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A NEVELESUGYI INNOVACIO HATASOSSAGAROL
ES SIKERENEK FELTETELEIROL
— franciaorszégi tapasztalatok és torekvések —

A pedagdgiai szakirodalomban is egyre tobbet lehet olvasni az innovdciérdl. A nevelés-
lgyben ugyanis sok olyan sziikséglet meril fol, amelyet sejthetSen csak az innovécié-
tipusi megolddsokkal lehet kielégiteni. Bonyolitja a helyzetet, hogy az 4gazat — a
tudomdnyos szakértd, a kutatd, az oktataspolitikus, a pedagégus — olyan korilmények
koz0tt kezdeményezi, végzi az 1jit6 miiveleteket, hogy még nem kérvonalazta pontosan a
nevelésiigyi innovécié fogalmit és Gsszefiiggéseit. Ebben ugyan nincs semmi természet-
ellenes, de itt az ideje, hogy tisztdzzuk. az alapkérdéseket. Ehhez a nem kis munkihoz
szeretnék néhdny gondolattal hozzijirulni. El5z6 kozleményemben maér ismertettem a
nevelésiigyi innovécié fobb francia irdnyzatait. Ezen a helyen, Ujabb forrdsok felhasz-
ndldsdval féleg a hatdsossdg feltételeinek bemutatdsa a célom, ugyancsak francia tapasz-
talatok alapjdn.

(Kovdcs Sdndor: Innovicid a nevelésiigyben. = Magyar Pedagdgia, 1983. 4. sz. 447-450.)

A legkézenfekvbb az ipari-gazdasdgi szintérrdl kolesondzni az-elvi, elméleti alapokat.
Nem szabad azonban Osszekeverni a miiszaki és a nevelésiigyi (jitdst. Az el6bbit szabadal-
makkal 6vjdk, az utébbit pedig terjesztik. Az ipari rendszerben az innovécidk versengenek
egymissal, a nevelésiigyben a régi vivmanyok megtermékenyitik az wjakat. Igy aztdn a
nevelésiigyi innovédcié lényeges jegyeit megjelolendd, csak 6vatos megkozelitésekkel lehet
taldlkozni az irodalomban. Mihdly Ott6 M. Miles-t idézve azt dllitja, hogy az innovicié
szdndékos, specifikus vdltoztatds, amelyet a régebbi eljardsokndl hatdsosabbaknak itélnek
meg a rendszer céljainak elérésében.! A Guyot—Zimmermann—Pujade szerzShdrmas
olyan uj pedagdgiai eljirds bevezetését, alkalmazdsit, olyan 10j viltozé beiktatdsit érti
alatta, amelynek meg lehet mérni a hatdsit. De innoviciés mozzanatnak jeloli meg egy
régi eljards addig még nem kontrolldlt kvetkezményeinek ellenSrzését, hogy esetleg el-
toroljék és valami mdssal helyettesitsék.? '

A nevelésiigyi innovicié meghatdrozott szocidlis kozegben — tdrsadalmi, helyi kdrnye-
zetben, adott iskolai milisben — tér felszinre, érvényesiil. Sikereit és kudarcait nemcsak
belsd értékei determindljdk. Mellette és ellene egy sor tdrsadalmi tényez6 fejti ki dsztdnz6
és gitlé hatdsdt. Fel lehet ismerni a széles értelemben vett tdrsadalmi faktorokat, a kézok-

' Mihdly Otté: Az OPI feladatai az innovéicié teriiletén. Bels§ mthelytanulmanyok 2. OPI
Neveléseiméleti és Iskolakutatdsi Ondllé Osztdly. Budapest, 1982. oktéber. 11.1. (Kézirat)

2Guyot, Y.—Pujade—Renaud, C.-Zimmermann D.: La recherche en éducation. ESF, Paris,
1974. 45. 1.
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tatdsiigy és a neveléstudomdny, valamint a gyakorlat viszonyait, a helyi, az intézményi,
iskolai koriilményeket.

A dont? jelentdségii tényezdk egyik csoportja a nevelésiiggyel szembeni 0j tarsadalmi
igények megjelenése, pl. az egalitdrius tendencidk, az oktatdsiigy demokratizdldsdra vonat-
kozé torekvések, a szocidlis-k6zosségi szintéren tapasztalhaté kulturdlis mozgdsok, vala-
mint az Uj technika megjelenése, amely az ismeretek feldolgozdsinak és elsajdtitdsanak
forradalmian uj lehetGségét teremti meg.

A konzervativ ésfvagy a tilsidgosan centralizalt tdrsadalmi-politikai rendszerek viszont
nem ny\jtanak kedvezd koriilményeket a nevelésiigyi innovdciénak. A gazdasdgi — kovet-
kezésképp a politikai, szocidlis, kulturdlis — problémdk, nehézségek, ellentmondésok,
krizisek idején mindig nagyobb az esély arra, hogy a tdrsadalmi intézményrendszerben
ndvekszik a kdzpontosité torekvés és csdkken az innovdcié-hajlam.

Térsadalmi méretii nyomds nehezedik az oktatésigyre azzal is, hogy az ifjisdg menta-
litdsa és az a m6d, ahogy a felnGttek ezt folfogjik, gyokeresen megviltozott az elmuilt
egy-két évtizedben. A gyermek, a fiatal fizikailag és intellektudlisan gyorsabban érik, mint
kordbban, ki van téve a feln6ttek viliga problémdinak, a zdporoz6 informdcidknak. Az
»ifjusdgi kultira™ gyorsan terjed, dtszeli a hatdrokat. A nyugati orszdgokban tomegesen
mutatkoznak patologikus jelenségek az ifjusig korében (kdbitészer-élvezés, kriminalitds,
ongyilkossag). A tdrsadalmi és gazdasdgi vilsdgok idején a perspektiva hidnya, de dltaldban
az elszemélytelenedéstSl valé félelem is Gj helyzetbe hozza a nevelésiigyet. Soha nem
tapasztalt igény alakul ki a gyermekekben és az ifjakban a kollektiv ,,melegség” (chaleur)
irint. Az iskoldnak ehhez alkalmazkodni kellene, f6képp 1igy, hogy a névendékek sajdt
erSfeszitéseikkel keressék, hozzdk létre sajat értékeiket.>

Kiilénés elem a nevelésiigyi innoviciét 6sztonzé faktorok kozott a kodzoktatds ird-
nyité szervezetének decentralizdltsiga. Ahol t6bb a hatdrozat hozé kozpont, ott mind-
egyik érvényesithet 0jité elképzeléseibdl, de nagyobb a valdszinlisége annak is, hogy a
" kiviilr6l kezdeményezdk is hamarabb taldlnak rugalmasan gondokodd, engedékeny dlla-
mi-politikai vezetSket. Ez a koriilmény kozvetleniil serkenti az egyetemeket, kutatdin-
tézeteket, alapitvdnyokat, helyi tdrsasdgokat, tarsadalmi mozgalmakat (pedagégus korpo-
ricidkat), hogy Ujité elképzeléseiket tegyék kozzé és propagandit fejtsenek ki érde-
kiikben.*

A neveléstigyi innovécié nagy mozgaté erSi a tirsadalmi mozgalmak, féként a pedagé-
gus korpordcidk. Ijj nevelési-oktatdsi modellek kidolgozdsdt javasoljék, Gj személyiség-
fejlesztési és képzési stratégidk kikisérietezésére Osztonoznek. A 60-as és 70-es évek
eurépai mozgalmai zommel az esélyegyenlGségért, az iskola demokratizdldsdért szilltak
sikra. Lényegében ez a szdndék most is toretlen. Franciaorszigban az egyik igen tekin-
télyes kozilik az OCCE (Iskolai Egyiittmiikodés-szolgdltatisok Kozpontja). Kétmillio
kovetSt szdmldl. Ez a szervezet a gazdija a Foyers socio-éducatifs (Kozosségi nevelési

3 Hassenforder, J.: L’innovation dans I’enseignement. Casterman/Poche, E3, 1972. 6-7. 1.

4 A kozoktatdsiigyi irdnyitds centralizdltsdga-decentralizdltsdga és az innovécidra vald fogékonysdg
Osszefliggéseivel részletesen foglalkozik Nagy Mdria az ,JInnovicié az oktatdsligyben’ c. munkajdban.
Oktatdskutatd Intézet. Tervezéshez kapcsolédé kutatisok (Rendszer- és szervezetkutatds) 58.
Kézirat. Budapest, 1982. februir.
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otthonok), a PAE (Nevelési Akciék Terve) és a Pedagogie coopérative (Szovetkezet-
pedagdgia) eljardsoknak, eszkozoknek. Az ICEM (Modern Iskola-egyiittmiikodési Inté-
zete) elsGsorban a Freinet-mddszerek terjesztését tartja feladatdnak.> A Classes de nature
(Természetosztilyok) mozgalom a Vanves-i Gambetta-iskola nevelgitél indult, ma hozzd-
vetSlegesen negyedmillié iskolds jut el a tanévben az un. hé-, z6ld és tenger-osztilyokba
2-3 hétre.® A CEMEA (Aktiv Nevelés Mddszereire Felkészits Kozpont) pedig egyenesen
a sokrétli és sokirinyu pedagogiai kutatdsok eredményeinek alkalmazdsdért veti latba
erdit. Hasonl6 feladatot villal az 1983-ban alapitott IMNE (Oktatésiigyi Ujité Médszerek
Intézete). Ez egy konzultativ kdzpont, egyfajta ,,nevelésiigyi hiriigynokség.”

A mozgalmak aktivistdi a nevelésiigy nehéz emberei. Altaldban szembehelyezkednek a
hivatalos kozoktatdspolitikdval és a mindennapi viszonyok konzervativizmusdval. Egyik-
mdsik mozgalom kitlin6 kapcsolatokat alakit ki a helyi kozigazgatdsi, kozségi irdnyité
szervekkel — pl. az ICEM és a Nyitott Iskola (Ecole Ouverte) mozgalom a tankeriiletek-
kel —, Osszességében azonban nemigen illenek bele a hivatalos intézményrendszerbe. Az
eszmecserék sordn gyakran tiirelmetlenek és keményen fogalmaznak. A baloldali francia
kormdinyzat partjai viszont keresik veliik a kapcsolatokat. 1982 novemberében a Szocia-
lista Pirt Créteil-be hivta a fenti mozgalmak vezetSit abbdl a célbdl, hogy dialégust
folytasson veliik, s hogy a nemzeti nevelés intézményrendszeréhez igazoddsra kérje Gket.

A taldlkozén a koriilményekre jellemzd témacsoportokban folyt a vita: a tudds szer-
kezete és az iskolai sikerek; az iskoldk, nevelSintézmények élete; a pedagégusképzés; a
gyermek jogai. Az egyik pdrtfunkciondrius szerint a politikusoknak éppannyira sziiksége
van a pedagdgiai Ujitok kezdeményezéseire, mint az utébbiaknak a helyi és az orszdgos
hatalom tiirelmességére.

A vitdk sordn sok tanitdsmddszertani probléma vetddott f6l. Az uj nevelés aktivistdi
birdltdk a pedagdégusképzést, mert nem készit fol a tanulét segits, cselekedtetS eljardsok
alkalmazdsdra.

J6l lehetett érzékelni a mozgalmak dilemmdjdt: integrilédjanak a pedagéguskép-
zésbe, vagy kiviilrgl torekedjenek uj szellemmel tdpldlni a f&iskoldkat. Az dlldspont
azonban véltozatlan maradt. Az 1ij nevelés hivei félnek az intézményesitéstél: ,Nem
akarunk kozvetlenil feladatot véllalni a képzésben. A dinamikus elem szerepére
vagyunk készen. A képzési kdzpontok munkdjdban konkrét tervek, programok ajdn-
lésdval szdndékozunk részt venni” — hangoztatta a talilkozé egyik hozzdszéléja. Mind-
ehhez azonban kormdnyzati rendelkezésre lenne sziikség, amely tisztizza a mozgalmak
szerepét a pedagdégusképzésben.

Az ICEM képviselSi az iskolarendszer betegségeirdl beszéltek, hogy a ,.gyégyito”
beavatkozdsok csak rontjdk az dllapotdt, mert a minisztériumokban azok intézkednek,
akik igen sikeresen kiizdottek meg az iskola kévetelményeivel, ezért nem is igen tudnak
gondolkodni a hitrinyokat szenvedSk fejével. N

A neveléstudomdnyban is lejitszédott az ismeretek robbandsa. Egy olyan szakasz
utdn, amikor a pedagdgidt a belsé Osszefliggések hidnya, a rendezetlenség jellemezte,

S Gourévitch, J. P.: Défi a I’éducation. Casterman, E3, Paris, 1973. 88. 1.
$Vé. Giolitto, P.: Classes de nature, Casterman, E3, Paris, 1978.
7Un institute pour I'éducation = L’Education, N° 44. nouvelle forme, 17 novembre 1983.2.1.
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amikor nemigen szélt a koznapi gyakorlathoz, a legijabb eredmények mindinkdbb
egésszé, egységessé dllnak oOssze, segitségiikkel egyre vildgosabban le lehet irni a jové
oktatdsinak, nevelésének er6vonalait. Rdaddsul a neveléstudomdnyban is kiterjedt
nemzetkozi eszmecsere és kolcsonds tdjékozodds indult meg az elmiilt két évtizedben.
Ennek a mozgisnak erds 0sztOkélé hatdsa van a nevelésiigyi innoviciora. Az effektus
akkor is érzékelhetd, ha a nevelésr6l sz6l6 Vij és tudomdnyos ismeretek a tanitok-
tandrok tdrsadalmdn kivill termelédnek. A pedagégus tébbé-kevésbé hijan van az infor-
mdcidknak, mert nemigen vesz részt a kutatdsokban, nem érti a vivmdnyokat, mert a
tudomdnyos eredmények zsargonja idegen szimara.?

Nagy mozgatéereje az ujitisoknak az a tény, hogy az iskola veszit tudomdnyos
monopolhelyzetéb6l. Ez valdszinii nem meglepd éllitds. A tdrsadalmi és politikai intéz-
ményeken, szervezeteken kiviil széra érdemes a mesterség, a szakma, a munka viliga
mint képzé és nevel6 korilmény. De folytathaté a sor a turizmussal, a jelentds poli-
tikai események ésjvagy krizisek koriil kivaltéds tdrsadalmi aktivitdssal.’® Ezek persze
kilonleges aspektusok. Sokkal koznapibb és kézzelfoghatébb hatdsok érik a fiatalt a
tomegkommunikaciébol €s a kérnyezetbdl. Raaddsul a szilSk is iskoldzottabbak, ezzel
egyre szimottevébb kulturdlis kapacitdsuk. Ez az iskolakoriili védltozds visszahat az
intézményre. Mdst, médsra és mdshogyan kell tanitani, nevelni. A gyarapodé és fejl5ds
kulturilis-miivel6dési eszkdzrendszert vissza vagy be kell vinni az iskoldba: konyv- és
dokumentumtdrakat kell létrehozni, be kell épiteni a rddiét és a televizi6t a tanitdsi-
képzési folyamatba, de integrdlni kell a szdmitégépes technikdt is. Az Egyesiilt Alla-
mokban kialakitott modell szerint 1982-ben Franciaorszigban 10 ezer kis szdmitégép
szolgdlta a kozépfoku iskoldztatdst, a pedagdgusképzést és -tovibbképzést. Az iskola és
a kulturdlis-mivel6dési kornyezet kozotti eszmecsere, tevékenységesere természetesen
anndl erSteljesebb, minél nagyobb a kdzoktatdsi rendszer és az egyes mtezmenyek 4jito
készsége.

A nevelésiigy egyik nagy innovicids tartaléka a pedagégusképzésben rejlik, ahol
tapasztalatokat szerezhet(né)nek a tandrjelSltek az éppen id@szer(i és varhaté kutatd-
sokrdl, innoviciékrdl, a helyesbité beavatkozisokrdl. Mindezzel az ujitdsra valé készen-
16t, bedllitédas is fejlodhet. i

Valésdgos kutatdsi alternativiknak kell(ene) jelen lenni a pedagégusképzésben. Nem
kutatét, de olyan gyakorlati szakembereket kell(ene) nevelni, akik fogyasztéi a tudomd-
nyos ismereteknek. A belga G. De Landsheere, a feladatot teljesitendd, kemény kovetel-
ményeket szab a képzéssel szemben.!® (1) Fordulatot kell elidézni, hogy a pedagdgus
kutatdsi terminusokban is tudja dtgondolni és szervezni munkdjit; (2) Ertse és tudja
kritikailag szemlélni a red vonatkozé tudomdnyos publikdcidkat; (3) El kell sajititania a
legf6bb kutatdsi modszereket, technikdkat; (4)Meg kell ismernie a kutatdsokra,
innoviciékra vonatkozé f6 informdciés forrdsokat; (5) Képessé kell tenni 6t arra, hogy

8 De Landsheere, G:: (en collaboration Coster, S, Coster, W et Hotgeat, F) La formation des en-
seignants demain. Casterman, E3, Paris, 1976.254-255.1.
® Legrand, P.: Structure de l'apprentissage dans les pays de I’Europe occidentale = International
Review of Education, vol. 28, N° 2, 1982. Unesco Institute for Education. Hamburg. Martinus
Nijhoff Publischers.
1% De Landsheere, G.: i. m. 256. és 260.1.
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az oktatds-nevelés folyamatdt mint technoldgidt tudja kezelni; (6) Legyen képes az
operaciondlis kutatds modellje szerint megoldani bonyolultabb pedagégiai problémaikat;
(7) Legyen felkésziilt a tandrjelolt a tudomdnyos szakemberekkel vald egyiittmiiko-
désre; (8) Legyen jdrtas az osztdly(d)t érinté innovicidk hatdsinak ellendrzésében;
(9) Képessé kell tenni Ot arra, hogy személyes kutatisokba, ujitdsokba kezdjen;
(10) Olyan alapokat kell szereznie, amelyekkel a kutatémunkdban is karriert csindlhat,
vagy hasznosan tagolédhat egy kutatdcsoportba; (11) Kezdeményezni, hogy a fiatal
pedagbgus érzékeny legyen az informatikdra; (12) A képzési tevékenység sordn ki kell
fejezni és integrdlni kell a pedagdgiai és pszicholdgiai kurzusokon szerzett, feldolgozott
elméleti fogalmakat.

Az ilyen tipusi pedagdgusképzés nélkill sorra fordulnak el6 a baklidvések. Pl. a
tanulé hdtrinyokkal kiszkodik, kovetkezésképp lemarad, esetleg megbukik. A legegy-
szerdbb reakcié az, hogy a rosszul megoldott feladatokat vagy az egész tanévet meg-
ismételtetik, amely sorin a kudarcok felhalmozédtak. Ez jobbdra annak felel meg,
amikor a betegnél megkétszerezik az egyébkent mér hatdstalannak bizonyult gyégyszer
dézisét.

B, S. Bloom azt éllitja, hogy amint egy objektiv tudds hiedelmeket, szokdsokat céfol,
a hibds gyakorlatot miivel6 még nem biztos, hogy viltoztat médszerein, magatartdsan,
de’ ett8l a perctdl kezdve megsziinik ,,drtatlansdga”, s szokvinyos viselkedése biinossé
teszi Gt. Pedagdégust képezni tehdt annyit is jelent, mint megfosztani a Jeloltet az drtat-
lansdgtol.* !

R. Gloton egy 1j tipusi nevel6i hatalom folotti értekezésében négy pedagdgusi alap-
tulajdonsdgot nevez meg: a pedagdgiai optimizmust, a csoport- (k6zosségi) szellemet, az
alkoté képzeletet és a tudomanyos elmét. Az utébbi kettdt azért is hangsilyozza, mert
a leleményesség, a felfedezésre valé készenlét nélkiil nehezen maradhat akciéra képes a
pedagdégus. Mindezeken til azonban a ,kitaldldssal”, a felfedezéssel, a beléliik kibon-
takozé ilyen-olyan innovdciékkal nem megy sokra, ha azok nincsenek a tudomdnyos
gondolkoddsmédnak és ellendrzésnek aldvetve. Ennek pedig els6 és természetes kezde-
ményezGje maga a pedagégus.'?

A kutatdsnak az innovdcidba, illetve az innovdciénak a kutatisba valé dtmenete
bonyolult miivelet és folyamat. Kulcsfigurdja, 6szténzdje, kivdltéja, el6harcosa gyakran
éppen a kutaté pedagégus. Ennek a felismerésnek j6 példdjit szolgdltatja egy 1979-ben
Franciaorszdgban, a ,Kutaték és gyakorlé pedagégusok’ témdban rendezett tandcs-
kozids. Az eseményt a Caen-i és a Vincennes-i Egyetem neveléstudomdnyi tanszékei
szervezték, kozel 250 pszicholdgus, szocioldgus, pedagdgus, nyelvész, iskolaigazgatd,
egyetemi és fGiskolai hallgaté jelenlétében. Mindannyian valamilyen kutatdsi folyamat
részesei voltak. Az eszmecserét tizennégy munkacsoportban folytattdk. Kiilonosen
kettGben érintettek szimunkra is aktudlis kérdéseket.

A kutaték és a gyakorlé pedagégusok kozotti eltivolodds jelensége az egész tanics-
kozdst foglalkoztatta. ,,A kutatdis és a folyamatos nevelGmunka” kérdéskorrel
,,0itk626” munkacsoportban merilt f6l legtisztdbban a szakadds. A gyakorl6 neveldk

11 Bloom, B. 8.: L’inocence en pédagogie = L’Education, mai 1972. Paris.
12Gloton, R.: L’autorité a la dérive. Casterman, E3, Paris, 1974. 225-236.1.
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ugy beszéltek sajdt tapasztalataikrol, mint dtadhatatlanokrdl. A kutaté viszont nem volt
kivdncsi rdjuk, nem is igényelte ezeket a tapasztalatokat. Az egyik csoport mégis folil
tudott emelkedni a problémdn, kétségteleniil azért, mert ,,A gyakorlé pedagdgusok dltal
végzett kutatdsok” c. témdt vilasztotta és vizsgilta, s mert mondandéja konkrétu-
mokbdl épitkezett. A vitavezeté hangoztatta, hogy ideje teret adni a gyakorlé pedagé-
gusnak. Ugyanis mindeddig kevés befolydsa volt azokra a dontésekre, amelyek red
vonatkoztak. Csak végrehajtoként johetett széba. Pedig mint szerepld, tanusithatnd a
nevelési szitudcié Osszetettségét. Mert a kutaté gyakran leegyszerisiti a nevelési hely-
zetet, hogy tanulminyozhaté legyen. A pedagégus kdzremikodésével pontosan szimba
lehetne venni a nevezett komplexitdst. Ugyanitt a résztvevék beszdmoltak néhidny
iskolai kisérletrdl, ill. kisérleti iskola munkdjirél. Pl. széltak a Vaucresson-i javitéinté-
zetben dolgozd tizenkéttagi nevelSegyiittes munkdjardl. A javitéintézeti iskoldztatdst
vizsgdltdk, tanulmdnyt is irtak réla. A kutatds nem hivatalos korilmények kozott
kezdddott. A nevelSk sajdt képzésiik-tovabbképzésik sordn ismerték fol a tennival6t. A
probléma a gyakorlatbdl pattant ki, majd a csoport tagjai ,,dtvitték” a tovdbbképzésbe,
végiil a kutatdmunkdndl kotottek ki. Késébb a csoport elnyerte egy kutatdintézet
anyagi tdmogatdsdt.

A Pirizs XX. keriileti Vitruve utcai kisérleti iskoldban a kutatémunka 1962-t6l a
bukdsi ardnyok mérséklését szolgdlja. A tantestilet megkisérli médositani a gyermek
iskolai, csalddi stdtuszit, a munkdhoz valé viszonyit. Kezdett6l fogva az INRP
(Orszdgos Pedagdgiai Kutaté Intézet) irdnyitja a folyamatot. ' '

Hasonlé problémakorben fejtenek ki tudomdnyos tevékenységet a Cloyes-i kisérleti
kozépiskola (collége) tandrai. A bukdsok elleni harcban megbontottdk a tanitis hagyo-
manyos szerkezetét. A tandcskozds idején jutottak el oda, hogy hivatdsos kutatdk segit-
ségét is igénybe vegyék. Ez a koriilmény irdnyitotta rd a konferencidn a figyelmet a
gyakorlé pedagdgusok ujité munkdi, kisérletezései mellett dolgozé kutatok tevékeny:
ségére. Ok az ellenSrzésben és a fejlesztésben vesznek részt. Olyan kiilsé ratekintést
biztositanak, amely nem keveredik konfliktusba a villalt elképzelésekkel, de amely
kritikus dllispontra készteti Gket. Iyen helyzetben a kutatd és a gyakorlé pedagdgus
kozott az Gsszeiitkozés és az egylittmiikodés dialektikus mozgdsa jatszédik le.'?

Mis osszefiiggésekben is folmerlil az ujitisban részt vevd pedagdgusok, tanuldk,
szill6k impulziv szerepe. Erejiik kiilonos mértékd mozgsitasival, siker-érdekeltségbdl
viszik diadalra az eszmét. [gy aztin némelykor a kezdeményezdk dltal 1étrehozott ered-
mények nem egyszerlien a kisérleti ésfvagy az innoviciés helyzetbdl, folyamatbdl szir-
maznak. Ez a mozzanat a nevelésiigyi innovécié egyik kritikus pontjit is jelenti. A ter-
jesztést mdr csak ezért is koriiltekintéssel kell végezni. Ezért nem is érdemes az innové-
ciét minden szoba johetd egységre, nevelGtestiiletre rakényszeriteni. Ott kell mindenek-
el6tt érvényesiteni, aho!l val6ban dolgozni akarnak vele.

Az ,emberi oldallal” mds tekintetben is szimolni kell. A terjesztés sordn meg kell
szabaditani az innoviciét feszes karakterétdl, keresni kell olyan pedagégus-csoportokat,
amelyekben j6 a szocidlis légkdr, nagy a készség az tin. team-munkdra, s ahol az
érdekelt partnerek (tandrok, tanuldk, sziil8k, kutaték) k6zoétt jok a kapcsolatok.

'3 Bobasch, M.: L’enseignant-chercheur = L’Education, N° 412., 21. février 1980.2-5.1.
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A ,novatdr” pedagégusok egyiittmikodése, egyittmilkodtetése nem tinik olyan
égetSen fontos kérdésnek, hogy az els§ pillanatban folmeriljon. Pedig a példik mdsrél
gy6zik meg az alaposabban tdjékozodoét.

Franciaorszigban a 70-es évek végén bukkant fol az a szervezeti sziikséglet, hogy az
Ujit6é iskoldkbol egy horizontdlis hdlézatot hozzanak létre, amely alkalmas arra, hogy
ezek az intézmények egymds munkdira rezondlhassanak. Ebben a rendszerben az jjité
pedagdgusok szembe helyezhetik azonos tipusu kisérietezéseiket, kritikai észrevételeket
tehetnek egymdsnak, elmélyithetik a témakorben tuddsukat, anal6giskat kereshetnek és
tallhatnak sajit munkdjukhoz. A hdlézatban dolgozé iskolik — az eszmecserékben
gazdagodva — 0Osztonz6 kozpontok (centre d’impulsion) lehetnek a hagyomdnyosan
mikods intézményekkel szemben. .

Az innovitorok kozotti eszmecsere hasonléan j6 szinterei a tovibbképzési koz-
pontok, amelyek néhdny napos, egyhetes gyakorlaton iiltetik egymdssal szembe az
érdekelteket informdcidcserére, érdemi vitdkra, az eredmények kolcsonds megitélésére.
Kiilonosképp sikerrel miivelték ezt a formdt Franciaorszigban a Rouchette-féle nyelv-
oktatisi program kifejlesztésében.

A tovibbképzési kdzpontok az Wjitdsok kidolgozdsdban részt vevd iskoldkra nemcsak
mint kutatdsi, hanem mint a tartalmak és technikdk terjesztési centrumaira is
szimitanak, emellett a folyainatos pedagdgus-tovibbképzés legmegfelelGbb szinhelyei-
nek tartjdk Oket. Ezekben az iskoldkban azt is jél lehet tanulminyozni, hogy miként
reagil a pedagégus az innovdciés feladatokra és viszonyokra. Az errél valé tudds
ugyanis alig nélkiilozhetd a terjesztésben.'?

Az innoviciét 0Osztonzé korilményekbdl konnyen oOsszedllithaté egy ellenkezd
eljeld lista, amelyik a gitlé tényezSket sorolja fol. Ha pl. a kozoktatdsi rendszer
decentraliziltsiga kedvezd a spontdin kezdeményezésekbdl indul6 innovdcidknak, akkor
centraliziltsiga visszahizé erd. Ugyanigy a nagyvildgra tdjékozédds segiti, a befelé for-
dulds, a soviniszta dllispont visszafogja az ujité energidkat.

Nem ritka, hogy az innovdcié kiviilr6l érkezik az iskoldba, amikor nem a pedagdgus
a kezdeményezd. [gy nehéz eldre kifiirkészni a belsé szitkségleteket, érdekeket, légkort.
Aztin a tudés, a kutaté sokszor mds nyelven beszél, mint a gyakorlé pedagégus,
méasképp van bent az iskolaiigyben. Ha a kozoktatdspolitika ,téplilja be” az ujitast,
akkor viszont a szabad vilasztds lehet8ségének hidnya csokkenti a véllalkozé kedvet.

Rossz kontextusba keriilnek, gyanussd vdlnak az innoviciok, ha valamilyen okndl
fogva nem viltjdk be a hozzdjuk flizott reményeket. Koztudomdsi, hogy a kudarc
gyakran nem az ujitds kudarca, hanem a kedvezdtlen korilményeké, a feltételek
hidnydé stb. Ilyenkor sziiletnek 1jjd a konzervativ elképzelések, intézkedések. Az elmiilt
évtizedben az Egyesilt Allamok-beli kozoktatds meglehetSsen ,alulteljesitett”. Az
oktatdspolitikusok a jelenséget kdzvetlen kapcsolatba hozzdk a liberdlis és az esély-
egyenlGtlenség csokkentésére szdnt pedagdgia tartalmaival, médszereivel. Igen litvinyos
megnyilvdnuldsa ennek a felismerésnek az in. Gardner-bizottsig tanulmdnya (A Nation
at Risk — The Imperative for educational Reform = Veszélyben 1év6 tdrsadalom — A
nevelési reform sziikségszerlsége), amely olyan messze megy a kovetkeztetésekben,

14Cros, L.: Quelle école pour quel avenir? Casterman, E3 1981. Paris. 137., 140.1.
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hogy erdteljesen novelni kell a gyermekek otthoni tanuldsi idejét; hogy a 180 -helyett
ujra 220 szorgalmi napot kellene a didknak az iskoldban eltélteni; hogy a tandrkép-
Zésben nem kellene oly sok id6t eltolteni a didaktika és mds neveléstudomdnyok tanul-
mdnyozdsdval, inkibb a szaktdrgyi képzést kell erSsiteni; hogy a tananyagban tul sok
alternativa koziil vdlaszthat a didk, s ebben a ,,pedagégiai kdvéhdzban” nem lehet
jelentds alapmiiveltséget szerezni.'®

Az vjitdsra valé készség — a tapasztalatok alapjdn — egyiitt szokott jami a tanuléval
szembeni rugalmas, tiirelmes tandri bedllitéddssal. A tekintélyelvii magatartds tomeges
el6forduldsdnak viszont kedvez az olyan légkor, ahol csak a pedagdgus lehet okos, ahol
a legfGbb kovetelmény, hogy ,rend legyen”, ahol a sok tanulé kozds, egyidSben
torténd tanitdsa megsokszorozza a szabdlyokat, ahol a pedagbgus nem tud tillépni a
konzervdlé hagyomanyokon.

Nem kedvez az innovéciéra valé hajlandésdg kifejlédésének az sem, ha a pedagGgus
egyediil marad a munkdjiban. A tradiciondlis iskoldban nem kicsi ennek a veszélye. A
tanitd, -a tandr izoldlédik. Egyedil marad az osztilyban a gyermekekkel szémben.
Sziikségszer(ien kevés szakmai kapcsolata alakul ki kollégdival, ugyanis nincs kikeriil-
hetetleniil rikényszeriilve a kotSdések dpoldsira. De elszigetel6dik a sziil6tél is, mert a
gyermek kudarcaiért 6 a felel6s blinbak a szemében. Ugyanigy jdr az iskolavezetGséggel
is, mert vele Jobbara csak egyirdnyu nexusa alakul ki. Az informdcidkat, utasnasokat
csak fogadja.'® :

Sok példa van arra, hogy a nevelésiigyi innovdcié nem képzelhetd el a benne
dolgozdk csoportmunkdja nélkiil. A csoportokban természetes kdvetelmény a munka-
megosztds (vezetés, Osztonzés, koordindlds, végrehajtdsstb.), a teljes nevelsi kér
(tandrok, sziil6k, tanuldk, orvosok, pszicholdgusok, védSndk, kdzségi kozigazgatdsi és
intézményi vezetdk, aktivistdk) Osszefogisa és az irdnyitds-vezetés miiveletei nagy
részének (a tervezéstdl az értékelésig) kozosségi hataskorbe utaldsa.

Az innovéci6 terjesztésével, terjedésével foglalkozd tanulményok érdekes osszefiiggé-
seket tdrnak fel az egyes iskola bels viszonyai és az Wjitds sikerei, kudarcai k6z6tt. A
belga M. Crahay és M. De Neve-Lejong megdllapitjdk, hogy az eredményesség inkdbb az
alkalmazé intézményt6l, mint magdtdl az innovaci6tdl fiigg.! 7 Ugyanék hangsilyozzik,
hogy a kiviilrél &sztonzott Gjitdsok esetében és a bevezetés folyamatdban csékken a
pedagogus figyelme, ha nem litja a beavatkozds eredményét az osztily, atanitvinyok
teljesitményében. Ugyancsak: csékken a pedagégus készenléte, ha az djitds-mozzanat
miatt még tobb egyidében végzendS tennivaldja lesz, s ha az Uj elem jelentGsen meg-
viltoztatja a tanitds ritmusdt, pl. tobb sziinetet kell tartani az 6ran.

- A szerz8pdr az innovdcié személykozi (interaktiv) természetére is felhivja a figyel-
met. A -tanuld teljesitmények fejlodése gyakran nem elégséges inditék a pedagdgus
kozremiikodési készségének ébrentartdsira. Ha tirsas kGrnyezete — elsGsorban a tébbi

kolléga — nem konstatdlja az elSrelépést, s nem fejezi ki egyetértését az djitdssal (vagy
. ‘ A\

! SMariet, F.: Les USA — malades de.leur école = L’'Education, N° 39 nouvelle formule 6 oct.
1983.1-2.1. .

'$Gloton, R.:i. m. 134—-135.1.

'7Crahay, M., De Neve-Lejong, M.: L’école, P'enseignant et I'innovation. Mars 1982. Laboratoire
de Pédagogie expérimentale. Université de. Liége. 2. 1. :
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éppen lekicsinyli a jelentSségét), akkor aldbbhagy a kutatéval, az innovitorral szembeni
egyuttmiikodési hajlam. Hiba tehdt a pedagogust egységes ,,célpontként” kezelni, hiszen
egy értékadé iskolai kornyezetben él. Gyakorlatdnak viltozdsai pozici6jdt is viltoz-
tatjdk, s ez a tény konfliktusokat okozhat neki." ®

Tobb szerz8 az osztalyrendszer zdrtsdgiban latja az innovicidk érvényesiilésének 6
akaddlydt, mert megneheziti a pedagégusok kozotti eszmecserét, tevékenységeserét. Az
osztalykeret gdtolja az j kommunikiciés technika kialakitdsdt is. Itt a pedagdgus
terjeszti az informdciét és & ellendrzi a teljesitményeket. Teszi ez ut6bbit aszerint,
ahogy az ismereteket elterjesztette és haszndlta. Ezzel nemigen tud megfelelni a
gyermeki térekvések sokszinlségének, a nivé sokféleségének. Az osztily eltdmegesedik.
A gyermeknek arra is vdrni kell, akdr hogy a pedagégushoz fordulhasson, akdr hogy a
feladatot végrehajthassa. Nehéz a két fél kozotti dialégust kicsikarni. S ha létezik is, az
nem is igazi eszmecsere, mert a gyermek dltaldban csak vdlaszol. Ez a keret természe-
ténél fogva csak Korlitozottan alkalmas olyan informdcidk és eszkdzok fogaddsdra,
mint az 4j dokumentdciés és kommunikicios technika.!® Egységet a killonbozdség-
ben! —, ezt a kovetelményt érdemes kovetni. Egység az osztdly kdzosségi életében, de
killonbozéség az egyéni eltérések figyelembevételénél, az individudlis sziikségletek
kielégitésében, mégpedig a merev osztilykeretek felszakitdsdval, és funkcionilis, kolcso-
ndsen egymdsbaviltozd és fejlddoképes szerkezetekkel valé helyettesitésével, neve-
zetesen:

—azokkal a csoportmunka formdkkal, amelyek mindenki kezdeményezésére és
. kézremilikodésére épiilnek a kutatdsban és a szabadon létrehozott kozds alkotdsban,

—a miihelyek (ateliers) kialakitdsival, amelyekben anyagi és szellemi termékeket
lehet létrehozni, ,kutatémiihelyek” kimunkdldsdval, ahol azonos tantirgyakban és
teljesitmény szerinti csoportokban dolgoznak a tanuldk, elsésorban az anyanyelvben és
matématikiban,

— technika, miivészeti és intellektudlis tevékenységet biztosité klubokkal, ahol a
tanulék kedvteléseiket miivelhetik kezdeményezd és alkoté moddonm, egyiittmikodve
tarsaikkal és a felnGttekkel,

— intézményi konyvtdrakkal és dokumenticids kozpontokkal amelyeknek irdnyitd-
siban maguk a tanuldk is részt vesznek.?®

Nagy kérdés most mdr, hogy miként értelmezhets a nevelésiigyi innovdcié hatékony-
siga? Az ujitds kodvetkezményei dltaldban és elvirhatéan az iskolaintézmény véltozisai-
ban nyilvinulnak meg, valamint az 0j nevelési ,szovedék” (tissu) kialakitdsdban, a
nevelési intézményrendszer kiszélesedésében, amelyben az iskola veszit egyeduralmi
helyzetébsl.?!

Hogy miben keresendé a nevelésugyl innovacié hatékonysdga és milyen tiirelmesség-
gel kezelendS ez a kovetelmény, ebben a kérdésben megoszianak a vélemények. Az
egyik vonal gazdasdgossigi alapon kozelit az értékeléshez. Meit az innovdcié piaci
kérdés. Nemcsak abban, hogy. el kell juttatni a fogyasztékhoz, de abban is, hogy

' 8Crahay, M., De Neve-Lejong, M,: i. m. 7-9.1.
' 9 Hassenforder, J.: i. m. 83—84.1.

2% Hassenforder, J.: i. m.9.1.

2! Hassenforder, J.: i. m. 9-10.1.
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kifizet6donek kell lennie. Amikor azonban méreget készitenek, akkor gyakran kideriil,
hogy az Uj eszk6zok hatékonysdga — a régebbiekhez viszonyitva — nem igazolhaté.
Folmerilhet a kétely: vajon nem a mérési eszkozékben van a hiba? Ugyanis a probdk
jobbdra csak a sziiken értelmezett iskolai teljesitményekre vonatkoznak, s nem érintik a
gyermekek és ifjak magatartdsinak mds terrénumait. Egy példa az ilyenfajta egybe-
vetésre:

A Lyon II. Egyetem professzorai az Ecole Moderne oktatdsi-nevelési teljesitményeit
vetették egybe (koriilbelll a mi 4ltalidnos iskoldink k6zépsé osztdlyainak megfelelS élet-
kori szinten) a hagyomdnyos iskoldkéval. F6 mérési problémdjuk az volt, hogy a
Freinet-i pedagéGgidnak sajit és sajitos elképzelései vannak a személyiség fejlesztésérGl.
Nem ugyanazokért az értékekért dolgozik — mondjuk mds eszk6zokkel —, mint a tobbi
iskola. Igy a szokisos n. szintez§ tesztekkel nem is hasonlithaté masokhoz. Végiil is
kiilénb6z6 kompromisszumok utdn a Binet-Simon Térsasdg specidlis tesztjeivel iskolds
produkcidkat vetettek egybe, mds prébdkkal nyelvi teljesitményeket éllitottak szembe
egymadssal, pszicholdgiai eljirdsokkal az alkotdképesség mutatdit mérték dssze. Nem
keriilhették el azt sem, hogy a kovetkezd iskolafokozatba juté tanuldk bukdsi ardnyait
Ossze ne vessék. A hagyomdnyos értékek (iskolai teljesitmények, beszédkészség, bukds-
nélkili sikeres tovibblépés a felsébb osztilyba) tekintetében nem volt lényeges
kiilonbség a kisérleti és a kontrollosztidlyok kozott. Viszont a kreativitds-tesztek az
eldbbiek folényét mutattik.??

Olyan véleményekkel is lehet taldlkozni, miszerint az innovicié értékét inkabb a
felvetés, az elképzelés ijdonsdga szabja meg, mintsem az iskolai teljesitmények
magasabb foka.??

Fol lehet lelni az irodalomban tiirelmesebb megkdzelitéseket is, amikor az innovi-
ciék elére nem szimitott hozadékait taglaljdk. A mexikéi P. Latapi idéz egy az RRAG
(Research Review and Advisory Group) &ltal rendezett délkelet-dzsiai szemindrium
anyagdbdl, ahol a kutatdsok, az innovacidk hatékonysdgdrol volt sz6. Az egyik thaiféldi
tudomdnyosan megalapozott kezdeményezésnek — amely az esélyegyenlétlenségek
csokkentése érdekében vezetett be Uj nevelési és oktatdsi eljirisokat — nem volt
kimutathaté hatdsa a villalt célok realizdldsdban, rdaddsul a neveléspolitikdt sem sikeriil
kozvetlenil meggydzni. De, mint ahogy a szakért6k megdllapitottdk, az akcié érzé-
kenyebbé tette a hatdrozathozdkat és a kozvéleményt a nevelési és oktatdsi esélyegyen-
16tlenség kérdésében, a (kozoktatdsirdnyit6i) adminisztrdcié jobban megismerte az
iskoldt mint intézményt, a kezdeményezés pontositotta a hipotéziseket, Gj vizsgdlo-
ddsra, tanulmdnyozidsra Osztonzott, gazdagitotta a felelés politikusok és a kutatok
k6zotti kommunikdciét.?

Az innovdcidk hatékonysdginak megitélését az is neheziti, hogy igen lassan
terjednek. USA-beli szakértdk szerint kb. 15 év kell, amig az innovdcidk a tantestiiletek
3%-dban elterjednek, a teljes bevezetéshez pedig Gjabb SO (!) évre van sziikség.?

22 Ayanzini, G., Ferrero, M.: Contribution 4 une comparaison entre les techniques Freinet et les
méthodes traditionel d’enseignement = Bulletin de Psichologie 1976/77. N° 328. 455-468.1.

23 Hassenforder, J.: i. m. 114.1,

28 [ atapi, P.: Sur Pefficacité de la recherche en éducation. = Perspectives, vol. XI, N° 3, 1981.
331-338.1.

% $ Hassenforder, J.: i. m. 16.1.
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Ezen a ponton helyénvalé utalni arra, az eredményeket pozitivan befolydsolo
effektusra, amely nem az innovicids tartalombdl, eljarisokbol, miveletekbdl, mddsze-
rekbdl kovetkezik, hanem a részvevdk elszintsdgibdl, erdfeszitéseibdl. Ezért vdrhatd,
hogy a szélesebb korben terjesztett ujitds — mivel a siker-érdekeltség nem lehet ugyan-
ligy jelen — mdr nem hozza a hasonléan kiugré eredményeket. Eszre kell azonban
venni, hogy az eredeti kisérletben részt vevs néhany szdz gyermek 1—2—3 évnyi elényt
szerez az egyébként szokvdnyos tanuldsi ,,menetrenddel” szemben. A hatékonysdgon
meditilva ezek a részeredmények is érdemesek a sz6ra.2®

26 Hassenforder, J.: i. m. 26.1.

463



