MIHALY OTTO

Iskolafejlesztés és kozoktatas-politika

1, 7

ink azon a meggy6z6de alapulnak,
hogy areformra leginkdbb ott van sziikség, ahol a ld
torténik: az egyes iskoldkban, az osztdlyteremben a tami-
rok és I6k kozbm lruzr kciokban. Az i ek

o a problémdk a legjobban o mi-
kodés legalsébb szintjén oldhatak meg. Bdr a struktirék
sziikségesek, a bumkr&ua mkdbb az elé’[rdsokra a szabd-
lyokra k trdl, mint az er e, megfojtja a kez-
deményezést. Ezért az a meggybzédésiink, hogy az iskola
zrdnyitésanak vissza kell terme a helyi szintre, és ez nem
hel: orszdgos ko i vekkel és orszdgos
érvényili dik kkal. Az dll, k felad hogy kézés
koévetelményeket dllitsanak, és btztosftsdk a szilkséges ut-
mutatdst és tdmogatdst az iskoldk szdmdra, hogy meg
tudjanak felelni e kévetelményeknek.”

(€ i for E ic Devel t, USA)

A mottéként valasztott idézetben egy meghatérozott oktatéspolitika iranti igény,
kovetelés fogalmazddik meg. Egy olyan igény és kivetelés, amelyhez hasonléakkal
a magyar oktatdsiigyi, ped: szakma a nyol évek elejétdl-kozepétsl
fogva gyakran taldlkozhatott azon {rdsokban is, amelyeket az Orszégos Pedagdgiai
Intézet (OPI), majd az Orszégos Kozoktatém Intézet (OKI) kereteben illetve az
Iskolafejlesztési Alapitvany (IFA) b lafejlesztési mGhely mun-
katdrsai publikaltak. A fenti idézet pontosan fejezi ki azt a kovetelést, amely az
iskolat k&zpontba allité (,school centered”, ,school based”) fejlesztesl stratégia
egyik peremfeltételére, a helyi fejl ések szaméra konform oktatispolitikdra
vonatkozik. Egy olyan oktataspohtlkéra, amely — mds, itt most nem targyalt fontos
jellemz6i mellett — a politika eszkdzrendszerével (dontden és elsdsorban a torvényi
szabdlyozéds Gtjdn) képes 4dtalakitani a magyar kozoktatds-irdnyitds régi és dj
tradiciékhoz kotédd, erésen centraliz4lt és biirokratikus — a polmka.l az admxmszt~
rativ (kozngazgataﬂ) ésaszakmal irdnyitds, a mikédtetés és a it

differ 416, tologaté — struktiirdjat, mechanizmusait és
eszkdzrendszerét. !
Kézoktatés-politika és a fejl i str idk harca

A hetvenes évek masodik felére, az évtizedforduléra az oktatdsiigy angolszdsz és
angolszész orientaci6ju szakirodalma (de az akkori nyv t kritikai 16
tudomany” is) mér javaban folytatta harcat a technokrata ihletettségd ,R and D”
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fejlesztési stratégiaval. A ,Research and Development”, a ,Kutatds és Fejlesztés”
(K+F) centralizalé, kozponti tervezést, vezérlést feltételezd, illetve involval6 para-
digmdja helyett a fejlesztés decentralizalt, a fejlesztés kozpontjéba az egyes iskolat
allxto a helyi adottsagokkal szamol6, kbrnyezetfuggo innovécids stratégiat ajanlot-
j fejlesztési stratégidval egyiittesen az iranyitds szakirodalmaban a
i6”, a ,dereguralizaci6”, a ,demokratizalas”, a ,részvétel”, a ,tarsad-
almasitas” vé]tdk az oktatastigyi és iskolai ,korméanyzas” kézponti kerdesewe Az
oktatdsiigyi és az iskolai innovacié nemcsak mint gyakorlat, mint akcié valt
népszerdvé, hanem kutatési témaként is egyre nagyobb figyelmet vonzott. Ami a
fejlesztesl stratégidkat illeti, Magyarorszagon a nyolcvanas évek kozepere ossze-

a peremfeltételnek tekinthetd gazdasagi-politikai valtozdsokkal — saja-
tos helyzet alakult ki az oktataspolitikai-irdnyit4si szférdban. Némi egyszerdsités-
sel azt mondhatnank, hogy harom fejlesztési stratégia ,tolult” egymasra.

A hetvenes években nalunk is teret nyert az oktat4siigyben — nem elézmények
nélkiil — a K+F stratégia. A hazai viszonyok kozott a kutatas+fejlesztés stratégidja
természetesen egyetlen pélushoz, a centralizalt 4llami forrasokhoz kétédott és — ez
volt a sajdtos helyzet egyik jellegzetes eleme — magdba ,6tvozte” az el6z6 iddszak
politikai-adminisztrativ fejlesztési paradigmsjanak sok vondsat.

Ez utébbi az dtvenes évek tipikus stratégidja (az 1960-1963-as reform még e
stratégia sziildtte), és a kovetkezd logikdt koveti: A politika (a pdrt) felismeri,
megérti a reform szitkségességét, majd politikai és adminisztrativ déntést hoz a
teendékrél, intézkedik a bevezetésrdl, a tudomany ,igazolja” a dontéseket, s végiil
— természetesen és dltaldban mdr a bevezetés kozben ~ végrehajtatja a sziikséges
médosftasokat. A stratégia egyik karakterisztikus jellemzéje, hogy a politikai, az
adminisztrativ és a szakmai feladatok és 1épések valami egészen sajétos elegyet
alkotnak, de valamennyi lépés legitimitdsa magaban a politikai dontésben van.
Ebben a politikai-adminisztrativ fejlesztési processzusban jelennek meg a hatva-
nas években az elsd iskolakisérletek, amelyek sajatos ,szocialista K+F” kisérletek.
Mogéttiik soha nem a ,pért”, a koézponti hatalom”, hanem a part valamilyen —
4ltaldban margindlis vagy marginalizalédé — csoportja, sét legtobbszor egy-egy
személy 4ll. Jelen van benniik a kikutatjuk+bevezetjiik logikdja, de ez sokkal
inkébb az ,igazi”, az ,autentikus” alternativa ,megtaldldsanak” igényét, mint
valamiféle technokratikus-modernizéciés torekvést ifesztél

A K+F stratégia technokrata logikéjanak (kikutatjuk — kiprébaljuk — bevezet-
jiik — ellendrizziik — elvégezziik a ,finom bedllitasokat”) térhéditasat elsésorban a
miszaki-tudoményos értelmiség és a politika kozott 1étrejott ,érdekhdzassag” tette
lehetdvé, de egyuttal — némesak az oktatdsiigy esetében — sajatosan el is torzitotta.
A K+F stratégia sok vonatkozdsban megérizte a politikai-adminisztrativ fejlesztés
jellegzetességeit, a  kikutatjuk” nagyon sok esetben csak az ,,1gazol]uk fugefalevele
volt. Ke!:segtelen azonban hogy az 1978-as reform elé}
sdban” mér nemcsak a retorika szintjén, de a tényleges folyamatokban is jelen volt
a K+F stratégia. (Ami a ,fiigefaleveleket” illeti, csak illusztracicként: a gimnaziu-
mokban bevezetésre kerﬁlé’ fakultdciés rendszen ugy kellett, lehetett  kikutatni”,
hogy az ezt a célt szolgélé kisérletek” jelentéseire mar senki nem tartott igényt, és
azar ikus feldolgozds szerint a jel hozé igazgaték mar hidba keresték az
silletékes” OPI-munkatarsat. A fakultécié kérdése egyébként mar a ,kisérletek”
megindulasa el6tt eld6lt.) S6t, a nyolevanas évek elejére — nem kis részben a 78-as
reform ,bevezetése” sordn szerzett tapasztalatok alapjan — a K+F stratégia egyre
gyakrabban egésziilt ki és médosult az ,elterjesztés” (E) kovetelményével. A K+F+E
mar jelezte a stratégiat érd tamaddsok egyik f6 irdnyat: a stratégia kozombos a
Jkliensek”, a ,tényleges megvalésiték”, a bevezetsk” irdnt.
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A K+F fejlesztési stratégia legitimizalod. szoros osszefuggésben volt a
tervezésben és fejlesztésben dltaldban is jel yel és az
ennek érdekében megkotott az ideologikus, kozvetlen politikai érdekeket szolgalé

torekvések erodaléda 1. A stratégianak az oktatasugy teriiletére torténd ,beszi-
vargéasat” nagymertekben eldsegitette az orszagos kutatdsi, illetve kutatas- fejlesz-
tési programoknak az oktatdsiigy teriletén torten(i me-elenése Az Orszagos
Téavlati Tudoményos Kutatdsi Terv 6. sz. féirdnya: a N dny fe
szolgalé pedagégiai kutatdsok, illetve és elsésorban az Orszégos Kozéptavd Kuta-
tasi Fejlesztési Terv Ts-4/1 jelzést, ,Kozoktatdsi kutatdsok” cim alatt futé prog-
ramja egyfel6l generalisan megnévelte a pedagégiai-oktat4siigyi kutatdsok jelent6-
ségét, masfeld] — a forrasokért folyé harct6l egyéltalan nem fiiggetleniil — mikézben
egyre inkdbb marginalizélta a ,klasszikus” pedagogxal kutatésokat a kozoktatés-
lgyet is 4titatta a korszellemnek gfel i stratégia 11, 1 és
termé 1 illdzidjaval. Némi szark ] azt is dhatndnk, hogy 6t-tiz
éves lemaradassal ugyan, de elkezdtitk kovetni az oktatdstgy nemzetkozi trendje-
it. A ,meghonosodés” idején ugyanis a nemzetkozi szakirodalom mar a stratégia
kudarcénak okait, a stratégia inadekvatssgat elemezte, és egyre hatarozottabban
silirgette a fejlesztésben elkeriilhetetlennek ting paradigmavaltdst.
nyolcvanas évek elejére a magyar kozoktatasiigyben is lejart a nagy, az
atfogd, a mindent megmozgat6 reformok kora. A 78-as tantervi reform tapasztalatai
mdr dnmagukban is elég riasztéak voltak ahhoz, hogy més lehetdségek, utak
irdnyaba induljon a tégabb é es sziikebb ertelemben vett szakma. A ,nagy ugrds”, a
nag’y refurm okozta 16da a dasa litikai és szakmai feltételek f'eltér-
tos fejlesztés elképzelését erdsitette. A foly tos fejlesztés egyre
inkédbb a ,,hlvatalosan" deklaralt fejlesztési stratégia rangjéra emelkedett. A fejlesz-
tési strategaban torténd ,hivatalos” valtds — a hazai viszonyok kbzott mmdenkep-
pen —gyorsan és elég hatérozotcan kovetk be. A stratégiavaltas g és
hatar dga SZoros o fliggésben volt az 1985. évi oktatasi torvény el@készité-
sével. A torvény szakmai elékészitésében meghatérozé szerepet jatszé polmkal és
szakmai csoport — amely ez esetben és elgszér a partallami rendszerben a minisz-
tériumban, illetve annak holdudvaraban koncentralédott — egy1k kﬁzpontl tdrekvése
a deregurahzacm és az iskoldk, pedagé k szakmai &
volt. Az el6készités soran, majd a torvény elfogadasat kovets id6szakban az okta-
taspolltlkal dlskurzus az ,0n4llosag”, a ,szakmai autonémia”, a ,szakfeliigyelet
smoldsa”, a ,szaktandcsadi rendszer kiépitése” kérdésel koril zajlott. Az
oktatéspolmka alapvetd torekvése a szakma, a pedagégusok szdméra gy fordit6-
dott le, hogy az nem més, mint az oktatésiigyi biirokrécia megzaboldzasaért és a
pedagégus, az iskola szakmai autonémidjaért folytatott harc. B4r az tj helyzet mind
a gyakorlé pedagégusok, mind pedig az oktatasugyx féképpen a megyei és helyi
szintli — adminisztraciéban komoly f égeket is okozott, kétségtelen — ésitt
most csak ezt az Gsszefiliggést emelném ki —, a térvény alapveté‘en Uj politikai és
lranyltasl feltetelek koze helyezte a fejlesztési stratégm koruh wtékat 1. ellehetet-
ap isztrativ stratégidt; 2. meghérd
a K+F(- +E) strategzaba vetett htteket 3 kzhtudst ]elentett az iskoldt kézpontba dllité
és az iskoldra

Az 1skolara alapozé fe_]lesztesl stratégm h)vatalossé” valasanak, az dllamilag
elfogadott és ké torteno elismerésének egyik jele volt a Kozok-
tatds-fejlesztési Alap (KFA) — lényegében fc - leval a kutatssi-fejl
si” programokrél. A KFA nemcsak forrdsokat teremtett az iskolai bazisd innovéci-
6hoz, hanem a magyar kozoktatds torténetében — s ennek szxmbollkus Jelent,(isége
akkor igen nagy volt — el6szor legitimizdlta az iskoldk fejl




A K+F stratégia korlatai

Amegrendel]ﬂkﬂr juk Ljprébéljuk b jiik stratégia jol regi lhaté és

drizhetd volta kovetk generalizdlédott mar-mér 4ltala fejl tési
stratégi4va. Az eredetileg zart rendszerekre és igen ponmsau deﬁma.lhaw input és
output paraméterekkel rend fol; K+F
fejlesztési stratégia a tdrsadalmi fol; kra torténd alkal sordn termé-
szetesen némileg dtalakult — ennek egylk jelea mér emlitett ,elterjesztés” igényé-
nek megjelenése a fejlesztés elemek ~ésr bbé vilt. Belsd logikdja,

Jfilozéfidja” azonban akkor érvényesiil, ha legal4bbis jogosan feltételezhetd, hogy a
fejlesztett ,dolog” (termék, rendszer, szervezet) hatékonységi paraméterei, a pe-
remfeltételek (a kérnyezet), illetve a bemeneti és kimeneti tényezék pontosan
leirhat6k. Abban, hogy e stratégia a tdrsadalmi rendszer és alrendszerei fejleszté-
sében is bért héditott, az éltalﬂnos technokratlkus trendeken kiviil, kozvetlen
szerepet j k azok a amelyek a térsadalmat vagy annak
egy-egy teriiletét is rendszerként el k és vi Itdk. A rendszerelméleti
megkozelités — kiilonosen kezdetekben ~ tdg kapukat nyitott a K+F stratégia
elfogadasdhoz. Ez az osszefiiggés a magyar oktatastigyi szakirodalomban is nyo-
mon kivethetd.

Abban, hogy e stratégia nalunk viszonylag kénnyen illeszkedett a ,tervgazdal-
kodés” valds és illuzérikus rendszerébe, nagy szerepe volt annak a politikdnak,
amely minden teriileten az ,ellenérzott hatékonységra” torekedett, és amely a
rendszer hatékonysagat csak a lehet§ legt.eljesebb kontroll megtartdsaval egyiitte-
sen tartotta rend pecifikusnak. Kiilong ers volt ez az igény az ideolégia
altal legmkabb urait teruleteken, s taldn mindenekel6tt a kozoktatdstigyben, a

idban. A K+F fejl ési stratégia az erd‘sen centrahzélt egypolusu rend-
szerben ahg ahg lépett tal a polm‘ i-ad atfv straté de azt cudo-
manyos ki kkal m " k d formdban reprodukilta. A fej-
lesztés logikdj ebbenamuu ben legfeliebb ki-kikdcsingatott a ,nagyreform”
tradiciGjabdl, ra-rd lygott az idra, de § 1tsa £ppen a nagyrend-
szer rendszerbe foglaltes Jél ellenérizhetd fejlesztésének igénye t4m ald. A
K+F logika tovébbra is magdban hordozta a mar megtﬂpasztalt yreform reform
hatén" veszélyét, és nem epxtette be — s ezért nem is készitette el§ — az iskola, a
p g a helyi k k onkéntes, a helyl feltételek, igények, érdekek
ki désel g 16 fejl ket, az Gn. organikus innovéciét. A K+F
gyik al t6 ell dasa, hogy a ko ilag vezérelt fejlesztés fenntartja az
egyebkent szakmailag oly sokat elmarasztalt és joggal karhoztatott ,egységes
célok és egységes eszkozok” hitét, az egyes intézmények fejlesztését megint egy
linearis, feliilrél lefelé aramlé mozgés jelenti.

A tdrsadalmi foly: tok és igy a lési fol: k is (torténjenek ezek akar
szer ; intézményben) b hbujnak ebbél a fejlesztési logikébél.
1. Eldszor is: a lési-oktatdsi-képzési foly k, az e célb6l inicidlt

torténések ugyanis — ellentétben a K+F klassmkus tertileteivel — igen ldgy folya-
matok, amelyek sem ,végtermékeiket”, sem input tényezéiket, sem pedig peremfel-
tételeiket (kornyezetiiket) tekintve nem irhat6k le, nem definidlhaték pontos
paraméterekkel.

2. Nytltfalyamatok tortenesek amelyeknekalenyegéhez tartozik, hogybenndk

(még al zArt i yek ében is) ,kiilsé” h
nem hatdrozhaté médon és t vannak jelen. A ,bels6” és a kiils6” mar
maga is csak absztrakciéként létezik, a val ban e yezbk o dnak

dllandéan cserélgdnek és atjatszanak egymadsba.
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3. E foly k, torténések k a teljességiiket, hanem minden egyes
elemiiket tekintve is teleologikus jellegitek. Allandéan (fol t de szal

lan véltozésban) eltérd inspiraciék és aspiracick, ‘érdekek, torekvések, értékek és
akaratok komplex hdlézata jelenti magst a folyamatot, a tirténéseket.

4. Ebben a folyamatban a definiglt és deklaralt dltaldnos célok is csak a
célok-torekvések alternativikban léteznek és — amint errél a kesé’bblekben még
részletesebben is lesz szé — a demokratikus tarsadalmakban ten
csakis alternatfv médon manifesztdlédnak,

A fentiekb6l az ktwet.keuk, hogy ap dagégiai foly kban a |, fejl
torténés” feladata nem val észitése a b tésre”, a ,legyartasra”,
hanem 4nak a foly: tnak a ,csindldsa”, maga a ,torténés”, a megvalésités.
Ezzel fiigg vssze, hogy a pedagégisban csak igen korldtozott lehebésege van a
klasszikus khmkm kisérletnek, ahol a kisérlet utan a folyamat mintegy vissza4ll
az eredeti éllapotéra Es ezzel fligg 6ssze az a sokszor szarkasztikusan emlegetett
tény, hogy a ,,pedagégtaban minden kisérlet sikeres”. A pedagégiai ,fejlesztési
torténés” ugyanis mindig ,bennragad” a folyamatban, ott marad, és hatasa mar
maga a folyamat.

fentiekkel 1 Sforal haté

Ter az az ellenérv, hogy e
folyamatok, torténések a termels, avagy szolgéltaté rendszerek, mtézmények
mintéjra szervezhets rend (ek)ben, szer folynak, illetve torténnek,
s ezért ezek fejlesztésében is j6! kovethetd a K+F stratégia. Most tekintsiink el
attél, hogy a klasszikus K+F stratégia mar ezekrél a teriiletekrdl is kiszorult,
illetve i igen komoly muté4ciékon esett 4t, és vegyiik szemiigyre ezen érvet is.

Az itt elemzett folyamatok a rendszerek egy sajdtos formgjdban, szervezetek-
ben léteznek. A szervezetek esetében vildgosan el kell kiloniteniink a célok és
aktivitdsok két tipusat. A célok egyik csoportja a mikédtetésre, a folyamatokra, a
misik csoportja pedig ezek 4talakitédsara, modositdsara, fejlesztésére vonatkozik.
A két céltételezési forma viszonyat illetéen két — torténeti 6sszehasonlité elemzés-
sel is j6l elkiilonithetd — idedltipikus alaphelyzet irhaté le:

1. Az egyik alaphelyzetben a fejlesztési, atalakitdsi idészakok és a stabil,
hosszan tarté mikodési idészakok élesen elhatdrolédnak egymastél. A szervezet
mikodik, vagy reformon megy keresztiil. Ez az alaphelyzet feltételezi, hogy a
szervezet olyan kérnyezetben létezik, ahol a szervezet mitkodését meghatérozé
tényezék (a peremfeltételek ) stabilak, dltald Ifogadottak (vagy ,k
lenek”), azaz be- vagy megfagyott struktiirak és mechanizmusock kozott mikodik.
Ebben a helyzetben a valtozasok, az akaratok, iniciativak és felismerések lasst
felhalmozéddsanak ugrépontjan 4talakitasi kenyszerek jelentkeznek. Ennek kife-
Jjezddése, a stabil helyzet, és az annak megfeleld megtagadéasa” a reform.

2. Ez az alaphelyzet azonban lényegileg kiiktatddott a modern (ha vgy tetszik:
posztmodern) tarsadalmak életébdl. A folyamatos és gyors valtozasok, a tirsada-

lom alrendszereinek } lexebbé valasaval a kézoktatasban is gyorsabban halmo-
z6dnak a valtoztatasi kenyszerek k:hxvasok akaratok Az alkalmazkodds egyxk
lehetdsége a stabil mikod: ler leroviditése. Ez a

azonban a mdr emlitett ,reform reform hdtdn” jelenségéhez vezet és éppen
ellenkezd hat4st valt ki: a komplex rendszer, a rendszer részét alkoté szervezetek
szétzilalédnak. A kozpontilag inditott reformok egymast gyorsan kévetd le- és
felsz4llé 4gait a pedagégusok sajatos libikékaként élik meg, és a hullémok egyre
ink4bb ki is oltjdk egymast. A destabilizal6dé rendszerben halmozédnak az eliensl-
14s jelei mind a pedagdgusok, mind pedig a ;kliensek”, a tanuldk és sziildk részérsl.
Az innovicids stratégia, a ,school based” fejlesztés iranti érdeklédésben orissi




szerepe volt az 50-es, illetve a 60-as évek nagy reformjai altal szolgaltatott
knak, nem egy esetben csédoknek.

A masik lehetSség a fejl k a beépiil ba a mitkbdésbe, az
innovativ rendszerek, szervezetek kialakuldsa, kmlakttzisa

Aligha vitathaté, hogy a K+F stratégia és kiilinosen annak modernizalt
véltozatai (pl. mar a konkrét kérnyezet bizonyos ellendlldséval is szdmol6, az
elterjesztést a stratégia részeként kezeld K+F+E) jelentds szerepet jatszott, illetve
Jjatszottak abban, hogy a modern szerv beépiilt a fejl e valé bealli-
tottsdg és kompetencia. Az innovativitdsnak a rendszerbe, a szervezetekbe torténd
beépiiléséhez azonban — az oktatdsi rendszer és az oktatdsi szervezetek esetében is
— nem elégséges a kozponti irdnyitdsi, szervezésd K+F+E fejlesztési stratégia,
mert a folyamatos fejlédés diszpozicidinak és kompetencidjdnak az egyes szerveze-
tekben, az iskoldkban is ki kell alakulnia. Ha ez nem jon létre, akkor egyfell
ismételten csak a kozponti inicidltsdgu és vezérlésti fejlesatéseknek lesz kiszolgal-
tatva a rendszer, illetve a szervezetek adaptivitdsa, mésfel6l — s ezzel a hatékony-
ség legfontosabb eleme keriil kiiktatdsra — a fejlesztésben megint csak a generali-
zélt célok, értékek, elvdrasok kapnak szerepet, mikézben a helyi kornyezet
elvdrdsai, zdrgjelbe keriilvén, kielégitetlenek maradnak. A K+F stratégia elonyei
és korldtai egyarant technokratikus jellegében rejlenek. E stratégia ugyanis
feltételez egy olyan kizpontot, amely a feltételeket atlatva az dltaldnos racionali-
tés alapjan fejleszt, illetve hozza létre a fejlesztéseket, de ez az 4ltalanos racionali-
tés val6jdban nem, illetve csak mint absztrak ,j6”, ,megfelels”, jhatékony” létezik a
tdrsadalmi s igy a nevelési folyamatok esetében. A racionalis” ezért az egyes
szervezetek szdmdra kinnyen vilik ,irracionéliss4” és ami pragmatikus szempont-
bél lényegesebb, hatékonytalannd vagy éppenséggel rombol6 jellegtivé. A K+F
technokratikus jellege szorosan dsszefiigg azzal a természetével, hogy a pedagégiai
problematikit csak vagy lényegében tisztdn definidlhaté szakmai kérdésként
értelmezi, és a fejlesztéshen nem vagy csak igen elvontan szdmol a pedagégiai
folyamatokban alapvetd szerepet jatszo6, esetleg csak helyi vegyértékd, de a haté-
konysag adott kritériumait is meghatdroz6 konkrét célokkal, értékekkel és érték-
itéletekkel. A ,nekiink j6 — nekiink rossz” tipusi tisztdn szakmai kritériumok
(amely szakmai kritériumok a valésdgban mindig egy meghatdrozott szakmai
alldspontot képviselnek) alapjdn konnyen szubjektivnek mindsithets, haszndléi,
kliensi kritériumok a pedagégiai folyamat lényegéhez tartoznak, kiiktatasuk az
un. szakmai racionalitdst magaval a hatekonysaggal allitja szembe

A fentiek azonban semmiképpen sem tik a K+F tipusa fejlesztési

stratégia megkérddgjelezését. E stratégia nél ozhetetlen szerepet tolt be az
oktatasi rendszer és az egyes szervezetek i acids di;
Jjénak alakuldsaban. Feladata lényegében kettds. Egyfelsl blztosftama kell hogy a
rendszerben folyamatosan jelen legyen a szcientista-technokratikus (a tudo-
maényra alapozott) fej]esztem programoknak egy bizonyos mennyisége, amelyek
djra és djra b jak a fe a szak yos ered: yeket és mintegy
biztositjdk a ,fejlidni képesség” szakmai icidinak djratermel&dését. A K+F+E
masik alapvet§ feladata, hogy — mikozben kozvetiti a téplélkczastudoményok”

eredményeit — a fejlesztés eredmenyewel (konkrét progr kkal dsokkal)
egyik, stabil és kitii ” legyen a ,Pedagégiai Megoldasok Ettermi
Lanc”-nak.

A K+F stratégia fontossagat nem vitatva kell leszogezniink, hogy az fgy
termelddé, a rendszerben fentrél lefelé dramlé (,csereszabatos”) innovaciék nem
helyettesithetik a helyi, az iskoldra alapozott, ,alulrél indulé”, organikus tfpusi
innovdciét. Azt az innoviciét, amelynek feladata nem valamiféle generilis, az
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egyetlen helyes megoldas megtalsldsa (mert ilyen a ,lagy”, nyitott, céltételezs és
alternativ folyamatokban nem létezik!), nem is valamiféle mindeniitt alkalmazha-
t6 modell kimunkalasa (mert ilyen is csak igen ‘nagy megszoritasokkal lehetséges),
hanem maganak a mukodesl falyamatnak uJ vagy dtalakitott médon torténs
Ez a fe és nem val , woevitele”, hanem az

adott helyzetben és adott helyen a pedagégiai folyamat alternativ megval6sitdsa a
létezs értékek, érdekek, turekvesek celok més széval hatékonysagi elvdrdsok
lue]egltese érdekében. A fe 16j4L a folyamat 1étmédja. Az organikus
innovdcid idedltipikus formdja a bels6, az intézmény és kozvetlen kornyezete dltal
msptralt és inicidlt onfe_/lesztes Az organikus innovéciék — maradva az elébbi
idn4l — azokat a luxuséttermeket, ,gemiitlich” kiskocsmaékat, kiféz-

déket és kavéhazakat jelentik, ahol a ,standardizalt” ételek is sajatos izeket
kapnak, és ahol mi magunk dénthetiink a ,tarsadalmilag-tudomanyosan-szakmai-
lag” sziik: k itélt, ,n itott” kalGria- és egyéb sziikségleteink kielégitésérsl.

Pluralizmus, alternativitds és a helyi érdekii-értékii fejlesztés

A fentiekben a két fejlesztési stratégiat gy irtuk le és hasonlitottuk dssze, hogy
mintegy zérgjelbe tettik azokat az altalanosabb ésszefiiggéseket és az un. perem-
feltételekre vonatkozé megfontoldsokat, amelyek a fejlesztési stratégiak kozotti
elmozdulés jelensége mogott hizédnak meg. A zaréjel teljes és részletes feloldasa-
ra a jelen esetben nincs médunk, de néhény héttertényezot mindenképpen ki kell
emelniink 4114 tunk értel

A magyar koézoktatdsiigyl és pedagég:a: gondolkodas és gyakorlat szamara
alapvetoen 4j ,€lményt”, feldol, d jelent az oktatds-
gy és a pedagoégia pluralizalédédsa és pluralltasanak elmeleh, gyakorlati kovetkez-

ményei. A magyar oktatdsiigyet és ped lkodédst régebbi és Gjabb
hagyoményai olyan modernizaciés str idlkhoz és ideolégidkhoz kotik, amelyek-
nek lényegéhez tartozott hogy a ,nemzeti oktatdstigyet”, a ,nemzet nevelését” és —
mutatis mutandis — lista iskolat és ped i4t” a forszirozott felzarkozas
eszkozeként, a szukseges hatalmi k récié egyik fontos elemeké 166k

Ebben a helyzetben az oktatésiigy igen erés centralizaldsa létsziikséglet, mint
ahogy elengedhetetlennek tinik a pedagégiai ideoldgia k traldsa is a feladato-

kat adekvatan megjelenitd értékek mentén. Bar a eentralizélés, illetve az egysége-
sités nemesak tartalmaban, hanem intenzitdsaban is igen eltéré fazisokon ment
keresztiil (ez vonatkozxk a fejlcdés »Szocialista” id6szakara is), a modern politikai
és oktatasiigyi-ped i plurali problémai legfeljebb elméleti fej sek-
ben, illetve latszatokban érintették meg a magyar kozoktatasiigyet és szakmat.
Nem tekinthetd véletlennek tehat, hogy a fejlesztegl filozéfidk is a nagy, atfogo
kozpontilag vezérelt eréfeszité ez, a reformokhoz kapesolédtak, azt i

A pluralizmus, a méssag, a sokféleség elemei természetesen jelen volta.k a
rendszerben, és a 85-6s torvény kapesan és eredményeként mint szakmai szabad-
sdgok legitimitdst is nyertek. A pluralizmus azonban — ez alél csak a specialis
helyzetd néhany egyhazi iskola jelentett némileg kivételt — inkébb csak bizonyos
mutécidkat jelenthetett, a massagok, a véltozatok szitkségszerden beliil maradtak
az igy vagy ugy definialt (az értelmezesekhen egyre tagabb kereteket Jelentoﬁ
»Szocialista” rendszeren. A plur -az iigyben és a p is -
azonban csak akkor valdsdgos, ha az adott rendszer mikodése feltéte[eu az egymds-
t6l gyokeresen eltérd, s6t egymdssal ellentétes, elvi-elméleti oldalrél egymdst kizdrs,
tagads alternativdk egyiittes létezését. Ennek feltételei csak a modern pluralis
politikai rendszerekben, a modern polgéri demokracidkban teremtdtek, teremtéd-
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nekmeg.Az ktatdsiigy plurdlissd vdl k feltétele az iskolaalapitds, -f artd:

és irdanyitds dllami monopéli k felszdmol a kiilénb6z6 lésfilozdfidk,
értékrendszerek, ped: 'akarabok egyenér k és a t badsdg, a ,nekem
valé oktata 6s” bad Ez az alaphelyzet politikai
és jogi értelemben Magyarorszagon az oktatési térvény 90. évi médositasaval és
a tobbparti parl taris rendszer megter d 1 4llt el§. Ez a politikai és
jogi alaphelyzet teremti meg (folyamatos Ligeidd™) a feltételeket ahhoz, hogy az
oktatésiigyben és a ped megtorténjen a sokak ﬂltal igy 4ltalunk is —

maér a 80-as évek ko ét6l siirgetett par

Téménk — a fejl - j4bél a paradig iltd. lényege a kovetke-
z6kben foglathaté dssze.

Ha elfogadjuk — és ez afféle pedagigiai eiméleti axiéma —, hogy az oktatdsi-pe-

iai foly. k értéktételezd tevékeny ket, aktivitdsokat jelentenek, ak-

kor az is nyilvdnvalé, hogy az ezek miné: l6suldssra hatékunységara
vonatkoz6 téletek sem lehetnek k ezen értéktétel ktél. A
folyamatokat illeten ezek az itéletek gy jonnek létre, hogy a célképzethez képest
dontenek arrél, hogy a folyamat ,jobban” vagy ,rosszabbul” valésult-e meg. A
Jobban” vagy ,rosszabbul” kritériumai mindig az értéktételezés viszonyaban
jelenek meg. (Trividlis példaként: az a céltételezs, akinek értékrendszerében a
testi-fizikai kultira legfontosabb eleme a ,katonds rend és fegyelem”, teljesen
jogosan mindsiti ,jobban” megvalésulinak az MKM legdjabb NAT-javaslatanak
ama kovetelményét, amelyben az iskolai kezddszakasz kézponti kerdese a rend-
gyakorlatokban megtestesiild kovetelmények teljesftése.) A pedagé

viéltozasa, fejlédése a ,jobban bbul” {téletekre, mindsitésekre adatott reflexi-
6s folyamatukban megy végbe, de maga a rendszer nem léphet ki ezen mindsitések
; é A rendszer ¢k y vagy hatékonytalan mikodése dontden legitimi-
zacms ,.r p fi : a rendszer fejlédése elsésorban
el i knak megfelelden zajlik, és a tudomdny értékdulja, az

,,lgaz-hamls csak ennek aldrendelve kap szerepet. A szakma, a tudomany, a
kutatds természetesen maga is egyik eleme a legitimizaciés folyamatnak, de
onmagdban nincs és nem is lehet legitimiz4ciés jogositvanya”.

A pedagégiai alrendszer, szféra eme jellegzetessége az ilyen vagy olyan
diktatirékban, a tekintélyuralmi politikai rendszerekben mintegy rejtve marad,
mert az egyetlen céltételez§ és itélkez6, mindsitd centrum egyfel6l eltiinteti a
legitimizaciés problemat (a ,jobban” és ,,rosszabbul” — ugyanugy, ahogy maga a

hatalom - a tr s vagy a tr d é transzform4lt idedk Altal
16dik), masfelsl a ,tud y” vallalja és rejti el a hatalom kisajatitassra
tamaszkodé legitimizéci6t. )
A demokratikus, a hatal lapulé, plurdlis berendezkedési

. tdrsadalmakban azonban a ,jobban” és ,,rosszabbul mingsités, itélkezés egy
obbdi; i6j4 és tobbpolusu rendszerben zajlik. Az egymastdl eltérd, gyakran

szemben is allé pedagnpal ertekek és érdekek, az ezzel kapcsolatos ﬁlozﬁﬁak
illetve akaratok ma minésitéseket alkotnak ugys
processzusokrél, ugyanazon iskolarél. Es forditva: ogiat,
iskolat és programot itélnek hatékonynak, a l]obban mamfesztécm_yénak Eg'y
ilyen minésitési, legitimizaciés mez§ sziik den 4t kell hogy alakitsa magat a
pedagégiai rendszert is. Kénnyen belathat, hogy az alapvetden és erdteljesen
centralizdlt rendszert — éppen a reflexiés kényszer kivetkeztében — az ilyen
pluralis itélkezés szetzllalJa, és ami még veszélyesebb, allandé és kielégithetetlen
reformstresszben és -szorongésban tartja.
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A latok, az 6. h, 1it6 el ésel azt bxzonyft)ék hogya pedagé-

giai rendszerek erre a helyzetre egyfelé’l komp k és differ
tlletue az alternati 161 az ‘ hajlandéségnak és
idnak a rendszer val i elemébe torténd beép ! valaszol)

A komple:utas, differencialtsag é es alternativitas, illetve az innovéciés potenci-
4l irdnti igény uj kthwasokatjelent a fejlesztés szdmdra is.

Az egyik kovetk y, hogy k a megrendelések, hanem a megrende-
16k is sok dnak és differencidlédnak. Az egymast6l jelentdsen eltérs, de egyardnt
legitim igények egyre inkabb a helyi feltételekbe bedgyazédva jelennek meg, és az
egesz rendszer mukodésének hatekonységa is — ahogy ezt a mottéként kiemelt

ban olv w2 Isébb szinten”, a helyi szinten megvalésulé
mifkodés fiiggvénye. A fejlesztes kozpontt elemévé, terepeué kikristdlyosoddsi pont-
Jdvd a ,legalsébb szint”, az iskola és kozvetlen kirnyezete vdlik.

E fejlesztés centrumanak a helyl szintre torténd athelyezddése a feliilrsl
inditott K+F tipusi programokban is erezten a hatdsdt. A rendszer vagy a
rendszer egyes nagyobb hal ik X tencidkkal rendelk
z6 kdzpont/kozpontok a centralis fejlesztési programokat is ,kihelyezik” az egyes
slegalsébb szintet” kepvxse]o egységéhez. Masképpen fogalmazva: a kozponti fej-
lesztési pragmmok is az egyes iskoldkra alapozédnak. Céljuk nem egy j6l, jobban

dkodd modell ki kéldsa, hanem a konkrét iskoldk konkrét, a program Altal
inkabb csak keretjelleggel lrényltott fe] leszt/ese

A K+F stratégia méd 1 part szinte r tien meg-
né a helyi ind; isi, a hely llemébél” tapldalkozd, ,grass roots” tipust innovdci-
ok mmtz xgeny A helyt mdzttata.w fejlesztesek — az esetek tobbségében — a helyi
pr a k k pre ikus tipust vdl kat adni, és ezzel 6sszefiiggésben
~ akdr filozéfidjukat, akdr tud 3 igukat tekintjiik — eklektik:
Jellegtiek.

A helyi indittatdsi és celkttuzésezben helyi erdeku értékli innovdeidk lehet6sé-
gei, az dltaluk él. valt k kiterj ége, mélysége, a viltoztatdsok
komplexitdsa, atfogé vagy korldtozott hatokure alapvetoen a helyz autonémia
mertékének jellegének fuggvenye Ezeket a fejl ak kho:

pr

6] az esetek egy jelentds részeben a feﬂesztés
szellemi és anyagi forrdsai - bér az sszecsiszasok, atfedések e tekintetben is igen
gyakoriak ~ kiilonboztetik meg. A fébb tipusok és jellegzetességek lefrasara,
tipizéldsdra — a szakirodalom és sajat tapasztalataink alapjén — az alébblakban
még kisérletet tesziink. A helyi innovacidk irdnti igény — amelyek mogott a
rendszer mikodésebol fakado kényszerek hdzédnak meg — maga utdn vonta a

7l ¥ tipusi ki isok irdnti kereslet novekedését. Az oktatds-
ljgyben is megjelentek azok a szervezetek és professzionalistik (a kutatdk és a

jlesztd-kutaté ialistaktél ha nem is elkulonulten, de megkulonboztethetﬁ'
szakmaisdggal), amelyek és aklk a helyi pr blémak 1d6 iok ter-
vezésében, tartalmi és or megvalé ab és az alkal hat6 innova-
ciés technikak kimunkaldsab illetve kivitel ben nytjtanak igen eltérd
tipusi és kiterjedtségd szakmai segil Ami a szolgéltatds szervezeti kereteit
és intézmé ilését, a specializalt professzié megjelenésének médjat, a szakmai
ldenutést“ it6 1i k, képesitések kialakulasat illeti, ahelyzetorszagonként
“ igen eltéré, de a trend ,, életleniil” ezvénye al: a ltatas irénti igény
megsziili a szolgaltatét, és ez elébb-utébb profe lizal6dik és visszahat magé-

ra a ,keresletre”.
Ha a hazai folyamatokat vizsgaljuk, a helyi érdek-értékd innov4cié irdnti
igény csirdit a szakmai irdnyit4s centralis jellegét oldani kivané 1985. évi oktatasi
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torvény hozta letre a szakfeliigyeleti rendszer megszii A feliigyeleti
rendszer és a szaktan4 i rendszer életre hivésa egyfel6l sajatos
hianyhelyzeteket teremtett az iskoldk szdmdra (tapasztalataink szerint ezt az
iskolak igy is élték meg), mdsfel6l viszont bizonyos kényszereket is teremtett e
hiadnyérzet megsziintetésére, nemcsak az iskoldk, hanem az addig elssorban
Jfeliigyeld” tipusi és a kézponti szakmai akaratot kézvetité munkat végzd orszdgos
és megyei intézetek szamdra is. A szaktandesadds mint 4j szakmai funkcié
megjelenése mér magdban hordozta az 1j helyzetre valé felkésziilés szakmai
elemeit. (Azok a lépések, amelyek a rendszervéltis égisze alatt a szaktandcsadéi
rendszer és a szakmai szolgéltatas irdanyaba dulé megyei intézetek elsorvasz-
tadsdra irdnyultak — az indokokt6! teljesen fiiggetleniil —, éppenséggel a pedagégis-
ban siirgetett paradigmavaltas ellen hatottak.)

Ahelyi érdekd-értékd fejlesztések legitimizaci6jat és forrasat — amint azt mar
emlitettilk — a Kozoktatds-fejlesztési Alap teremtette meg. Az alap — ha csak
kozvetve is — jelentds szerepet jatszott az Iskolafejlesztési Alapiwény 1étrejottében
is. Az iskoldk dlta] megpalydzott és elnyert forrasok képezték ugyanis az els6 olyan
hazai innovAciés forrasokat, amelyekhez placl alapokon, a megrendeld dltal kétott
szerzgdések formajaban lehetett hozzdjutni. Igen fontos volt az alap — amig eredeti
funkci6janak gfelel G ikodott — a megindult tanulasi folyamatok szempont-
jabél is. Olyan helyzetet teremtett, amelyben megindulhatott a helyi feltételek
kozé dgyazott problémék innovaciés technikakkal torténé kezeléséhez szitkséges

szakmai k iak termelddése és az egyiittmkodés technikdinak kimunkala-
sa. (A KFA-t nem helyettesiti a m4s indittatdsa és funkciéju Pedag Szakma
Megujitdsa Projekt (PSZM), és a KFA fok 1i al a kizpontinak gondolt

— de a szakma eldtt lényegében ismeretlen - fejlesztési feladatokra valé atprogra-
mozdsa ugyancsak az irdnyitdsi és szakmai dilettantizmus szamlmat terheli.)

Fontos szerepet Jjatszott a helyi érdeki-értéki innovécios sziikségletek kiala-
kuldsdban az un. egyedi iskolakisérleteknek az ,ir4nyitdsi &ramsziinetben” (1988—
90 kozbtt) megindult ,burjdnzasa”, az engedélyezési eljdrds szinte teljes liberalizd-
ldsa. A még politikailag és jogilag nem létezs pedagégiai pluralizmus elemeit szinte
gerilla taktikaval produkalé folyamat eredmenyekent a helyi innovéciék olyan
mihelyei kezdtek kialakulni, amelyek nélkiil ma mdr a magyar pedagégiai szakma
elképzelhetetlen lenne. (Ezen mihelyek egyikével ikaval az Uj Ped:
Szemle jelen szdmdban is taldlkozhat az olvasé.)

A hazai helyzet paradoxona, hogy az elmilt két-hdrom évben —~ mikézben
létrejottek az oktat4 i plurali. politikai és jogi peremfeltételei —
a kozoktatasiigyben nem javultak, s6t az évtized forduléjahoz kepest jelentésen
romlottak a szakmai pluralizmus megvalésuldsanak irdnyitasi és finanszirozasi
feltételei.

Adalékok az oktatésiigyi plural P 16sidish
A pluralizmus - és ezen beliil az oktat4stigyi, iskolaiigyi, pedagégiai pluralizmus —
a modern polgéri tarsadalmak egyik attribituma. A demokratikus tarsadalmak —
idjukban és a deklaralt politika, valamint az alkotményozés szintjén min-

- a plur dalmi szervezédés egyik alapértékeként keze-
lik. Az elmult évtizedek a plurallzmus intenziv fejlgdését, térnyerését hoztdk
ezekben az or: kban. S ez a allapitas igaz az oktatésiigyet, a pedagégia
szférajat illeten is. A pluralis berendezkedés azonban egyfelsl nem valamilyen
scsendes harménidt” jelentd berendezkedés, hanem éppen lényegénél fogva az igen
sokféle dimenziéban megjelend és tagol6dé tdrsadalom konfliktusos muiksdési
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médja; felgl az egyes orsza , illetve azok oktatdsiigyét vnsgélva igen
eltéru konf g‘uracldkat alkot A kérdést az oktatasiigyre sztikitve — éppen a hazai
feilédési trendek pontjabsl — érd két, egyméstdl sok

k

s
Yamdch

v eltérd plurali konfiguraciéb
Az egyik konfiguraciét a ,skandindv” modellben (kivétel: Dénia) lelhetjiik fel.
A skandinév iskolarendszer hagyomanyosan é és erotel_]esen a komprehenz[v 1skola-

tipusra épitett rendszer, amely a felsé ko ) szintig az 1
nem ad teret a pluralizmusnak. A skandinav rendszer eme és sok mas e]eme az
segyenld hozzaférhetdség”, az ,egyenld elosztas” érték k megfel

oktatas esetében nem a szerkezet (iskolatipusok) teruleten, hanem az iskol4n beliil
biztositja a pluralizmust. A komprehenziv iskola bels§ fejlédése, a differencislédss
valt a pluralizmus eszkozévé.

A torténelmileg mas tradiciéja és tarsadalml szerkezebet tekintve sok vonat-
kozasban (példaul az egyhazakat illetGen) differ Hollandidban a plura-

k egy telj més konfigurdcigjat ldtjuk az iskolaszerkezet esetében. Az
eleve hérom parhuzamos iskolarendszerre (protestans, katolikus és nem egyhazi)
tagolédé szisztéma az iskoldk szabad programalkotdsdra épiil, és lényegében a
rendszer minden elemében igen tag teret enged a plumhzmusnak Ez a konfigurs-
cid sokkal inkdbb a ,vélasztds szabadsdga”, az ,oktatdsi piac” értékeinek mentén
mifkodik.

Az egyenl§ h érhetdség” elvén mikodd k ! 1\ rendszer egylk
fontos eleme az egysé éget (egyenld hozzaférhetd ’e ) biztosité kételezd curri-
culum, amely — a tapasztalhaté valtozasokra, trendekre figyelve — egyre inkabb a
core curriculum (a ,magtanterv”) formajat 6lti, és a tanuldsszervezési differencia-
lassal egyiittesen az iskolan beliilre viszi s iskol4n beliili tiggyé alakitja a kiilonbo-
z6 érdekek osszelitkozését, konfliktusat jelents plurallzmust A kotelez§ ,core
curriculum” koriili politikai, érték- és érdek-6: ésekben mintegy k
ralédik a val ban pluralis tdrsadalom érdekharca. Az Gsszeiitkozések feloldését
szulgalja a kot zo tantervnek a szukseges kozas minimum irdnydba tendélasa,
ami noveli a kiilonboz§ igények kielégi g ét, mikozben igyekszik
fenntartani az ,egyenlé hozzaferhetoségf‘ elvét is.

Az iskolaszerkezetben is liberalis elveket, a ,,pxacgazdasa{ , a szabad vélasz-
tés elvét kovetd Idés a plurali bol fakadé o éseket, érdek- és
értékellentéteket az iskolan kiviil tartja, hiszen elvileg minden ,csoport” kivalaszt-
hatja a nekl megfelels 1skolat A plurahzmus az iskolatipusok, a szabad iskolava-

lasztas és iskolacsindlas iban jelenik meg, és lgy az usszeutkozések
csak akkur vélnak i ivebbé, amikor e dszerekben is megjel k az
kezet tartalmi egy itésére, az »egyenl6bb hozzéferhetfisegre avagy

- lanak A

az iskoldzds dltaldnos ¢ és/vagy | i ellendri hetésé-
gének novelésére irdnyulé xgenyek Ezek az 1genyek — ahogy ezt az angol rend-
szerben mar megjelent és a holland szisztémaba is beépiilé ,nemzeti alaptanter-
vek” torténete is mutatja — kiélezik az alapértékek mentén elrendezédd
konfliktusokat, és végiil is 4trendezik az iskolaiigyi-pedagégiai pluralizmus konk-
rét konfigurécigjat.

Az sszehasonlitas céljara itt kiemelt két modell abban is kiillonbozik egymas-
tél, hogy a pluralizmusbél fakadé konfliktusok hol, milyen déntési szinteken
koncentralédnak.

Az iskol. kezeti plurali ir bol az iranyitas decentra-
lizaldsaval és dereguldciés tendenclakkal jér egyiutt. Az iskolatipus megszervezése,
ahozzéférhetdség kérdése lokalis problémakeént jelenik meg, és ezért a konfliktusok
is ezen a szinten koncentralédnak. A pluralizmus helyi szerkezete ezért jelentés
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kiilonbségeket mutathat az adott lokahtés sajétos ‘szerkezetétél, a kialakulé erdvi-
szonyoknak a helyi oktat: litik it6l ﬁlggoen (J6l ismertek
példéul azok a folyamatok, amelyek Anghaban athatcherizmus komprehenzivisko-
la-ellenes politikaja ellenére, azzal szemben lokéhs szinten a komprehenzw iskoldk

szamanak novekedésehez vezettek. Az is ko t, hogy Ni ban a komp-
rehenziv iskola helyzete szorosan osszeﬁxgg atartomany, 1l]etve a varos vezetésének
politikai (konzervativ avagy ald krata) elkotel

Az iskolaszerkezeti pluralizmust korldtozé modell, az el6bb1ekkel ellentétesen,
altaldban a centralizald, kozpontilag erésen szabdlyozé irdnyitdsi rendszerekkel
har iz4l. Itt az bsszeiitkozések az orszagos, a kozponti oktataspolitika szintjén
siirsédnek, hiszen a pluralizmus lehetdségei, illetve az egyes értékek, érdekek,
igények érvényesiilése ezen a szinten dél el, és a lokélis szinten vagy az egyes
iskoldkban ezek érvényesitésére mér csak k.ls mozgéster all rendelkezesre

Ha a fenti — valéban csak a jel én mozgé — h litasb.
megkiséreljitk a hazai helyzetet is bevonni, azonnal szembettinik néhany, mar-mar
paradox jelenség.

A magyar oktatasiigyi-ped i plurali egyik saj4 hogy egy-
szerre mutatja mindk konﬁguréclo 11, it. Az dj, 1993. évi kozoktatssi
torvény 4ltal kredlt szabélyozdsi helyzet a két alapértekhez (,egyenl6 hozzaférhe-
toseg‘ 111etve 2 vélasztas szabadsdga”) valé viszony tisztazatlansagit és ennek

gfe az 1 kezeti pluralizmus iranti ambivalenciat tikrozi.

A k:alakult és — ahogy ezt a Nemzetx alaptanterv (NAT) funkcidja korali

is - a dé L erdekelteket illetve befolydssal
rendelk ergsen 6 helyzet létrejotték pe volt azoknak
a ,spontdn” pluralizalédasi folyamatoknak, amelyek egyszerre kezdték szétmor-
zsolni az egységes szerkezetd iskolarendszert és a komprehenzivitas egyik biztosi-
tékat jelentS kotelez§ tantervet. A folyamat eredményeként az atalakulé rend-
szerben egyfelé’l minden, az oktatésiigyi-p ogi. pn.u li t korldtozo eszkoz
(i kezet, tanterv) el legitimit4s4 feldl a két alapérték koriil
csoportosul6 megolddskeresések maguk is elbizonytalanodtak. A formalisan — a
torvény és a korméanyrendeletként kiadott ,A nemzeti alaptanterv tantervi alapel-
vei” altal - legitimizalt helyzet 1ényegét vigy foglathatnank dssze, hogy mindkét
pluralizaciés konfigurici6 g égeit és veszélyeit egyesiti, és mindketts elonye-
it, erejét nélkiilozi:

1. Az iskolaszerkezet pluralizdldsa egy erdsen centralizal6 iranyitési torekvés-
sel kapesolédik dssze.

2. A pluralizalt iskol gt ben a ,hozzafé --moseg egyenldsé k" érté-
két képvisel6 ,alaptanterv”, a NAT a magyar szabalyoza az iskol kezeti
pluralizalds eszkoze, illetve azt erésits funkciét tolt be.

3. A kozponti célok megvalésitasdnak feleléssége ugy decentralizalodik a
lokalitdshoz (6nkormanyzatokhoz), hogy koézben a forrasok, a finanszirozas teljes
centralizdlaséra torténik torekvés (Jasd a bérek kozponti finanszirozasira vonat-
koz elképzeléseket).

4. A tantervi dontések (beleértve az iskol kra v koz6 kerettanterve-
ket is) teljes centralizaldsa, az oktatdsiigyben alkalmazott szakemberek ,kozalkal-
mazotti” beszabdlyozdsa, az iskolai mikédés szintjén minden paraméternek
ugyancsak centralizalt el6irdsa mar elurevetm a lokahtas ellenérdekeltségét.

5. Mindezek kovetk b lurali 1 sziiksé den egyiitt jaré
konfliktusok - ha a jogilag Iegmmxzélt helyzetet véglegesnek tekintjitk ~ strukéu-
rdlatlanul, diffiz formé4ban jelentkeznek.
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Tskolafeil 4 1 N 1erdl

k és az oktatdsi rendszer

irdnyitdsa

Eddigi fejt inkben mar tobbszor kellett utalnunk az iskolafejlesztés, az
iskolafejlesztési stratégidk és az oktatdsiranyftis bizonyos 6sszef\'iggéseireA Az
aldbbiakban megkiséreljik 6sszefog1alni az irdnyftds és az iskolai szintd innovdci6
kozotti legfontosabb osszefuggéseket és k.lserletet tesziink az innovaciékonform

irdnyitas jell a. N

Az oktatasugy és d iai plurali Ital tarsadalmi-politikai és
torvényi felté i a politika és az ennek részeként értelmezhetd
oktatés-, jelen témdnkra szdkitve, kozoktatds-politika kompetencxauaba tartozxk. A

1:441, "

ilag, torvényileg I 1t oktat4siigyi, ped plurali
a kozoktatds irdnyitdsa, az egyes irdnyitasi teriiletek és )rényitasl szintek ,fordit-
jék le” a tényleges mdkddés teriileteire.

Az iskoldra al tt és kiilona: a helyi indittatasd, helyi érdekd-értékd
iskolai innovaciék konform és non konform irdnyitési kérnyezetének bemutatésira
az egyik lehetséges ita pedagogxa: szakmm szolgéltatasok helyzetének elemzése.

A fejleszt6 tipusi, funk - a.hngy a fentlekben mar
kiemeltiik ezt az gést -1 1 !
bél visszakovetkeztethetiink az 1skolal innovéciok és a kozoktatasiigyi iranyités
kozott 16tez6 b latokra. Ezt ban rogzitsiink néhany dltaldnos,
a politikai-jogi plurali bél fakadé irdny kbuetelményt

1. Az els6 és axi tikus jellegd 1 hogy az irdnyitést és az

irdnyitds minden szintjén és teriletén biztositani kell hogy az oktatdstgy, az
iskola, a pedagégia tartalmi kérdéseit illetSen a ,jobban-rosszabbul” legitimizdld-
sdt, az értékels mindsitéseket ne egyetlen — ilyen vagy olyan jellegd és szintd —
hatalmi centrum birtokolja.

Ez az 4ltaldnos kivetelmény magéban foglalja:

— az irdnyitdsi szintek (kézponti-dllami, helyi-6nkormanyzati, a nem 6nkor-

ményzati fenntartéi, int i) kozotti felel is egész rendszerét és
mechanizmusait;

— a szakmai déntési ({télkezési) monupdhumok kizdrdsdnak kovetelmenyet

— az iskol4k (inté yek) szakmai balyozasi és fi frozési
garanciait;

— a tudoméanyos-fejlesztési munka teljes szabadsagat

2. A fenti altaldnos és axiomatikus ko y érvényesité k egyik
eszkoze is az minyttds tdrsadalmasltdsa

Az i i kérdésében és igy az iskolafejlesztés vonatkozdsa-
ban is elengedhetetlen egyfeldl a szakmai, feldl a laikus legitimizéci6 szerepé-

nek erdsitése. E kettds legitimizacié feltételezi

— a szakmai és sziildi, illetve didkszervezetek részvételét mind a kozoktatds-
fejlesztés kbzponti (orszagos, perspektivikus) kérdéseire, mind pedig a helyi iskola-
fejlesztési programokra vonatkozé dﬁntésx processzusokban

—~ az d o bbul” kérdéseire vonatkozd
dontési } cidk v1légos lval

— a teljes szakmai és tarsadalmi nyxlvénosségot a kozoktatds- és iskolafejlesz-
tés valamennyi kérdésében és szintjén.

3. Az 1skulafeJlesztésre vonatkozo éntések pluralizal X mésik lap
eszkozrendszerét az és és iskolai i ” jelenti, ami
egyuttal a hatékonysdg névelésének is az egyik feltétele A ,,]nbhan-rosszabbul"
legitimizaciGjanak egyik lehetdsége, ha az isk yben és fejl is
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hagyjuk érvényesiilni a kereslet-kindlat torvényeit, illetve a fogyaszts, a kliens”
itéleteit.

A ,piacositas” koriil kialakult vitdk és félreértések sziikségessé teszik, hogy ez
az oktatastgy teriiletén — killonosen az iskolafejlesztési programokban valé részvé-
telt illetéen — elsésorban a jouedelemerdekeltség& de nonprofit tipust és dllamilag
szabulyozott kmalatz keresleti piac feltételeinek megteremtését jelenti. Termé-

osen az iskolaba bedramlé eszkozok, az mfrastmktura (tananya-
gok, a | élesebb értelemben vett t: ki technikai eszk
szolgaltatésok stb.) eseteben a pmﬁbnr]entaltségu piaci viszonyok megteremtése
és hatékony mikodése a kizoktatasiigy teriiletén is elkeriilhetetlen. A nonprofit
jellegd kozoktatasiigyi szolgéltatdsi piacot — ezt mutatjdk a nemzetkozi tapasz-
talatok — nemcsak a szabdlyozéson, hanem a forrdsokon keresztiil is megfeleld
ellenérzés alatt képes tartani az iskoldzasban fontos funkciét betslts kozérdek,
mikézben a kereslet-kindlat torvényei a szolgaltatdsok hatékonysaginak egyik
alapvetd biztositékat jelentik. Az iskolafejlesztés fenti értelemben vett piacositdsd-
nak két alapvetd feltételét mindenképpen ki kell emelni.

Az egyik feltétel a finanszirozas teriiletén jelentkezik. Az oktatasiigyi finanszi-
rozasban meg kell teremteni ~ mégpedig a ,vasarlokhoz”, azaz: az iskolafenntart6k-
hoz és az iskolakhoz (intézményekhez) ,telepitett” médon — a fizetéképes keresletet.

A masik feltétel a szabdlyozés szférsjaban jelentkezik. Meg kell alkotni
azokat a szabélyozasi eszkozoket — ezek kozott kiemelt fontossagi a nonprofit
torvény és az ezzel adekvat adézdsi szabdlyok —, amelyek egyfeld] lehet6vé teszik a
nem koltségvetési ﬁnansmrozasu oktatasugyl, pedagoglal szakmai szolgaltatdsok
Jogllag biztonsagos és funk feldl a nem allami forrdsok

ét, illetve a tobb nas fi z4s gazd i feltételrendszerét.

A fentiekben megfogalmazott felteteleket mint mikodési kondiciékat lathat-
juk viszont a fejlett pedagégiai szakmai szolgéltatdssal rendelkez§ orszagok okta-
tdsiigyében.

A pedagégiai szakmai szolgaltatasok tében azonnal betdnik, hogy
mér magénak a fogalomnak a szaknyelvben valé megjelenése is szorosan dsszefiigg
az iranyitasi szisztéma jellegével. Es itt nem egyszerlen a centralizlt-decentrali-
z4lt kilonbségekrél van szé, hanem - emellett vagy ezen beliil ~ a kormanyzati
és/vagy helyi kontroll eszkbzrendszerének Jellegzetességeirdl. Vagyis a szolgaltata-
sok esetében az a kérdés, hogy mi az, amit az irdnyitas — kézponti vagy helyi,
orszdgos vagy fenntart6i irdnyitds — nem az 4ltala birtokolt eszkézokkel szabalyoz,
hanem mintegy a szakmai autonémia kérébe utalva szolgéltatssokkal kivan
Jlefedni”, azoknak enged 4at. Mas széval: az, hogy mit tekinthetiink szakmai
szolgaltatasnak az alapvetoen attél figg, hogy mit nem és hogy miként, milyen

dkkel szabédlyoz a kizponti vagy helyi adminisztrdcid.
Az psszefiiggés jol |llusztralham néhény példa segitségével:
A szakfeliigyelet ésével a szakfeliigyelet deklarslt funkci6jaban

mindig is jelenlévs ,segités” mint 6nallo, de mar szolgaltatdsként értelmezett
tevékenység jelenik meg a szaktanacsadé szerepében. A szakfeliigyelet megsziinte-
tésével az irdnyitds eszkozrendszerében hidny keletkezik, amely hidnyt a szakta-
nécsad4s mint szolgaltatas pétol. A ,segités” kikeril az iranyitas kozvetlen hatal-
ma alél és onallésul. De idézhetjilk az angol példat is. A hagyoményosan

balyozas u angol rend ben a National Basic Curriculum bevezetése

atr d lgaltatasok kozvetlen szakmai tartalmat, hanem atstruk-
turalta a szolgaltatasok irdnti igényekkel egyiittesen, a szolgaltatasok finansziro-
X rendszerét a nonprofit tipusi megoldés jogi és finanszirozasi



feltételeit. Az eltérd torténések mogott azonos dsszefiiggés huzédik meg: a pedagé-
giai szakmai szolgaltatés irdnyitdsfiiggsége.

Valamely irdnyitési eszkoz akkor vélik szolgéltatassa, amikor vélaszthatéva
valik, és akkor valik valaszthatévd, amikor az adminisztrativ irdnyftds mintegy
kiiktatja a sajat eszkozrendszerébgl. (Egy tankonyv tankionyvként térténd mindsi-
tése, ha azt az adminisztrativ hatalommal rendelkezé iranyitds vagy annak
aldrendelt bizottsag végzi, nem szakmai szolgaltatas, mint ahogyan nem szakmai
szolgdltatas, ha a kozponti tantervi véltozasokra, kézponti programok soran
,raképzik” a tandrokat. E tevékenységek akkor valnak szakmai szolgaltatdssa, ha
mind a szolgéltatdst nydjt6, mind pedig a szolgaltatast fogyaszté sajat fiiggetlen
dontése alapjdn, szerzddéses viszony keretében kerill kapcsolatba egymadssal.)
Nem véletlen tehdt, hogy az infrastrukturdjéban, tevékenységi spektruméban
legfejlettebb szakmai szolgéltﬂtasl hélézatot a szakmal irdnyitast leginkabb de-
centralizalé or: kban talaljuk. Por : azokban az orszagok-
ban, ahol a kozponti és helyi kontroll nem szakmai eszkozokkel és nem input
médon (nem részletes kozponti tantervvel vagy kételezd tanksnyvek Gtjan) torté-
nik, a pedagogxal szakmm szolgaltatdsok fe_]lettsege latvanyosan magasabb szintd,
mint m&s — k fejlett — sgokban. Osszevethetd példaként az
egyik oldalrol Hollandlat az Egyesiilt Kiralysagot, mig a masik oldalrél Svédorsza-
got, Franciaorszdgot emlithetnénk.

A fejlettebb” azt jelenti, hogy

— a szolgdltatés infrastruktardja mennylseg'lleg is Jelentosehb

~ a szolgéltatas dltal ellatott funkcick kore bb és 1 lexebb

— a szolgéltatds intézményesiilése sordn sokféle tipusd és bazisu intézmény
Jjon létre,

— a szolgdltatdsban fontos, s6t dominans szerepet toltenek be a nonprofit
tipusu intézmények,

- a szolgaltatés finanszirozdsa tobbcsatornds, de a kozoktatds kozpénzekbsl
finanszirozott mikodési koltségei biztositjak az alapvetd forrasokat,

- a szolgéltatasokban a domindns aktivitdst egyre hat4rozottabban a fejlesz-
tési, innovéciés szakmai szolgéltatas tolti be.

Az iskolai i i6 t] i, sikerességének feltételei
Eddigi fejt. éseinkben dhettitk magunknak hogy az iskolai innovacié
(az iskolabdazisd innovacié) és altalaban az at k bb defini4-
lasi kényszer nélkiil, a szakmai k dat fogalomértel ésére téa kodva hasz-
néljuk. Ahhoz azonban, hogy megkiséreljiik az iskolai innovaciék néhany jellegzetes
tipusat és jellemzéiket lefrni, mar el dhetetleniil sziiksé hogy legaldbb
magunk szdmara elfogadhaté deﬁmcwt alakltsunk kx llletve fogadjunk el.

Az iskolai innovéci6 fogalma meghataroza labbis két ethatérolast
biztositania kell. Egyfelsl specifikdlni kell a ,,va]tozast" (ha csak nem tekintiink
»innovaciénak” minden, az iskola életében bek asfeldl el kell

tudnunk hatdrolni a ,reform” tipusu véltozasoktél.
Az elsé kntenumot az innovéciéra vonatkozé minden olyan meghatarazas
3.

teljesiti, amely az ir aciét 1. céltud. ké: 2. valt k

jelentdsként és végiil: 4. valamilyen értékhez viszonyitottként ,jénak”, ,jobbnak”

definialja. Ennek alapjén az Lskalaz iciot tehdt igy definidlhatjuk: Az iskola

leteben( (ko d, ktivitdsdban, eredményeiben stb. stb.) céltu-
(inicidltan) 16: olyan vdli amely fontos, és az értékesnek

tekintett célokat Jobban” szolgdlja. Az iskolai innovéci6t a reform tipusu valtoza-
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soktél az ,iskolai”, ,iskolabézisui” jelleg, az ,alulrél inditott” (grass roots) céltétele-
zés, illetve az iskola természetébdl, belsd viszonyaibé! vals (organikus) eredeztetés
alapjan hatérolhﬂt)uk el

Az igy értel dci ipi. a, az egyes tipusok ]elLemz6tnek
leirdsdra sokféle 1ehet,oség kmélkoz;k attél fuggden, hogy az 4ltaldban igen
komplex és sokféle vonatkozdasi rendszerbe helyezhet6 innovéciék lefrdsahoz mely
dimenzi6t, milyen kritériumokat haszndlunk. Az aldbbiakban csak néhany — az
iskolafejlesztési gyakorlatban relevanciaval bir6 — jellemzét, illetve innovaciétipust
emelnénk ki.

Az i i6 termé hézségét és logikdjat, de eszkdzrendszerét is,
alapvetéen meghatdrozza, hogy milyen pedag$giai kontextusban kivanjuk végre-
hajtani, illetve hogy 4t kivdnjuk-e rendezni az adott pedagégiai kontextust, vagy
annak erdsitését célozzuk. Az egyszertiség és a példa kedvért kiilonitsiik el a
Jprogressziv” és a ,tradiciondlis” pedagégiai kontextust. Az innovéci6 ez esetben
jranyulhat

a) a tradicionalis pedagégia sajat kritériumai alapjan torténé javitaséra,

+ ba progresszw pedagog'm sajét kritériumai alapjdn térténd javitdsdra,

c) a tradi ak a progressz{v pedagégia irdnysdba

torténd atalakitdsara és
’ d) a progressziv pedagdgiai kontextusnak a tradiciondlis pedagégia kritériu-
mai szerinti atalakitasdra.

Az els§ pill ban mestersé k tdnd elrend az i iés szakma
egyik leggyakoribb és ugyanakkor kevés figyelemre méltatott csapddjat mutatja
be. Konnyen belathaté, hogy az a) és b) pontok esetében az innovacié nem igényli
az értékrendszer atalakitdsat, és az innovdci6 sikerességének feltételei is viszony-
lag kénnyen biztosithaték, mig a méasik két esetben az értékrendszerek valtoztata-

sa a feltétele a sikeres i idnak. Arrél pedig, hogy miképpen valtoztathattk az
iskoldban hat6, a ped i kontextust meghatdrozé értékrendszerek, egyfell
elég keveset tudunk mésfel6l az, amit tudunk, azt mutatja, hogy ez igen hossza-
dalmas és kemplex folyamat. A fenti értelemben vett ped problé-

mdja akkor is igen siilyos, ha maga az innovécié6 csak egy-egy tantargyra, példaul
az idegennyelv-tanit4s iskolai szintd korszerdsitésére vonatkozik. Ha csak az adott
beliil dva toreksziink a korszerisitésre, a technik4k és eszkozok

viszonylag egyszertek, az ellendllas kezelhetd, az innovécié 4ltal {gért ,jobban”
viszonylag kénnyen demonstrdlhaté és elérhet. Ha viszont az idegen nyelv
tuddasardl alkotott kritériumokat is 4t kell alakitani, akkor - tudva vagy sem — 4t
kell lépni egy masik pedagégia kontextusaba, értékrendszert kell valtani. A
mindennapi tapasztalatok is azt igazoljak, hogy a c) és d) pontok alatt jelzett — de
a tradiciok miatt ha lehet, még hatvdnyozottabban a ¢) pont alatt leirt — innovéciék
csak a sziikséges feltételek ritkan ad6dé egytittesében valésithaték meg.

Gyakorlati szempontbdl is fontos annak tisztdzdsa, hogy az innovécié ponto-
san mire irdnyul :

- a targyi-technikai feltételekre,

— a tananyagra vagy egyes tantargyakra,

— az iskolai program egészére,

- az iskolai ,kormanyzésra”, illetve ;menedzsmentre”; illetve mas felosztasi
elvet alkalmazva:

- a szervezetre,

- a tartalmakra,

— a médszerekre.
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Azi k nehé i foka, k lexités- és id ge nagymértékben
Fugg atu’)l hog'y az mnovaclé segttségevel mfra,strukturét ml‘fkodésx strukturdt és
infor ). tuddst, i vagy

egyéni, illetve csoportvmelkedést kfvnnunk ,,megpawtam

Az i g fe i és az 16 aban alkal-
mazott strategm és mod: gy i 520708 fii wgésben van llletve kell hogy
&lljon az iekben felsorolt j t 1. Az i
tehdt nem valamiféle rendszerezési kényszerbél fakadé elméleti probléma, hanem
az innovacié sikerességének egyik feltétele Az mnovéclé megtervezésénél illetve a
szakértd részérdl tdrténé’ felvéllal P hogy a fenti szem-
pontok egyiittes ér 1 ozzuk az i 16 tipusat, jellegét.

Az organikus (helyi érdekif és értékﬂ) iskolabdzisii innovéci6 sikeressége sok ~
egymast sokszor felerdsits, maskor gyengit6 — tényez§ meglétének, illetve hidnys-
nak, egyiittjitszésanak a fiiggvénye. Ezek koziil mint legfontosabbakat — a szak-
irodalom és sajat tapasztalataink alapjén — a kivetkezéket emelnénk ki.

1. Nemcsak az innovéciéban részt vevé szakértsk (szervezet), hanem az
innovéciéban részt vevd és érintett szdméra is alapvet6 fontossdgii annak tisztdzd-
sa, hogy ki az innovacié ,megrendeldje”. Az iskolai innovécié inicidtora vagy

inicidtorai példdul igen sokszor a ped vagy a ped k kisebb-nagyobb

csoportja, de az inigiator(ok) az esetek ]elenté‘s részében nincsen(ek) megrendelm

helyzetben, hiszen nem rendelkeznek a dontési komp idkkal a
megva]osxtéstllletoen A ,megrendel§” ti dnak foly ta jelentd: ith

ge masik feltételének a felmérésében is:

2. Tisztdzni kell az innovécié ¢ Az i 4cié egyik legfonto-

sabb feltételeként a szakirodalom is azt emeh k] hogy az érdekelteknek (és ez

az inicidl6kat jelenti) erds i kkal, beéllitédasokkal

kell rendelkezmuk Ekozben kell azt IS i i hogy rendelkezésre 4ll-e az

inr sokszor el k adminisztrativ (jogi, szabalyo-

zasi, engedélyezési) kornyezet, illetve témogatés Az iskolai innovaciék kudarc4-
nak (amely valgjdban nem bukés, hanem az innovécié lassabb vagy gyorsabb
elhaldsa) egyik igen gyakori oka, hogyaz icidlék és az érdekeltek, az inicidlék és
a megrendel§ hel, ben 16vék i iéra valé beall 0 6dik, és
az esetleges szakadékok csak késébb vdlnak nyilvdnvaléva.

3. A megrendel§ és a tamogatottség tlsztézésa sordn az is feltarhat6, hogy

rendelkezésre llnal forrdsok. A ,sziikséges forrdsok”
ter: mind menny i mind id6tartamukat, mind pedig bizton-
sdgukat tekintve igen eltéréek lehetnek az innovéci6 tipusdnak fiiggvényében, de
vildgos szdmbavételiik és a leh idk megteremtése nélkiil az innovdcié
teljes elbizonytal, d 1 kell szamolnunk

4. Az innovécié sikerességének feltétele, hogy pontos di issal rendelk

zenek az innovacidban részt vevek.

5. A médszertanilag j6l megalapozott diagnézis - péld4ul a kozésen kialakitott
és elfogadott helyzetkép — sokat segithet abban is, hogy az innovéci6 céljgrol, az
eluart eredmenyekrol vildgos és az érintettek éltal legitimiz4lt megéllapoddssal

ink. A célok, a haték sAag, a bevélds kritériumait jelents elvart
eredmények i asa nélkiil az i i6 — mind a tartalmi folyamatok, mind
pedig a kivitelezés szempontjab6l ~ bizonytalan és ,lebeg6” lesz. Az innovécié
természetétsl figgéen a célok,' az elvért eredmenyek komplexxtésa szé]essége

jellege igen eltérd lehet. Az i k t6 |l sem a d sem
az értékelés kritériumainak alapjat alkotd célok ,,elvén eredmények" megfogalma-
z4sa, sem pedig az értékelés nem igényel kiilo y ikus appa-
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ratust, viszonylag egyszerd méd: tani kozikkel Idhaté, de a veliik

kapcsolatos konszenzus kialakitdsa, pontos rogzitésiik és ismételt ellen6rzésik
nélkil oridsi mértékben megnd az innovacids akcick esetl

6. Aslkeresség 1 dhetetlen feltétele, hogy rendel e 4lljon az innova-
ciéhoz sziik Lk i

Az innovacids gyakor]atban kldulgozott és a szakirodalomban felhalmozott
megvalésitasi stratégidk, tech Iszertani battéridk valdjiban e feltételek
megteremtésének eszkazrendszeret Jelenuk A korszerti iskolafejlesztési szolgdltatds
nem sziiken vett fe Iszertani itség, nem egyszeriien tudds bevitele a

helyt innovdcicba, hanem a ,hogyant” is szolgdltaté partnerség, a sz6 legszorosabb
ertelmeben vett egyiitt és egyiittesen torténé fejlodés, Llletve fejlesztes, amelynek a

lek megter ésében — és fol: megter ében — is szerepet kell
vdllalnia.

Osszefoglalés helyett: illizi6krol és nehézségekrol

Eddigi fejtegetéseinkben az organikus, helyi jellegt, iskoldra alapozott innovacié
értékét, jelentdségét, kozponti szerepét és a pluralista iskolaiigyben betoltott
alapvetd, massal nem helyettesithets funkciéjat igyel ink kériiljarni. Elméleti,
szakmai megfontoldsainkat az Iskolafejlesztési Kozpont és az Iskolafejlesztési
Alapitviany keretében vegzett - tubbek kozott az Uj Pedagogiai Szemle és az
Iskolakultira aktudlis sza isb ~ gyakorlati tevékenység szakmai
reputdcidja is aldtdmasztja. Elméleti megfontoldsaink és tevékenységiink azonban
azt is megmutatja, hogy az organikus innovacié nem (ez sem!) haszndlhaté
oktatdsiigyi, pedagégiai csodaszerként.

Az iskola dltalsban és az egyes iskola is, még ha a kedvez§ kiils§ feltételek
meglétét fel is tételezziik, bizonyos elemeit — és els6sorban az elébbiekben emlege-
tett pedagog‘lal kontextusét — tekintve csak lassan és igen nehezen valtozik, a

megudltd ” és a iltéknak” pedig kemé ellendll. Es itt nemcsak a
tarsadalomban a véltozésckkal szembeni, 4ltaldban is meglévé ellenallasrél van
5z6 — lasd djra és \jra nekirugaszkod6 és Gjra meg vjra meghatralé modernizécids
torekvéseinket —, hanem a tanitasi-tanulési, a széles értelemben vett nevelési (az
iskolaban: ,programositott”) folyamatok természetébél fakadé korlatokkal is sza-
mot kell vetniink.

Egy innovécié megvaldsithatésagat és értékét erételjesen noveli, ha gyorsan,
j6l érzékelhetSen elégit ki egy idedt, egy szitkségletet. A pedagégiai, iskolai
innovécick dltaldban hosszi idét vesznek igénybe, hasznossdguk nehezen bel4tha-
t6 és altalaban csak hosszabb tdvon jelentkezik.

Az innoviéciék akkor szamithatnak konnyd 4ttorésre, ha gyorsan és kénnyen,
nagyobb dtalakitasok nélkiil, kénnyen generalizalhat6k és sok helyen alkalmazha-
tok. Az iskolai innovaciék esetében is — az adott rendszer viszonylatdban — sok
tényezdt kell bevonni a valtozdsokba, a valtozasok nem vagy csak lassan terjedhet-
nek, és az innovaciék nem vagy csak igen komoly korlatok kozott generalizalhaték.
(Hiszen az innovdlt ,dolog” sajatos természete allitja kozpontba a helyi 1éptékii és
érvényd véltoztatasokat.)

Az innovéciéval a nagy ondllésdggal rendelkezd és viszonylagnsan zdrt rend-
szerek mutatkoznak konformnak, mert az innovécié mindig vj déntéseket, dontés-
sorokat igényel. Az iskola mint rendszer, mint szervezet korlatozott 6néllésdggal
rendelkezd és a fol, tok ter tét tekintve nyitott rendszer, és ezért a

iiksé ések , tildet: Altak”.
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Az inn i6k feltételezik a célokb ,,parameterekben val6 nemcsak hogy
egyetértést, hanem legaldbb az operacionalizalt: szintig, az
got is. Az iskolai, pedagégiai innovacidk esetén ez csak valészinGsithetd és megks-
zehtheto, de nem biztosithaté. (Az emhtett és igényelt  konszenzus” az esetek

T Al4 Tentas

sordn meggyengil és interpreta-

ben az oper
cidk halmazava vélik.)

Az innovativ rendszerekben nemecsak az innovécidhoz szitkséges kompetencia
van jelen (ezzel szerencsére az iskola és a pedagdgia esetében is egyre tobbszor
taldlkozunk), hanem annak bdvitett jratermelése a rendszermikodés részévé,
természetévé valt. A magyar iskolarendszerben és pedagégusképzésben egyelére
még nem ez a helyzet.

Es végil: az innovaciok ott és akkor kénnyebben megval6sithatok, ahol és
amikor a ,jutalmazas” is gyors és hatékony. Az iskola, a pedagégia nem ez az
,ahol”, és a jelenlegi idészak nem ez az ,amikor”.

Nem ,csodaszer” az innovacié tehat, mert az iskola természetébél fakadéan —
még a hajlandésédg esetén is — ellendll. De nem panacea az innovdci6 azért sem,
mert az iskola mindig — 4ltaldban és konkrétan is — kdrnyezetfiiggs, és az iskolai
innovécidk, az iskola megGjitasa mintegy feltételezi a kirnyezet meguijulédsat.

Az iskola megu]ltasa azonban a plurahsta tarsadalom kihivésaival 6sszefiiggs
kényszer, s az isk , bar de ennek a megujitasnak
az egylk alapveto eszkize. ,,Innovalm” tehat kell A konzervativ” és a ,progresz-

sziv” kor ban miikodd iskolaban egyardnt, és az Iskolafejlesztési
A.lapltvany fejlesztési filozéfidjabel kovetkezoen reményeink szerint — azért, hogy
egyre tobb iskola védlhasson a ,progressziv’ pedagégia mitthelyévé, de legalabbxs
terepévé.
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