmagaban a tanitok személyes képessé-
gei — barmennyire fontos tényez6 is ez — nem képesek meghatarozni azt a hatést, amelyet
az iskola mint meghatarozott médon egyiittmiikdé emberek — gyerekek és felnottek —
tarsadalmi alakzata idéz el6 azzal, ahogyan miikodik, amilyen szerkezetben megszerve-
zi az érvényesiilés, a munka, a siker és a kudarc feltételeit, ezeken keresztiil pedig az is-
kolaban kialakulé tarsas mez6 belsé viszonyrendszerét. A tanito is foglya azoknak a pa-
ramétereknek, amelyek az iskola egészének a miikodését meghatarozzak. Ezért a gyere-
kek kozérzete szempontjabol elsé perctdl kezdve meghatarozo jelent6ségli, hogy milyen
Jjellegii iskola kezd6szakaszarol van szo.

Benniinket természetesen az a kérdés foglalkoztat, hogy vannak-e sajatos jellemz6i an-
nak a ,tarsas mezének”, amely komprehenziv iskoldban jon létre?

Magat6l értédéen: vannak. A komprehenzivitas alapmotivuma itt is ugyanaz, mint a ta-
nulés vonatkozasaban. Ott arrél volt sz6, hogy minden gyereknek azonos esélyt kell ad-
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ni a fejlédésre, itt pedig arrol, hogy minden gyereknek azonos esélyt kell adni arra, hogy
az iskoldban — a tanitok és tarsak egyiittesében, a szabalyok és szokasok e bonyolult rend-
szerében — biztonsdgos kizegre leljen, olyan ,,él6helyre”, amelyben védettnek érzi magt,
legels6sorban azért, mert itt tarsakra lel, akiknek egymashoz valé viszonyat az egyiittmii-
kodés, a kolcsonds megértés és a szolidarités fogalmaival lehet jellemezni.

Az, hogy ez igy alakulhat-e egyaltalan, elsésorban nem a tanitok szdndékan és képes-
ségein mulik. Az, hogy az iskola mint tarsas mez6 milyen jellemzékkel irhat6 le, a célja-
bél eredd funkciditdl, az ezek fiiggvényében kialakulé miikodésétol fligg. Ezért egészen
masként, mondhatni éppen ellentétesen alakul(hat) ki a tarsas mezd a szelektiv és a kom-
prehenziv iskolaban.

A szelektiv rendszerekben — igy jelenleg hazénk iskolarendszerében is — az iskoldk a
tovabbjutasért vivott harc aréndi. Es mi6ta a gimnaziumok az 5. és a 7. évfolyamra is ki-
terjeszkedtek, ez a helyzet mar nemcsak a kozépiskolakat jellemzi. A gyerekek arra van-
nak kényszeritve, hogy versengjenek egymassal a jobb jegyekért, vagy hogy eleve kire-
kesszék magukat a versenybdl. Az ambicidzus sziilok, akik feltétleniil értelmiségi pa-
lydkra vagy vezetd tarsadalmi poziciékba szénjak gyermekiiket, mér az els6 osztalyba az-
zal az elszanassal iratjak be oket, hogy ez csak az elsd 1épés a diplomaig vezet6 titon. Epp
ezért tobbnyire hajszoljak oket, és potlolagos befektetések (kiilonérak, tanfolyamok, ott-
honi késziilések) doppingszereivel novelik gydzelmi esélyeiket (és mellesleg roviditik
meg gyerekkorukat).

Hogyan érzik magukat az ilyen tipust iskoldkban ezek a gyerekek? Biztonseigban‘7

Bizonyos szempontbél igen. Hiszen az , élbolyban™ helyezkednek el, szerzett pozicié-
ik vannak, kisebb megingéasaikat mindenki jéindulat elnézéssel konyveli el. Ok szere-
pelnek a dlcsosegtablékon Ok nyerik a versenyeket, €s a bizonyitvanyosztds az ¢ sza-
mukra tobbnyire a megérdemelt 6rom iinnepe. A formélis és informalis iskolai csopor-
tokban tobbnyire vezetd szerepet toltenek be, mivel — a kutatasok tantisiga szerint — ez
utébbiakban leképezédik a hivatalos értékrend. A biztonsag itt a sikereseké, a szelektiv
iskola éket védi, az 6 érdekiitkben regulazza meg az esélyteleneket, ha fegyelmezetlen vi-
selkedésiikkel zavarjék a munkat, amelybdl alig profitalnak. A biztonsagérzet tehét bizo-
nyos fokig egyiitt jar a sikerrel. Azt mar lattuk, hogy az iskolai siker viszont a csaladok
tarsadalomban elfoglalt helyzetével fiigg 6ssze. Igy hat elmondhaté, hogy a biztonsagér-
zet éppugy tarsadalmi meghatarozottsagok szerint osztatik el az iskolaban, mint a siker.

Bizonyos szempontbdl azonban az ,.élbolyba” tartozok biztonsagérzete is viszony-
lagos. Az iskola az 6 szamukra akkor is aréna, ha altalaban 6k nyerik a meccseket. Az
¢élen maradas kényszere — raadasul az iskola altal megadott kovetelmények és a kovet-
kez6 fokozatra megcélzott iskola bemeneti kdvetelményei szerint — nagy nyoméssal
nehezedik rajuk. Elmondhat6, hogy jo teljesitményeik foglyai, akik nem lazithatnak, s
a legritkabb esetben valaszthatnak menet kozben mas érvényesiilési teriiletet, mint
amelybe mar 6k is, a sziileik is annyit befektettek, és amelyben mér bizonyitottak. A
versenypalya kijeloltetett szamukra, nekik pedig —ha nem akarnak csalédast okozni az
iskolanak, sziileiknek, és ki tudja, talan még dnmaguknak is — hajtaniuk kell. Es ha
idovel kideriil, hogy a kezdeti sikerek nem 4lltak aranyban a tehetségiikkel? Tobbnyi-
re akkor is tovabb kell erdltetni a dolgot. Micsoda szégyen volna kimaradni a 8 évfo-
lyamos gimnaziumboél, amikor annyira biiszke volt ra az egész csalad, hogy sikeriilt
oda felvételt nyerniiik! Miikodésbe 1ép hét a szorongast termel6, személyiségrombold
smokuskerék-effektus”. A szelekciora berendezkedett iskola tehat azokat sem' kiméli
meg a félelemtdl, akiknek sikereket biztosit. A szorongas nem annyira a lemaradok, az
eleve esélytelenek sajétos iskolai betegsége, mint inkabb a kiemelkedoké, illetve a ki-
emelkedésre kényszeritetteké.

Es hogyan érzik magukat a szelektiv iskolakban az eleve esélytelenek? Azok, akik csak
a partvonalrdl figyelik a nagy birk6zast? Azok, akiknek nincs olyan motival6-segitd hat-
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orszaguk, mint a kiemelkedéknek? Nyijt-e nekik védelmet az iskola a masodrendiiség-
nek nemcsak az érzete, hanem val6sagos ténye ellen is? Es a ,,bukés” szégyene ellen?

A kérdés koltéi. Jol tudjuk: az égvildgon semmiféle védelmet nem nyijt az iskola ezek-
nek a gyerekeknek. Némi p6tlolagos segitséget ad ugyan a korrepetdlds elnevezésii tobb-
letterheléssel, vagy preventivnek szant segitséget a differencidlds elnevezésii teljesit-
ménycsoportba valé besoroldssal, amikor is — merdben az 6 érdekiikben persze — az un.
»gyenge” csoportba osztja be oket, hogy kudarcukat még megszégyenitéssel is tetézze.

Van ennek a kérdésnek egy el nem hallgathatd gazdasdgi-tdrsadalmi vonatkozasa is.
A gyerekek ugyanis valahonnan, valamilyen ruhdzatban, valamilyen felszereléssel, vala-
milyen tizoraival (vagy anélkiil) jonnek az iskolaba, és meghatdrozott létviszonyok kozé
mennek haza. Mennél elébbre haladunk a t6kés termelési méd gyakorlati kivitelezés-
ében, annal szembetiindbbek a gyerekek kozotti gazdasagi-tarsadalmi kiilonbségek. Né-
héany éve még inkabb csak az érdeklddés szintjében és iranyaban, a verbélis és nem ver-
balis képességek aranyaiban, a csalddnak az iskolai tanulashoz val6 eltéré viszonyuldsa-
ban jelentek meg az iskola szamara fontos, mert szamitasba veend¢ tarsadalmi kiilonb-
ségek. A jelenlegi gazdasagi €s tarsadalmi folyamatok kozepette ezek tovabb élezédnek
és megtetézodnek azzal, hogy gazdasagi és tarsadalmi alapjaik is kézzelfoghaté mdodon
megjelennek az iskolaban.

Az iskola szaméra bizonyos fokig 0j kérdés, hogy miként kezelje ezeket a kiilonbsége-
ket. Es most nem a dolog szocidlpolitikai vonatkozasaira, hanem pedagégiai vonatkozésa-
ira gondolunk. Mert a legelmélyiiltebb szocialpolitikai gondoskodas mellett is — amelytol
persze fényévnyi tavolsagra vagyunk, és amelyt6l inkabb tdvolodunk, mintsem hogy koze-
lednénk feléje! — megjelenik mint pedagdgiai probléma annak ,kezelése”, hogy az egyik
gyerek a gazdaségi biztonsag és jolét, a masik a nélkiilozések, a létbizonytalansag vagy
jobb esetben csak a tisztes szegénység és a napi beosztas gondjai koziil érkezik az iskola-
ba. Mivel pedig az iskoldba lépve sem a gondokat, sem a szegényesebb gunyat nem lehet
levetni, azt sem lehet elvarni, hogy mindennek ne legyen hatéasa arra a poziciéra, amelyet
valaki az iskolai tarsas mez6ben magénak megszerezni képes, vagy amelyet a tarsai jelol-
nek ki neki. Nem volna tisztességes dolog azzal amitani magunkat, hogy a gyerekek isko-
lai biztonsagérzetéhez ezek a kiilonbségek nem jarulnak hozza pozitiv és negativ irdnyban
egyaréant. Ezért azt sem lehet elvarni, hogy ezen héttérfeltételektdl fliggetleniil mindenki
egyformén biztonsagban, egyforman otthonosan érezze magat az iskola kozegében.

Egyrészt a létviszonyok kozti killonbségek, masrészt — de ezzel szoros dsszefliggésben
—az iskolai teljesitményekben és az ezeket kovetd tanit6i reagalasokban megmutatkoz6 kii-
lonbségek alapvetden kihatnak a gyerekek iskolai kdzérzetére, jelesiil arra, hogy mennyire
nyuijtja nekik életiik eme meghatarozé kozege a biztonsag nyugalmét. Nem kell kiilonosebb
fantazia annak elképzeléséhez, mit érezhet az a kisgyerek, aki minden reggel azzal a tudat-
tal indul az iskolaba, hogy létezésének térgyi rekvizitumaiban mésodrendii allampolgar,
aki, még ha netan nem gunyoljék is emiatt, az 6sszehasonlitas kesertiségével szemben ak-
kor is védtelen, ha sem karitativ leereszkedés, sem megmosolygés nem kiséri ezt az 6ssze-
hasonlitast. Es mit érezhet az a kisdiak, aki tarsadalmi hovatartozasatol — mint mar lattuk
— koréantsem fliggetleniil minden reggel azzal a félelemmel jon az iskolaba, hogy ott jabb
kudarcok és megszégyeniilések érik, mert ott tobbnyire olyan dolgokkal foglalkoznak,
amelyekben 6 bizonytalanabb, tajékozatlanabb, lasstibb, mint tarsainak egy része?

Torédik-e egyaltalan a szelektiv iskola azzal, hogy legaldbb szémba vegye azokat a
szocidlpszicholégiai torténéseket, amelyek— mind az eleve esélyesek, mind az eleve
vesztésre itéltek szamara — az eleve egyenlétlen starthelyzetbol kovetkeznek?

Ez is koltoi kérdés. A szelektiv iskola nem lépheti 4t a sajat arnyékat. Vagy szelektal,
vagy biztonsagot nyijt. Nem lehet ugyanis a ,tehetségeseket” felfelé, a ,,nem odavalfﬁ-
kat” lefelé kisziir versenyre épiteni az iskola egész technoldgidjat, és ugyanakkor min-
den gyerek szamara biztonsagot, védelmet nyujtani.
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Amelyik iskola viszont ezt nem teszi meg, az labbal tiporja a gyermek elemi jogat a
félelem nélkiili élethez, a biztonsagérzethez, ami — fiiggetlentiil teljesitményétdl és szoci-
alis helyzetét6l — az iskolaban is megilleti!

Biztonsdgot csak az az iskola adhat minden tanuldjanak, amelyik valamennyi gyerek
egylittnevelését tartja programadé elvnek, amelyik nem szelektél, hanem differencial,
amelyik a tanulok egymashoz val6 viszonyat nem rendeli ala a kozottiik folyé versengés-
nek, hanem az egyiittmiikodés és a szolidaritas torvényei szerint szervezi azt meg. Ez az
iskola: az egységes iskola. Ez az iskolatipus nemcsak az iskolan beliili érvényesiiléshez
nyujt minden gyereknek egyenld esélyeket, hanem a félelem nélkiili iskolai élethez és az
iskolan beliili biztonsagérzethez is! :

Hogyan, mivel képes ezt elérni?

Léttuk: a félelem az egyenldtlenségbdl fakad. Kozombositése tehat csak egyenléséggel
lehetséges. A kérdés marmost az: képes lehet-e barmilyen iskola — mikézben térsadalmi
egyenlotlenségek veszik koriil, mikor ta-
nitvanyai lényegesen kiilonbdz6é gazdasa-
gi-tarsadalmi héttertiek — barmiben is tény- ~ 7070dik-e egydltaldn a szelektiv

leges, érzékelhetd egyenléséget teremteni iskola azzal, hogy legaldbb

a gyerekek kozott? Ha egyszer a gazdasd-  szdmba vegye azokat a szocidil-
gi-tarsadalmi egyenldtlenséget az iskola pszichologiai torténésekét,
nem tudja kozombositeni, €s a kulturalis amelyek- mind az eleve

egyenldtlenségnek is legfeljebb a csokken- esélyesek, mind az eleve vesztésre
tésére vallalkozhat, miben biztosithat ftélteb szdmdra - az éleve

egyenléséget? Mi 4ltal biztosithatja a 1é- ” i
» P egyenldtlen starthelyzetbdl

1 - ? 2

ektanilag oly fontos egyenldség-élményt s iorb o

Az iskola abban nytjthatja mindenkinek
a masokkal val6 egyenléség élményét,
hogy mindenkinek egyformdn biztositja a
fejlodés feltételeit, és hogy mindenféle fejlédést egyaréant elismer és elésegit, barmiben
mutatkozzék is meg és barmilyen szintrél induljon is.

Az egységes iskola az egyetlen, amely ennek a kritériumnak megfelel. Azzal, hogy ki-
iktatta a versengést az iskolai érvényesiilésbol, megteremtette annak alapjat, hogy az is-
kola arénébol a baréti egyiittmiikodés szintere legyen, megteremtette a legfontosabb el6-
feltételét annak, hogy az iskola minden gyerek széméra egyforman vélhasson a bizton-
sagérzet egyik forrdsava.

A biztonsdagos kommunikaciéra valé képesség megalapozisa

»Itt az a cél, hogy mindenki meg tudja magat értetni mindenkivel, és meg tudjon érte-
ni mindenkit.” (71)

Ebbél a céltételezésbél kitetszik, hogy a kommunikécios biztonsag megalapozasat mint
a kezdészakasz egyik funkci6jat a kommunikdcio legtdgabb értelmezésébdl vezetjik le,
abbol, hogy a kommunikécié az interperszondlis kapcsolatok kdzvetité kozege. E kapeso-
latok pedig azért kitiintetett fontossaguak, mert ,,az ember specidlisan emberi jellege,
vagyis személyisége interakciokon 4t, interperszonalis, szociélis hatasokra alakul ki”. (72)
Nemcsak arr6l van tehét sz6, amirél — héla sok jeles hazai kutatasnak — béséges irodalom
all rendelkezésre, hogy minden tovabbi tanulasnak a kommunikéciés — mindenekeltt a
verbalis — képességek megalapozésa a fundamentuma, hanem emellett és ezen tilmenden
arél, hogy a kommunikécios képességek nevelésével a személyiség egészét neveljik.

A komprehenziv iskola annak tudomésulvételébél indul ki, hogy a kiilénboz tarsadalmi
& csaladi helyzetii gyerekek kozott a leglényegesebb kiilénbség abban a kommunikacios vi-
Szonyrendszerben van, amelyben az élettel ismerkedni kezdtek. Ha a kommunikaciot a ma-
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ga teljességében fogjuk fel, tehat a verbélis és a nem verbalis kommunikéciot is beleértjiik
(mindenekelétt a metakommunikaciot, amelynek az élet elsé percétél kezdve meghatéarozo
jelent6sége van a csecsemd egészséges lelki és testi fejlédésében), akkor vildgos, hogy a tar-
sadalmi és ezen beliil a csaladi egyenl6tlenségek az élet legelsé pillanataitol kezdve hatés-
sal vannak a gyerekek fejlédésére. Es nem csak és nem is elsdsorban az anyagi-targyi kor-
nyezet szegényesebb vagy gazdagabb voltaval, nem is csak azzal, hogy az a beszédmilid,
amely koriilvette 6ket, jelent6s kiilonbségeket mutatott, és ezért igen nagy eltérésekkel ala-
pozta meg a vilag intellektudlis birtokbavételének képességét, hanem elsésorban azzal, aho-
gyan a kommunikacids kapcsolatok koztiik és sziileik, illetve kozvetlen neveld kormyezetiik
kozott kialakultak, illetve megvalosultak. Ez alapozta meg az élethez valé viszonyulasukat,
biztonsagérzetiiket, nyitottsagukat, bizalmukat, ontudatukat, érzelmi alapténusukat.

Az egységes iskola, amikor a kezdészakasz harmadik funkciéjaként a kommunikécios
biztonsag megalapozasat jeloli meg, abbdl indul ki, hogy ,,a képességek kibontakozésa,
tehetséggé érése szoros Osszefliggést mutat altaldban a tevékenységformakat és a visel-
kedést meghatérozo személyiségjegyekkel — szélesebben értelmezve az interperszonalis
viselkedéssel, a szocializacié folyamataval; sziikebben értelmezve a kommunikacids ké-
pességek fejlodésével”. (13)

A fentiekben leirt 6sszefliggés kiemeli a kommunikécio értelmezését abbél a keretbol,
amelyben altalaban elhelyezik: az anyanyelv oktatdsdval valé szimbi6zisabol, és egy
sokkal tagabb keretbe emeli be: az iskolai interperszonalis kapcsolatok rendszerébe. Ha
a kommunikéciot mint személykozi kapesolatok kozvetitgjét fogjuk fel, akkor tudomasul
vessziik, hogy annak tartalma és formaja els6sorban a személykozi kapcsolatok tartalma-
tol és formajatol fiigg. Kovetkezésképpen azt is tudomasul vessziik, hogy a kommunika-
ci6é képességének nevelése nem szakithatd el a személykozi viszonyrendszer ,, nevelésé-
t61”. Ebbdl kovetkez6en a kommunikacio képességének fejlesztése nem foghaté fel
pusztan didaktikai feladatnak, hanem csak dtfogé pedagégiai feladatként értelmezhetd.

Miben 4ll ez az atfog6 pedagégiai feladat?

a) Ervényesiteni kell a gyermek jogait a mindennapi gyakorlat valamennyi 6sszeflig-
gésében!

Nings itt hely és id6 arra, hogy ezen — nemcsak a kommunikacios képességek nevelése
szempontjab6l, hanem az iskola egész miikddése szempontjabol alapvetd — eléfeltétel részle-
tes targyalasaba bocsatkozzunk. De ha a kommunikéci6t az emberek kozotti viszonyrendszer
kozvetitdjének, tehét részben fliggvényének is tartjuk, nem keriilhetjitk meg, hogy mérlegeljiik
azokat a pedagégiai feladatokat, amelyek az ENSZ 1989-ben elfogadott Egyezmény a gyermek
Jogairdl cimii dokumentumabdl (amelyet a Magyar Koztarsasag képviseléje 1990. mércius
14-én irt ald) kovetkeznek. (74) Azok az elvek ugyanis, amelyek e dokumentumban megfogal-
mazést és jogi értelemben elfogadést nyertek, alapvetd pedagdgiai konzekvencidkkal jarmak,
mivelhogy a gyermeki jogok érvényesiilése a valdsdagos élet torténéseiben valosulhat csak
meg, a valdsagos életet pedig az iskoldban az iskola pedagégiai felfogésa és gyakorlata hatd-
rozza meg, illetve szabélyozza. A jog az iskola mindennapi €életében nem tisztan jogi min6sé-
gében és eljarasrendszerében valosul(hat) meg — legfeljebb csak végsé soron, amikor a peda-
gbgia mar cs6dot mondott —, hanem a pedagdgia eljarasrendszerében, illetve azon kereszﬁll:

Amikor tehat a kommunikacios képességek nevelését kiemeljitk a pusztan didaktikal
er6térbol, és atfogd pedagogiai funkcioként értelmezziik, logikus, hogy elsdként a gyer-
mek jogaira utaljunk, azaz azokra az emberkozi kapcsolatokra, amelyeket a jog is szabd-
lyoz, de amelyeket az iskolaban a pedagégia valésit meg. Amikor az 1992-ben szilletett,
mar tobbszor idézett tanulmanyomban azt irtam, hogy: ,,A »tiszta«, vilagos kommunika-
ci6 harmadik eléfeltétele, hogy ne legyen nagy batorsagra sziikség a gondolatok kozlésé-
hez” (15), akkor erre a szempontra utaltam.

Arrdl van sz6 lényegében, hogy milyen helyet biztosit és milyen szerepet szan az iskola
a tanuléknak sajat iskolai életitk megszervezésében, gondolataik és érzéseik kifejezésében,
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otleteik és kivansagaik megvaldsitasdban, illetve hogyan hatérozza meg irott és iratlan nor-
maiban a tanul6khoz valé viszonyat. Azoknak a pedagégiai hattérfeltételeknek a megterem-
tésér6l van sz6, amelyek lehetdvé teszik az Egyezmény 12. cikkében foglaltak megvalsu-
lasét. E cikk kimondja: ,,Az Egyezményben részes allamok az itéléképessége birtokaban 1é-
v6 gyermek szdmara biztositjék azt a jogot, hogy minden &t érdeklé kérdésben szabadon ki-
nyilvéanithassa véleményét; a gyermek véleményét, figyelemmel korara és érettségi fokaré-
ra, kelléen tekintetbe kell venni.” Tovabba a 13. cikkben rogzitett jog megvaldsulasat: ,,A
gyermeknek joga van a véleménynyilvanitas szabadsagéara.” Nyilvanvalo, hogy e cikkeknek
az érvényesiiléséhez meghatarozott egyiittélési és egyiittmiikodési rendszer sziikséges,
amelyben természetes, hogy ez a jog érvényesiilhet, méghozza anélkiil, hogy minduntalan
jogi eszkdzokkel kelljen csapast vagni neki az akadalyozé tényezok dzsungelében.

A kezdészakasz kiilonleges pedagdgiai feladata, hogy a kompetenciajaba tartozo életkor-
ra kidolgozza e jogok érvényesiilési feltételeit. A TOKI-modell megalkotésakor arra torek-
sziink, hogy a pedagdgiai folyamat szerves részévé tegyiik azokat a képzési és kommuniké-
ci6s forméakat és szervezeti kereteket, amelyek e gyermeki jog érvényesiilését elosegitik.
Olyan miikodési feltételrendszer kialakitisa a célunk, amely lehetetlenné teszi, hogy e gyer-
meki jogok érvényesiilése a tanitdi belatas
vagy kegy fliggvénye legyen, azaz olyan

miikdési rendszer kialakitésara, amely a ta- A kommunikdcios képességek
nitéra kényszeritd er6vel is hat, mikdzben iskolai nevelésének egyik
biztositja szdmara azokat a kereteket, ame- legfontosabb feltétele tehdt, hogy
lyek kozott a maga otleteivel kialakithatja az legyenek valésdgos

e jogok érvényesiilését segitdé kommunika- tevékenységekben érdekelt
Cids — érintkezési — formékat és eszkdzoket. kézdsségek, hogy valami, ami

b) Tartalmat kell szolgéltatni a kommuni-
kéciénak, olyan helyzeteket kell létrehozni, ; i
amelyekben Z pontos)z biztonsdgos kommuni- ?Z,O” B Z?nfl]ele’ hogy .
kacio érzékelhetd gyakorlati jelentdséggel bir. miként mu/eodne/g es8y utt

Mér volt réla sz6, hogy az egységes isko- a csoport tagjai.
lanak gazdag tevékenységrendszerii iskola-
nak kell lennie ahhoz, hogy sokféle képesség
kifejlesztéséhez adjon megfeleld terepet. Ugyanez az igény a kommunikacios képességek ne-
velése szempontjabol is megfogalmazhaté: a gazdag tevékenységrendszerii iskola gazdag
tartalmat szolgéltat a kommunikacionak, egyrészt azzal, hogy témat ad a beszélgetésnek, de
még inkabb azzal, hogy az egymassal kapcsolatban 1évo, sok esetben egymésra €piild tevé-
kenységformaknak egymds iranyaban megvan a maguk informacio-sziikséglete. Minél gaz-
dagabb egy iskola tevékenységrendszere, annal nagyobb sziiksége van jol mitkodé informé-
cids rendszerre, amely szdmos kommunikiciés csatorndt hiv életre és tart miikodésben.

A kommunikécios képességek nevelésének egyik ttja tehat a tevékenységek korének
gazdagitasa.

¢) Eletre kell hivni és ébren kell tartani a biztonsagos kommunikacié sziikségletét!

A kommunikécio elsddleges sziikségletét az egyiittmiikodés hivja életre. A kooperacio,
a tarsas cselekvés kommunikacios szitkségletet termel.

Mir volt réla sz6, hogy az egységes iskola egyik vonzerejét a kozos cselekvés, az
egyiittes alkotds oromének biztositasa jelenti. Az egyiittmiikodésre, tarsas cselekvésre
€pitett munkaformaknak a kommunikacios képességeik nevelésében is fontos szerep jut.
A kooperacioban azonnal és a gyakorlatban deriil fény a kommunikéci6é pontossdgdra,
hasznélhatéségéra, dkonomikus vagy redundans voltara.

A kommunikacios képességek iskolai nevelésének egyik legfontosabb feltétele tehat,
hogy legyenek val6sagos tevékenységekben érdekelt kozosségek, hogy valami, ami min-
denki szdméra fontos, azon is muljék, hogy miként mitkddnek egyiitt a csoport tagjai.
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Az egyiittmiikodés, a tarsas 1ét azzal is neveldje a kommunikacios képességeknek, hogy
az adott tevékenységben részt vevoket kiilonféle viszonyba hozza egymassal, melyeknek
megvannak a maguk kommunikécios szilkségletei. Vannak ala-, folé- és mellérendelt vi-
szonylatok; meg kell tanulni utasitani, kérni, szamon kérni, elismerni, biralni.

Az iskola tehat azzal is neveli a kommunikacios képességeket, ha gazdagitja a gyere-
kek egymashoz fiiz6d6 kapcsolatainak rendszerét. A komprehenziv iskola tudatosan
tigyel arra, hogy mindenkinek joszerivel mindenféle szerepben sziikksége legyen kiilonfé-
le kommunikécios technikék elsajatitsara.

d) A gyerekeket meg kell tanitani arra, hogy a kommunikaci6 nemcsak kozvetiti, hanem ala-
kitja is az emberi kapcsolatokat! Az ember élete szempontjabél igen nagy a jelentdsége an-
nak, hogy képes legyen megértetni, elfogadtatni magat masokkal, és hogy képes legyen félre-
értések nélkiil megérteni masokat. Ehhez nemcsak arra van sziikség, hogy tartalmilag pontos
legyen a kizlés. Ehhez meg kell tanulni a kifejezések szamos drnyalatanak a megfelel helyen
torténd alkalmazasat! A tarsas viszonylatok tanitanak meg arra a magas fokti kommunikéciés
kulturéra, amely abban mutatkozik meg, ha tudja valaki, hogy nem mindenkinek és nem min-
denkor lehet ugyanazt ugyantigy elmondani, illetve hogy nem mindenkitdl és mindenkor kell
ugyanannak a kozlésnek ugyanazt a jelentést tulajdonitani. Csak az egyiittmiikodésben igé-
nyelt kommunikacié tanit empatiara, érzékenységre masok pillanatnyi allapota irant.

Az egységes iskola azzal segitheti, hogy mindenki szert tegyen erre a kommunikaciés kul-
turaltsagra, hogy az iskolai egyiittesség soran mindenkinek olyan szerepeket és tennivalékat
biztosit, amelyek egyfel6l mindennapos sziikségletté teszik masok pontos megértését (nem-
csak kozléseinek, de szandékainak megértését is!), masfelol létsziikségletté teszik, hogy min-
denki képes legyen magat (szandékait és kozlendéit is!) kozérthetéen kifejezésre juttatni.

e) Mindenkit hozza kell segiteni ahhoz, hogy biztonsaggal kommunikaljon!

Mar az eddigiekbdl is vilagos, hogy a kommunikacié képessége nem pusztan intellek-
tualis képesség — még a kimondottan verbalis kommunikaci6 képessége sem! —, hanem a
személyiség komplex képessége arra, hogy masokkal kapcsolatba lépjen. Az, hogy ezt mi-
ként teszi, alapvetéen attél fiigg, hogy milyen helyet tételez maganak személykozi kap-
csolataiban, miként értékeli 5nmagat, és hogy milyen szerepeket t6lt be valosdgosan e
kapcsolatokban. Ettél fiigg az ember fellépése, 6ntudata, méltésaga, nyugalma, magabiz-
tossaga, kommunikativ megnyilvanulasainak szinskéldja. Mindennek csak méasodlagosan
van koze ahhoz, hogy milyen a szokincsiink, a kodvaltasi képességiink, azazhogy milyen
eszkoztarral rendelkeziink a kommunikéciéhoz.

A kezdészakasz legelsd funkcidjaként emlitettiik, hogy valés 6nismereten alapul6 dnbizal-
mat adjon minden gyereknek. Most ennek a funkciénak a kommunikéciéval valé kapesola-
tara utalunk. Minden tanit6 tudja, hogy a kommunikacids biztonsag tekintetében milyen nagy
indulé kiilsnbséggel érkeznek a gyerekek. Ez sokszor nagyon megtéveszté. Korantsem biz-
tos, hogy a legmagabiztosabb fellépésii gyerek a legokosabb, a legértékesebb, és forditva. De
egészen biztos, hogy a kommunikalésban megmutatkozé gatlasok nem a kommunikalds sik-
jan orvosolhatok. (Nemcsak a beszéd folyamatossagara, hangerejére, nyugodt tagoltsagara
gondolunk, hanem olyan 4rulkod6 koriilményekre, mint példaul a testtartds. Annak, aki a
szék legszélére iil, amikor veliink beszél, nem az a baja, hogy nem tud a szék kozepére iilni!)

A funkciok teljesiilésének feltételei

A fentiekben megfogalmazott funkciok teljesiilésének megvannak a maga objektiv €s
szubjektiv elofeltételei.

A kezddszakasz funkci6i megvalositasahoz szitkséges pedagdgiai (és az ehhez kozvet-
leniil kapcsol6do egyéb) feltételek a kivetkezok:

1. Az iskolai €let egészét abban az alapértelmezésben szitkséges végiggondolni és meg-
| szervezni, amely a gyereket nem pusztén a nevelés targyanak, hanem alanyéanak is tekintl.
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Lattuk mar tobb részkérdés targyalasanal is, hogy az egységes iskola pedagdgiai alap-
ténusa, illetve létformaja a fejlesztd alkalmazkodds az egyénekhez. Ez az alkalmazkodas
csak akkor kivitelezhetd, ha az egyes tevékenységfajtak tanit6 és didk kozott kolesonha-
tasos folyamatban valésulnak meg, ha tehat markans, erételjes impulzusok érik a tanit6t
a gyerekekben zajlo folyamatok feldl.

Ha a gyerekeket pusztdn a nevelés targyanak tekintjiik, akik végrehajtjak mindazt, amit
fejlesztésiik érdekében végrehajtatni kivanunk veliik, akkor a tanuloktol érkezd visszajel-
zések csak a mi akaratunkra adott ilyen-olyan eljelii és intenzitast valaszok. A pedagé-
giai folyamat az inger-viélasz kettoségben zajlik, ahol az inger kiindulépontja mindig a
tanit6i kezdeményezés, a vdlasz kiindulépontja mindig a tanuléi recepci6 vagy ennek hi-
anya. Vilagos, hogy ez a ,,dial6gus” azokat a tanuldkat hozza kedvezé helyzetbe, akik ott-
honi neveltetésiiknél, illetve szocializaltsdguknal fogva alkalmasak arra, amit az iskola
elvér toliik. Ha a ,,targy” arra kondicionalt, hogy viszonylag kénnyen elviselje az iskolai
»megmunkalést”, akkor a siker garantalt. Ha nem, akkor az iskola pétlélagos erébedoba-
sokkal noveli nyomaését a ,targyra”, majd itélkezik arrél, hogy ez milyen sikerrel jart. A
bizonyitvanyt azonban sajatos médon nem & kapja, hanem a ,targy”, azaz a gyerek.

Az egységes iskola ezt a helyzetet is megforditja. Abbél indul ki, hogy csak akkor ké-
pes a gyerckek egyéni fejlodéséhez fejleszté modon igazodni, ha tudja (legalabb is: sej-
ti), hogy mi megy végbe a gyerekekben. Ezt pedig csak akkor tudhatja, ha a gyerekek
nem pusztan reagensei mindannak, amit veliik tenni akarunk és tesziink, hanem ha kiin-
dul6pontjai is annak, hogy mit tegyiink veliik. Ha tehat minden dologban, ami rejuk tar-
tozik, bizonyos dontési jogkorrel is rendelkeznek, azaz eldonthetik, hogy mit akarnak
csindlni, hogyan akarjak csinélni, hogyan vélekednek arrél, amit csinaltak, és hogy mi-
ként korrigaljak, ha rajottek arra, hogy valamit nem jol csinaltak, vagy nem jol vélasztot-
tak ki azt, amit csindlni akarnak. Ez a dontési jog az ,,alanyisag” lényege.

Nincs itt mod arra, hogy e ,,dontési jog” érvényesitésének nagyon érzékeny €s finom
pedagégiai-1élektani technolégiajardl szoljunk. De megnyugtatasul leirjuk: nem ugy gon-
doljuk, hogy az inger-valasz dialégusban szerepcsere torténjék diak és tanité kozott. Ha-
nem, hogy az valoéban dialégussd véljék. Arra gondolunk, hogy mindenkit meg kell tani-
tanunk azoknak az 6nvezérld folyamatoknak a technikaira, amelyekre szabad allampol-
garokként és alkoto emberekként egyarant sziikségiik lehet. Ugy gondoljuk, hogy ezek a
képességek és technikék nem lehetnek bizonyos rétegek gyermekeinek a kivaltsagai, és
ugy gondoljuk, hogy az ,eminensséget” is meg kell szabaditanunk att6l a jelentésétdl,
amely csak a pontos végrehajtasra korlatozodik. Az alanyisag biztositdsa ezért nemcsak
szociélis szempontb6l fontos, hanem egyetemlegesen, a kitlindk, az 4ltalaban kedvezmé-
nyezettek érdekében is.

2. Tovabbi alapvet6 elofeltétel, hogy a teljesitménykozpontii pedagdgiai folyamatter-
vezésrol attérjiink a fejlesztéskozpontii folyamattervezésre. Ehhez mindenekel6tt arra van
sziikség, hogy a tanitasi folyamatot megszabaditsuk a hagyoményos értelemben vett ,,tel-
Jesitménykényszert61”, aminek szubjektiv vetiilete, hogy a tanitok felszabaditsak magu-
kat annak a szemléletnek a régota beidegzett parancsai alol, amelyek folytonosan arra
kényszeritették 6ket, hogy idépontokhoz kétott kvantumokban mérjék az eredményessé-
8et, €s azt mas iskoldk, illetve tanuldcsoportok eredményeivel hasonlitsdk 6ssze. Leges-
legbeliil kell megszabadulni a ,,Ti hol tartotok mar?”-féle kérdésektdl.

Az egységes iskolanak tehat nemcsak a teljesitményhez mas a viszonya, mint a szelek-
FiV iskolanak, amennyiben sokkal szélesebben értelmezi azt, mint amaz, hanem az id6hoz
1S, amely szamara nem visszaszdmlaldsként ketyeg egy szelekcios hataridotél — példaul a
4. évfolyam vagy a 6. évfolyam végétdl — szamitva, hanem a megértés, az elsajatitas és
az alkotas egyik, személyenként tobbnyire valtozé tartami tényezéjeként értelmezik azt.

A fejlesztéskozponti folyamattervezés a tervszeriiség fogalménak 4tértelmezését és a
tervezés nagyfoku szabadsagat igényli, a tanito ezzel ardnyos feleldssége mellett.
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Ami a fervezés szabadsdgat illeti, ez olyan jogok biztositasdn mulik, amelyek a
tanito(k) hataskorébe utaljak annak eldontését, hogy a szakaszhatarokra kiszabott kove-
telmény-minimumokon feliil mit akar(nak) tanitani, hogy milyen gazdagra méretezi(k) a
tartalmi differencialas szinskalajat, hogy milyen szabadséagot biztosit(anak) a didkok don-
téseinek a tananyag Osszeéllitdsaban és hogyan gazdalkodik (gazdalkodnak) az idével.

Ami a tervszeriiség dtértelmezését illeti, ez a kiindulépont megvaltoztatasabol kovetkezik.

Eddig nagyjaban-egészében minden tanuldra érvényesen terveztiik meg egy-egy tan-
év, ezen beliil egy-egy tanegység, illetve egy-egy tanéra kiinduld- és végpontjat. Kijelol-
tilk, hogy meddig akarunk eljutni egy-egy idoéintervallumon beliil. Innen aztan visszafelé
kezdtiink tervezni.

Az egységes iskolaban ezzel szemben a tervezés — minden tartoméanyban és minden szin-
ten (az éplilettél kezdve a tananyagon 4t a metodikaig) — a gyerekek kiilonbozdségebdl és a
komprehenziv iskolanak abbodl a kotelezettségébdl indul ki, hogy mindenkit eljuttasson sa-
jat fejlodési lehetdségeinek maximumahoz. A tervezés tehat nem visszafelé, az egységesitett
kovetelményben adott végpont feldl indul a gyerek felé, hanem megforditva: a gyerek feldl
a csak tendenciaként felfogott ,,végpont” felé. Nem is végpontrdl van sz6 voltaképp, nem va-
lami fixr6l, hanem csak egy irdnyrdl, amely felé a fejlesztésnek a gyerek elérehaladasatol
fliggben haladnia kell. De ez is csak részben igaz. Mert a gyerek fejlédése nemcsak abban
jelentkezhet, hogy gyorsabban iiget az egyszer mar kivalasztott iranyba, hanem abban is,
hogy irdnyt akar véltoztatni. Az elére irdnyuld tervezés épp ezt teszi lehetévé, amennyiben
beépiti a folyamatba azokat a szervezeti és tartalmi tényezoket, amelyek legitimaljak a tanu-
16k kozotti induld eltéréseket, fejlodésiik egyenetlen ritmusét €s irdnyvéltasainak lehet6sé-
gét. A tervezésnek ezt az irdnyvaltasat a NAT — kiilonosen a kezd6szakasz elején — lehet6-
vé teszi, mivel csak a 4. évfolyam végére elérendd minimum-kdvetelményeket hatarozza
meg, szabadon hagyva a tanito(k) szdmara egyrészt a minimum-kovetelmények feletti tar-
tomany tartalmai kozt, masfeldl az egyéni haladasi iitemben mutatkozo eltérések tervezését.

A TOKI-modell szerint dolgozé iskoldkban nem parcellazzuk fel idéaranyosan a sza-
kaszhatarokra id6zitett végkovetelményeket, kiilondsen nem a gyerekek szamara. (A ta-
nit6 a maga munkajanak tervezésekor persze tekintetbe veszi azt a minimumot, amelyet
mindenkinél el kell érnie a 4. évfolyam végére, és eszerint késziti el a maga haladasi ter-
vét, illetve hatdrozza meg ennek iranyat. De ez az 4§ differencidlt tennivaléinak a terve,
és ezért nem a sz6 hagyomanyos értelmében vett tanmenet.) Az iras, olvasés, szamolas
terén elérendd mennyiségi és mindségi eredmények az egyes gyerekek szdmdra nem ren-
delddnek el6re megtervezett iddpontokhoz! ’

A fejlesztéskdzpontu tervezés tehat azt jelenti, hogy az iskola fervszeriien torekszik az
altala felkinalhat6 tevékenységi vdltozatoknak a lehetd legszélesebb korben val6 kiépité-
sére, illetve a valtozo igényeknek megfelelden torténd folyamatos karbantartasara, mas-
részt azt, hogy megvaltoztatja az idétényezé szerepét ebben a folyamatban: az idot fiig-
getlen vdltozobdl fiiggd valtozéva alakitja 4t, azaz lehetdvé teszi, hogy ki-ki egy-egy fel-
adatra annyi id6t fordithasson, amennyire ahhoz sziiksége van.

A szelektiv iskoldban az id6 fiiggetlen valtozéként szerepel, csakigy, mint a tananyag.
Pontosan tudjuk, hogy egy tanévben hany tanéra éll a rendelkezésiinkre, s azt is tudjuk,
hogy a tanterv szerint mit kell ennyi tanéra felhasznalasaval megtanitanunk. A folyamat
harmadik szerepldje, a diak ebben a folyamatban fiiggd vdltozé: annyit profital a meg-
adott feladatokb6l a megadott idén beliil, amennyit tud. Mivel pedig a gyerekek kiilon-
bozoéek, vilagos, hogy kiilénbozé mértékben és mélységben profitalnak a folyamatbol. A
szelektiv iskolat ez nem zavarja, legrosszabb esetben buktatassal megnoveli azok szamé-
ra a tanuldsi idot, akik a normalis id6 alatt képtelenek a minimumot teljesiteni.

Az egységes iskola azonban a feje tetejéro| a talpara allitja e hdrom szerepld hagyomé-
nyos viszonyat. Fiiggetlen véltozéva a diakot Iépteti eld, mivelhogy a pedagégiai folya-
mat beldle indul ki és érte van, az idét és a tananyagot pedig a tanuldtél fiiggd véltozd-
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va teszi. Csak igy érhetd el, hogy a folyamat minden tanulo fejlesztésének, tehat fejlodé-
sének folyamatava is valjék, ami altal onbizalmdnak forrdsava is valik.

3. Annak, hogy a nevelési folyamat egésze minden gyerek optimalis fejlédéséhez ve-
zessen, a tanitoi kultiira és a tanitoi szerep megvaltozasa elengedhetetlen feltétele. Ilyes-
mit ugyan nem nagyon taktikus dolog kimondani, mert akadhat, aki mindezt sértésnek
véli, masok pedig netan az evvel jaré tobblet-er6feszitésekhez nem tartjak megfelelének
a koriilményeket vagy netan az ambicidikat, mégis ki kell mondani, mert elhallgatni nem
volna tisztességes.

Ami a pedagogiai kultirdt illeti: egyrészt elengedhetetlen a differencidlt tanulasszerve-
zés technikdinak ismerete, mésrészt a gyermek- €s fejlédéslélektani, tovabba a tanuldslé-
lektani ismeretek kiszélesedése elsdsorban az atlagostol eltérd fejlettségli — az atlagon
feliil teljesiteni képes és az atlagoshoz képest alacsonyabb szinten vagy attdl eltéré moédon
teljesitd — gyerekekhez valé alkalmazkodas érdekében, s elengedhetetlen a csoportmunka
elsajatitasa is. A gyerekek sokféleségéhez, fejlodésiik eltérd iranyaihoz és ritmusahoz csak
sokkal képzettebb és csak csapatban dolgoz6é pedagdgusok tudnak alkalmazkodni.

Ami a tanitéi szerep megvaltozasat illeti, ezen egy voltaképpen elég régen hangozta-
tott kovetelmény megvalosulasat értjiik, azét, amelyik a tanitétél nem csak folyamatvég-
rehajtdst var el, hanem szuverén folyamattervezést is. Ehhez is meghatdrozott ismeretek
és ,,eszkoztudasok” sziikségeltetnek, amelyeket épp ugy el kell sajatitani, mint az el6z6
pontban ismertetetteket.

Jegyzet

(1) Ld. Lordnd Ferenc: A kezddszakasz funkcidi. Uj Pedagbgiai Szemle, 1992. 7-8. sz., 3-11. p.

(2) Az adottsdg és a képesség fogalmi megkiilonboztetése jol ismert a pszichologiabol. Itt ezért csak utalunk
arra, hogy adottsagnak nevezziik azokat a kondiciokat, amelyekkel a gyerek sziiletik, képességnek pedig azo-
kat az er6ket, amelyekre azéltal tett szert, hogy adottsagai, illetve azok egy része keresztillment a szocializdcio
¢s a fejlesztés bizonyos folyamatain. A képesség tehat minden esetben tdrsadalmi termék, amelynek persze el-
engedhetetlen eléfeltétele egy velesziletett adottsag-bazis.

(3) Lordnd Ferenc: i. m., 5. p.

(4) Uo., 8. p.

(5) Ld. pl. Peténé Mérai Julianna: A feladatcsoportos differencidldsroél. Iskolakultira, 1994. 19. sz., 36-38. p.
(6) Lordnd Ferenc: i. m., 8. p.

(7) Hortobdgyi Katalin: Projekt kézikonyv. Iskolafejlesztési Alapitvany, OKI Iskolafejlesztési Kozpont, Buda-
pest, 1991. 2. p.

(8) Uo., 6. p.

) Uo.

(10) Lordnd Ferenc: i. m., 9. p.

LU0, 10: . 4

(12) Kontra Gyorgy: Biolégia és kommunikdcié. Tankonyvkiadé, Budapest, 1972, 67. p.

(13) Sugdrné Kadar Jiilia: Tehetség és verbalitds. A verbdlis képességek szerepe a tehetség megjelenésében. In:
Tehetséggondozds az iskoldban. Szerk.: Ranschburg Jend. Tankonyvkiadd, Budapest, 1989, 148. p.

(14) Egyezmény a gyermek jogairdl. Kiadta az ENSZ Gyermekalap Magyarorszagi Bizottsaga az UNICEF
anyagi tamogatasaval. Budapest, 1990.

(15) Lordnd Ferenc: i. m., 11. p.

7




