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Ajanlas a sorozathoz

Pedagogia szakos egyetemi képzés az 1950-es évek oOta folyik az Eotvos Lorand
Tudomanyegyetemen. Az oktatashoz évtizedek alatt kidolgoztunk, tovabbfejlesztettiink olyan
jegyzeteket, tankonyveket, kézikdnyveket, amelyek mas egyetemek, foiskolak pedagogia
szakos képzésében is hasznalatosak voltak.

A kétszintli (,,bolognai”), 2006 szeptemberében bevezetésre keriil6 felsdoktatasi rendszer
uj feladatok elé allitott benniinket, pedagdgia szakon tanitd tanarokat: sziikségessé valt a
gyakorlatiasabb jellegli alapképzéshez sziikséges oktatdsi segédletek kidolgozasa.
Megragadva a HEFOP palyazatban felkinalt tdmogatast, a pedagdgia alapszak szamdara
oktatasi segédanyag késziil valamennyi hazai tudoméanyegyetemen — természetesen az egyes
intézményekben eltérd tartalmakra koncentralva.

Az alapképzés tantervéhez igazodva szamunkra, az ELTE PPK oktatdi szadmara kiillondsen
nyolc téma tanitdsdnak-tanuldsanak tdmogatasa tiint fontosnak akkor, amikor 2005 6szén a
projekttervet kidolgoztuk.

Ezek a témak és az azokat kidolgozo szerzok a kovetkezok:

e Pedagogikum a hétkdznapokban és a miivészetekben (Hunyady Gyorgyné, M. Nadasi
Miaria, Trencsényi Lasz16)

e Bevezetés a pedagodgiai tdjékozddasba (Domsddy Andrea)

e Hatékony tanulads (Gasko6 Krisztina, Hajda Erzsébet, Kalméan Orsolya, Lukacs Istvan,
Nahalka Istvan, Petriné Feyér Judit)

e Torténelem, tarsadalom, nevelés (Babosik Istvan, Baska Gabriella, Schaffhauser
Franz)

e (Csalad, gyermek, tarsadalom (Bodonyi Edit, Busi Etelka, Hegedlis Judit, Magyar
Erzsébet, Vizelyi Agnes

e Az iskolak belsé vilaga (Babosik Istvan, Golnhofer Erzsébet, Hegediis Judit,
Hunyady Gyo6rgyné, M. Nadasi Maria, Ollé Janos, Szivak Judit)

e Iskolan kiviili nevelés (Foghtlty Krisztina, Hegedlis Judit, Heimann Ilona, Lénard
Sandor, Mészaros Gyorgy, Rapos Nora, Trencsényi Laszl0)

e Esélyegyenlétlenség és méltanyos pedagogia (Réthy Endréné, Vamos Agnes).

A témak kidolgozasara huszonhét, egymassal folyamatos, szoros munkakapcsolatban allo
olyan oktato véllalkozott, akik a pedagdgia szakos képzésben gyakorlattal rendelkeznek, akik
a témak kifejtésekor a szakirodalom mellett sajat kutatasi eredményeik, gondolataik,
meggy0zddésiik kozlését, egymassal vald egyeztetését, 6sszecsiszolasat is fontosnak tartottak.

A tartalmi megbizhatosag mellett a feldolgozhatdsag szempontjait is szem el6tt tartotta ez
a szakmai kozosség. A konnyen kezelhetdség érdekében mindegyik témat Onallo
munkatankdnyvbe rendeztiik. Ez azt jelenti, hogy a kifejtd rész mellett minden fejezethez
készitettiink az anyag feldolgozasat, az Onellendrzést segitd feladatokat, és kigytijtottik a
legfontosabb fogalmak értelmezését is. Az egyes részeket zard irodalomjegyzék az irasok
természetes tartozéka.

A kotetek hasonld szerkezeti felépitése az eligazodds megkonnyitése mellett a
szovegekkel valo munka ,,otthonossagét” kivanja szolgalni.

A palyazat lehetdséget adott a tartalom elektronikus megjelenitésére is. Ezért minden
munkatankdnyv tartalma megtalalhatdo CD-n konyvszeriien, olvashatdo-nyomtathaté formaban,
de aki igényli, akinek moddja van ra, valaszthat elektronikusan igényesebb megoldast is.
Kovetve az instrukciokat feldolgozhatja a koteteket a szerzOk altal kimunkalt tartalmi
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kiegészitésekkel, interaktiv megoldasokkal. Csak ilyen feldolgozas esetén érhetdé el az
Osszesitett fogalomtar, amelyben az egyes kotetetek legfontosabbnak tartott fogalom- és
Osszefiiggés értelmezéseit, felsorolasait lehet megtalalni.

Az elektronikus megoldas kigondoloja és figyelemmel kisérdje Oll¢ Janos, kivitelezdje
Kovats Miklos volt. A munka nem késziilt volna el Csizmadia Zsuzsanna és Egervari-Farkas
Zsuzsanna szovegszerkeszté munkdja, kollégilis figyelme nélkiil.

Roviden szolva: mindségi tartalmat régi és uj kozvetité eszkozok korszerii
kombinaciojaval kivantunk elgondolkoztato, érdekes, oromteli feldolgozasra alkalmassa
tenni.  Célunk  elérésére  vonatkozd  észrevételeket — koszonettel — vesziink a
nevelestudomany@ppk.elte.hu cimen.

Budapest, 2006. julius 31.
M. Dr. Nadasi Maria
egyetemi tanar
sorozatszerkeszto

Megjegyzés:

A sorozat teljes anyaga CD forméban is hozzaférhetd. A CD-k haszndlatdhoz sziikséges
minimalis rendszerkdvetelmény: 800 MHz Pentium II. 64 MB RAM, 32 MB VGA RAM, CD
olvas6 optikai meghajto, 16 bites hangkartya, Windows XP operacids rendszer

III



A GYAKORLATI PEDAGOGIA NEHANY ALAPKERDESE

4. kotet

TORTENELEM, TARSADALOM, NEVELES

Szerzok:

Baska Gabriella
Babosik Istvan
Schafthauser Franz

Szerkeszté: Schaffhauser Franz



Tartalomjegyzék

ELIOSZO @ KOELNEZ.....c..eeueieiieiieieee ettt ettt ettt sttt nas 3
1. Torténelem €s nevelés (Baska Gabriella)..........coooieiiiiiiiiiiiiii e 4
1.1. Gyermekkor, tarsadalom, tOrt€nelem ..........cccuevvvieriieeiieiiieciieiecie e 4
1.2. Iskola, tarsadalom, tOItENEIEIM ........cooiiiiiiiiiiiiiiie it 8
FOGAIMAK ......oiiiiiiiiieiecie ettt ettt et e et e et e b e e snbeesaeenbeenreennnas 13
FEladatoK ......viieiiieeeie ettt et e et e e et e e e e e e e e e e abe e e abeeennreeennes 14
IPOAALOM ...ttt ettt ettt ettt et na e 15
2. Nevelés és tarsadalom — nevelés az Eurdpai Unidban (Babosik Istvan)..........c.ccceeceeeneenee. 16
2.1. A nevelés szerepe az Eurdpai Unidban és az egyén életében — a nevelés értelmezése. 16
2.1.1. Erték €S NEVEIEST EITEK ...vuvvrerverrierriseeeseeeseeisseiss sttt 16
2.1.2. A konstruktiv életvezetés mint nevelési €rték..........oooovveniriiniiniiiinieieceee 17
2.1.3. A konstruktiv életvezetés értelmezése az Eurdpai Unioban — az Eurdpai Unid
CIMNDEIKEPE ..ottt ettt ettt e et e bt et e enbaentbeesbeeesbeentaens 18
2.2. A magatartdsformalds szerepe a konstruktiv életvezetés megalapozdsaban................. 19
2.2.1. A moralis magatartas- és tevékenységformak kialakitasa.............ccceeevrerreeruennnnns 20
2.2.2. Az onfejleszté magatartas- és tevékenységformak megerdsitése ..........ccceevuennnnn. 23
2.3. A konstruktiv életvezetés személyiségbeli feltételeinek kialakitasa...........ccccevvenuenne. 25
2.3.1. A szokés-rendszer megalapoZasa..........cccueeeuieeriieeiiieeiiee et 26
2.3.2. A MOdEII-tAnUIAS ......ooveiiiiiiiiiiieie e 26
2.3.3. A NOTMA-TANUIAS ...ooviiiiiiiiii ettt st 27
FOGAIMAK ......ooiiiiiiieieee ettt ettt e beeeabeenbeennnas 29
Feladatok ......cooueieieee ettt ettt e 30
IPOAALOMN ...ttt sttt et nb e 31
3. Tarsadalom ¢és nevelés (Schaffhauser Franz) ............ccccooviiiiiiiiiiiiccieceece e, 32
3.1 A nevelés mint tarsadalmi JElENSEZ.........eevuirriieiiieiieiieeie et 32
3.2. A tarsadalom és a nevelés kolcsonviszonya elméleti megkozelitésének modja........... 32
3.3. A szervezett $z0cialiZACIO €8 NEVEIES ......oovivuiiiiiiiiiiiiecicece e 34
3.3.1. A tArsadalom SZINEJC ........eeeeiieieiieeiiie ettt e et e e e e et e e e reeesneeesnreeeenaeeens 35
3.3.2. A SZETVEZEE SZINLIC....eeuieeiiieiieeiieeiieetteeite et etee et e st e e teestaeesbeesabeesseessaeenbeessseenseens 37
3.3.3. AZ InterakClOK SZINEIC......eeeiiieiiiieeiiie et ettt e et e e eeeetaeesbe e e s seeesnreeeenseeens 38
3.4. Mai fejlodesfolyamatok.........cc.eeiiiiiiiiiiiiiieciieeeee e 39
FOGAIMAK .......iiiiiiiiiie ettt et e e e e e naeeenee 42
Fladatok ......ooueiiiiieeieece ettt 43
TEOAALOMN ..ot ettt et sttt e st ebe et 44



Eloszo6 a kotethez

Ebben a fejezetben a pedagdgia alapdsszefiiggéseirdl lesz sz6, a gondolati ivet a multtol a
jovoig, a gyakorlattdl az elméletig, az egyes embertdl a tarsadalom egészéig felvazolva.
Ramutatunk, hogy a pedagogiai jelenségek €s folyamatok megkozelitése feltételezi, megértése
igényli a torténeti és tarsadalmi kontextusba helyezést. Bemutatjuk, amellett érveliink, hogy a
mai tarsadalmi igényeket figyelembevevd pedagogiai fejlesztési koncepcid nem ismer
orszaghatarokat, mi tobb, jelentds mértékben eldsegitheti az eurdpai integraciot.
Elgondolkozunk a nevelés és tarsadalom Osszefliggésrendszerén, szempontokat fogalmazunk
meg ¢ viszonyrendszer tarsadalmi szintli, valamint a szervezet és az interakciok szintjén
megvalosuld elemzéséhez.



1. Torténelem és nevelés (Baska Gabriclla)

»...nem akarom, hogy a gyermeket bortonben tartsdk. Nem akarom, hogy egy mérges
iskolamester buskomor kedélyének kiszolgaltassak. Nem akarom, hogy mint egy teherhordot,
napi tizennégy-tizendt 6ranyi gyotrelemmel és munkdval stjtvan tegyék tonkre szellemét...”
— irta Michel de Montaigne francia gondolkod6 az 1580-as években.(Montaigne, 2001. 215).
Hogy a XVI. szdzad masodik felében igy gondolkodott a nevelés kérdésérdl egy eurdpai, azt
szamos tényezd befolyasolta. Hatottak ra elmult szdzadok filozofusai éppligy, mint sajat kora
tarsadalmi jelenségei, normai, uralkod6 eszméi, meggydzddése, hite és jovoképe. Montaigne
reneszansz ember volt és mint ilyen, sokiranyu érdeklddés jellemezte, tobbek kozott az is
foglalkoztatta, hogy melyek a nevelés idedlis koriilményei és modszerei.

Az emberrdl és lehetdségeirdl alkotott kép - amely egyben a nevelési célokat is kijelolte -
korszakonként valtozott és valtozoban van ma is. Montaigne esszéiben megjelenitett
vélekedése csak egy kiragadott példa a sok koziil. Masképp itélték meg azt, hogy mi az ember
szerepe ebben a ,,foldi 1étben” az okorban, mint példaul a felvildgosodas Eurdpajaban, és
ezzel egylitt azt is, hogyan és mire kellene nevelni az éppen felndvekvd generaciot. A nevelés
mint tarsadalmi jelenség torténeti szempontl vizsgilatanak ez az egyik meglehetdsen
hangsulyos kérdése. Felkutatni tehat azt, hogy adott kulturalis kézeg milyen ,,vilagkép” ¢és
ezzel Osszefiiggésben milyen ,,embereszmény” alapjan hatdrozta meg a nevelés céljat. De
emellett szamtalan kérdés vetddik fel a neveléstorténeti kutatasokban manapsag. Példaul az,
hogy adott korszak képviseldi hogyan tekintettek a gyermekekre, hogyan itélték meg a
gyermekkort és azt is, hogy mindezeket figyelembe véve milyen nevelési gyakorlatot
kovettek azok a tarsadalmi rétegek, amelyeknek az életérél fennmaradt valamiféle forras a
multbol. Fontos szdmunkra ebben a kérdéskorben az is, hogy hogyan alakult ki a mai
értelemben vett csaldd, mint k6zosség és milyen fejléddésen, valtozason ment keresztiil az
iskola intézménye. Ha iskolai nevelésrdl beszéliink, akkor kihagyhatatlan sajatos ,,torténet” a
pedagogus szakma kialakulasanak torténete és a pedagdgusszerep valtozasanak alakulésa.
Filozofusok, elméletalkotd gondolkodok koncepcidinak Iényeges elemét alkotjak a
pedagogusrol, a neveldrdl szo6l6 sajatos felfogasok. Az iskola vildganak vizsgalatakor meriil
fel a kérdés, hogyan valtozik az iskolai tér a mindenkori gyerekek koril. ,,Valos” és
»szimbolikus” terekrdl beszélnek a mai kutatok. Emellett 6nallo problémaként értelmezddik a
nék nevelésének torténete is, hiszen a tarsadalmi elvardsok és a ndi nem megitélése
iskolaztatasuk jellegét is meghataroztak.

A tovabbi felsorolas helyett inkabb nézziink meg néhany példat a neveléstorténet gazdag
ismeretanyagdbol, nevelés €s torténelem Osszefliggéseirdl.

1.1. Gyermekkor, tarsadalom, torténelem

Nevelés ¢és tarsadalom szorosan Osszefliggd fogalmak. A nevelés az emberi tarsadalmak
sajatos jellemzdje, amelynek sordn a tarsadalom tulajdonképpen fonntartja, bizonyos
értelemben ,,0jratermeli” onmagat. Minden tarsadalom szamara 1étkérdés, hogy a felndvekvo
Uj generaciok ki tudjak akndzni képességeiket, ugyanakkor az is, hogy megtanuljdk az
egyiittélés szabalyait, hogy normakovetd, szabalykovetd tarsadalmi lény valjon beldliik. A
magyar nyelvben a ,,nevelés” kifejezés etimolodgiailag a novel igével hozhatod sszefliggésbe,
mint ahogy az antik goérdg és romai szavakban (,,trepho”, ,,paideuo”, ,,educare”) is a naggya,
erdssé tenni, taplalni jelentést taladljuk (Kron, 1997). Nemcsak a nevelés folyamata, de a
nevelés fogalmanak a meghatarozdsa is adott kor és tarsadalom, so6t tarsadalmi osztaly
figgvényében értelmezhetd. A tarsadalmak kiillonb6zd rétegeiben minden idében olyan
magatartasmintak, személyiségvonasok kialakuldsat probaltak Osztondzni, amelyekkel a



gyermek az adott kozegben eligazodni és élni tud. A nevelés atfogobb céljat a tarsadalom
egészében érvényre jutod értékek hataroztak meg (Shahar, 2000).

A mai tudomanyos felfogasnak megfeleld egyik megkozelités szerint a nevelés neveld és
novendék kolcsonhatasa, vagyis szocidlis interakcidk rendszere. Ebben az interakcidban részt
vevo neveldk korszakonként masképp itélték meg ,.neveltjeik” sajatossdgait. Napjainkra
elfogadott, sokirdnyu kutatdsi téméava valt a ,.gyermekkor”. Olyan tudomanyteriiletek
képviseldi fordultak e kérdéskor felé, mint az antropologia, a szociologia, vagy a
torténettudomany (Golnhofer —Szabolcs, 2005). Torténészeket jo ideje foglalkoztatd kérdés,
hogy létezett-e egyaltalan kordbban a mai értelemben vett gyermekkor. Hasonld modon
gondolkodtak-e régi korok felndttjei a gyermekekrdl, illetve mai nézdpontrendszeriinknek hol
talaljuk a torténeti gyokereit. Nem lehetséges-e, hogy csak a tarsadalmi véaltozasok, a
technika, a tudomanyok fejlédése generalta azt a folyamatot, amelynek kovetkeztében ma a
gyermekkort sajatos életkori szakasznak tartjuk, a gyermek sajatos igényeit prébaljuk
figyelembe venni életkoriilményei kialakitasakor.

A gyermekkor torténeti vizsgalatinak megjelenése a torténetirdson beliil egybeesett azzal
a folyamattal, amelynek sordn a torténészek érdeklddése a torténelem ,.nagy”, elsésorban
politikatorténeti eseményei feldl egyre inkabb a ,torténelem alatti” dolgok vizsgalata felé
fordult, a hétkoznapi €let vizsgalata felé. A gyermekkor-torténeti kutatasok egyik 6 csapasa a
kiilonb6z6 korok hétkdznapi valdsagat vizsgalja abbol a szempontbol, hogy hol volt a ,helye”
a gyermeknek abban a kozoOsségben, ahova belesziiletett, milyen nevelési stratégidkat,
modszereket alkalmaztak a mindennapi nevelésiik soran. Ezzel szoros Osszefiiggésben a
masik jellemzé irany e jelenségek hatterében meghuzodoé elvi alapok vizsgalata, amely arra
mutat rd, hogyan jelent meg a felnétt tarsadalom tudatdban a gyermek, illetve a gyermekkor
maga, milyen gyermekkép jellemezte a vizsgalt korszakot.

Nézziink egy konkrét példat, ahol elvek és gyakorlat 6sszekapcsolddnak. A kdzépkor
folyaman a szerzetesi kultira integrans részét képezte a gyermekek kolostori nevelése. A
nemesi csaladok gyermekei koziil sokan kolostorokban nevelédtek, s6t a 8. és a 12. szdzad
kozott a sziilék joga volt, hogy eldontsék, gyermekiik fogadalmat tesz-e és szerzetesként
vagy apacaként éli-e le az életét. Ha egy sziil6 ebben az idoben meghozta ezt a dontést,
gyermekének nem allt jogaban tiltakozni ez ellen. A nemesi és vagyonosabb varosi
csaladok torvénytelen, azaz hazassagon kiviil sziiletett gyermekei koziil is tobben keriiltek
kolostorokba st ezt bizonyos okokbdl kifejezetten kivanatosnak talalta a tarsadalom. Am
ahhoz, hogy ugyanezen gyermekek vilagi egyhazi szolgalatba 1éphessenck, kiilon
engedélyre (dispensatio) volt sziikségiik. A szerzetesrendek kozott kivételt képeztek a
domonkosok, akik ugy itélték meg, az ilyen gyermek befogadasa tilsagosan kockazatos
lehet a rend tagjaira nézve (Shahar, 2000).

Tobb kérdés is felmeriilhet benniink ezeknek a torténelmi tényeknek a kapcsan.
Vizsgaljunk meg néhanyat:

o  Miért kiildték kolostorba a sziildk a gyermekeiket?

o  Miért emelik ki a torténészek, hogy a térvénytelen gyermek is odakeriilhetett?

e  Miért volt sziikség piispoki vagy papai engedélyre ahhoz, hogy a ,fattya” gyermek
vilagi egyhazi szolgélatba Iéphessen, azaz pap lehessen?

e  Miért tartotta a domonkos rend kockéazatosnak a torvénytelenek befogadasat?

A torténettudomany, azon beliil a ,,gyermekkor-torténet” a kovetkezd valaszokat adja
ezekekre a kérdésekre. A kozépkori Eurdpa szellemi életében, a latin nyelvli miiveltség
kozvetitésében a legnagyobb szerepet a szerzetesrendek vallaltdk magukra, a legtobb rend
foglalkozott gyermekek oktatdsdval ¢és nevelésével. Ennek hatterében a kozépkori
gondolkodast athatdé keresztény vallds dominancigjat talaljuk. A kozépkori nemesi sziil6k



szamara elfogadott és nyilvanvald alternativat jelentett a gyermekeik kolostorba kiildése. De
mi a helyzet a torvénytelenekkel? A kozépkori keresztény vallasi dogmdk egyik — a
gyermekkortorténet szempontjabol kiemelt jelentéségli — példija az eredendd biin
atorokitésének kérdése, amely dogmat Szent Agoston (1. 4bra), a 4. szazad végén és az 5.
szazad elején ¢élt egyhazatya nevéhez kotik. Eszerint a gyermek teste sziiletésekor artatlan
ugyan, de a lelke az elsé emberpar biinének nyomait viseli. Ennek kovetkeztében, ha nem
neveljik a jora, ugy a rossz tulajdonsagai, az Onzés, az akaratossag, az agresszivitas
kerekednek majd feliil. Ez minden gyermekre érvényes volt tehdt a korabeli hivatalos
vélekedés szerint. A torvénytelen gyermeket ebben az dsszefliggésben azonban nem csupan
az eredendd bilin, de sajat sziilei vétkes magatartasa is stjtotta. A tdrsadalom tehat ugy vélte,
hogy e sulyos lelki tehertdl legkdnnyebben a kolostorok megszentelt kornyezetében, a szigoru
vallasos nevelés szinhelyén lehet megszabadulni. A domonkos rend szerzetesei azonban egy
masik szempontot érvényesitettek: Ggy vélték a biin, amivel az ilyen gyermek a vildgra jon,
tulsdgosan nagy kockazatot jelenthet a szerzetes testvérekre nézve, ezért nem fogadtak be
torvénytelencket. A vilagtol nagyrészt elzart szerzetesi élet kivanatos volt a fattyu gyermekek
szdmara a tarsadalom szemében, de a vildgi szolgdlatnak mar megvolt a maga kockazata,
ezért kellett hozza plispoki vagy papai kiilon engedély.

1. abra Szent Agoston (354-430)

A kozépkorra jellemzd vallasos vilagkép és az ehhez tartozd elvi megfontoldsok dontd
befolyassal voltak arra, hogy gondolkodjanak a sziildk, €s a felndttek altalaban a gyermekrol
¢s ezen keresztil arra is, milyen gyakorlatot kovessenek nevelésiik, neveltetésiik,
iskolaztatasuk idején.

A torténelem tanulmanyozdsa soran az egyik legfobb csapda az, ha mai valésagunkkal
probaljuk egybevetni a multat, hiszen, ha igy tesziink, legtobbszér hamis kovetkeztetésekre
jutunk. Az eurodpai kultura torténete — és benne az oktatds és nevelés sajatos torténete — tele
van olyan eseményekkel, olyan gyakorlati megoldasokkal, amelyek ma negativ megitélés ala
esnek. Akkor jarunk el helyesen, ha megprdobaljuk az adott jelenséget a vizsgélt korszakra
jellemzd Osszefiiggésekben értelmezni. Ilyen érdekes torténeti probléma a nevelés soran
évezredeken at alkalmazott testi fenyités kérdése is, amely megint csak jo példa lehet a
gyakorlat hatterében meghtzdodo eszmeiség fontossagara. Vannak torténészek (példaul az tn.
»pszichohistoria” egyik képviseléje Lloyd DeMause), akik ugy vélik, a gyermekekkel
szembeni banasmod torténete ,,fejlodéstorténetként” értelmezhetd, azaz a rossz feldl halad



valami jobb, idedalisabb felé. Ennek a valtozasnak az alapja az emberek kdzotti — elsdsorban a
gyermek és az anya kozotti - pszichés kapcsolat valtozéasa (2.4bra).

2. abra William Dyce: Madonna gyermekével, 1827-30

Régi korok emberei eszerint, mai fogalmaink szerint, ,,rosszabbul bantak™ gyermekeikkel,
mint a rakdvetkezO szdzadok felndttei. Masok (példaul Linda Pollock) azt mondjak, ha a
sziilok nem adtdk volna meg a tdliik telhetd legtobbet gyermekeiknek, akkor a rdkdvetkezd
generaciok veszélybe keriilhettek volna, az emberiség pedig nehezen élte volna tal kultaraja
viharos évezredeit (Pukanszky, 1998.).

Tény, hogy hosszi évszazadok nevelési gyakorlatdban jatszott fontos szerepet a testi
fenyités. A sziilok szamara ez a modszer természetes €s elfogadott volt, olyannyira, hogy az a
szll6, aki nem alkalmazta ezt a modszert gyermeke nevelésében, inkabb esett az ,,elhanyagolo
szUil” megitélés ala. Az a sziild, tehat aki palcat vett a kezébe, bizonyos értelemben
»csoportnyomas” hatasa alatt cselekedett, elvarasként fogalmazodott meg vele szemben ez a
neveldi attitlid. (Arrdl nyilvanvaléan nem is beszélve, hogy 6t magat is hasonlé modszerekkel
nevelték fel). A testi fenyités természetesen nemcsak a csaladi, de az intézményes nevelésben
is hétkoznapi jelenség volt, és legtobbszor nem fiiggott tarsadalmi rétegtdl. A neveldt sokszor
abrazoljak vesszokoteggel vagy palcaval a kezében, legtobbszor ez a megkiilonboztetd jegye
a képi abrazolasokon (3. dbra, 4. dbra). Itt megint csak utalhatunk arra az ideoldgiai hattérre,
amely hozzajarulhatott e gyakorlat l1étjogosultsaganak elfogadasahoz a kozépkor folyaman.
Végso soron tehat a palca hasznélata a kozépkori Eurdpaban az erkolcsi nevelés eszkozeként
értelmezhetd, az értékkozvetités egyik sajatos modja ez. Helytallonak tiinik az a feltételezés,
hogy a Biblia, amely a gyakorlati ¢lettel kapcsolatban is szamtalan szabalyt 6rokitett at, ez
tigyben is irdnyado lehetett. ,,Te vesszdvel vered meg 6t: és az 6 lelkét a pokolbol ragadod
ki.”! Vagy: ,A vesszd és dorgalas bolcsességet 4d, de a szabadjara hagyott gyermek

! Szent Biblia, Otestamentum, Példabeszédek, 23,14.



megszégyeniti az 6 anyjat.”* Ennek alapjan tehat, aki gyermekét megveri, segit neki abban,

hogy lelke felszabaduljon a gonosz hatalma al6l. A reformacié nyoman 1étrejovo protestans
egyhazak megerésitették ezt az elvet €s tovabbvitték a gyakorlatot. Az dgostoni elmélethez
kapcsolodo negativ gyermekkép atorokitéséhez tehat — elsdsorban Luther tanitsa alapjan — a
megreformalt egyhdzak is hozzdjarultak. Ez ellen, a gyakorlatbol kiveszni nem akaro,
egyébként mar az oOkortdl fennalld jelenség ellen, a legtobb pedagogiai elméletalkotod
felemelte a szavat, kezdve Quintilianus, antik rémai rétortdl egészen napjainkig.

3. dbra Jan Steen: Iskolamester 4. abra Gerrit Dou: Iskolamester

Erdemes megjegyezni, hogy ezzel a ,negativ’ gyermekképpel parhuzamosan tartotta
magat egy masik, ennek éppen ellentmond6 vélekedés a gyermeki artatlansagrol is, amelyre
megint csak talalunk bibliai utalast: ,,Es monda: Bizony mondom néktek, ha meg nem tértek
¢s olyanok nem lesztek mint a kis gyermekek, semmiképen nem mentek be a mennyeknek
orszagaba.”® (Golnhofer, Szabolcs, 2005)

A ,bandsmod” mogott is ott huzodott tehat a kor tdrsadalmi normarendszere, az adott
tarsadalmi osztalyra sajatosan jellemz0 normarendszer, azok az elvarasok, amelyeket a
felnéttek kovettek. Ertékek és norméak. Azok az eszmények, elvek és szabalyok, amelyeket
egy kozdsségen beliil a tobbség hasznosnak €s kdvetenddnek itélt.

1.2. Iskola, tarsadalom, torténelem

A pedagdgiatorténeti kutatdsok hagyomanyosabb vonulatdhoz kapcsolddik az iskola, mint
neveldintézmény kialakuldsdnak és valtozasanak nyomon kovetése. A nevelés legfontosabb
szinterei kozott a csalad, a szlikebb és tagabb kozosség mellett ott talaljuk azt a specialis
intézménytipust is, amely részben atvallalta a sziiloktdl a nevelés feladatat. Az iskolai nevelés
¢€s maga az iskola intézménye a tarsadalmakban lejatszodo folyamatok kdvetkeztében jon 1étre
¢s mint ilyen koveti a mindenkori tarsadalmak igényeit. A mai képzeteinkhez leginkabb
kozelitd elsé hasonld intézmény, amely az eurdpai kultrdban létrejott, az Okori athéni
demokricia terméke, tobb ezer éves jelenség tehat. Az i.e. V. szazadi Athénban fogadtak
hazukban a fiatalokat azok a nevel0dk, akik a nyelv, a zene, az irodalom segitségével probaltak
tanitvanyaik személyiségét formalni, innen szdrmazik a legtobb eurdpai nyelvben nagyon
hasonlé formaban fennmaradt scholé kifejezés €s a ,,pedagdgus” szavunk is, amely eredetileg

2 U.o.:Eéldabeszédek, 29,15.
? U.o.:Ujtestamentum, Maté, 18,3



annak a rabszolganak a megnevezése volt, aki a fiugyermeket az iskolaba elkisérte
(paidagogosz — fiukisérd). (Mészaros, 1982) (5.4bra)

5. dbra Paidagogos, fiukisérd, I.e.V.sz. Athén

De sem akkor, sem a késdbbiekben nem jutott hozzd mindenki az iskola nyujtotta
kulturalis javakhoz. Csak a XIX. szazad masodik felében sziilettek meg Eurdpa legnagyobb
részében azok a jogszabalyok, amelyek a tarsadalom egészére kiterjesztették az iskolaba jaras
jogat és kotelezettségét, ekkor alakultak ki a nemzeti kozoktatdsi rendszerek és
differencidlodtak egyre intenzivebben az intézménytipusok. Ahhoz, hogy ez megtorténhessen,
létre kell jonnie az abszolutizmus Franciaorszdgaban az elsé korszertien mitkodd, allami
pénziigyi nemzetgazdasagi rendszernek és nyomdaban Eurdpa kevésbé fejlett régidiban a
kiilonb6z6 idépontokban megjelend felvilagosult abszolutista torekvéseknek. A hatékonysag
¢és korszerliség elérésének egyik eszkdze az iskolaztatds kiszélesitése, az iskolarendszerek
kiépitése lett. De az ujkori Eurdpa kialakulo iskolarendszereinek kialakuldsdnak hatterében
meghtzodd tényezOk kozott nemcsak politikatorténetieket taldlunk, de ott taldljuk a
felvilagosodas id6szakaban formalodo tujfajta gyermekképet is. A felvilagosodas filozofusai
koziil tobben — igy Rousseau (6. dbra) is — nyiltan szembehelyezkednek az Agostoni biin-
elvvel és munkassdguk nyoman kialakuloban van az artatlan gyermek mitosza.

6. abra Jean-Jacques Rousseau (1712-1778)



A gyermekkorhoz val6 tijfajta viszonyulas a szokasok atformalddasat is magéval hozza. A
gyermek védelemre szorul az erkdlcsileg karos hatasoktol, amely védelmet tobbek kozott az
iskola nyujthatja (Németh- Pukanszky, 2004).

A magyarorszagi iskolahaldzat iskolarendszerré alakitasat a Maria Terézia uralkodasanak
ideje alatt megsziiletd elso atfogd oktatasiigyi rendelkezés — az 1777-es Ratio Educationis —
megalkotdi kisérelték meg elséként. Hogyan johet 1étre iskolak szertedgazd haldzatabol egy
kozpontilag atlathatd ¢és irdnyithatd oktatdsi rendszer? Egymasra ¢épiilé iskolafokok
l1étrehozasaval, egységesen érvényesithetd kozponti kdvetelményekkel, tantervekkel, allami
segélyekkel, tanfeliigyeleti rendszer kiépitésével €s egy olyan szakmai réteg felnovekedésével
¢s megerdsodésével, amelynek képviseldi magukra tudjdk vallalni az iskoldzéas gyakorlati
feladatait, azaz egy professziondlis pedagogus réteg megjelenésével. A Ratio Educationis,
amelyet szdmos, a magyar iskolaligy fejlesztését érintd rendelet kdvetett, megtette mindehhez
az elso 1épést. A tankotelezettség bevezetése és egyben a magyarorszagi iskolahaldzat polgari
jellegli atalakitdsa, a modern kozoktatas kiépitése azonban, az 1868. évi 38. tc. megalkotoja,
bard E6tvos Jozsef (7. abra) nevéhez flizédik.

7. dbra Bar6 Eotvos Jozsef (1813-1871)

Eotvos felfogasa szerint a polgari tarsadalom az egyén szabadsagara épiil, az alkotmanyos
allamrend feltétele pedig az egyén tarsulasainak aktiv politikai tevékenysége. Ennek alapja a
kisdedovastol a felsdoktatasig terjedd kozmiivelddési rendszer kiépitése (Kelemen, 2002). Az
iskolaba jards e torvény értelmében joga, ugyanakkor kotelezettsége az egyénnek. E
kotelezettséget az iskolavalasztds szabadsdgaval kompenzédlta ¢és liberalizalta a hazai
iskolaalapitas és fenntartas teriiletét, amely a tanitds szabadsaganak az elvébol kovetkezett. A
torvény hatalyba 1épését kdvetden barki alapithatott és tarthatott fenn iskolat Magyarorszagon,
szemben azzal az évszazados gyakorlattal, amelynek értelmében hasonld jogokkal csak a
vallasfelekezetek rendelkezhettek.

A torvény azzal, hogy 20 allami tanitoképzo felallitasarol rendelkezett, a pedagdgus
professzié hazai fejlddéséhez is nagyban hozzajarult. A magyar oktatastorténet fejlodésének
kiemelt szakasza indult ekkor el, kiszélesedett és ,,Ontudatra ébredt” bizonyos értelemben egy
szakmai csoport, a magyar tanitosag.

Tarsadalom ¢és iskola a szamos egyéb szempont mellett azon a ponton is
Osszekapcsolodik, milyen elvardsok fogalmazdédnak meg azoknak az embereknek az
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¢letvitelével, illetve munkajaval szemben, akikre a sziilok gyermekeiket rabizzak. Minden
tarsadalom, minden torténelmi korban artikuldlta valamilyen modon az elvarasait a
pedagogusaival szemben, €és ezek az elvarasok éppannyira jellemzik a korszakot, illetve az
akkor ¢€l6k gondolkoddsmodjat, mint a pedagogus professzid pillanatnyi allapotat. Ennek
kovetkeztében a neveld szerep ,.tobbarcuva” valt, hiszen részben kiszolgaldjava, részben
formaldjava lett a tarsadalomnak, amely alkalmazta.

Nézziink meg ezzel Osszefiiggésben egy konkrét példat. Nézziik meg, milyen lehetett a
magyar tarsadalom elvéarasa a 19. és 20. szdzad forduldjan a tanitodival, ahogy akkoriban
nevezték a néptanitokkal szemben! Kérdés, hogy beszélhetiink-e egységes elvaras rendszerrol,
s ha nem, annak mi az oka? A korabeli iskolaztatas egyik jellemzdje a sokféle iskolafenntarto
- a kilonbozo vallasfelekezetek, az allam, a kozségek stb. -, ami neheziti az elvarasok
egységessé valasat, ugyanakkor ez az egységesiilés az Edtvos-féle torvény hatasara, a tanitoi
professzid fejlesztése, a tanitoi egyesiiletek munkaja, a szakmai sajtéd kiépiilése kdvetkeztében
mégiscsak elindul. A két legalapvetobb, fenntartotol fiiggetlen, altaldnos elvaras az erkélcséos
eletvitel és a szakmai tudas. Ennek a foglalkozasi csoportnak a munkajaval egyiitt jart
bizonyos ,,nyilvadnossag”. Kozponti szerepet jatszhattak annak a kozdsségnek az életében,
ahova bekertiltek, ebbdl addodott az els6, mig a masodik a tanitoképzés fejlesztése és a
torvényben foglalt elvek kapcsan egyre nyilvanvalobba, egyre fontosabba valt. De, ha
tulléplink ezen a két alapvetd jellemzOn, lathatjuk, hogy a kiilonb6zd forrasok nyomén
nemcsak az korvonalazddik, hogy milyen az idedlis tanitd, de ezzel egyiitt az is, hogyan
gondolkodik a tarsadalmi elit a gyermekrdl és nevelésérdl. Eszerint a tanitd legyen
szorgalmas, béketiiro, okos, jokedvii, szelid, nyadjas, igazsagos, kévetkezetes, testileg és
lelkileg alkalmas a tanitasra. Ez a tulajdonsaglista egy olyan tanitoidealt kdzvetit, amely mar
nem emlékeztet a palcas iskolamesterre, akinek a tevékenysége kozéppontjadban a
fegyelmezés allt. Sokkal inkdbb egy szakmai ismeretei birtokaban 1évd, erkdlcsileg
feddhetetlen, humanus nevel6t latunk magunk el6tt, akinek a képzése a gyermeki sajatossagok
ismeretére, a gyermekkor artatlansdganak, a gyermek sebezhetdségének elfogadasara épiil (8.
abra).

8. abra 1901. Néptanité kisfiuval

Ez harmonizél a 19. szazad végi, 20. szdzad eleji nemzetkozi torekvésekkel, az iskolai
nevelés reformjat célz6 kezdeményezésekkel, amelynek hatterében egy szélesebb
tarsadalomkritikai alapra épiil6 komplex eszmerendszer, az ¢letreform mozgalom all.
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Fejezetiinkben nem részletes pedagogiatorténetet akartunk irni, hanem e tanulményok
megalapozdsdhoz kivantunk hozzajarulni. A fentiekben vazolt néhany révid példan keresztiil
arra probaltuk felhivni a figyelmet, hogy a hétkdznapi valoésag — esetiinkben a gyermekkor és
az iskola vildganak — jelenségei értelmezhetetlenek a korszak ismerete nélkiil. A
pedagogiatorténet, mint sajatos torténeti és pedagodgiai diszciplina, egyik legfobb torekvése,
hogy a mult eseményeinek azon Osszefliggéseit tarja fel, amelyekkel kozelebb visz a nevelés
mindenkori lényegének megértését.

Az europai kultura univerzumanak fontosabb épitékdvei, mint a keresztény eszmeiség, a
humanizmus, az egyhaz reformja, vagy a felvilagosodas kordban a liberalizmus eszméje,
mind olyan eszmetorténeti fordulatként értelmezhetok, amelyek a nevelésrdl vald
gondolkodast is megvaltoztattak. Aszerint, hogy milyen elvarasok fogalmazddtak meg az
emberrel kapcsolatban, illetve, hogy milyen Ilehetdségekkel ruhaztak fel, masképp
értelmez0dott a nevelés folyamata is. Az okori gorog filozofus, Platon (9. abra) ugy vélte, a
nevelés nem mads, mint a nevelt kivezetése a sotétségbdl a fényre, azaz a tudatlansdgbol a
tudas vilagaba.

9. abra Platon (i.e.427-i.e.347)

Mas metaforaval €It Jean Jacques Rousseau francia filoz6fus, amikor azt mondta, a
nevelés a nevelt onfejlodésének tdmogatasa, ahol a neveld csupan kisér, nem vezet (Kron,
1997). Kettejiik életmiivét tobb mint 2000 év valasztja el. A kozben eltelt idében és a
felvilagosodas ota eltelt évszazadok soran olyan fordulatok torténtek az emberi
gondolkodasban, amelyek rendre mds megvilagitisba helyezték az embert. A nevelés
kérdéseinek torténeti vizsgalata abban segit, hogy az emberrel altalaban, és ezen keresztiil
végsd soron onmagunkkal nézhessiink szembe.
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Fogalmak

Gyermekkép: gyermekkép alatt olyan komplex ismeret, illetve hiedelemrendszert értilink,
amelyben egy adott kultira adott tdrsadalmi kdzegének gyermekre, gyermekkora vonatkozo
tudasa 0sszegezodik.

Iskolarendszer (oktatdsi rendszer): iskolarendszernek a kdzponti irdnyitds mellett, egységes

crer

kapcsolodo képesitések rendszerét nevezzik.
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Feladatok

1. feladat
Milyen fobb kutatasi teriiletei vannak a pedagdgiatorténetnek? A szdvegben felsoroltakon
kiviil milyen témak képzelhetdek el nevelés €s torténelem Osszefiiggésében?

2. feladat
Mi a gyermekkor-torténet, mint 6nallo torténeti diszciplina targya?

3. feladat
Milyen tudomanyteriiletek tehetik vizsgalatuk targyava a gyermekkort?

4. feladat
Milyen tényezOk jatszhatnak szerepet a nevelés céljanak meghatdrozasaban?

5. feladat
Milyen Osszefliggést talalunk a gyermekkép és a nevelés céljai kozott egy adott
tarsadalomban?

6. feladat
Milyen funkciot tolt be az iskola egy tarsadalomban?

7. feladat
Kinek a nevéhez flizodik €s miota van tankotelezettség Magyarorszagon?

8. feladat
Melyek lehetnek a mai magyar tarsadalom elvarésai az iskolaval szemben?

9. feladat
Milyen elvarasai lehetnek a sziiloknek manapsag a pedagdgusokkal szemben?
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2. Nevelés és tarsadalom — nevelés az Europai Unioban (Béabosik Istvan)
2.1. A nevelés szerepe az Europai Unidban és az egyén életében — a nevelés értelmezése

Az Eurépai Unio tavlati fejlesztési koncepcidjat targyald dokumentumok alapjan
megallapithatd, hogy a fejlesztési elképzelésekben stratégiai szerepet kap a huméan tényezo, az
emberi eréforrds, s az ehhez természetes modon kapcsolddd iskola, a nevelés és a képzés.
(Komenczi 2001/a; 2001/b.)

A pedagogia gyakorlata és elmélete teriiletén megjelend 1) torekvések korébdl a nevelést
érintd elemeket kiemelve, azt latjuk, hogy az Eurdpai Unio {6 vonasait tekintve kialakitotta a
maga emberképét, s meghatérozta ezzel egyiitt azokat a fontosabb nevelési értékeket, amelyek
kozvetitése nélkiilozhetetlennek latszik abbol a szempontbdl, hogy human oldalrél biztositott
legyen az Uni6 gazdasagi fejlédése és versenyképessége, valamint a soknemzetiségii
szovetség tarsadalmi életének zavartalansaga, rendje, biztonsaga, kulturalis szinvonala.

A kovetkezOkben az Eurdpai Unioban kialakulé emberkép mar kibontakoz6 fobb jellemzdit
¢s az ezekkel a jellemzokkel Osszefiiggésben allo, kiemelten kezelt nevelési értékeket
tekintjiik at.

2.1.1. Erték és nevelési érték

Az nem véletlen, hogy az emberkép, valamint az érték és nevelési érték kérdéseit egymassal
Osszekapcsolva targyaljuk. Latni fogjuk az aldbbiakban, hogy ezek a fogalmak lényegiiknél
fogva egymastol elvalaszthatatlanok.

A koztudatban altalanosan elterjedt €s elfogadott az a nézet, hogy a nevelés lényege az
érték-kozvetités vagy értékteremtés. A tekintetben azonban, hogy milyen értékeket teremtiink,
illetve kozvetitiink a nevelés altal, mar meglehetésen nagy a bizonytalansag.

Probaljuk meg tehat a nevelés altal 1étrehozott érték fogalmat tisztazni, s azt is felvazolni,
hogy ez az érték milyen gyakorlati munka eredményeként jon 1étre. Mindenekel6tt abbol
indulunk ki, hogy felfogdsunk szerint az érték altaldban olyan produktum, amely kettds
funkciot tolt be. Részben hozzajarul a sziikebb és tagabb emberi kozosségek fejlédésehez,
tehat rendelkezik egy hatarozott kozdsségfejleszto funkcidval. Masrészt eldsegiti az egyén
fejlodését is, azaz individualis fejleszto funkciot is betolt (Babosik, 2004. 12.).

Amennyiben az értéket a fentiek szerint értelmezziik, vilagossa valik az a tény, hogy az
emberi tarsadalom életében nem a nevelés az egyetlen értékteremtd tevékenységforma, hanem
ilyen tevékenységek sokasaga talalhato. Jol illusztralja ezt tobbek kozott az egészségiligyi
tevékenység, amely specidlis egészségiigyi értékeket termel. Ezek az értékek mindenekeldtt
egy egeészségligyl intézményrendszer, egészségligyi eszkozrendszer (terapias eszkozok) és
eljarasrendszer (terapias eljardsok) formdjaban targyiasulnak. Nem nehéz belatni, hogy az
egészségligyl tevékenység keretében Iétrehozott, felsorolt produktumok megfelelnek az
értékkel kapcsolatos kettds kritériumnak, tehat értéknek tekinthetéek. Nyilvanvald ugyanis,
hogy az egészségiigyi intézményrendszer, eszkdz- és eljarasrendszer hozzéajarul a népesség
fizikai fejlodéséhez, ¢életbenmaraddsi esélyeinek fokozasdhoz, munkaképességének
megorzéséhez, de ugyanilyen fejlesztd funkcidkat 1at el az egyén €letében is.

Ilyen bevezetést kovetden tisztazhaté az a kérdés, hogy mi a nevelési érték, tehat a
pedagodgiai tevékenység keretében milyen konkrét érték sziiletik. Erre azt valaszolhatjuk,
hogy a tulajdonképpeni nevelési érték az egyén konstruktiv életvezetése.

Természetesen konkretizalni kell, hogy mit értiink konstruktiv €életvezetésen, s hogy ez a
képzédmény miért tekinthetd értéknek.
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2.1.2. A konstruktiv életvezetés mint nevelési érték

Konstruktiv életvezetésen olyan életvitelt értiink, amely szocidlisan értékes, de egyénileg is
eredményes. EbbOl kovetkezden tehédt az ilyen életvezetés megfelel az értékkel kapcsolatos
kettos kritériumnak, amennyiben egyrészt kozosségfejleszto jellegli, de az egyén fejlodését is
eldsegiti, vagyis Onfejlesztd és nem dnrombold jellegii.

Az minden szakmai hivalkodas nélkiil kijelenthetd, hogy a pedagogiai tevékenység altal
kialakitott konstruktiv életvezetés az egyik legfontosabb emberi érték. E nélkiil ugyanis az
egyén mas értékek termelésében sem vehetne részt, s6t a fejlodést zavard szerepet jatszana az
emberi kozosségek €letében, amint az a destruktiv életvitelli egyének esetében jol 1athato.

Nyilvanvalo, hogy a destruktiv életvezetés tragédia az egyén szamadra, tragédia a csalad
szdmara, de tragédia a tarsadalom, vagyis mindannyiunk szamdra is. Kezelése, felderitése
rendkiviil koltséges, az altala okozott karok igen jelentdsek. Ezért szinte nem lehet elég
nagyra ¢értékelni azt a neveldi tevékenységet, amely megeldzi a destruktiv életvezetés
kialakulasat, illetve amely megalapozza az egyén szilard konstruktiv életvezetését.

Vilagosan latnunk kell azt is, hogy a nevelés nem csak ma, hanem részben kimondva,
részben kimondatlanul, tobbé vagy kevésbé tudatosan mindig ennek az alapvetd fontossagu
értéknek a létrehozasara torekedett, Onkénteleniil is ennek utjait kereste, orszagoktol,
torténelmi koroktdl €s iranyzatoktol fiiggetlentiil.

MindenekelOtt azt a mar emlitett tényt kell figyelembe vennilink, hogy a konstruktiv
¢letvezetésnek két funkciondlis komponense van:

o akozosségfejlesztd, vagy moralis komponens, €s
e az Onfejlesztd, tehat az életvezetés sikerét biztositd dsszetevo.

A szocidlis és individudlis szempontbdl egyarant teljesértékii életvezetéshez mindkét
Osszetevo kifejlesztése elengedhetetlen.

Az egymastol jol elkiilonithetd értékteremtd probalkozéasok sikerének és kudarcainak
legfontosabb tanulsaga az, hogy ha a konstruktiv életvezetés valamelyik komponense nem
keriil kifejlesztésre, ez a tarsadalmi folyamtokra, és az egyén sorsdnak alakuldséra is
negativan hat ki.

A fentiek aldtdmasztdsdra gondoljuk at, mi torténik akkor, ha az egyént egyoldalian
kozosségfejlesztd, moralis életvezetésre készitjiikk fel. Nyilvan elvont értelemben értékes,
moralis, altruisztikus beallitodast és torekvésii személyiség lesz a nevelés eredménye, aki a
torvényeket és az erkolcsi normékat kovetd, azokhoz igazodo életit realizalasara lesz képes.
Ennek, az egyébként tiszteletreméltd egyoldaltisagnak, viszont az lesz a negativ
kovetkezménye, hogy az egyén nem valik szocidlisan életképessé, életvezetése kudarcokkal,
egzisztencialis zavarokkal lesz terhelt, de a tarsadalom gazdasagi milkddéséhez,
versenyképességének fejlesztéséhez sem fog tudni, kelld felkésziiltség hijan, érdemben
hozzajarulni.

Ugyanakkor, a fentiekkel szemben, ha csak az életvezetés onérvényesitd, egyéni sikereket
megalapozo feltételrendszerét fejlesztjiik ki, ezzel egoisztikus beallitodasanak megerdsddése
fog egyiitt jarni, s az egyént nagy valoszintiséggel torvényi szankciokkal stjtott, vagy ezekkel
fenyegetd ¢életpalyara allitjuk rd, interperszondlis és szocialis konfliktusok sokasaganak
szolgaltatjuk ki.

Mindezek az Osszefliggések tehat arra utalnak, hogy a konstruktiv életvezetés mindkét
komponensének megalapozasat szolgald személyiségbeli feltételrendszer kiegyenstlyozott
fejlesztése a nevelés stratégiai kérdése volt és marad az Eurdpai Unio keretein beliil is.

17



2.1.3. A Kkonstruktiv életvezetés értelmezése az Eurépai Unioban — az Eurépai Unio
emberképe

A konstruktiv életvezetés elemei egy emberképben jelennek meg, amely emberképet kifejlett,
vagy kevésbé kifejlett valtozatban minden nevelési irdnyzat vagy koncepcid alapul vesz. Az
emberkép mind az elmélet, mind a gyakorlat szempontjabol fontos, mert orientald
tampontokat nyujt a nevelési torekvésekhez és hatasszervezéshez (Meinberg, 1988).

Amennyiben arra a kérdésre keressiik a valaszt, hogy az Eurdpai Unidnak van-e mar
kialakult emberképe, s ismerjiik-e ennek fobb vondsait, nincs nehéz feladtunk, a kérdésre
igennel valaszolhatunk. Az Eurdpai Unié miikédési mechanizmusait, elvarésait, fejlodési
adekvat human sajatossdgokat, részben pedig ezek kikovetkeztethetéek az emlitett
dokumentumokbol, illetve magabdl az uniés valosagbol.

Ezzel kapcsolatban, tobbek kozott a kovetkezdket olvashatjuk: ,,Minden orszdg oktatési
programja tartalmaz szocioaffektiv elemeket, tobbnyire nagyon altalanos formaban. Ezek a
célkitlizések altaldban a gyerekek személyiségének fejlodésére (onallosag és a feleldsségérzet
kialakuldsa) és a tarsas kapcsolatara (masok tiszteletben tartdsa, a massag tudomasulvétele
stb.) vonatkoznak.

Egyes orszdgokban a nemzetkdzi integracid, a természeti kornyezet tisztelete, vagy a
felnott életre valo felkészités is szerepet kap.

Danidban a tanulni vagyas, mas kulturdk megismerése, az ember és a természet kozotti
kapcsolat megértése, Németorszagban az esélyegyenldség elvének a tisztelete, az udvariassag,
a tolerancia ¢és a felel0sségérzet kialakitasa szerepel a célkitlizések kozott. Gordgorszagban az
erkdlesi, valldsi, humanitarius, nemzeti ¢és mas értékek megismerése, Spanyolorszagban a
kezdeményezOkészség, a szolidaritds és a massag tisztelete a legfontosabb cél. Finnorszagban
a kovetkezd kiemelt célok szerepelnek: személyiségfejlesztés, egyilittmiikodésre, masok
figyelembevételére nevelés, egészségnevelés és kornyezetvédelem; az ©6nalldé informacid
szerzés ¢s feldolgozas képességének kialakitasa; mas kulturak tisztelete; fizikai, mentalis és
szocialis képességek fejlesztése; felelds allampolgarra nevelés....” (Szabd, 2000.)

Mindezek alapjan, kissé altalanositva, azt mondhatjuk, hogy az Europai Unid
emberképének alapvetd jellemzdje a moralitas és a szocialis életképesség egysége.

Részletezve ennek az emberképnek a sajatossagait ugy fogalmazhatunk, hogy az unios
tarsadalom elvarasainak megfeleld ember szociomordlis vonatkozasban altruisztikus, munkara
orientalt, kooperativ, tolerdns személyiség, az onfejlesztés, onérvényesités tekintetében pedig
a permanens Onképzésre motivalt, dGnmaga pozitiv adottsagait felelésen gondozo, fejlesztd, a
valtoz6 koriilményekhez alkalmazkodni képes, gyakorlatias, 0Osszességében tehat
konvertabilis egyén (Szemere, 2001).

Latnunk kell azonban, hogy a felvazolt emberkép még mindig talzottan elvont, tul
magasan lebeg a nevelési gyakorlat terepe folott. Ez azt is jelenti egytttal, hogy nem tudjuk
megjelolni azokat az utakat, hatdsszervezd, fejlesztd technikdkat, amelyekkel a felsorolt
tulajdonsdgok kialakithatoak. Marpedig a neveléstudomany, s ennek megfeleléen a
neveléselmélet is fejlesztésre, formalasra orientalt diszciplina, igy nem dallhat meg a
kialakitand6 sajatossagok listajanak puszta felsorolasanal.

Nem keriilhet6 meg tehat az Europai Unid elvardsainak megfeleld konstruktiv
¢letvezetésii személyiség sajatossagainak tovabbi konkretizaldsa, operacionalizalasa.

Ehhez a 1épéshez azt kell vilagosan latnunk, hogy a konstruktiv életvezetés, vagy a
konstruktiv  életvezetésli emberkép végsd soron egy konstruktiv magatartds- ¢€s
tevékenységrepertoarban targyiasul és nyilvanul meg.

Az, hogy ez igy van, azzal a ténnyel igazolhato, hogy az egyén ¢életvezetését attol fliggden
értékeljik, s tekintjiik konstruktivnak vagy destruktivnak, s a tarsadalom is attol fiiggden
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méltanyolja vagy szankciondlja kinek-kinek az életvitelét, hogy az illeté mit tesz, mit alkot
vagy mit kdvet el, vagyis magatartasa és tevékenysége alapjan.

Tekintve tehat azt, hogy az életvezetés, valamint a magatartas- €és tevékenységrepertoar
mindsége ilyen szoros Osszefiiggésben all egymassal, magatdl értetédd, hogy az egyik
tényez0, vagyis a magatartas- €s tevékenységrepertoar formaldsa altal befolyasolni tudjuk a
masik tényezd, az életvezetés mindségét is.

Ez kozelebbrol azt jelenti, hogy a nevelés keretében folyamatosan toreksziink a gyerekek
szocialisan értékes, tehat kozosségfejlesztd, mordlis, valamint Onfejlesztd magatartas- ¢€s
tevékenységformainak stimulalédsara, megerdsitésére, ezzel parhuzamosan pedig destruktiv
megnyilvanulésaik leépitésére. Ennek a térekvésnek az eredménye lesz, optimalis esetben, az
egyén konstruktiv magatartds- és tevékenysegrepertodarjanak megszilardulasa, ami nem mas,
mint a konstruktiv életvezetés targyiasult megjelenési formaja.

Ennek a repertodrnak a kialakultaval az életvezetés beall konstruktiv iranyba.

A tovébbiakban a konstruktiv életvezetés alapjaul szolgalé magatartas- és
tevékenységrepertoar fobb elemeit és megerdsitésiik legfontosabb megoldasmodjait fogjuk
attekinteni.

2.2. A magatartasformalas szerepe a konstruktiv életvezetés megalapozasaban

A magatartasformalas a nevelésben alapozd szerepet tolt be. Ez a 1épés 1ényegében a nevelés
elsd szintjének tekinthetd. Fontossdga azonban rendkiviili, ugyanis a kialakitott, megerdsitett
magatartas- ¢s tevékenységformak messzemenden meghatirozzak az egyén életvezetésének
iranyat, minéségét.

Amikor a pedagogus egy-egy ilyen tevékenységforma kialakitdsan ¢és megerdsitésén
faradozik, lényegében egy nevelési rész-érték kozvetitését végzi. Ugyanis, mint lattuk a
globalis nevelési érték, a konstruktiv €életvezetés, a konstruktiv magatartas- és tevékenység-
repertoarban targyiasul, testesiil meg, ezt a repertoart pedig a neveld altal megerdsitett egyes
magatartas- ¢s tevékenységformak alkotjak, épitik fel.

A konstruktiv magatartas- és tevékenységformak megerdsitését a neveld olyan méddon éri
el, hogy a gyermekek konstruktiv megnyilvanuldsait tapasztalva, azokra elismeréssel,
jovahagyassal, jutalmazassal reagal. Ilyen uton segiti elé azt, hogy a konstruktiv
magatartasformdk a magatartads- €s tevékenység-repertodr szilard, maradand6 elemeivé
valjanak. Ugyanakkor, ezzel parhuzamosan a neveld a destruktiv magatartasformakra tiltassal,
kritikaval, szankciokkal valaszol. Ezaltal az ilyen magatartasformakat leépiti, kiszoritja a
gyerekek magatartasrepertoarjabol.

A magatartdsformalasnak ez az utja nevezhetd az oszténos nevelés szintjének is, hiszen
akar a sziil6, akar a pedagogus kiilondsebb szakmai megfontolasok és felkésziiltség nélkiil is,
szinte folyamatosan befolyasolni torekszik ilyen modon a gyerekek magatartasi sajatossagit.

A neveld tehat egy szelektiv hatdsrendszert mikodtet munkdja sordn, 6 ennek a
hatasrendszernek a forrasa.

Mindebbdl kovetkezéen a neveldnek kotelessége a vazolt szelektiv hatasrendszer
folyamatos miuikdodtetése, hiszen ez altal valdosul meg a nevelési részértékek kozvetitése.
Eppen ezért, a szelektiv, orientdlo hatasrendszer miikodtetésének felfiiggesztése a neveld
részerdl, vagyis a neveloi kozombéosseg az érték-kozvetités besziintetését is jelenti, igy ez
alapvetd pedagodgiai hibanak tekinthetd. Ezért indokoltak a fenntartdsok olyan nevelési
iranyzatokkal szemben, amelyek nem kivanjdk meg a nevel6tdl a szelektiv, orientalo
hatasrendszer miikodtetését a nevelés folyamataban.

A szelektiv hatasrendszer mukodtetése kétféleképpen lehetséges: osztonosen és
alacsonyabb hatasfokkal, illetve tudatosan és j6 hatasfokkal.
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Természetesen ahhoz, hogy a pedagégus a magatartds- ¢és tevékenység-repertoar

formalasat szolgdld szelektiv-orientdld hatdsrendszert céliranyosan, s igy hatékonyan
mikodtesse, nélkiilozhetetlen, hogy ismerje ennek a repertodrnak a felépitését, vagyis azt,
hogy melyek a repertodr elemei, tehat mely magatartds- és tevékenységformak tekinthetdk
konstruktivaknak, azaz értékeseknek, s igy megerdsitenddknek.
A kiilonbozé torténelmi korok és tarsadalmi formaciok keretében kialakult nevelési
koncepciok attekintése alapjan altaldban megallapithatonak latszik a nevelés kozdsségre
orientalt jellege, az hogy a nevelés mindig a tarsadalom érdekeinek szolgalataban funkcional,
erre irdnyul. Ez konkrétan olyan formaban nyilvanul meg, hogy az egyes nevelési
koncepciokban tobbé-kevésbé vilagos megfogalmazasban, de mindig fellelheté a nemzeti
vagy tarsadalmi érdekeket szolgdlo, tehat kozosségfejleszté moralis magatartds- vagy
tevekenységformak, és az egyénre orientdlt, de attételesen a nemzet vagy a tarsadalom
érdekeinek is megfeleld onfejleszté magatartasformak és tevékenységformak preferdlasa, az
ezek kialakitasat, megerdsitését célzo torekvés.

2.2.1. A moralis magatartas- és tevékenységformak kialakitasa

A fentiekbdl kovetkezden a konstruktiv magatartas- és tevékenységrepertoarban a magatartés-
¢és tevékenységformak két rétege kiilonboztethetd meg.

Az elsé rétegbe a legértékesebb, a kozdsségfejlesztd vagyis moralis magatartds- ¢€s
tevékenységromakat sorolhatjuk. Ezek azért Kkitiintetett fontossaguak, mert nélkiilik a
tarsadalom, a nemzet vagy mas emberi kozosségek sem fejlddhetnek, st hianyuk zavart okoz
a kozosségek életében. Eppen ezért, ha az egyén nem hajtja végre, nem produkalja a
kozosségtejlesztd, moralis magatartds- és tevékenységformakat, ezt az emberi kozosségek
altalaban szankcionaljak.

Ebben a kategéridban a pedagdgiai szakirodalom alapjan Osszeallithatdo, meglehetdsen
terjedelmes  listdbol az Eurdépai Unid stratégiai dokumentumai a kovetkezd
magatartasformdkat emelik ki altaldban, amelyek kialakitasa az erkolcsi nevelés teladatkorébe
utalhato:

e aszellemi, fizikai vagy kozéleti munka;

e az ¢rtékovo magatartds, vagyis a kozosség szellemi, kulturdlis és természeti
értékeinek védelme, 6vasa;

e asegitOkészség vagy karitativitas;

e atolerans magatartas;

e afegyelmezettség.

Ezeket a magatartas- és tevékenységformakat a nevelés sem ma, sem korabban nem
spekulativ uton hatdrozta meg és preferalja, hanem a tarsadalom gyakorlata és mitkodése
kényszeriti ki ¢és teszi nélkiilozhetetlenekké. Természetesen a moralis magatartas- ¢és
tevékenységformak fenti listdja nem zart. Ezt a listat tovabbi elemekkel ki lehet egésziteni,
kihagyni azonban egyetlen elemet sem lehet a felsoroltak koziil, mert ebben az esetben
teljesértékli erkolesi nevelésrél nem beszélhetnénk. Ez azt is jelenti, hogy egy nevel6-oktatd
intézmény pedagogiai programjabol a kiemelt 6t moralis magatartas- €és tevékenységforma
megerdsitése, mint nevelési célkitlizés, nem hianyozhat. Ennél tobb tervezhetd, kevesebb
azonban nem.

Nézzik meg a tovabbiakban kissé részletesebben hogy miért nélkiilozhetetlenek,
mindenekeldtt az Eurdpai Unid szemszogébdl a kiemelt, nemzetkozileg is egyértelmiien
preferalt, a tarsadalom altal is megkdvetelt moralis magatartas- és tevékenységformak, mi
indokolja fontossagukat.
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Ami a szellemi, fizikai, alkoto vagy kézéleti munkat illeti, ebben az esetben maga a munka,
¢s nem annak valamely valtozata a fontos. A munka ko6zosség- és tarsadalomfejlesztd
funkcidja egyértelmii. Vilagszerte tapasztalhaté, hogy ha valamely allam nem képes
bekapcsolni allampolgdrainak munkavégzd képességét a tarsadalmi termelés folyamataba,
vagyis, ha megnovekszik a munkanélkiiliség, annak az orszagnak a gazdasagi, de kulturalis €s
egy¢b teriileteken is ledll vagy lelassul a fejlddése, pang6 periddus 4ll be. Ezért minden allam
vezetése torekszik ennek a helyzetnek a megel6zésére.

Mindezzel azonban csak a munka kozvetlen tarsadalmi jelentdségét érintettiik. Tudnunk
kell ugyanakkor, hogy a munka az egyén szempontjabol is rendkiviili fontossagu, s igy az
egyéneken keresztlil, kozvetve is hatdssal van a tarsadalmi folyamatokra. A munka
jelent6sége az individuum vonatkozasaban abban all, hogy stabilizalja az életvezetést, vagyis
nem engedi destruktiv iranyba elfordulni. Azt, hogy a munka az életvezetés nélkiilozhetetlen
stabilizal6 tényezdje, nemzetkdzi szintéren jol nyomonkodvethetdé folyamatok ¢és adatok
bizonyitjak. Egyértelmiien igazolja ezt az a tény, hogy abban az orszagban vagy orszagon
beliili régidban, ahol megnovekszik a munkanélkiiliség, ezzel egylitt ndvekszik a kriminalités
is.

A kriminalitas novekedésének természetesen gazdasagi okai is vannak. Emellett azonban
szerepet jatszik ebben a vonatkozasban egy olyan pedagodgiai torvényszerliség is, amit a
kovetkezOképpen lehet megfogalmazni: ha az egyén szdméara nem 4ll rendelkezésre
konstruktiv tevékenységi lehetdség (munka), akkor aktivitasi sziikségletét destruktiv médon
fogja érvényesiteni. Mdas szavakkal ez az Osszefiiggés ugy irhaté le, hogy a tétlenség
stimulalja a destruktivitdst.

Természetes az eddigiek alapjan az a térekvés, amely a nevelés keretében a munka mint
tevékenységforma megerdsitésére iranyul. Ez a torekvés részben a szelektiv hatdsrendszer
céliranyos miikodtetésével érvényesithetd. Emellett azonban nélkiilozhetetlen a gyerekek
permanens ellatasa felelos feladatokkal. A folyamatos feladatvégzés a gyereket hozzéaszoktatja
ahhoz, hogy ne unatkozzék, hanem a rendelkezésére 4ll6 iddkereteket konstruktiv
tevékenységgel toltse ki, s Onalldban keressen a maga szamara értelmes feladatokat,
tevékenységi lehetdséget. Mindez azt jelenti, hogy az illetd gyerek szocialisan érettebbé valik,
ami a szamara permanensen biztositott feladatrendszernek kdszonheté mindenekelétt. Ez az
Osszefiiggés roviden ugy is megfogalmazhatd, hogy felelds feladatok nélkiil nincs szocidlis
éres.

Az értékovo magatartds, mint a moralis magatartdsformak nemzetkozileg is nagyra
értékelt kovetkezd valtozata, a kozOsség szellemi, kulturalis és természeti értékeinek
védelmére iranyul Ellentéte a vandalizmus, amely erdsen terjed, sok kart okoz a
tarsadalomnak, s amelyet ennek megfeleléen minden modern allam {ildoz ¢és torvényileg
szankcional.

Az ¢értékovd magatartds megerdsitésében, valamint az értékrombold megnyilvanulasok
leépitésében nyilvanvaldan nélkiilozhetetlen a szelektiv hatdasrendszer kovetkezetes ¢és
folyamatos alkalmazéasa. Azonban az ilyen Uton megvalositott kondicionalas mellett a
neveléstudomany és nevelési gyakorlat felkindl egy komplexebb és preventiv hatéssal
rendelkez6 megolddsmodot az ért€kdvo magatartas megerdsitése céljabol. Ez a megoldasmod
az alkoto tevékenység alkalmazésa. (Nagy, 1972)

Az alkoto tevékenység, fobb variansait tekintve lehet intellektuélis vagy manualis jellegli.
Azonban mindkét valtozat egyenértékii abban a tekintetben, hogy a gyerekeket az
értékteremtés felé orientalja, igy megeldzi az értékrombolo beallitddas kialakulasat. Lehetdveé
teszi az alkotds oromének atélését, s feléleszti a torekvést ennek az élménynek a folyamatos
keresésére.
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A segitokészség vagy karitativitds, mint moralis magatartdsforma nemzetkozi
felértékelddése a XX. szdzadban jol nyomon kovethetd. Ezt a felértékelddést jelzi a sokféle
karitativ szervezet megalakulésa.

A segitOkészség felértekelddése mogott tobbek kozott az a felismerés all, hogy az egyes
népcsoportok vagy egyének fontos, esetenként poétolhatatlan szellemi, kulturdlis vagy
manuélis értékek hordozoi lehetnek. Eppen ezért elvesztésiik veszteséget jelent az emberi
kozosség vagy sziikebb kozosségek szdmara. Ebbol kiindulva a tarsadalom 0sztonzi az
allampolgart a veszélybe kertilt csoportok vagy egyének mint értékhordozok megsegitésére,
megmentésére, sot esetenként, a kotelezd segitségnyujtas formajaban ki is kényszeriti ezt a
magatartast, elmaradasat pedig szankciondlja.

A segitdkészség mint magatartasforma megerdsitésében a szelektiv hatdsrendszer mellett
az olyan szituaciok jatszanak kiemelkedd szerepet, ahol a gyerekeknek modjuk van kdlesonods
segitségadasra, illetve amely szitudciok késztetik is a gyerekeket egymads segitésére. Ilyen
szituacidkat kinalnak tobbek kozott a csapat-jatékok, csapat-sportok, a csoport- vagy paros
munka az oktatasi folyamatban, illetve a bizottsagi munkaforma az Onkormanyzati
tevékenység keretében. De ide sorolhatoak az iskolan beliili patrondlasi és az iskolan kiviili
szervezett karitativ akciok is.

A tolerans magatartas fontossaga egyenesen kovetkezik az Eurépai  Unid
soknemzetiségli, multikulturalis jellegébdl. Nyilvanvalo, hogy az intolerancidbol kovetkezd
fesziiltségekkel terhelten az unids tarsadalom és gazdasag nem miikddhetne zavartalanul és
eredményesen. Emellett azonban ez a magatartdsforma az ¢életpalydja sordn bekovetkezd
valtozasokhoz, atallasi kényszerekhez vald alkalmazkoddsban is segitségére van az
allampolgéarnak.

Ennek a magatartasformanak a megerdsitésében a kiilonbozé kulturak megismertetése
mellett az idegen nyelv vagy nyelvek elsajatitdsanak (a két vagy tobbnyelviiség
kialakitasanak), a nemzeti vagy kulturalis szempontbol illetve a képességszint tekintetében
heterogén munkacsoportokban folyd kooperativ feladatmegoldési folyamtoknak, valamint az
integrativ iskola modelleknek van jelentds szerepiik (Garnitsnig, 2003).

Végiil a moralis magatartasformak sordn a fegyelmezettséggel kapcsolatban azt latszik
sziikségesnek kiemelni, hogy a tarsadalom életének lényeges teriiletein a fegyelmezettség
hatarozottan felértékelddik, jelentdsége no.

Ilyen lényeges teriilet tobbek kozott a kozlekedési fegyelem. Ebben a szférdban a
fegyelmezett magatartassal szembeni elvarasok, kdvetelmények, illetve a fegyelmezetlenséget
sujto szankciok hatarozott szigorodasa figyelheté meg. Hozza kell azonban ehhez fiizni, hogy
nem a kozlekedés az a legfontosabb teriilet, ahol a fegyelmezettség felértékelddése leginkabb
tapasztalhatd, hanem a munka. Ma mar egyre nyilvanvalobb tény mindenki szamara, hogy ha
valaki nem képes vagy nem hajland6 kovetni magatartdsi sikon munkahelyének
munkafegyelmi kdvetelményeit, szinte bizonyos, hogy el fogja vesziteni a munkajat.

A munkahely elvesztése, mint azt lattuk, destabilizalja az életvezetést. Ertheté tehat, hogy
ennek megeldzése érdekében az iskoldnak, de a csaladnak is mindent meg kell tennie azért,
hogy a gyerekeknél megerdsitsék a fegyelmezettség magatartdsformajat. Ez részben a
szelektiv hatdsrendszer mukodtetése utjan valdsulhat meg. Ehhez azonban tarsitani kell a
gyerekek permanens tevékenykedtetését, hiszen a tétlenség a fegyelem legfébb ellensége.

A tevékenykedtetés esetében mindenekeldtt a folyamatossagot sziikséges hangsulyozni. A
tevékenységi folyamatot ugyanis nem lehet felfliggeszteni, sziineteltetni a hétvégeken vagy az
iskolai vakacid idején. Az ilyen tevékenységi vakuumok ugyanis nem maradnak fenn
hosszabb ideig. Azokat a gyerekek destruktiv, a fegyelmi normékat sérté akciokkal fogjak
kitolteni, igy a fegyelmezettség mint magatartasforma rovidesen leépiil.

Meg kell azonban jegyezni, hogy folyamatos tevékenységrdl beszélve nem valamiféle
szorosan szabalyozott, netan kényszer jellegli tevékenykedtetésre kell gondolnunk, hanem
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kiilonboz6 tevékenységi alternativak felkinalasara, illetve a gyermek érdeklédésének
megfeleld tevékenység feltételeinek megteremtésére (Gordon, 1996).

Az attekintett moralis magatartas- és tevékenységformak mint nevelési rész-értékek vagy
alapértékek fontossdga nem szorul tovabbi igazolasra. Konnyen beldthatd, hogy ezek védik az
egyént, de ezek biztositjdk a tarsadalom intézményeinek miikodését is. Mell6zésiik vagy
felfiiggesztésiik a tarsadalom anarchizalodasahoz vezetnek (Husén-Postlethwaite, 1994).

A nevelés kdzosségre orientalt jellegét esetenként kritika éri. Azonban vilagosan latnunk kell,
hogy kozosség-ellenes nevelés soha nem létezett, és ilyen a jovOben sem lesz. A nevelés
1ényegét tekintve kdzosségre orientalt tevékenység, hiszen a sziiletésekor biologiai 1énybdl, az
emberbdl szocidlis 1ényt kell formalnia, olyan egyént, aki beilleszthetd a szocidlis térbe, mivel
képes annak elvarasait, szabalyait kovetni, igy a 1ényegiiknél fogva kozosségi jellegl, a
kozosség €letét szabalyozd moralis normékat is.

2.2.2. Az onfejlesztéo magatartas- és tevékenységformak megerdésitése

Természetesen egyoldalu lenne a nevelés, ha csupéan a kdzosségfejlesztd, moralis magatartas-
¢s tevékenységformak megerdsitését tizné ki célul. Ezek az anomalidk azonban
kikiiszobolhetok, mégpedig olyan modon, hogy a konstruktiv magatartas- és tevékenység-
repertoar masodik rétegét, az onfejleszté magatartas- és tevékenységformdakat is kialakitjuk.
Az Onfejlesztd magatartas- €s tevékenységformak az egyén fejlodésének, eredményességének,
sikereinek pedagogiai feltételei. Ezek megerdsitése szintén a nevelés feladata, hiszen a
konstruktiv életvezetés fogalmaba az egyéni eredményesség, a folyamatos fejlodés is
beletartozik.

Az onfejleszté magatartas- €s tevékenységformak kimunkalasdnak fontossagat jelzi, hogy
az ezzel kapcsolatos teenddk tobbnyire 6nalld nevelési feladatok forméjaban jelennek meg a
neveléselméleti szakirodalomban. Kozelebbr6l az értelmi nevelés, az esztéetikai nevelés és az
egeszseges eletmodra nevelés feladatairdl van szo6, amelyek végsd soron az alabbi Onfejlesztd
magatartas- €s tevékenységformak kialakitasara, megerdsitésére irdnyulnak:

o intellektualis-miivelddési tevékenység;
e  esztétikai tevékenység;
e azegészséges ¢letmdd normait kovetd magatartas.

Természetesen az Onfejlesztd magatartas- €s tevékenységformak listidja sem zart, ebbe a
korbe fel lehet venni tovabbi magatartas- és tevékenységformékat, a felsorolt harom
valtozatbol azonban egy sem hagyhato el anélkiil, hogy ezaltal az életvezetés konstruktivitasat
¢s stabilitdsat ne veszélyeztetnénk. Mindezt természetesen nem nehéz bizonyitani.

Ami az intellekutalis-miivelodési tevekenységet illeti, ennek megerdsitése nem mast jelent,
mint a tanuldas megszerettetését, a tanulds, az ismeretek bdvitése ¢és megujitasa iranti
nyitottsag kialakitasat.

A tanulés, az ismeretszerz6-miivelddési tevékenység pedagogiai sulyat jol érzékelhetjiik,
ha atgondoljuk, hogy vajon képes-e valaki konstruktiv életvezetést realizalni akkor, ha
kétfajta tevékenységet nem hajland6 vallalni: a munkat és a tanulast. Ez nyilvdnvaléan nem
lehetséges. Tehat, ha nem tudjuk megerdsiteni az egyén magatartds- és
tevékenységrepertoarjaban ezt a két konstruktiv tevékenységformat, ez azzal a
kovetkezménnyel jar, hogy nem sikeriil megalapozni a konstruktiv életvezetést, a nevelési
folyamat kudarccal végzddik.

Az egyén ismeretszerzésre iranyuld motivaltsiganak fontossagat az Eurdpai Unid
stratégiai dokumentumai kiemelten hangsulyozzdk. Ez a permanens Onképzés, mas
elnevezéssel az ¢lethosszig tartd tanulas személyiségbeli alapja.
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Az élethosszig tartd tanulds az Europai Unid praxisanak egyik alapvetd kovetelménye az
egyénnel szemben, mivel az egzisztencialis biztonsag fenntartdsdhoz nélkiilozhetetlen. Ez
olyan modon értendd, hogy a tanulas iranti késztetettség lehetové teszi az ember szamara az j
kihivasoknak, 0j helyzeteknek valdo megfelelést, az attérést j munkakordkre, illetve a
tarsadalomba torténd reintegraciot az 10 feladatok megoldasdhoz sziikséges 0j ismeretek
elsajatitasa révén (Budai, 2000).

Mai ismereteink szerint a tanuldssal kapcsolatos pozitiv viszonyulés kialakitdsaban sok
tényezOnek van szerepe (Olechowski, 2003; Rieder, 2003; Persy, 2003; Réthy, 2004; Nadasi,
2001; Garnitschnig - Khan Svik, 2003). Ezek koziil azonban kettd kitlintetett jelentdséglinek
latszik. Az egyik a gyakori sikervisszajelzés a pedagdgus vagy mads felndtt részérdl.
Természetesen a sikervisszajelzéseknek megalapozottaknak kell lenniiik, kiilonben a gyereket
megtévesztenénk, tevékenységét dezorientdlndnk. Ennek vessziik elejét a masik tényezd
mikodtetésével, s tesszilk megalapozottan alkalmazhatova a sikervisszajelzéseket. Ez, a
sikervisszajelzésekkel szoros funkciverndlis kapcsolatban 4all6 tényezd, a tanulmanyi
feladatok megoldasdhoz csatlakozd segitsegadas a felndtt részérél. Ez segiti hozza a
gyerekeket a sikeres probléma-megoldashoz, s ez ad alapot a felndttnek a
sikervisszajelzésekhez. Ugyanakkor a segitségadas akadalyozza meg a tanulmanyi lemaradast
¢s mozditja el6 a felzarkozast.

Az esztétikai tevékenység fontossaga az €letvezetés sikere, konstruktivitasa szempontjabol
szintén a XX. szdzadi neveléstudomany felismerése.

Az esztétikai tevékenységi korbol mint pedagogiai sikertényezdt, mindenekeldtt két
valtozatot emelhetiink ki: az egyik az egyénnek onmagara iranyulo esztétikai tevékenysége, a
masik a kérnyezetre iranyulo esztétikai tevékenység.

Az onmagunkra iranyulo esztétikai tevékenység funkcidja a személyi esztétikum
megteremtése. Ez a tulajdonképpeni sikertényezd. Nem nehéz beldtni ugyanis, hogy
kapcsolatok kialakitdsanak és fenntartasanak sikere all vagy bukik a személyi esztétikumon.
A személyi kapcsolatok rendszere pedig korunk bonyolult tairsadalmaban az eredményesség, a
sikeresség fontos feltétele.

Az egyénnek az a torekvése, hogy Onmagan kiilonbozd esztétikai megoldasmodokat
kiprobaljon, az egyedfejlédés sordn spontan médon megjelenik a prepubertassal kezdddden.
Fontos, hogy ezt a torekvést ne fojtsuk el, hanem orientdljuk, azaz megfeleld instrukciokkal
segitsiik, annak érdekében, hogy a probalkozasok megfeleldé kultirnivon mozogjanak, s a
gyerekek hasznosithatd tapasztalatokat szerezhessenek azzal kapcsolatban, hogy sajat
adottsagaikat is figyelembe véve a maximumot hozzak ki 6nmagukbdl a személyi esztétikum
tekintetében.

A kérnyezetre iranyulo esztétikai tevékenység funkcidja a kornyezeti esztétikum
megteremtése. Ebben az esetben ez a sikertényezd. A kdrnyezet esztétikuma ugyanis vonzo
hatasu, igy az esztétikus kornyezet vonzza a vasarlokat, ligyfeleket vagy a turistakat.

Az iskola feladata ennek a tevékenységforméanak a megerdsitését illetden tobbek kozott
abban all, hogy tapasztalatokhoz juttassa a gyerekeket kornyezetiik szépitésében, s részesitse
Oket ezen keresztlil az esztétikus kornyezet élvezetének élményében. Ebben az esetben a
gyerekek valodi, célirdnyos esztétikai tevékenykedtetése a kivanatos, bevonva Oket az iskola
belsd és kiilsé kornyezetének, vagy a lakohely egy-egy teriiletének szépitésébe, rendezésébe.

Az egészséges ¢eletmod magatartasformdira éattérve, ezek funkcidja magatol értetddden az
egészség fenntartasa, megdrzése.

Ebben az esetben a siker-tényezd az egészség. Ennek fontossdga az életvezetés
kiegyenstlyozottsaga és eredményessége szempontjabol nem szorul bizonyitasra.

Az egészség fenntartasat szolgald magatartasformak koziil mindenekeldtt a mozgdast kell
kiemelni.
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A mozgas mint magatartasforma megerdsitésének folyamatat elemezve az nyilvanvalonak
latszik, hogy ennek kerete a mozgdsos program. A mozgésos program azonban sokféleképpen
¢s mas-mas nevelési hatasfokkal szervezhetd meg. Amennyiben a mozgédsos program
teljesitménycentrikus, monoton vagy kudarcélményekkel terhelt, illetve puszta testgyakorlatra
redukalt, ez tobbet art, mint hasznal. A differencialt, tehat a teljesitoképességhez igazodo, a
jatéksziikségletet, a valtozatossdg iranti sziikségletet érvényesiilni engedd, vagyis vonzd
mozgéasos programtdl varhatd az, hogy kiilsé nyomas nélkiil, latens modon megszeretteti a
mozgast, s felébreszti a torekvést az egyénben az irant, hogy a késébbiekben szabadidejében
mozgasos programokat is szervezzen Onmaga szamara, s igy tartsa karban egészségét.

A fentiek alapjan azt mondhatjuk, hogy a tarsadalmilag értékes és egyénileg eredményes
magatartas- ¢és tevékenységformak kialakitdsara vald torekvés a nevelés elvalaszthatatlan
kritériuma.

Hangstlyozni kell ugyanakkor, hogy a nevelés keretében nem elég annak elérését célul
kitlizni, hogy az egyén csupan képes legyen a konstruktiv magatartas- és tevékenységformak
végrehajtasara a szocialis kontroll koriilményei kozott, vagy valamilyen oktato-neveld
intézmény 0Osztonzésére, tehat kiilsd hatdsok nyomdan, mintegy ezekhez alkalmazkodva
produkaljon konstruktiv tevékenység- és magatartdsformakat. A cél ehelyett nyilvanvaléan
annak elérése, hogy az egyén ezeket a magatartasformdkat autonom modon, személyiségének
belso feltételrendszere altal determindltan hajtsa végre, akkor is, ha mar intézményes
nevelése befejezddott, illetve erre kiilsd tényezok nem kényszeritik.

Ehhez azonban az sziikséges, hogy a nevelés keretében kifejlessziik a személyiségben a
konstruktiv ~ magatartas- ¢és  tevékenységformakat  stimuldld  6sztonzd-motivacios
képzédményeket.

2.3. A konstruktiv életvezetés személyiségbeli feltételeinek kialakitasa

A konstruktiv életvezetés alapjat, amint arra mar utaltunk, a konstruktiv magatartas- és
tevékenység-repertodr mellett az ¢életvezetés szilardsagat és kovetkezetességét, autondom
jellegét biztositd magasrendli dsztonzo-motivacios személyiségkomponensek —alkotjak,
amelyek szintén nevelési értékek, s amelyek kifejlesztése ugyancsak a nevelés feladata.

Ilyen magasrendii személyiségkomponenseknek tekintheték mindenek-elétt a szokdsok, a
példakeépek-eszményképek (életvezetési modellek) és a meggydzodesek.

A szokas, a példakép-eszménykép, valamint a meggy6zddés biztonsdgosan a benniik
targyiasult kornyezeti-pedagdgiai hatasrendszer alapjan hatarozhaté meg, amennyiben a
szokasok megerosito-beidegzo  hatasok, a példakép-eszmeénykép modellallitas és annak
utanzasa, a meggyozodes pedig értelmi-tudatosito befolyas nyoman jelentkezd belatas utjan
alakithato ki.

A személyiség 0sztonzO-regulald sajatossagcsoportjat — tehat a szokdst, a példaképet-
eszményképet és a meggyozodest — a neveléstudomany mar régen definidlta, ezeket
hagyomanyosan mint kialakitand6 személyiségvondsokat kezeli, s magatartasszabalyozé
szerepiiket kiemelt jelentdséglinek tartja.

fgy a szokdsok végeredményben beidegzés-begyakorlas utjan sziikségletté alakult
magatartds ¢és tevékenységformaknak tekinthetok; a példaképek és eszményképek
meghatarozott  magatartasi-tevékenységi  modellek  kovetésének — szlikségletei; a
meggyozodések mint sziikségletté valt normak, elvek, eszmék foghatok fel.

Az természetes, hogy mivel a szokdsok, az életvezetési modellek (példaképek,
eszményképek, idedlok, életcélok) tovabba a meggydzddések meghatarozd szerepet toltenek
be a magatartas, a tevékenység, s ezzel egylitt az ¢letvezetés szabalyozasaban, akkor ezeknek
a személyiségkomponenseknek a formalasaval a neveléstudomany, de a pedagogiai gyakorlat
is kiemelten foglalkozik (Carver, 1998; Gage, 1986; Wittroch, 1978).
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Az ezen a teriileten folyo kutatasok €s tapasztalat-elemzések eredményeképpen ma mar
ismerjiik a felsorolt személyiségelemek fejlesztésének, alakitdsdnak pedagogiai feltételeit.
Ezeknek a pedagodgiai feltételeknek a sokasagabol a legfontosabbakat emeljiik ki €s tekintjiik
at.

2.3.1. A szokas-rendszer megalapozasa

Ami a szokasok, a konstruktiv szokasrendszer megerdsitését, kifejlesztését illeti, ebben a
folyamatban két feltételnek van kiemelkedd jelentdsége.

Az egyik feltétel a tevékenység.

A szokasok kiilonb6z6 tevékenységformak keretében alakulnak ki és erdsodnek meg. A
szocialisan értékes tevékenység folyamatiban adodik lehetdsége a gyerekeknek konstruktiv
magatartas- és tevékenységformak begyakorlasara, beidegzésére, szokasrendszeriikbe torténd
beépitésébe.

A szokasrendszer fejlesztésében a tanulmdnyi tevékenység mellett az onkormanyzati
tevekenység, az onkiszolgdlo tevékenység, a kulturdlis és sport tevékenység, valamint az
alkoto és termeld tevékenység is fontos szerepet tolt be.

Minél szélesebb tevékenységi kindlatot nyljt az iskola és a csalad a gyerekeknek, annal
hatékonyabban jarul hozza a szokasrendszer fejlesztéséhez. Ugyanakkor, a tevékenységi
kinalat csokkenése a szokasformalas hatasfokénak csokkenésével jar egyiitt.

A szokasformalasnak azonban a széles skalaju tevékenységi kinalat biztositadsa csak az
egyik feltétele.

A masik kiemelt fontossagu feltétel a fevékenység motivaldsa.

A motivacio jelentésége abban all, hogy megsziinteti a tevékenység kényszer-jellegét, s
azt vonzova teszi a gyerekek szamara. gy a gyerekek nem torekszenek kilépni a tevékenységi
folyamatbol, ellenkezdleg abban fokozott aktivitassal vesznek részt. Ennek eredményeként a
szokasok fejlodési folyamata sem all le, s6t fel is gyorsul.

A motivacio lényege nagyon roviden leirhatd. Eszerint a motivalas sordn a gyerekek
sziikségleteit kapcsoljuk be a tevékenység folyamataba. Ez azt jelenti, hogy ezeket a
sziikségleteket érvényesiilni engedjiik. Ezaltal az adott tevékenység nem valik kényszer-
jellegivé, a gyerekek megkedvelik, elfogadjak, s az adott tevékenységforma beépiil sajat
tevékenységrepertoarjukba.

A motivacios céllal leggyakrabban felhasznalhato sziikségletek a kovetkezok: jatéksziikséglet,
mozgassziikséglet, a valtozatossag iranti sziikséglet, a szellemi aktivitas sziikséglete, az
alkotas sziikséglete, a tarsas egylittlét és véleménycsere sziikséglete, a latvanyossag iranti
sziikséglet, az eredményesség iranti sziikséglet, a figyelem eldterébe keriilés sziikséglete, a
személyes presztizs iranti sziikséglet.

2.3.2. A modell-tanulas

Az életvezetési modellek formalasanak feltétel-rendszerébdl szintén két kiilonosen fontos
feltételt emeliink ki.

Az egyik feltétel ugy irhatd koriil, hogy az életvezetési modellek pozitiv iranya
alakulasdhoz ¢és megszilardulasahoz konstruktiv és hatékony modellkozvetité személyekre van
szlikség a gyerekek kornyezetében, mindenekel6tt a csaladban és az iskolaban.

Ez azt jelenti, hogy a gyerekekkel kozvetlen kapcsolatban allo felnétt tekintélyi személyek
(szlilok, pedagogusok) magatartasformainak, dontéseinek, megnyilvanuldsainak konstruktiv
jellegtieknek kell lenniiik, mivel azokra a gyerekek figyelnek, azokat kovetik, atveszik,
utanozzak, életvezetésiikbe beépitik.
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Kiilonosen hatékony modellkozvetité személyek azok, akik a gyerekekhez viszonyitva
jelentds személyi tobbletekkel (jogi tobblet, ismeretbeli tobbletek) rendelkeznek. Az ilyen
személyek (s ebbe a kategoridba tartoznak a pedagdgusok, valamint az iskola vezetdi is)
mintdk, referencia-személyek a gyerekek szdmara, akikre kiilondsen figyelnek, s akiket
onkénteleniil is utdnoznak.

A konstruktiv és hatékony modellkozvetitd személyek fontossagat a modell-tanuldsban, s
ezzel a konstruktiv életvezetés megalapozasdban azok a kriminologiai kutatasok is
alatdmasztjak, amelyek kimutattdk, hogy a tobbszordsen visszaesd bilinelkdvetdk személyi
kornyezetébdl életiik korai szakaszaban hidnyoztak a konstruktiv modellkozvetitd személyek
(Ruzsonyi, 1998).

A konstruktiv és hatékony modellkdzvetitd személyek tehat fontosak. Erdemes azonban
azt is tudnunk, hogy ezeknek a személyeknek a modellkdzvetitd hatékonysaga kiilondsen az
egyuttmitkddésben, a gyerekekkel valo egyiittes tevékenykedeés folyamataban teljesedik ki. Ez
az ¢életvezetési modellek eredményes formalasanak mésodik fontos feltétele.

Ez azt jelenti, hogy a szeparativ, tdvolsagtarté pedagdgus szerep nem kedvez a
modellkdzvetitésnek. Ehelyett a segitd, biztato, egylittmiikodo, timogatd, a gyerekek
tevékenységével folyamatos kapcsolatot tartdé pedagdgus magatartdsi, dontési mintait veszik
at a leggyorsabban ¢és a legteljesebb mértékben a neveltek.

2.3.3. A norma-tanulas

Természetesen a meggyozodésformaldasnak, a normak, magatartasi szabalyok elfogadtatasnak,
vagyis a norma-tanuldsnak is megvannak a maga feltételei.

Ezek kozil az egyik a bizonyitékok, s az ehhez kapcsolddd bizonyitas, érvelés,
argumentacio alkalmazdsa a meggy6zés folyamataban. Enélkiill nincs eredményes
meggy6zddésformalas.

Az argumentacié ellentéte a deklardcio, vagy kinyilatkoztatds, ami a meggy6zési
folyamatban elkovetett pedagogiai hibanak tekinthetd, s ami nem eredményez meggydzodeést.

Kérdés, hogy milyen bizonyitékokra tdmaszkodhatunk a meggy6zddésformaléas soran. Sok
olyan bizonyiték van, amelyek alatdmasztjdk valamely norma kovetésének, betartasanak
fontossagat. Ilyen bizonyitékok mindenekeldtt a gyerekek tapasztalatai, amelyek soran maguk
is atéltek egy-egy szabaly megsértésének negativ, illetve a normakdvetd magatartas pozitiv
kovetkezményeit. Ugyanerre a célra igénybe vehetdek a sajtoban kozzétett esemény-leirdsok
is.

Természetesen képi bizonyitékok, a memoar-irodalom egyes elemei, dokumentumfilmek,
videod-felvételek, de targyak (szakmai  produktumok) szintén felhasznalhatoak
bizonyitékokként.

Fontos annak a szabalynak a betartsa, hogy ha valamivel kapcsolatban meggy6zdodést
szeretnénk kialakitani a gyerekek korében, akkor ehhez nélkiilozhetetlenek a bizonyitékok és
az azokra €piil6 érvekre torténd tamaszkodas.

A meggy6zddésformalas eredményességének masik elengedhetetlen feltétele a harnomia-
modell keriilése a meggy6zés folyamataban.

A harmonia-modell megszépitett valosagdbrazolast jelent, a negativumok,
ellentmondasok, problémak elhallgatasdt. Amennyiben a meggy6z0 személy ezt az utat
koveti, a valosag tényei eldbb-utobb cafolni fogjak az ¢ allitasait, elveszti hitelességét,
személye ¢€s meggy0z0 hatasa devalvaldédik. Ezért, tehat a meggy6z6 befolyas
hatékonysaganak fenntartasa érdekében sziikséges a valosagkép felvazolasa soran a harmonia-
modell helyett a konfliktus-modellt kovetni, ami redlis, tényszeri, objektiv valésagabrazolast
jelent, s ami tartos, sét folyamatosan erds6dd meggyd6zddést eredményez, mivel a valdsag
tényei folyamatosan erdsitik az objektiv valosagképre €piild érvek igaz voltat.
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Lathatova valt az eddigiek sordn az, hogy a nevelés keretében 1ényegében kettds feladat
megoldasara toreksziink. Részben megerdsitjiik a gyerekek konstruktiv magatartas- ¢€s
tevékenység-repertodrjat, masrészt pedig kifejlesztjiik azokat a személyiségkomponenseket,
amelyek 0sztonzd és szabalyozo szerepet jatszanak aktivitdsuk, tevékenységiik, dontéseik, s
ezzel egyiitt életvezetésiik konstruktiv jellegének kialakuldsaban és fennmaradasaban.
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Fogalmak

Nevelési érték: olyan magatartds- vagy tevékenységforma, illetve személyiségkomponens,
amelynek szerepe van a konstruktiv életvezetés megalapozasaban és stabilizalasaban.

Konstruktiv életvezetés: olyan életvezetés, amely szocidlisan értékes, vagyis kozosségfejlesztd
jellegli és egyben Onfejlesztd, azaz nem 6nrombolo irdnyultsaga.

Az Europai Unio emberképe: a moralis és ugyanakkor szocidlisan életképes allampolgar.
Moralis magatartas — és tevékenységformak: a konstruktiv életvezetést megalapoz6 tényezok;
koziiliik a legfontosabbak az életvezetés stabilizaloddsa szempontjabol: a munka, az értékovo
magatartas, a karitativitas, a tolerans magatartas, a fegyelmezettség.

Onfejleszté magatartds — és tevékenységformdk: a szocialis életképesség, az egyéni
eredményesség feltételei; koziilik a szocialis életképesség fenntartdsa szempontjabol a
legfontosabbak ¢és nemzetkozileg is legelismertebbek: az ismeretszerz6 tevékenység
(¢lethosszig tartd tanulas), az egyének Onmagara és kornyezetére iranyuld esztétikai
tevékenysége, a mozgas, a higiéniai szabalyok betartdsara iranyuld magatartas.

Szokds: begyakorlas (beidegzés) utjan sziikségletté valt magatartas — vagy tevékenységforma.
Eletvezetési modellek: mintakovetési vagy utanzasi sziikségletek, valamely magatartési,
dontési, életvezetési minta kovetésének sziikségletei; a konkrét, személyhez kotott minta
kovetésének sziikségletét nevezziik példaképnek, az elvont, hosszu tavu életvezetési modellt
nevezzik élettervnek, €letcélnak, életidedlnak, ¢leteszménynek is.

Meggyozodes: belso sziikségletté valt norma, nézet vagy eszme.

Modell-tanulas: egy mintakovetési, utanzasi sziikséglet kialakulésa.

Norma-tanulas: valamely norma, nézet interiorizacidja, vagyis a személyiség sziikségletéve,
meggy6z0déséve alakulasa.

Magatartas- és tevékenység-repertoar: a személyiség moralis €s Onfejlesztd magatartas- és
tevékenységformainak készlete.

Szelektiv hatasrendszer: konstrutiv magatartas- €és tevékenységformakat megerdsito, illetve a
destruktiv megnyilvanuldsokat leépit6 hatasok egyiittese.

Harmonia-modell: a valdsag megszépitett, a negativumokat elfedd, félrevezetd bemutatasa.

Konfliktus-modell: redlis, a pozitivumok mellett a negativumokat is feltar6 valosadgabrazolas.

29



Feladatok

1. feladat
Mit értiink a nevelési érték fogalman?

2. feladat
Melyek a konstruktiv életvezetés jellemz6i?

3. feladat
Melyek az Eurdpai Unié emberképének jellemzd tulajdonsagai?

4. feladat
Melyek a fobb moralis magatartas — €s tevékenységformak?

5. feladat
Melyek a fontosabb Onfejlesztdé magatartas- és tevékenységformak?

6. feladat
Mi a moralis magatartas- ¢s tevékenységformak funkcidja az egyén valamint a tarsadalom
¢letében?

7. feladat
Mi az Onfejleszté magatartas- €s tevékenységformdak szerepe az egyén illetve a tarsadalom
¢letében?

8. feladat
Melyek a szokasrendszer megalapozasanak fobb feltételei?

9. feladat
Melyek a hatékony modell-tanulas fontosabb feltételei?

10. feladat
Melyek a meggydzddés-formalas fobb feltételei?
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3. Tarsadalom és nevelés (Schafthauser Franz)
3.1 A nevelés mint tarsadalmi jelenség

A nevelés torténelmileg meghatarozott tdrsadalmi jelenség, tarsadalmi esemény, mondhatjuk
ugy is, a nevelésnek tarsadalmi természete van. Ez abban az értelemben igaz, hogy a nevelés,
s a vele egyiitt zajlé folyamatok, példaul a felndvekvd generaciok képzése, oktatdsa, ¢€s
legtagabban a szocializdcid, a modern tarsadalom iigye, kozligy, a bdvitett tarsadalmi
reprodukcio elengedhetetlen feltétele. De ehhez szorosan kapcsoldddan igaz ebben az
értelemben is, hogy az egyén egész élete, felnevelkedése, a tarsadalom felndtt tagjava érése,
kulturalédasa, autoném erkdlcsi személyiséggé fejlodése mindig is adott tarsas-tdrsadalmi
kozegben, tarsas-tarsadalmi viszonyok és feltételek kozepette zajlik. Az errdl a rendkiviil
szovevényes, bonyolult, sok tényezd egylitthatasabol eldalld fejlodésfolyamatrol szolo,
ugyancsak torténetileg (eszmetorténetileg, tarsadalomtorténetileg, kortorténetileg, valamint az
egyéni ¢életutak 4ltal) meghatdrozott leirdsok, elméletek hol a tarsadalmi-k6zosségi
momentumot, hol pedig az egyéni-személyes mozzanatot emelik ki és hangsulyozzak, egyiket
vagy masikat tartva szubsztancidlisnak, bar igaz, hogy némelyek a két mozzanat kozvetitett
kolcsonviszonyat is igyekeznek értelmezni. (Ami a kortorténeti meghatarozottsagot illeti, a
neveléstudomany és a szociologia jelentés mértékben kozremiikodhetne a ,,szocialista
tarsadalomépités” 20. szazadi kelet-kozép-europai elvetélt kisérletének értékeléséhez,
tanulsagainak levondséhoz. E tanulsagok Eurdpa-szerte torténd kommunikaldsaval mértékado
modon vehetne részt az dsszeurdpai fejlodésfolyamatok tovabbi alakitasaban.)

Tarsadalom és nevelés bonyolult kdlesonkapcsolatanak az attekintése sordn pontosan
szamot kell vetniink minden olyan tényezdvel, amelyek behato €s szisztematikus elemzésével
a neveléstudomany, illetve a tarsadalom- és embertudomanyok korébdl valé rokon- és
tarstudomanyai: a szocioloégia, a neveléspszicholdégia, a szocidlpszichologia, a
személyiségpszichologia, a neveléspszicholdgia és mas diszciplindak hozza tudnak jarulni a
szocializacid, a nevelés, a képzés, az oktatds folyamatainak a megértéséhez, valamint
optimalis tervezéséhez. A tarstudomanyok részérdl is folytonosan megnyilvanuld igény van
arra, hogy a neveléstudomany a maga eszkozeivel hathatésan kozremiikodjon a fenti
folyamatok értelmezésében ¢€s eldmozditasaban. Mar Emil Durkheim felismerte a nevelés, s
vele egylitt a neveléstudomany jelentdségét a modern tarsadalom integracidja szempontjabol,
emiatt is szallt sikra a modern neveléstudomany akadémiai elismeréséért (Durkheim, 1984).

Mara a neveléstudomany az egyik legjelentésebb tarsadalom- ¢és embertudomannya
izmosodott, és tarsadalmilag nagyon is relevans mondanival6ja van. S ez a mondanivald
Iényegét tekintve az, hogy a nevelés, a képzés és az oktatas a 21. szazadi tarsadalmi élet olyan
tényezdje lesz, amely sorsfordito jelentdséggel bir majd. Ide fog ugyanis vezetni a nevelés és
oktatas eldttiink allo6 reformja, amely érinti majd céljainak meghatarozéasat, valamennyi
komponensének atalakitasat, amelyek itt fontosak vagy fontossa valhatnak. A strukturélis és
funkcionalis jelleget hordozé innovacid a magasan fejlett tarsadalmak nevelési-oktatasi
rendszereiben immar tovabb nem halaszthat6 sziikségszertiség (Schaffhauser, 2003).

3.2. A tarsadalom és a nevelés kolcsonviszonya elméleti megkozelitésének modja

Az alabbiakban olyan elemzési modot alkalmazunk tarsadalom és nevelés kdlcsonhatasanak
targyaldsa soran, amely a neveléstudomdny ¢és a tarstudomanyok, kiilonosen a
tarsadalomtudomanyok egymasra hato fejlddése nyoman kristdlyosodott ki a 20. szazad
folyaman. A kutatdsnak és elemzésnek ez a mintdja a makro-szintli, a mezo-szintli, valamint
az egyéni szintll vizsgalodast egyszerre €s egymasra reflektalva teszi lehetévé. Makro-szinten
a tarsadalmi nagycsoportok, osztdlyok kiilonbségeiben gyokerezd szocializécios-
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kulturalédasi-nevelési folyamatok 4allnak a figyelem kozpontjdban, mint példaul a
demokratizalds, a humanizalodds, a szocidlis mobilitdés. A mezo-szinten (hivhatjuk
szervezetszintnek is) az intézményi nevelés, képzés, oktatas folyamataira, igy az dvodai,
iskolai, neveldotthoni, kollégiumi, egyéb nevelési intézményekben folyé munka, valamint az
intézeti szervezeten beliilli egységek, osztalyok, csoportok ¢életének sajatossagaira
Osszpontositunk (Luhmann, 1975). A mikro-szintii, azaz egyéni szintli vizsgalodasok sordn a
pszicholdgia diszciplindival alakult ki szorosabb egyiittmiikodés, amikor is az egyéni
sajatossagok sokfélesége, a nevelés-képzés-oktatas alanyainak erkdlcesi, kognitiv, emociondlis,
szocialis, kommunikécios fejlodésére, cselekvésképességére, valamint az interakciokra
iranyul a figyelem.

Ez az elemzési mod nem feltétleniil implikalja, hogy ezeket a szinteket hierarchikusan
gondoljuk el, noha legtobbszor ez torténik, hisz a szociostrukturalis hatdsok a szervezet-
szinten kozvetitddnek az interakcidkra és a felnevelkedd-tanulo egyénekre. Ezeket a hatasokat
a neveléstudomany legtobbszor oksagilag magyarazza, ¢és adhatdo roluk elmélyiilt
jelentésértelmezés is.

Tarsadalom és nevelés kolesonviszonyat egyébként ajanlatos mindig tobbszintli elemzés
targyava tenni, mar csak azért is, hogy kelléen komplex, atfogd s kelléen arnyalt,
perspektivikus képet alkothassunk roéla, olyan képet, melynek mind az elméletre, mind a
pedagogiai gyakorlatra, sét az oktataspolitikdra nézve egyarant fontossaggal bir. Strukturalis
¢s funkcionalis valtoztatdsokra iranyulé kezdeményezések pedig mindegyik szinten
elindithatok, az individuum szintjén ugyantgy, mint példaul az iskola, mint szervezet, vagy
éppen az Ossztarsadalmi viszonyok szintjén. A neveléstudomany miiveldi szdmara tobbnyire
egyértelmii, hogy a nevelésre-képzésre-oktatasra minden szint hatassal van, de legalabb is
hatéssal lehet.

Az elemzés kezddpontjaul harom kiillonb6zé momentum szolgalhat:

e azok az elemi folyamatok, melyek sordn a felndvekvd ember a tarsadalom tagjava
valik,

e atarsadalmilag intézményesiilt nevelés rendszerei,

e az Ossztarsadalmi folyamatok hatasa a nevelésre-képzésre-oktatasra.

Az els6 momentum elemzésébdl a szocializacio dltalanos elmélete jon 1étre, a
masodikébol mindenekel6tt az iskolai nevelés-képzés-oktatds elmélete kerekedik ki, mig a
harmadikébdl az adott tarsadalom nevelési-képzési-oktatasi rendszerének az elmélete all eld.

A szocializacioelmélet és a nevelési rendszer elemzése nem feltétleniil kiiloniil el
egymastol, hiszen a modern viszonyok kozott az egyén tarsadalmiasuldsa nagyrészt és egyre
nagyobb mértékben a sok agra tagolt, differencialt nevelési-képzési-oktatasi intézményekben
zajlik. A folyamat az 6vodéaban kezdddik, s az iskola (az altalanos iskola, a kozépiskola, a
felsGoktatas intézményei) csak viszonylagos végpontnak szamit.

Am a neveléstudomany nem korlatozhatja magat csak a nyilvanos, az intézményes
nevelés teriiletére. A csaladban és a kortarscsoportokban, mint hagyoméanyosnak mondhaté
nevelési instancidk keretében zajlo nevelés és szocializacid folyamatain tal szamolni kell a
pedagogian kiviili teriiletek szocializacios hatdséval, elsdsorban a tomegmédia expanziv
befolyasaval. Ugyancsak novekvd szocializacidos hatasa van a gyermekek és fiatalok
¢letvilaga kiterjedd computerizdloddsanak, informalddasban, tanuldsban, kulturdlédasban,
kapcsolattartasban, kommunikacidoban, idotoltésben, szorakozasban egyarant. (Ezekrdl a
folyamatokrol, jelenségekrdl mas kotetek részletesen szdlnak.)

A neveléstudomany a nevelés fogalmat, mint altalanos fogalmat, féfogalmat emeli ki és
részesiti elényben a szocializaciot leird fogalmak haldjabol, mert a nevelés, a képzés, az
erkolcsi érés, az intelligencia, a kreativitds, a tanuldsi eredmények tényezodit a biogén
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adottsagokat ugyan nem figyelmen kiviil hagyva, de mégis azoktol elvalasztva torekszik
feltarni, elemezni és megérteni, az egyén €s a tarsas-tarsadalmi kornyezet egész €leten 4t tartd
kdlcsonhatasabol magyarazni.

3.3. A szervezett szocializacio és nevelés

A neveléstudomany a személyiségfejlodés folyamatat nem a gyermeknek a tarsadalmi hatasok
altali egyoldalu formalasaként értelmezi, hanem e hatdsok jelentdségének az elismerése
mellett azt is premisszaként fogadja el, hogy a gyermek a tarsas kapcsolatrendszert és a dologi
kornyezetet az életvilagdban szerepld tobbi személlyel valo interakcidk sordn aktivan sajatitja
el, mint ,,produktiv, valésagot feldolgozé szubjektum” (Hurrelmann, 1986).

A nevelési folyamatnak ez az értelmezése a haromszintli kozelitésmodon, a Luhmann-féle
modellen beliil a mikro-szintet emeli ki. Ennek révén a neveléstudomany elkeriili azt a
csapdat, hogy a szubjektum tarsadalmiasuldsat egyfajta egyoldalt alkalmazkodasként
roviditse meg. Ez az értelmezés természetesen nem zarja ki a masik két szintet. A
szocializacid ¢és a nevelés szempontjabol fontos interakciok tarsadalmilag strukturalt
cselekvési térben valdsulnak meg, amely reprezentdlja az érvényes értékrendszert is (makro-
szint). S ebben a tarsadalmi térben a csaladok és a kortarscsoportok, valamint az
intézményesiilt nevelési instancidk (6voda, iskola, neveldotthon stb.), mint a kiilsé realitas
direkt kozvetitéi és bemutatoi vannak jelen.

Az egyéni élett szempontjabol legkorabbi szocializacids-nevelési kozeg tarsadalmunkban
a csalad. A nevelés a csaladban altalaban kevéssé szisztematizalt formaban, s néha csak
sporadikusan torténik. A csalad tobbnyire nem raciondlis, azaz nem célra orientalt egység,
hanem ¢letk6z0sség, amely a személyiségfejlodéshez alapvetd jelentdségli €s sok mindent
maris eldontd impulzusokat ad, puszta létezése okdn. A modern tarsadalom fejlédésében
azonban megfigyelhetd ¢és egyértelmiien megallapithatd, hogy a mai csaladok életében a
tervezett nevelés részaranya folyamatosan ndvekszik az ad hoc jellegli nevelési
cselekményekkel ¢és spontdn szocializdcidos eseményekkel szemben. A sziil6-gyermek
interakciokat gyarapodd mértékben hatjak at tudatos pedagogiai szdndékok, ez a sziil6képzési
¢s -tanacsadasi formdk elterjedésén is lemérhetd. A csaladok a gyermekek jatékvilagat is
egyre tudatosabb pedagogiai szempontok szerint rendezik be, a sziildk bizonyos ismérvek
szerint koriiltekintdéen valasztjak ki a jatékszereket, torekedve arra, hogy pedagogiailag
értekesek legyenek. (A csalad szerepérdl a gyermek nevelésében mas kotetek részletesebben
szolnak.)

Ez nem volt mindig igy. Ami nekiink természetesnek tiinik fel, hogy tudniillik a
gyermekeket nevelni kell, az torténetileg viszonylag ujkeleti eszme. A kozépkori
civilizacidonak, a nemességet kivéve, nem volt kiilondsebb elképzelése arrdl, mi is a nevelés
jelentésége (Aries, 1987). Majd csak a reneszdnsz érti ugy a nevelést, mint kiilonos
miivészetet, és fedezi fel a gyermeket a nevelés alanyaként (Biichner, 1985, 1994). Az Gjkor
elott a szoptatas utani életévektdl a gyermeknek nem szenteltek kiilonosebb figyelmet. Ugy
tanulta meg a dolgokat, a helyes cselekvéseket, hogy egyiitt csinalta azokat a csalad felnétt,
vagy nala idésebb tagjaival, hét-nyolc éves kora utan pedig a csaladon kiviili életviszonyokbol
vette a nélkiilozhetetlen tudast. A gyermekség mint lehatarolt életkori szakasz az tjkortol
1étezik, s lényegében az ember altalanos a nevelésre vald igényének elismeréseként. A
nevelésgondolat torténelmi viszonylagossaga mutatja, hogy a nevelés létezése és hogyanja a
tarsadalmi viszonyokbol fakad, és azokkal egyiitt maga is valtozik (Goffmann, 1981). A
nevelés meg-megvaltozd csaladi és tarsadalmi gyakorlata voltaképpen nemcsak fligg a
torténelmi korok altalanos viszonyaitdl, hanem, visszahatasként, alakitja is a tarsadalmak
kultardjat, civilizaciojat (Elias, 1987). Konkrétan ez egyfeldl azt jelenti, hogy az egyéni
viselkedésmintdk ¢és a rokonsagi viselkedésformak haldja is a tarsadalmi struktira
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megnyilvanulasa, a ki-kit nevel, ki-kit kontrollal lathat6 kifejezddése, masfeldl viszont azt,
hogy az ember ,,prométheuszi stratégiat” alkalmazva torekszik maga hatni a fizikai és az
embervilagra (Leach, 1996; Hankiss, 1997).

Csak miutdn a nevelés altalanos sziikségességét felismerték, kezdték el a modern polgari
tarsadalmak kiépiteni az iskolarendszereiket. Torténelmi és szocio-strukturalis értelemben az
iskola az az intézmény, amelyben a nevelés eszméje a leginkdbb megfoghaté moddon
lecsapodott. Még az dvodahoz, a szervezett nevelés intézményrendszerének legals6 fokahoz
képest is inkdbb az iskolaban keriil sor arra, hogy a nevelési helyzet abszolit modon, és az
egy¢eb tarsas formakban zajlé szocializacids folyamatoktol levalasztottan szervezddik meg. Az
iskola az az instancia, amelyben a tarsadalom tagjava ér6é egyén eldszor szembesiil céltudatos
¢s rendezett modon annak elvarasaival, kovetelményeivel.

Torténetileg az iskola azzal a nem figyelmen kiviil hagyhato jelzdvel illethetd, miszerint
az bizonyos értelemben ,,kényszerti és kényszerit6”. A gyermeknek iskolaba kell jarnia, s ahol
is a jovojét, az életutjat illetden kikeriilhetetlen kovetkezményekkel biré dontések sziiletnek.
Engedelmeskednie kell, hiszen még a fizikai ereje is gyengébb az 6t tanitd felnottekénél, s
egyébként is anyagi fliggésben ¢€l. Az iskola szabdlyozott belsé klimdja egységesiti a
szocializacids-nevelési hatasokat. Mig a csaladban, s részben még az 6vodaban is, a tagok
kiilonlegességei és igényei hatdrozzdk meg az interakciokat, addig az iskolaban megvalosuld
nevelést és oktatast normak hatjak at, melyek érvényessége nagyrészt és az alsobb fokokon
teljességgel kiviil esik a nevelési-oktatasi helyzet szerepldinek, s foleg pedig a gyermekeknek
a rendelkezési és hatokorén: tantervek, iskolai héazi rend, vizsga- és Iéptetési szabalyok,
osztalyba sorolas, 6rarend — ezek a gyermekek elsd tapasztalatai a tarsadalom szervezett
teriiletein.

3.3.1. A tarsadalom szintje

A modern tarsadalomban a nevelés-képzés-oktatds rendszere mélyen tagolt, differencialt
alrendszerként, 1ényeges vonasokban (politikai teriiletként, jogszabalyokként, koltségvetési
tételként, tudomanyként, professzioként) onallosulva miikodik. A tarsadalom mint nagy egész
szdmara ez az alrendszer feladatok egész sorat teljesiti, melyek a szocializacié folyamata
szempontjabol nélkiilozhetetlenné teszik. Szervezett keretek kozott folyod nevelés és tanités,
nevelkedés és tanulas nélkiil az individuum nem lenne képes a mai, a munkamegosztas €s a
politikai hatalmi viszonyok altal mélyen tagolt tdrsadalomban eligazodni és mozogni, és a
gazdasag, a politika, a kultura teriiletein sem lehetne kulturalt, produktiv és demokratikusan
cselekvd szereplokre szamitani. Ezek a funkcidk az iskola példdjan a kovetkezOképpen
csoportosithatok:

Kvalifikacios funkcio: az iskola tarsadalmi-erkolesi normakat, tuddst és képességeket
kozvetit, melyeket a foglalkoztatdsi rendszer igényel, s melyek biztositjdk a gazdasag
versenyképességét. Ezt azonban nem szabad ugy érteniink, mintha az iskola és az iskolai
nevelés-képzés-oktatds mindenestiil alarendelédne a kapitalista értékesitési érdekeknek. A
modern tarsadalomban rendre torvényileg garantdlt a nevelési-képzési-oktatasi rendszer
relativ 6nallésaga (Bourdieu, 1978).

Mobilitasi és szelekcios funkcio: az esélyegyenléség biztositdsara irdnyuld torekvések a
modern nevelési-képzési-oktatasi rendszerben politikai elsddlegességet ¢lveznek, am e
torekvések ellenére az 6roklott kiilonbozdségek, akar privilégiumok ezek, akar pedig indulési
elonyok illetve hatranyok, az iskolaban rendre reprodukalédnak. Az oktatasiigy tobbszori
reformja mindenesetre jelentés mértékben hozzajarult a modern tarsadalmak kulturalis
tokéjének a gyarapodasdhoz, valamint a szelekcios kiiszob athelyezddéséhez. A
teljesitményelv fokozatosan és végiil is nagyban visszaszoritotta az eldjogokat, a szocidlis
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egyenldtlenség tényei modosultak, az egyenldtlenségi viszonyok atrendezddtek, &m mint
strukturélis jellemzOk tovabbra is megmaradtak.

Integracios és legitimacios funkcio: az iskola nemcsak tudastartalmakat segit felépiteni,
hanem bizonyos értékbeallitoddsokat is eldsegit, valamint ideoldgidkat és normdkat is
kozvetit, Osszességében voltaképpen egyfajta életteret képez és jelenit meg. Ez részben
kozvetlen €és nyitott modon valdsul meg, politikai és vilagnézeti nevelés soran, részben ¢€s
foként pedig kozvetve, az iskolai klima, a tananyag kivalasztasa, és tovabbi masodlagos
jellemzdk révén. Dontd hatasinak mondhato a teljesitményelv és a fegyelem elfogadtatisa a
tanulokkal. Ennek a hatdsnak tudhat6 be az esélyegyenldség fikciojanak, torekvésének a
kitermelddése.

Rendszerelméleti megkdzelitésben a modern nevelés nem valamely legfobb érték szerint
orientalodik, hanem kétértékii kod szerint igazodik, s ezaltal bizonyos értelemben a szelekcio
— tervszerii fejleményként — mint a nevelés egyik alapismérve igazolddik, barmennyire
kevéssé is szolgdlja ez a pedagodgiai humanizmust (Luhmann, 1987).

Szamos torekvés akadt a neveléstudomany kozelmult torténetében, melyek a modern
tarsadalom felépitettségét és ennek a nevelésre gyakorolt hatasat kisérelték meg leirni. A sok
fogalombdl ¢és elméletbdl egy tipikus irany emelhetd ki, mely az elméleti eléfeltevések
modellszeri kombinaci¢jabol adodik: az emberképbdl, az oktataspolitika célrendszerébdl, a
magyarazd fogalmak szotarabol. Szerepet jatszanak a fentieken kiviil az elméletalkotok
érdekei ¢és tudomanyos érdeklddésiik, valamint a tarsadalmiasitas éppenséggel politikai
okokbol kiemelt és sulyozott aspektusai. Az alkalmazhatosagban vald érdekeltsége okan,
tovabba a rend ¢€s az értékek mentén szervezddod fogalomtara miatt a funkcionalista elmélet a
mult szdzad nyolcvanas éveinek kozepe oOta kiillondsen élénken foglalkozik a nevelés- és
oktatastiggyel.

Allandoésult témanak bizonyulnak a kévetkezd kérdések: Miért és hogyan befolyésolja a
felnovekvd ember tarsas milidje a szocializaciot, példaul az iskolai teljesitményt, az
értékorientaciot? Azokat a kvalifikaciokat (és csak azokat) sajatitja-e el a gyermek,
amelyekkel a sziilei rendelkeznek? A nevelési mili6k hierarchikusan szervezddnek-e, azaz a
tarsadalmi csoportok és rétegek szerint masképp és masképp? A szocializacid, a nevelés-
képzés-oktatas a tarsadalmi egyenldtlenséget termeli-e Ujra, és egyebet se tesz ezzel, mint
hogy a meglévo tagozodast erdsiti meg? Ezek és hasonld kérdések a tarsadalom-iskola-tanuld
viszonyanak alapértelmezését érintik, az idevagod empirikus kutatasi eredményekbdl kivehetd
valaszok nem teljesen egyértelmiiek, azonban a demokratizalodasra, humanizalodasra,
tarsadalmiasulasra nézve (csak) tobbé-kevésbé pozitiv tartalmuak.

A kutatasok eredményei viszont egyértelmiien kirajzoljak azt a tendenciat, mely szerint a
koradbban a nevelés-képzés-oktatas szempontjabdl dontdnek tartott réteg-hovatartozas veszit
jelentdségébdl, és hatasat a komplexebb szocio-6kondmiai és szocialokologiai perspektivak
feltilirjak. A szocializacids, nevelési-képzési-oktatasi, vagy a masik oldalrol fogalmazva: a
nevelkedési és tanulasi kornyezet hatarozza meg egyre inkabb a pedagogiai eredményt. A
rétegspecifikus kulturan kiviil tovabbra is kiilonleges jelentdsége van a sziilok munkaerd-piaci
hatterének. Behaté vizsgalatok eredményei mutatjdk, hogy az objektiv munka- ¢és
jovedelemviszonyok, illetve ezek szubjektiv értékelése elébb a sziilok vilag- ¢és
értékorientacioban tiikrozédnek, majd attevddnek a gyermekeikére. Ha a sziildk nagyfoku
kibontakozasi lehetdséggel, cselekvési térrel €és jogosultsdggal rendelkeznek, ez olyan
szocializacios klimat teremt, melyben a gyerekek jelentékeny képzési és életsikerekhez
juthatnak (Gazso-Pataki-Varhegyi, 1971; Bertram, 1996; Steinkamp, 1991; Kohn, 1990;
Hradil, 1987).
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3.3.2. A szervezet szintje

A nevelési-képzési-oktatasi rendszerek globalis céljait nem kozvetleniil iiltetik at a
mindennapi pedagégiai cselekvésbe, azok a koOzépszintli specidlis szervezeti forman
kozvetitddnek. A célok és feltételek egyiittese persze nem rideg torvényszertiségek szerint
meghatarozott, nem feliilrdl lefelé, vagy kiviilrdl befelé¢ determinélt, hanem sokrétli kolcsonos
fliggés dinamikus 6sszhangjat reprezentalja. Ami a nevelés-képzés-oktatas soran valosagosan
torténik, az nem vezethetd le torésmentesen a tarsadalmi funkcidk Osszefliggésébdl. A
szervezet, azaz az Ovoda, az iskola és a benne zajld interakciok részlegesen sajat
torvényszerliségeknek és szabalyossagoknak aldvetettek. Ezekben a torvényszertiségekben ¢€s
szabalyossagokban, amelyek foglalata a helyi tanterv és az iskolai pedagogiai program, a
tarsadalmi elvarasok viszonylag egyértelmiien tiikkrozddnek; leképezddnek ugyan, de
ugyanakkor — mintha egy prizman — meg is tornek és Uj, helyi jelentést és értelmezést
nyernek.

A nevelés-képzés-oktatas, minthogy az egyén fejlodéséhez és a tarsadalomba vald
beilleszkedéséhez sajatos modon jarul hozza, a tarsadalmi alrendszerek korében kitlintetett
helyet foglal el. A nevelkedés, formal6das, normatanulds, szocidlis tanulas, tudasszerzés
ugyan a tarsadalom szinte minden képzédményében — csaldd, rokonsag, baratok kore,
munkahely, média stb. — megvalosulhat, és rendre meg is valosul, megtorténik, &m ezeken a
helyeken jobbara mindig szelektiv marad, s kozvetleniil nem kapcsolddik a tarsadalmilag
megfogalmazdodo feladatokhoz. Az iskola mint a szervezetszint megtestesitdje mar csak azért
is olyan jelentds a nevelési-képzési-oktatasi torténések megértéséhez, mert a nevelés-képzés-
oktatas mint a tarsas cselekvés egyik forméja csak akkor mutatkozik meg, igazdban akkor
nyilvanul meg, ha a mindennapi csaladi és egyéb kozvetlen tarsas életvaldsagrol valamelyest,
st végiil nagyon is nagy mértékben levalik, és onallo, tarsadalmi szinten létrehozott,
fenntartott, mitkodtetett és ellenorzott intezmények specifikus céljava és funkciojava lesz. Ez
egyébként annak is elengedhetetlen eldfeltétele volt, hogy a neveléstudomany, mint 6nalld
tudomanyos diszciplina ki tudott alakulni.

A jelenkori iskola szervezeti formdja — szervezetszocioldgiailag tekintve — a klasszikus
kormanyzati bilirokracia és a modern professzionalis szolgaltato lizem sajatos keveréke. Csak
a legutdbbi években erdsddik a szolgaltato jelleg olyan mértékben, hogy ez valik a szervezet
meghatarozo, arculatot ado jellegzetessége. A biirokratikus vonas a hatdsagi autoritds ¢€s
hierarchia elveibdl fakad, melyek a neveldk-képzdk-oktatok egymashoz vald, valamint a
tanligyigazgatashoz vald viszonyat szabalyozzdk. JO esetben ezek a viszonyok alkotjak és
szabjak meg azt a teret is, amelyben a szervezeti célok megvalosulnak. Am a nevelés-képzés-
oktatas lényegét tekintve nem igazgatdsi cselekmény, hanem nevelok-képzok-tandarok és
tanulok mint személyek életeseménye, a kozottiik zajlo kozvetlen kommunikdcioban létrejovo
hatasegyiittes. Az iskola csak olyan személyek, gyerekek és fiatalok, valamint fiatal felnéttek
korében tudja céljai elérése érdekében tudatos, rendszerbe szervezett tevékenységét kifejtent,
akiket adott idotartamra, adott esetben az életit nem lebecsiilendd hossziisagi szakaszara
(hisz ez lehet 3 — 12 év) felvesz szervezetébe, s akik az altaluk alkotott kozdsségekben készek
a kooperaciora.

Szervezetként az iskolat kettds orientdcio jellemzi: egyrészt onmagara ¢és a benne mitkodo
szakemberekre, masrészt pedig pedagogiai feladataira és tanuldira reflektal. Belsd életét és
tevékenységrendszerét gyakorta jellemzik ellentmondasos tendencidk, példaul egyfeldl
adminisztrativ hatékonysagra torekszik, masfeldl pedagogiai intenciokat igyekszik realizalni.

Az 6voda és az iskola mellett a csalad szamit a modern tarsadalomban a szocializacios
folyamat legfontosabb kozépszintli instancidjanak. Sziiléi haz és 6voda, iskola nem ritkdn
keverednek komoly konfliktusba, az egylittmiikddés szélesiilése és elmélyiilése helyett
gyakran a konfrontacio feliiletei bdoviilnek és a problémak halmozddnak. Legtobbszor a
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funkciok kolcsonds egymasra haritasa a felgyiilo fesziiltségek forrasa, példaul vilagnézeti,
erkélcsi, szexudlis nevelésben, hazi feladatok, vagy éppen a teljesitményértékelés kérdésében.
A csalad, gyermekei javara, sokszor sikeresen semlegesiti a modern nevelés-képzés-
oktatasiigy egyenldsitd tendencidit. A csalddok szocio-Okondmiai statuszkiilonbségei keltette
indulési esélyegyenldtlenség emiatt menet kozben csak enyhén csokken, sét — ellenkezéleg —
akar még novekedhet is. A sziildk értékorientacidit €és cselekvésmodjait gyerekeik rendszerint
atveszik, meggydzodéseik, vélekedéseik, cselekvésmintdik késébb, felndtté  érett
gyermekeikben ujra fellelhetok.

3.3.3. Az interakciok szintje

A nevelés-képzés-oktatas tényleges eredményei gyakran meglepd ellentmondésban allnak
azzal, amit a nevelOknek-képzoknek-tanaroknak céljaik, nevelési-képzési-tanterveik szerint el
kellett volna érnilik. A neveléstudomany és tarstudomanyai, példaul a nevelés- ¢s
oktatasszociologia ezt a fejleményt a szerepekben oly gazdag szocializacio €s nevelés-képzés-
oktatds soktényezds cselekvésegylittesével magyarazza.

Az utébbi években megerdsodott empirikus iskolakutatas a nevelok-képzok-tanarok és a
tanulok kozotti, a hétkoznapi iskolai gyakorlatban megvaldsuld konkrét interakciok
vizsgalatara is kiterjedt. A mikrostrukturélis szint feltardsdban jelentés eredményeket ért el a
szimbolikus interakcionizmus, amelynek ezek nyoméan mértékado elméleti irdnyként sikeriilt
meghatdroznia magat. A neveléstudomanyi és a mikroszociologiai kutatas latoterébe tehat a
pedagdgiai interakcidoknak a tanuldk feldli perspektivaja is belekertilt.

A neveldi-tanari szerepek szociologiai, szocialpszicholdgiai vizsgalatai, a behaviorista
tanulaselméletek, s nem utols6 sorban bizonyos neveléstudomanyi teoridk, példaul a
pedagodgiai viszonyrol szold elméletek, a 20. szazad kdzepén még meglehetdsen egyoldali
szemléletmodot alkalmaztak, amidén a nevelési-képzési-oktatasi helyzetet szinte kizardlag a
neveld, a képzd, a tanar szerepe €s szandéka feldl vélték meghatarozhatonak, s igy is tettek.
Tagadhatatlan, hogy a neveld, a képz6, a tanar rendelkezik a helyzeteket meghatarozo
hatalommal, legalabb is hagyomanyosan. Ez a befolyas és hatalom intézményesen garantalt —
itt mutatkozik a szervezet hatasa —, és a nevelés-képzés-oktatas folyamataban a ritualizalas és
rutinizalds révén valoban érvényesiil is. Az iskolai ritudlékban, kiillondsen a teljesités
ritudléjaban, a tarsadalom és az iskola Osszefiiggése szimbolikusan Iétrejon, s a tanulok
szamara megtapasztalhatdo (Wellendorf, 1975).

Az aszimmetrikus interakcio-struktura ellenére azonban a tanuldk szamara is maradnak
lehetdségek a pedagodgiai helyzetekben arra, hogy maguk is érvényesitsék, megjelenitsék és
kifejezzék helyzetdefinicidikat. Ez az Onmeghatdrozas természetesen nem nyilt
alkuszituacioban torténik, nem megallapodas formdjaban legitimalodik, hanem sokkal inkabb
szinte allandosuld hatékony informalis interakciok révén, a hivatalos nevelési-oktatasi
cselekmények szintje alatt, latens, illegitim, de nagyon is élénk események soraban, mint
példaul rendzavarés, beszélgetés, feladatharitas, teljesitmény-visszatartas, puskazas, alsagos
magatartds, megtévesztd mandverek és hasonlok (Tillmann — Meier 2001, Wierling 1994).

Az interakcionalista 1atdsmod egy tovabbi, korrektiv eldnye a pusztan csak funkcionalista
megkozelitésmoddal szemben abban mutatkozik meg, ahogy a neveldonek, a tanarnak a
eldirasokat az iskoldban miikddd szakemberek is, sajat és sajatos értelmezésnek vetik ald, s
eme ¢értelmezés nyoman alkalmazkodnak hozzajuk. A nevelési tervek és tantervek, a
fenntartdi elvarasok és a feliigyeleti rendelkezések torésmentes atiiltetése nemcsak a tanulok —
néha ellenszegiilést is magéaba foglaldo, még csak markans nevel6hatdsok eredményeképp
finomuld — interakcids kultiraja miatt valhat nehézz¢é vagy akér lehetetlenné; a neveldk, a
tanarok sem marionett-figurdk, nem babuk tobbé-kevésbé arctalan-névtelen tarsadalmi
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hatalmi instancidk kezében, ahogy ezt a tradicionalis szerepelméleti modell implicit médon
eléfeltételezi. A nevelés-oktatas hétkoznapi lefolyasa voltaképpen dontési szitudciok sorozata,
amely dontések komplex értelmezéseket kovetelnek meg a nevelési-tanitasi helyzetek
szereploitol.

A gyermek- és ifjukor bizonyos értelmli meghosszabbodasa miatt a gyerekek és fiatalok
tapasztalati vilagat egyre inkabb az életkor szempontjabol viszonylag homogén csoportok
alakitjak. Ezzel viszont nem csak az iskola mint szervezett szocializaciés instancia, nevelési-
képzési-oktatasi intézmény jelentdsége novekszik meg, hanem ezzel egyidejiileg és ennek
kozvetlen kdvetkezményeként a kortarscsoportok hatdsa és befolyasa is egyre erésodik.

Egyre alacsonyabb ¢letkoru gyerekek és fiatalok viselkedését hatdrozza meg a sajdtos
ifjusagi kultura, manapsag szinte mar egyes évjaratoknak sajat szubkultiraja van, amely
klikkekben,  specialis  klubokban, szabadiddé-tevékenységekben,  elfoglaltsagokban,
gondolkodasi és magatartasi stilusokban manifesztaléodik. Ebben a kulturalis kozegben
elsdsorban azoknak az ¢életvilagoknak a tényeit, szabdlyait tanuljak meg, amelyek a csaladban
¢s az iskola hivatalos terein és formacidiban nem vagy csak kevéssé, esetleg nekik nem
adekvat modon keriilnek szoba, ilyenek példaul a fizikai-esztétikai attraktivitassal vald banas,
az erotikus interakciok, a nemek kozotti kommunikacié. Még ha az ifjusagi kultura és a
szubkultarak értékorientacidi egyes csaladi és iskolai cél- és értéktételezéseket
kontrakariroznak is, ezek is kozvetithetnek sikereket, elismerést, és ezzel alakithatjak,
befolyasolhatjak, differencialhatjak a személyiségfejlodést. Ez a példa mellesleg jol mutatja
az interakcio (a gyerekek és fiatalok életvilaga), a szervezet (kortarscsoportok, klikkek),
valamint a téarsas-tarsadalmi struktara (szelektiv felkészités az életre egy mélyen tagolt,
munkamegosztasra ¢épiild tarsadalomban) egyiittes hatasat feltaré tobbszintli modell
tudomanyos ismeretértékeét.

3.4. Mai fejlodésfolyamatok

A neveléstudomany a nevelésnek-képzésnek-oktatasnak a tarsadalom torténelmi €és mai
valtozasai szempontjabdl alapvetd jelentdséget tulajdonit. A nevelés-képzés-oktatas bizonyult
torténelmileg is a tarsadalmi valtozasok egyik fo hajtoerejének, példaul a varosiasodas
mellett, s6t azt megeléz6leg. A modernizacidnak, s vele Osszefliggésben a nevelésnek-
képzésnek-oktatasnak, valamint a velilk kapcsolatos politikdnak joggal szentel a modern
tudomany nagy figyelmet, annal is inkabb, mert ezek a folyamatok folytonosak, a szcenario
allandodan véltozik

A képzési 1d6 folyamatos hosszabbodasa, mi tobb, az egész életen ar tartd tanulas,
miuvelddés révén a ,, tanulo” letmod egyre tobb fiatal szamara egyre hosszabb életidon at lesz
dominans életformdva. Az atlagos életkor, amikor egy fiatal belép a felndtt életbe (munka,
parvalasztas, egzisztencia-teremtés) az utolsdé negyven ¢év sordn jelentds mértékben
emelkedett, a ,,felnott” statusba valo atmenet kitolodott.

Az iskola befejezésével azonban manapsag a legtobb fiatal szdmara még nem ért véget a
szervezett képzés-oktatas intézményein at vezetd ut. Szakmai képzés, felséfoku tanulmanyok
varnak rajuk, amelyek szintigy pedagogiailag megfogalmazott és megalapozott elvarasokkal
szembesitik Oket. Az iskolai élet neveléstudoméanyi kutatidsa nyomdn eléallo vizsgélati
eredményekbdl sok adat és Osszefiiggés adaptalhatd, érvényesitheté a kozépiskola utani
képzb-oktatd intézmények életének és munkajanak vizsgalata soran.

Ugyancsak jelentdés kutatasi teriilett¢é ndtt a neveléstudomanyon belill a felnott-
szocializacio, felnottképzés és intézményrendszere. Miként a szocializacid altaldnos
értelemben mindennapos folyamat, ugy a felndttek korében is az, mely a magan-, a csaladi és
a szakmai ¢let torténéseihez képest akar mellékesen is zajlik, s melynek {6 tényezdi a hivatas,
a csalad, a média. A legutobbi évek sordan a modern tarsadalmakban a szervezett
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tovabbképzés, utanképzés, atképzés, felnbttkori szakképzés komoly jelentdségre tett szert, a
népességnek egyre kiterjedtebb rétegeit éri el, s valik az életut konstitutiv dsszetevdjéve
(Rosewitz, 1985). A felnéttképzés egész rendszere ma mar kevésbé a maganjellegii
érdekldédések mentén szervezddik, hanem sokkal inkdabb a modern gazdasag, a munkaerd-piac
problémai fel¢ fordul, esetenként magas szakmai kvalifikaciora alkalmas ismereteket kozvetit,
képességeket fejleszt, képességeket erdsit.

A mai modern tarsadalomban az életen at tartd tanulas fokozatosan intézményesiil. Annak
érdekében, hogy a tarsadalom tagjai munka- ¢és foglalkoztatds-képesek maradjanak, vallalniuk
kell az élethosszig vald tanulast, miivelédést. A képzés-oktatas ily modon a tarsadalom egyre
tobb életteriiletét hatja at, a pedagdgia mindeniitt jelenvalova valik. A pedagogizalddasnak ez
a trendje feltartoztathatatlannak latszik, amit végsé soron tidvozolni lehet, bar azt is meg kell
gondolni, hogy ezaltal bizonyos életfolyamatok fokozatosan akdr el is veszithetik eredeti
tartalmukat, instrumentalis Osszefliggésekbe vonodhatnak be. Ez a trend bizonyos
¢letélmények megélhetését a jovobe tolja, a mindennapi torténéseket €s életeseményeket
tantervi és didaktikai meggondolasoknak veti ala, s azok mentén szervezi, s akar ki is olthatja
a tarsadalmi és maganélet természetes spontaneitasat.

Ellentételezésképpen sokan a tarsadalom tagjai koziil bizonytalan kimenetelti kitorési
kisérletekbe fognak. Sokan vonakodnak ugyanis attol, hogy életiiket ily mértékben engedjék a
pedagogia altal uralni. Az antipedagogidk megjelenése, az Onmeghatarozasi torekvések
feler6sodése a gyermekek, fiatalok, massagokkal €lok stb. korében a tiltakozas jelzéseiként is
olvashatok. Az ellenallas gyakran kitéré magatartasban, kiviil keriilésben, kirekesztédésben,
kiviilmaradasban, vandalizmusban, huliganizmusban, vagy éppen viselkedés- €s tanulasi
zavarokban (dys-problémakban, tanuldsi nehézségekben) manifesztalodik. Gyakorta
¢észlelhetd a kozvélekedésben, kdzbeszédben az iskolanak és a neveldk-tanarok munkéjanak
indulatoktol kisért elditéletektdl egyaltalan nem mentes leszolasa, leértékelése. Az emberek
koziil sokan — gyermekek, fiatalok és felndttek egyarant — menekiilnek a ,,pedagdgiai
provinciabol”, s visszavonulasi-menekiilési képességeket erdsitenek magukban, példaul a
zeng€k, sztarkultuszok, idolumok és drogok mamoraban.

A szocializaciot a tarsadalmi hatdsok Osszességeként értelmezni nem jelenti azt, hogy
behddolnank holmi ,,szociologizmusnak™, mely szerint a nevelés nem volna maés, mint a
tarsadalmi viszonyokba val6 beillesztés, a képzés-oktatas pedig nem volna mas, mint ezeknek
a viszonyoknak a kiszolgalasa. A szocializacidé jorészt spontan, amde nem mechanikusan
lefut6é folyamat, a nevelés-képzés-oktatas nem pusztan dresszira, mely csupdn az egyének ¢€s
csoportok teljesitményképessége novelésére szolgal. Az egyének és kozosségeik szamara a
modern, nyilt, demokratikus, humanisztikus tdarsadalom és annak nevelési-képzési-oktatdsi,
valamint miivelodési, politikai intézményrendszere szabadsagot biztosit, szabad mozgasteret
enged, sot teremt és garantdl a kibontakozdsra, fejlodésre, onnevelésre, onképzésre,
mitivelodésre, 6sszefoglaloan: a felelos onmeghatarozasra; a felelosséget vallalo részvételre a
tarsadalmi életben, a rend megteremtésében és megtartasaban, ugyanakkor igényli is a
kozosségfejleszto, értékteremtod cselekvést, a részvételt, sot éppenséggel az onfejlesztést,
onnevelést, onképzést, miivelodeést — egész életen at.

A neveléstudomanyt az ezredforduld tudomanyelmélete cselekvéselméletnek, a nevelés-
képzés-oktatds mint tarsadalmi tevékenység tudomdnyanak tartja. Viszonya a rokon- és
tarstudomanyokhoz folytonosan valtozo viszony. A neveléstudoméany és a szocioldgia,
valamint a pszichologia tematikailag idekapcsolodd agai kozott tarsadalom és nevelés
kolcsonkapcsolatanak kutatasdban csak a szoros egyiittmiikodés vezethet tarsadalom- és
oktataspolitikailag gylimolcsoztethetd eredményre. A szocializacid, a nevelés-képzés-oktatas,
az Onnevelés-Onképzés-tanuldas mint az ember madasodik, szocio-kulturdlis sziiletése a
tarsadalomelemzés, tarsadalomkritika, tarsadalmi tervezés alapvetd jelentdségii, kdzponti
témai kozé tartozik, a neveléstudomdny soha nem hagyhatja figyelmen kiviil a nevelés-
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képzés-oktatas, Onnevelés-Onképzés-tanulas tarsadalmi beagyazottsagat, végsé soron a
tarsadalmi meghatarozottsagat.

Nevelésfilozéfiai alapfelfogasunk szerint a gondolkodo egyén az, akire az ¢let minden
terén, a tarsadalmi 1ét minden kozegében, a tarsadalom minden alrendszerének sziiksége van.
jogos igényt formal arra, hogy dontéshozoként 1éphessen fel — a novekvd direkt polgari
participacié koriilményei kozott — az élet, a tarsadalmi 1ét minden teriiletén (Schaffhauser,
2003).
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Fogalmak

Neveléstudomany: A neveléstudomany az akadémiai tudomanyok egyike, ezek korén beliil
tarsadalomtudomény ¢és embertudomany. Mint minden akadémiai tudomanynak, a
neveléstudomanynak is megvan a sajatos kutatdsi teriilete: a nevelés, képzés, oktatas
folyamata, modszertana, intézményrendszere és ezek torténete; s rendelkezik e tarsadalmi
valosagteriilet kutatasara megfelelé modszerekkel és eszkozokkel.

Neveléstudomany és  tarstudomanyai. A neveléstudomany a nevelés-képzés-oktatas
folyamatanak szabalyszerliségeit rokon- és tarstudoméanyokkal szoros egyiittmiikodésben és
kolesonhatasban kutatja, legyenek ezek akar alap-, akar pedig alkalmazott tudomanyok. A
legfontosabb rokon- és tarstudomanyok: a szociologia, a pszicholdgia, a biologia, a
kibernetika, a torténettudomany.

Tarsadalmi reprodukcio: a tarsadalom oOnmagat ujratermelésének folyamata. A bovitett
tarsadalmi Ujratermelés folyamatidt sok szociologus, torténész, pedagdgus és politikus
,»fejlédésnek, haladasnak” mondja.

Tarsadalmi rétegzodés: a modern tarsadalom kiilonds specifikumokkal leirhaté nagyobb
csoportjainak egymastol vald elkiiloniilése, ennek az -elkiiloniilésnek a hierarchikus
szerkezete.

Réteg-hovatartozas: a tarsadalmi egyének besorolddasa a kiillonbozé tarsadalmi csoportokba.
A réteg-hovatartozas jelent6s mértékben kihat az 6nazonossagra, tdrsadalmi tudatra, és nagy
mértékben meghatarozza a réteghez tartozok életét, tevékenységét, szocializacidjat,
nevelkedési-oktatasi-képzési-kulturalodasi esélyeit és lehetdségeit.

Tarsadalmi mobilitas: a tarsadalmi csoportok adott, vagy a kovetkezdé nemzedékhez tartozo
tagjai bizonyos tarsadalmi, politikai, szocializacids, nevelési-oktatasi-képzési folyamatokban
valo részvételik nyoman ¢és annak eredményeképpen atlép(het)nek addigi tarsadalmi
csoportjukbdl egy masikba. A modern (nyilt) tarsadalom alakuldsat, viszonyainak valtozasat,
atrendez6dését nagyrészt tagjainak mobilitasa teszi ki.

Egész életen at tarto tanulas: A modern tarsadalom mai €letébdl fakado legjelentdsebb feladat

¢s kihivés, amely mind az 4ltalanos miivel6dés, mind pedig szakmai képzés terén allandodsitja
a tanulas sziikségességét, mégpedig a tarsadalom minden tagja szamara.
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Feladatok

1. feladat
Hogyan fliggnek 0ssze a szocializaci6 és a nevelés folyamatai?

2. feladat
Mit jelent az, hogy a nevelés torténetileg meghatarozott tarsadalmi jelenség?

3. feladat
Milyen modon alkalmazhaté Niklas Luhmann tarsadalomelemzési modellje a szocializacios
¢s nevelési-képzési-oktatasi folyamatok vizsgalatara?

4. feladat
Mi a tarsadalmi hatdsok jelentdsége a személyiségfejlodésben?

5. feladat
Hogyan valtozik a réteg-hovatartozas hatasa a szocializaciora?

6. feladat
Hogyan fiigg 6ssze a tarsadalmi mobilitas a neveléssel-képzéssel-oktatassal?

7. feladat
Milyen veszélyeit ismeri a szociologizmusnak?

8. feladat ’
Milyen veszélyek rejlenek a tarsadalmi ¢let tulzott pedagogizéalasaban? Eszlel-e ilyen
veszélyeket személyes kornyezetében?

9. feladat
Vesse Ossze a funkcionalista és az interakcionlista kozelitésmodokat? Milyen elényei vannak
az interakcionalista megkozelitésnek a funkcionalistaval szemben?

10. feladat

Melyek azok a témak, amelyek kutatdsaval a neveléstudomany a leginkabb hozzajarulhat
tarsadalom és nevelés kdlcsonviszonyanak feltardsdhoz és megértéséhez?
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