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1. BEVEZETES

A kezdd fejezet cime — Bevezetés — nem egyszerlien a ,bevezett”, ,el6sz6” szavak
szinonimaja, hanem egyuttal a jelen tananyag — Bevezetés a pedagdgiaba — mifajanak,
hivatdsanak meghatarozéja is. Miifajelméleti szempontbdl a ,bevezetés” (gérogll eiszagogé)
egy, az okortdl verses és prézai formaban is Iétezd irodalmi jelenség, mely altalaban egy-egy
tudomany ismeretanyaganak, belsd vilaganak alapveté 6sszefoglalasat jelenti. Mik6zben a
vilag konyvtermésében ma is talalunk olyan koteteket, melyek ilyenforman prébaljak a
pedagogia vilagat roviden, kézikdnyv-szerlien 0Osszefoglalni (igy-vagy ugy Kkiejtett
introductionként vagy éppen Einleitungként), addig a jelen dsszeallitas ilyen célokat nem tiiz
maga elé. Nem prébalja helyettesiteni a részben kényvtarnyi szakirodalomban, részben
megbizhaté kézikonyvek jol rendezett és megrostalt informacidiban megfeleléen dsszefoglalt
elméleti és gyakorlati pedagogiai tudasunkat. Masfel6l értelmetlennek is tartana, hogy a
pedagdgusképzés soran késébb alaposan, megfeleld mélységben és
Osszefliggésrendszerben targyalt kérdéseket kiragadva és zanzasitva roviden ,el6re”
megtargyalja. Jol érezhet6 ez az Ovatossag az utobbi évtizedek két hasonld targyu
kiadvanyaban, Czike Bernadett és Lorant Ferenc egyarant Bevezetés a pedagogiaba cimet
viseld kis koteteiben', melyek kdziil mindkettd széveggylijteménynek definidlia 6nmagat, s
valoban, altalaban a pedagodgiaval, illetve annak egy-egy kiragadott részteruletével

kapcsolatban adnak keziinkbe jél valogatott és elgondolkodtaté megkdzelitéseket.

A mi bevezetésink, céljat tekintve bevezetd a pedagdégusképzéshez és a pedagdgus
palydhoz. A pedagodgusképzés minden szegmensében létezd bevezetd kurzus konkrét
tananyaga, mely arra tesz kisérletet, hogy a frissen érkezd hallgatdkat eligazitsa a
pedagdgia mibenlétében, vilagaban, elinditsa 6ket a tovabbi ismeretszerzés és tajékozodas
Utjain, felvazolja, milyen tudomanyos, fejlesztési terlletek, s miért fognak elébukkanni
fels6foku képzéslik soran, miféle életpalyara késziti fel 6ket mindez a kdlcsénos eréfeszités.
Természetesen olyan informaciokkal is dolgozik, melyek mas &sszefliggésekben a késébbi
tanulmanyoknak is részei lesznek. Ez az oka annak is, hogy felsGoktatasi tankdnyvtél,
jegyzettél szokatlan modon 6nallé fejezetben foglalkozik a pedagogiai tajékozédas
lehetéségeivel, am tartdzkodik attél, hogy az egyes fejezetekhez részletes bibliografiai

ajanlast adjon.

A Bevezetés tehat szakmai szempontbdl trividlisnak mondhaté informacidok rendezett

egylttese, melyek azonban — sok mas szakma és tudomanyterilet képzési hagyomanyahoz

' mindkettd Budapesten, 1997-ben jelent meg, Czike Bernadett kdtete — nem hivatalos elektronikus
kiadasnak, hanem népszeriiségének kdszonhetéen — a vilaghalordl is letdlthetd.
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hasonléan — sajnos sokszor éppen e trivialitdsuknal fogva sikkadnak el szamtalan
fontosabbnak tartott studium kozoétt. ,Ezeket a dolgokat ugyis tudja az ember” — gondoljak
szakemberek és gyakorlott pedagogusok, holott maguk is hosszu évek, évtizedek
informaciogyljtése és megélt palyaja nyoman tettek szert e tudasra. Ha szert tettek.
Sajnalatos ugyanis, hogy hazank pedagdgusképzési gyakorlataban egészen a legutébbi
idészakig diszciplinaris (szakos, szakmai) tudasra — esetleg gyakorlatra — és emellett
valamiféle, ehhez hol szorosabban, hol értelmezhetetlenil lazan két6dd, meglehetdsen
toredékes pszicholdgiai, elméleti pedagdgiai tudasra tettek szert hallgatéink. Elmaradtak
azonban a rendszerszerl ismeretek, az egész képzés alapelemeken tulmutaté miértjének

keresése, felfedezése.

Ugyanigy nehéz vallalas, am talan nem kevésbé fontos az egy-egy adott tarsadalmi-
gazdasagi tér-id6 pillantban értelmezhetdé pedagodguspalya aktualis allapotardl irasban
lefektetett tananyagban tajékoztatni a jeldlteket. A tananyag elektronikus volta, illetve a
folyamatos frissités szikségszeri igérete némileg ellensulyozza ennek a pillanatfelvételnek

a veszélyeit?.

A jelen dsszeallitas sem lehet tébb — ha céljat eléri — rendszeres problémafelvetésnél,
az érdeklédés felkeltésénél, a pedagogusképzés és palya legfontosabb iranyvonalainak,
bels6é dsszefuggéseinek vazlatanal. Ezzel azonban mindenképp azt szandékozik elérni, hogy
a pedagdgus palya felé induld fiatalok nagyobb biztonsaggal lassak, mi felé is indulnak
valdjaban, illetve kialakitsak magukban az igényt a tovabbi tdjékozodasra, rendszerezésre —

vagy akar csak kérdések megfogalmazasara.

Koszonettel tartozom Dr. Mikonya Gyorgynek, az ELTE Tanit6- és Ovoépedagdgus
Képz6 Kara dékanjanak, aki hasznos és alapos lektori észrevételeivel segitette a jegyzet

megirasat. Ahol a kétet gyengéi mutatkoznak, ott bizonnyal nem fogadtuk meg e tanacsokat.

% A nevelés-oktatas vilaganak aktualis magyarorszagi allapotarol fontos és igen informativ
pillanatfelvételeket ad az Oktataskutato és Fejlesztd Intézet altal gondozott, periodikusan napvilagot
laté ,Jelentés a magyar kézoktatasrol” tanulmanykotetek sorozata. A legutdbbi kotet 2011-ben jelent
meg (szerk.: Balazs Eva, Kocsis Mihaly, Vagé Irén), elektronikusan is elérhets:
http://www.ofi.hu/kiadvany/jelentes-magyar-kozoktatasrol-2010 utolsé letdltés: 2014. szeptember 2.
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2. Ml A PEDAGOGIA? PEDAGOGIAI TAJEKOZODAS

2.1. Pedagdgia és pedagoégus

A gyermekek vezetését, nevelését jelentd pedagdgia sz6 legrégibb nyelvi alkalmazasa
a klasszikus gorog vilag korszakaba, a Kr.e. 5-4. szazadba tehet6. Kbézhelyszamba megy a
kifejezés eredetének magyarazata: a pedagdgus, akkori kiejtés szerint paidagdégosz egykor a
sz0 legszlkebb jelentésének megfeleld gyermekvezeté rabszolga volt. Kevésbé kdzismert
tény, illetve joval ritkabban felvetett kérdés azonban, mennyiben azonosithatjuk az egykori
tanitokat ezzel a szereppel, s hogyan is lett, ha lett, rabszolgabdl és egy rabszolga

tevékenységébdl mara megbecsiilt értelmiségi foglalkozas.

Az egykori paidagogosz nem volt azonos a tanitoval, tanarral. A csaldd gyermekeit
valéban csupan kisérte az iskolaba, a sz6 konkrét és atvitt értelmében is. A fizikai 6rizet
mellett segitette 6ket tanulmanyaikban. A szellemi, s néha a lelki fejlédés teruletén is komoly
bizalommal biztak rajuk a szulék gyermekeiket. A rabszolga kifejezés ennek megfeleléen
sem az Okori keleti despotikus allamok tomegrabszolgasagat, sem a modern Ultetvényes
rabszolgatartast nem szabad, hogy eszlinkbe juttassa. Jelen esetben afféle, szabad
polgarjoggal valéban nem rendelkez8, s a csalad anyagi-jogi fliggésében all6, am mégis
inkabb csaladtagot kell értenlink a kifejezés alatt. A korabeli paidagdégosz kilénés mddon
meégis kozelebb allt mai pedagégus-képinkhoz, mely legfontosabb funkciénak nem
informaciok kozlését és szamonkérését tartja, hanem valdban a rabizottak testi-lelki-szellemi

vezetéseét.

A pedagégia fogalma mar az antik goérog vilagban is lényeges jelentéstagulason ment
keresztil. A gorog kifejezés a mai eurdpai kultirankat is megalapozo, a kozel-keleti, gorog
és rémai kulturat athatd és részben egybeforrasztd hellénisztikus korszakban, a Kr.e. 3.
szazadtél nem csupan az iskola vilagat, de a gyermekkor kereteit is kin6tte. A paideia
kifejezés, melynek szétbve még a ,gyermek” szébdl szarmazik az altalanos miveltséget
kezdte jelenteni, s a pedagodgia/paidagogia is életkortdl fliggetlenil az ember lelki-szellemi
fejlesztését, segitését. A kifejezést azutan az iskola vilagan kezdetben szintén kivil rekedd
korai keresztény kultura tette magaéva. A Kr.u. els6 szazadok egyhazatyaitél egészen a kora
Ujkorig a kereszténységben vald nevelést jelentette, mint a — kornak megfeleléen mar latinos

helyesirasu — paedagogia Christiana.

A ,pedagodgia” és a ,pedagogus” kifejezések vagy azok rokonai a romai korban, a

kézépkorban majd az Eurdpaban kialakulé nemzeti kultirakban teljesen eltavolodott a
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tényleges neveld-oktatd munkatdl. A latin  magister/praeceptor/professor szavak, a
tevékenységet leiré educare/docere szinte valamennyi eurdpai nyelvben gydkeret vertek
(ndlunk a magister ,mester”, ,iskolamester” formaban élnek tovabb). A german nyelvekben
az 6si ,mutatni”, ,megmutatni” igébdél szarmaztathatd, s kdz6és nyelvi &sre visszavezethetd
Lehrer és teacher rokonai terjedtek el. A mi ,tanitd” szavunk is 8si, urali eredetl sz6, mely
alighanem szintén egy a ,felfedést’, ,megmutatast” jelenté sz6t6bél alakult ki, s jelent meg —

mai ismereteink szerint — el6szor a XV. szazadban keletkezett un. Jokai-kédexben.

A ,pedagdgia” és ,pedagogus” szavak utéélete az dkortdl sajatosan mind idében, mind
az egyes kulturak koézott eltérd uton haladt tovabb. Nyugat-Eurépaban az udjkori
tudomanyossag kialakulasakor a neveléssel-oktatassal foglalkozd elméleti szakemberekre
és tudomanyos vizsgalataikra kezdték alkalmazni e szavakat. Tehat ma Németorszagban,
francia, vagy éppen olasz nyelvterlleten ezek a kifejezések kutatokat és egy elméleti

tudomanyagat jelentenek.

Magyarorszagon a 19-20. szazadban el6bb csak elvétve hasznaljak e kifejezéseket. A
20. szazad derekara azonban sajatos nyelvi Ur kezd keletkezni a tanitdk, tanarok, 6vondk
k6zb6s szakmai tevékenységének megnevezésében (a nagy nyugati nyelvekben ezek
egyikét, pl. az angol teacher/teaching kifejezéseket hasznaljak a teljes fogalomkorre). A
szazad negyvenes éveiig mind a témaval foglalkozé szakirodalom, mind a beszélt kbznyelv
ingadozik a pedagdégus/pedagdgia illetve — jobb eséllyel — a nevelb/nevelés szopar
hasznalata kdzott. A meérleget az el8bbiek felé sajatos mdédon a szovjet-orosz hoditas
nyoman a Szovjetunié kommunista partapparatusanak széhasznalata dontétte el, igy Kelet-
Europaban altaldnos ennek a szoé-jelentés parnak az ismerete. Minthogy azonban a szlav
nyelvekben is mas, er6sebb hagyomany élt a fogalomhasznalatban, leginkabb a magyar
nyelvhasznalati (rt sikerllt betdltenie a szénak. A ,pedagogus”, ,pedagogia” az 1960-as
évekre valt a beszélt kdznyelvben és a szaknyelvben, majd az 1980-as évektdl a jogi
szabalyozas szOhasznalataban is egyértelmliien az oktatdé-nevel6 munkat hivatasszerien

(z6k és tevékenységik megnevezéséve.

Pedagogus és pedagdgia kifejezéseink igy mai jelentésiikben, &si eredetiik ellenére
meglepéen modern jelenségnek mondhatdk, s kdzds Eurdpai multunkban gydkerezé

torténetik ellenére egyfajta magyar sajatossagnak, nyelvi hungarikumnak is.

Pedagogus fogalmunk tehat — elsé megkozelitésben — azokat a gyakorlati
szakembereket fedi, akiknek hivatasszerli foglalkozasa gyermekek, fiatalok oktatasa-
nevelése. A fogalom hasznalata azonban sajatos moédon a kbézoktatas-kbznevelés
rendszerében foglalkoztatott személyekre korlatozodik (6voda, altalanos iskola, kdézépfoku

iskolak). A gyermek harom éves kora el6tt megjelené nevel6ket (bdlcsédei gondozdkat,
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magukat a gyermek szuleit) éppugy nem illetjuk e fogalommal, mint a fels6oktatasban
dolgozokat, akiket a k6z-, szak- és jogi nyelv oktatokként nevez meg. Ne felejtsik azonban
el, hogy a pedagdgia, mint a nevelés-oktatds gyakorlata nem korlatozédik sem a nevelt
oktatott személy életkora, sem a nevel&-oktatd személy munkajogi statusza szerint. Szilék,
iskolan kivili k6zdsségek, bdlcsédei gondozdék vagy a felnéttoktatasban résztvevd tanarok
munkaja éppugy része a pedagogiai gyakorlatnak, mint a szilikebb értelemben vett

pedagdgusok munkaja.

2.2. Tajéekozodas a pedagogia vilagaban

A pedagogiaval valé foglalkozas ugyanakkor magyar nyelven sem csupan magat a
hivatasszerlien végzett nevelést-oktatast jelenti. A nevelés-oktatas egyfajta elméleti
megkozelitését, vizsgalatat is, melynek eredményeit, tanulsagait a felséoktatason belll a
pedagogusképzésben, a nevelés-oktatas gyakorlati vilagaban pedig a hatékonyséag,
korszerliség novelésében hasznositjuk. Mig tehat pedagdégusnak Magyarorszagon a
gyakorlo szakembereket nevezzik, a pedagdgia fogalma egyuttal egy, a nevelés-oktatas
elméletével foglalkoz6 tudomanyagat is jeldl, melyet mas szoval neveléstudomanynak is

nevezunk.

A pedagodgia vilagaban térténé tajékozodas hasonldéan kétiranyu tevékenység. Jelent
egyfajta elméleti informaciégydjtést és rendszerezést, ugyanakkor a pedagdgia gyakorlati

vilagabol szerezhetd informacidk beszerzését is.

2.2.1. Elektronikus tajékozédas

Napjainkban barmiféle informaciogy(jtés természetes féruma az internet vilaga. A
vilaghalon 6zonlé hirek, adatok és szévegek sokasaga ugyanakkor felhivja figyelmiinket arra
a korabban is ismert tényre, hogy az ilyen modon elérhetd informaciok, eredetik és
megbizhatdésaguk szempontjabdl komoly szlirésre szorulnak. Alapvetd sziréként két
szempont javasolhaté. A pedagodgia gyakorlati vilagaval kapcsolatosan a kozzétevd —
lehetbleg — intézmény hitelessége, kompetenciaja lehet garancia. A tudomanyos jelleg,
kutatasi témakban (a  nyomtatott  szakirodalomhoz hasonléan) az  ismert
kiadd/kutatohely/felsboktatasi intézmény, illetve az adott szdveg lektoralt, vagy legalabbis
ismert szakemberek altal szerkesztett volta. Nem véletlen, hogy tudomanyos teljesitmények

szinvonalat vagy kutatasi eredmények hitelességét a megjelentetés lektoralt, kontrollalt
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formajaval minésiti a szakmai kézvélemény, még akkor is, ha egy adott széveg szerzdje
egyeébirant ismert, megbizhaté szakember. Ennek megfeleléen a vilaghalén tudomanyos,
szakmai szempontbdl nagy bizonyossaggal megbizhatd informaciét jelentésebb kiadok
elektronikus szakkdnyveiben vagy folyéirataiban talalunk, s talan az sem meglepd, hogy
ezekhez a tartalmakhoz tébbnyire nem ingyenes a hozzaférés. Utdbbi problémat csdkkenti,
hogy jelentésebb kdnyvtaraink, felséoktatasi vagy kutatdintézményeink szamos, egyébként
korlatozott hozzaférést ingyenesen biztositanak latogatoik, hallgatoik, oktatéik szamara. Az
igényes szakember internetes keresése tehat a pedagdgia vilagaban is jéval szélesebb
felUletet érint, joval gyorsabb és nagyobb mennyiségi informacidelérést biztosit, mint egy
tényleges konyvtarépllet meglatogatasa, am stratégiai szempontbol nem jelent annal kisebb
szellemi kihivast. Egy egyszer( keres® hasznalata csupan akkora Iépés, mint ha belépiink

egy konyvesboltba, s az eladd a pedagdgiai kdnyvek polcara mutat.

Ezzel az alapossaggal kezelenddk a nyilt elektronikus enciklopédiak is, melyek
els6dleges tajékozodasunkat kielégithetik, s j6 eséllyel iranyithatnak a hivatkozott

forrasaikon keresztll mélyebb tartalmak felé.

A pedagogiai gyakorlat vilaganak legmegbizhatdbb tikre, a legaltalanosabb adatok
és informaciok, kutatasok kiinduld tarhelye a nemzetkézi gazdasagi és fejlesztési
egyuttmikddési szervezet, az OECD oktatassal kapcsolatos adattarai, illetve az Eurdpa
Tanacs Eurydice programja, mely kontinensiinkdén belll szolgaltat alapinformacidkat

adatokrol, folyamatokrol, kutatasokrol.

Hazankban az internetes tajékozddasban a fenti kritériumok szerint az Oktatasi
Hivatal, valamint az Oktataskutaté és Fejleszté Intézet elektronikus fellletei lehetnek
elsédleges szakmai szUréink. Az Oktatasi Hivatal els6sorban a jogszabdlyok kdzlésének, az
orszagos mérések, statisztikai adatok hitelességének garancidja, melyek barmely
felhasznalé szamara 6l strukturalt, ugyanakkor hatalmas informacidmennyiséget

szolgaltatnak a szakképzés, a kdzoktatas és a felséoktatas vilagabdl is.

Az Oktataskutatd és Fejlesztd Intézet részben sajat elektronikus kiadvanyaival
segitheti munkankat, részben a Magyar Pedagodgiai Mizeum és Konyvtar fenntartéjaként. A
szakkoényvtar, tul tényleges és — nem utolso sorban térténeti szempontbdl — nélkilézhetetlen
konyvtari létezésén, szamos, folyamatosan fejl6dé elektronikus szolgaltatassal is segiti

tajékozdédasunkat.
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2.2.2. Papiralapu tajékozédas

A nyomtatott konyvek és folydiratok vildagaban a tajékozdédas legalapvet6bb

segédeszkdze a magyar nyelvi pedagogiai lexikonok sora.

Ma mar csak nagyon specialis, els6sorban torténeti érdekességgel bird kérdések
kapcsan forgathaté a Magyar pedagdgiai lexikon I-ll. (szerk. Kemény Ferenc), Budapest
1933.

Nem csupan korszerilibb, de Iényegesen szerteagazdbb és alaposabb munka, am a
pedagdgia mind tudomanyos, mind a gyakorlat terlletén expanziv fejlédése, valamint az
adott kor politikai ideoldgidjanak hatdsa miatt szintén kevéssé korszerli a négykotetes

Pedagdgiai lexikon (f6szerk.: Nagy Sandor), Budapest 1976.

A megjelenése ota eltelt kdzel két évtized feltételezhetd ujdonsagait figyelembe véve
biztonsaggal forgathaté ugyanakkor az 1997-ben, Budapesten megjelent haromkotetes
Pedagdgiai lexikon (f6szerk.: Bathory Zoltan és Falus lvan). Utébbi elektronikus formaban is

Iétezik, elérhet6sége azonban valtozo és korlatozott.

A pedagodgiaba mint tudomanyagba torténé komolyabb bevezetéshez hazankban a
legelterjedtebb tankonyv Friedrich W. Kron Pedagodgia cim( koétete (legutdbbi magyar
kiadasa: Budapest, 2003.)

A pedagodgianak szamos nemzetkdzi és hazai szakfolyoirata is létezik. A nevelés-
oktatas napi gyakorlatahoz legkozelebb allé Uj Kéznevelést, és a mélyebb, am még mindig

az altalanosan érdekl6dd értelmiségi igényeit kielégité Uj Pedagdgiai Szemlét®.

Nem szabad végll lebecsiinink a pedagdégia vilagardl szerzett spontan, személyes
tapasztalatainkat sem, melyeket azonban akkor hasznosithatunk hivatasszeriien is, ha
feldolgozasuk tudatosan, reflektiv médon torténik. Azaz, ha egyes — akar érzelmi, irodalmi,
film- — élménylnket nem abszolutizaljuk altalanos értelmi igazsagként, hanem szembesitjik
azokat mas tapasztalatokkal, tényekkel, sajat megszerzett ismereteinkkel. Ezeket a
szubjektiv benyomasokat a logika szabalyainak megfeleléen, szakmailag és erkdlcsileg
hiteles médon kell beépiteniink pedagodgiai vilagképiinkbe, személyiséginkbe — ami

leegyszerisitett médon egyfajta tudomanyos igényességet jelent.

Osszefoglalé kérdések, feladatok:

* Mindkét folyoirat online elérhetd az Oktataskutaté és Fejleszté Intézet honlapjan, ahol — részben az
Orszagos Pedagdégiai Muzeum és Kényvtar oldalan keresztlil szamos mas folydzratba is
bepillanthatunk
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1. Mit neveziink pedagégianak, kit pedagégusnak?
2. Mi a,neveléstudomany”?
3. Milyen kritériumok alapjan szurhetjiik elektronikus forrasainkat?

4. Milyen alapveté internetes és nyomtatott forrasokbodl tajékozodhatunk a pedagédgia
alapvet6 kérdéseirdl?

5. Hogyan értékeljilk és hasznositsuk a pedagodgia vilagarél alkotott személyes
tapasztalatainkat?

Tovabbi problémak:

1. Keresse fel a www.oecd.org illetve a http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice

honlapokat, s itélje meg, milyen helye, sulya van a két szervezet munkajaban az
oktatasiigynek, milyen teriiletek, kérdések foglalkoztatjak Sket, milyen informaciokat
kaphatunk tajékoztaté anyagaikbol!

2. Ismerkedjen meg a www.ofi.hu honlappal, kiilonésen az Orszagos Pedagogiai Mizeum

és konyvtar online szolgaltatasaival!
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3. APEDAGOGIA AFELSOOKTATASBAN ESA
TUDOMANYOK RENDSZEREBEN, RESZTUDOMANYAI

3.1. A pedagdgia a felséoktatas rendszerében

A pedagogia tudomanyat, a neveléstudomanyt mivel6 kutatéhelyek, akadémiai
intézetek, tanszékek munkatarsai foglalkoznak hivatasszerlien azzal, hogy a nevel6-
oktatdbmunka gyakorlatanak tapasztalatait rogzitsék, azokban altalanos torvényszeriiségeket
allapitsanak meg. Hogy az egyes oktatasi rendszereket, modszereket dsszehasonlitsak,
hatékonysagukat, eredményességuket vizsgaljak. Hogy mas tudomanyagak erre a teruletre
alkalmazhaté megallapitasait, eredményeit feldolgozzak és integraljak. A felséoktatasban
mindebbdl alapvetéen a pedagdgusképzés profital. Erre a hattérmunkara van sziikség
ahhoz, hogy e képzés soran ne csupan kinek-kinek (oktaténak vagy hallgatonak) sajat,
multbéli egyedi és ezaltal esetleges tapasztalataira, elképzeléseire alapozzuk a késébbi
pedagdgiai tevékenységet. Fontos igény ez, hiszen a modern tarsadalmakban minden egyes
felnétt ember rendelkezik ilyen egyedi tapasztalatokkal (gyermekként, tanuléként, akar
szUul6ként, esetleg pedagogusként), s ezekbdl altalanosan alkalmazhatd, hiteles
megallapitdsokat levonni komoly veszélyt, kudarclehetéséget, de egyuttal ugyanilyen komoly

kisértést is jelent.

A pedagogia korabban felhalmozott elméleti tudasanak, a miénktél sokszor eltérd
tapasztalatainak befogadasa, feldolgozasa, az azokra térténé tudatos reflektalas olyan
szellemi nyitottsagot igényel, amely barmely tudomannyal, tudomanyos megismeréssel
szembeni alazat rokona. Am mivel a féiskolan, egyetemen tanulmanyozott atomfizikarol,
nyelvtorténetrél vagy szociolégiai Osszefliggésekrél csak ritkan rendelkezink el6zetes
tudassal, melytél figgetlenednink kell az Uj ismeretek befogadasakor, a pedagdgia teriiletén
ugyanez a tavolsagtartdas sok helyzetben atlagon fellili felelésségtudatot és érettséget

feltételez.

A mai pedagogusképzés szerkezete dontéen a majdan nevelt-oktatott személyek
életkora és szlkségletei szerint tagolodik. F6 aramaba ezért az ovodapedagdgusok, a
tanitok, a tanarok és a gyogypedagdégusok képzése tartozik, amelyek, kilondsen az elsd
harom felsorolt, értelemszerlien roppant sok kozos elemmel rendelkeznek. Sajatosan
kapcsolédik ehhez a féaramhoz a miivész-, leggyakrabban zenetanarok képzése (mely az
el6bbiektél eltéréen nem életkorok, vagy célok szerinti alapon, hanem a tanitott ismeretek-
készségek tartalmi csoportositasa mentén valt kilon), illetve a felnbttek képzését elbkészitd

andragogiai, valamint a szocidlpedagogus-képzés. Ezek az el6bbi kategoriakkal sok kdzds
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pontot is érintve életkorban, feladatokban, szerepekben joval tagabb problémakdr
feldolgozasara vallalkoznak. Azoktdl eltér6en ugyanakkor nem kothet6k egyetlen késébbi

intézménytipushoz, feladattipushoz, vagy életkorhoz kapcsolddo konkrét foglalkozashoz.

A pedagdgusképzés belsé szerkezete az imént emlitett kb6z6s ismereteket tekinti
alapozo, bevezet6 studiumoknak. Ezek elsésorban a pszicholégianak az oktatast-nevelést
érinté szaktertleteir8l meriti anyagat (meghatarozéan a majdan nevelt-oktatott személy
fejlédésének, és a nevelés Iélektani vonatkozasainak megismerésében). Masfeldl
Osszefoglalja a neveléstudomany egyéb legalapvetébb megallapitasait, melyek életkoroktdl,
majdani munkahelyektél és pedagodgiai feladatoktol flggetlendl, altalanos érvénnyel

jelenthetnek segitséget a leendd pedagdgusok szamara.

Ezt kdvetden kerll sor e bevezetd ismeretek alkalmazasara, gyakorlati ismeretekkel
valé kiegészitésére, majd egyre intenzivebb kiprébalasara, mely a nevelési, tanitasi
gyakorlatokon éri el tetépontjat. Ekkor ér 6ssze végleg a pedagodgiai képzés az esetleges
szakos, szaktargyi képzéssel is, ahol a szaktargyi, tudomanyos ismeretek elsajatitasat a

szakmodszertani 6rak vezetik a pedagogiai gyakorlatokig.

A pedagégusképzéssel parhuzamosan, tdbbnyire egyetemi szinten jelenik meg a
pedagdgiai képzés egy sajatos terllete, a ,pedagdgia szak”, ahol maganak a pedagdgia
tudomanyénak a mivelésébe vezetik be a hallgatékat. Ok az itt szerzett ismereteket és
készségeket sokszor nem a gyakorlati oktaté-neveld munkaban szandékoznak alkalmazni,
hanem az arrdl alkotott objektiv képinket, ismereteinket kivanjak megfelel6 modszertani

felkészilltséggel és tudomanyos tajékozottsagra alapozva tovabb gyarapitani.

A késbébb pedagdgiai feladatokat ellaté hallgatok harom tovabbi csoportja jelenik meg a
fels6oktatasban, egyuttal a felséfoki pedagdgusképzés harom tovabbi, sajatos terlletét is

kijeldlve.

Szak, szakma szerint kulonll el a mivészeti képzésben illetve a sportban,
testnevelésben érintett pedagdgusok képzése, akiket legnagyobbrészt hagyomanyosan
maga a miivészeti szakképzés (mivészeti egyetemek, f6iskolak), illetve a mindnekori
testnevelési f6iskola/egyetem/kar képez. Részben az altalanos pedagogusképzést folytatod

egyetemekrél, féként féiskolakrol keriilnek ki.

Késébbi feladattipusaik és az érintett gyermekek, tanuldk koére alapjan
specializalédnak a szocialpedagogusok, akik tényleges pedagdégus munkakorbe egyéb
végzettség nélkdl ritkan kertlhetnek, munkajukat jellemzébben a szocialis ellatérendszeren

bellil gyermekekkel kapcsolatos feladatok jelentik majd. Kisebb részben a kdznevelési
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intézmények és altalanosan képzett pedagdgusok munkajanak segitése sajatos szocialis

helyzetben él6 csaladok, gyermekek, tanuldk esetében.

Végul a mikddésében és jelentéségében is a kdznevelés rendszerének egészét
athato teriletet kell megemlitenlink: a gyogypedagdgus-képzés vilagat, ahol a képzés
strukturajat a raszorulé személyek késébbi sajatos igényei hatarozzak meg. Elsdsorban
tehat a sajatos nevelési igények kielégitésére, fogyatékkal él6k szamara megfeleld oktatas-

nevelés biztositasara késziti fel hallgatoit.

3.2. A pedagdgia mint tudomany

Nevezhet6-e s mennyiben nevezheté a nevel6-oktatd munka tapasztalatait
Osszehasonlitd, 6sszegz6 és értékeld, valamint mas tudomanyagak relevans eredményeit
feldolgozd pedagdgia 6nallé tudomanyagnak? A kérdés megvalaszolasaban a tudomany
fogalmanak egy altaldnos meghatdrozasabol indulhatunk ki. A tudomény a benniinket
kériilvevé vilag megismerésére iranyulo tevékenység €s az ezen tevékenyseg soran szerzett
ismeretek &sszessége. A tevekenységnek barki altal megismételhetének kell lennie és
végeredményben azonos eredményre kell vezetnie ahhoz, hogy az eredményt tudomanyos

eredménynek nevezhesslk.

A pedagdgia, a neveléstudomany a bennlinket korllvevé vilag megismerésére iranyul,
annak egy olyan szeletét, a nevelés, oktatas tarsadalmilag roppant fontossagu vilagat
kutatja, melyet mas tudomanyagak legfeliebb egy-egy, sajat érdeklédési koriket érintd
részprobléma vonatkozasaban vizsgalnak. A terlletrél szerzett ismereteket tudomanyos
igénnyel &sszesiti, rendszerezi és alkalmazza. Ervényesek tehat ra ugyanazok az igények,
melyek barmely mas tudomannyal szemben élnek bennink, a kutatdsi modszerek

megbizhatdsagatdl az eredmények hiteles kdzzétételének szabalyaiig.

A meghatarozas masodik része éppen arra a sajatossagra utal, mely az egyének
egyedi pedagogiai tapasztalatait, élményeit megkllonbézteti a  tudomanyos
megallapitasoktél. A neveléstudomany olyan eredményeket ismerhet el, melyek nem egyedi
helytdl, id6ponttol, kisérleti korulményektél fuggnek, hanem Aaltalanosan érvényesek, igy
alkalmasak arra, hogy tovabbi gyakorlati alkalmazasok és elméleti kutatdsok megbizhato

alapjaiként szolgaljanak.

Kétségtelen ugyanakkor, hogy a neveléstudomany a tudomanyok rendszerében az
ugynevezett alkalmazott tudomanyok csoportjdhoz all kdzelebb, ahol a kutatast (pl. az

orvostudomanyhoz, a mérnoki tudomanyokhoz hasonldéan) elsésorban nem a bennlinket

Oldal 13



korulvevé vagy éppen bennink él6 vilag o©Onmagaban vett megismerésének,
magyarazatanak, értelmezésének vagya, hanem a megszerzett ismeretek minél

kdzvetlenebb alkalmazhatdésaganak és alkalmazasanak igénye motivalja.

3.3. A neveléstudomany résztudomanyai

A neveléstudomany kutatasi terlletei, megkdzelitési szempontjai gyakran a

fels6oktatasban megjelend tantargyak formajaban is csoportosulnak.

3.3.1. Nevelésfilozofia és neveléselmélet

Ezek kdézll a nevelésfilozdfia valamint a neveléselmélet alkalmaz leginkabb, bar nem
kizarélagosan deduktiv médszereket, vagyis a tudomanyos megkdzelitésnek azt a madjat,
amikor nem egyes tapasztalati elemek sokasagat 6sszesitve kdvetkeztetlink (ez utdbbi pl. a
kisérleti fizika uUn. induktiv moddszere), hanem bizonyos alapelveket, ugynevezett
premisszakat érvényesitink az egyes vizsgalt értelmezésében (ahogyan a matematikai
torvényszeriiségeket és definicidkat alkalmazzuk pl. geometriai problémak megoldasakor). A
pedagdgia teruletén ez altalaban mas tudomanyagak, az antropoldgia, pszicholdgia,
szocioldgia vagy éppen a filozéfia helyesnek elfogadott téziseinek alkalmazasat jelentheti a
nevelés-oktatas vilagara, vagy a tébbféle lehetséges eredmény pedagdgiai alkalmazasainak
Osszehasonlitd bemutatasat, elemzését. Eppen ezért a nevelésfilozéfianak és a
neveléselméletnek — ahogy maganak a filozéfianak és a tarsadalomtudomanyi elméleteknek
altalaban is — nincs egyetlen hiteles, objektiv médon igazolhatoé paradigmaja. Nem allithatjuk,
hogy az Okori Platon nevelésfilozéfidja — amennyiben a filozéfia egyéb tudomanyos
igényeinek probajat kidlljla — jobb, rosszabb, hitelesebb vagy alkalmatlanabb kép a
nevelésrdl, mint barmely 21. szazadi tudosé. De két kortars, a nevelés elméleti kérdéseire
atfogd, koherens és tudomanyos igényl valaszt addé rendszer kdzll sem valaszthatunk

objektive ,megfelelébbet”.

A Kkét terilet feltett kérdései, alkalmazott mddszerei és tudomanyos valaszai alapjan
sokszor nehezen valaszthaté szét. Mindketté a nevelés legalapvetébb kérdéseivel
foglalkozik. ,Mit neveziink nevelésnek? Mennyire lehetséges, mennyire sziikséges az ember
nevelése? Mekkora és miféle hatassal van, s kell-e hogy legyen a nevelésre egy adott
tarasadalmi, kulturalis, vilagnézeti kézeg? Vannak-e és melyek a nevelés céljai? Milyen utak

vezethetnek azokhoz?”
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A nevelésfilozofia kevésbé mutat a gyakorlati alkalmazhatésag igénye felé, inkabb a
filozéfia tudomanya feldl kdzelit a pedagogiahoz, s a nevelést az emberrél, tarsadalomrél,
kulturarol alkotott képének egyik elemeként kezeli. Ennek megfeleléen a nevelésfilozofia
terllete a filozofia altalaban is kiemelkedd személyiségeinek nevéhez kéthetd. A legujabb
korban a filozéfiara nem jellemz6 a természet, az ember és a tarsadalom egészét
interpretalé rendszerek megalkotasa (mint az antikvitasban vagy éppen a klasszikus német
filozofidban). igy a nevelés teriletén is inkdbb egyes részproblémakrol kapunk
megallapitdsokat. A nevelésfilozéfia targya legtdbbszdr a filozéfia egyes altalanos
kérdéseinek (pl. emberi szabadsag, a tarsadalom és az egyén viszonya stb.) felvetése és

kutatasa a pedagogia vilagaban.

A neveléselmélet inkabb a nagyobb filozéfiai, ideoldgiai rendszereknek és egyes elvi
megallapitasoknak, valamint mas tudomanyagak a pedagdgiai munkat megalapozé,
gazdagitd tételeinek rendszerbe foglalasa és a gyakorlati alkalmazasanak iranyaba mutat.
Neveléselméletnek nevezhetjik példaul a marxizmus vagy a posztmodern gondolkodas
adaptalasat a pedagogia vilagaba és gyakorlataba, az egzisztencializmusra vagy mas
gondolatkorokre épulé un. reformpedagégiak elméleti alapjait, az antropolégia vagy a
pszicholdgia relevans eredményeinek értelmezését a nevelés-oktatas teriletén, vagy

mindezek és mas elméleti megkdzelitések dsszehasonlitdsat, parhuzamos bemutatasat.

A nevelésfilozofia és a neveléselmélet mint tudomanyag és egyetemi tantargy olyan
problémakat vet fel és magyaraz, melyek a pedagogus hétkdznapi munkajatél latszélag tavol
allnak. A nevelésfilozofia oOnallé targyként altaldban nem is szerepel a felsGoktatas
kurzuskinalatdban. Am az igényes és tudatos pedagdgiai munkahoz, sajat késébbi
gyakorlatunk, munkankrdl, tanitvanyainkrol, sajat szerepunkrdl alkotott alapvetd nézeteink
kialakitdsahoz nélkulézhetetlen, hogy ezekkel az elemi kérdésekkel mielébb szembesliljink,
azokra létez6 valaszokat ismerjliink meg, melyek koézll, vagy melyek helyett azutan sajat

szakmai gondolkodasunkhoz is alapot teremthetlink.

3.3.2. Osszehasonlité neveléstudomany és neveléstorténet

A nevelés gyakorlatanak kilonb6zé paradigmaival, azok felkutatasaval,
Osszehasonlitasaval, bemutatasaval és az azokbdl lehetséges kovetkeztetéssel az un.
O0sszehasonlitd neveléstudomany és a neveléstéorténet foglalkozik. Az 6sszehasonlitd
neveléstudomany a kortars nevelési-oktatasi rendszerek és gyakorlatok — altalaban
nemzetkdzi — sokszinliségét vizsgalja, mig a neveléstorténet elmult korok nevelési-oktatasi

rendszereit veszi gorcsé ala. Az el6bbi megkozelités hasznossagat ndveli, hogy kortars jo
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gyakorlatok, megoldasok tanulsagait kinalja fel szamunkra, mint lehetséges eszkdzdket —
sokszor azonban nem rendelkezhet a hosszu tavu sikeresség és alkalmazhatosag, az
esetleges hibaforrasok ismeretével. A neveléstérténet éppen forditott elénydkkel rendelkezik:
egy-egy lezart korszakban képes bemutatni szamunkra, hogy bizonyos elméleti alapokon
allva, kitlzott célokat milyen uton és eszkodzokkel kivantak elérni, s ennek milyen hatasa,
eredményessége allapithatd meg. A tanulsagok alkalmazhatésagat ebben az esetben a

miénktél eltérd tarsadalmi-térténeti kérnyezet korlatozza.

3.3.3. Didaktika

Sajatos kérdés a ,nevelés” és az ,oktatas” fogalmanak és gyakorlatanak egymassal
valé kapcsolata. Mig az oktatas nyilvanvaléan a nevelés folyamatanak egyik részhalmaza,
addig a pedagdgus tényleges gyakorlati munkajaban sokszor inkabb a nevelés altalanos
elveinek tényleges alkalmazasi terulete. Kulonésen igy van ez a tanarok esetén, akik
elsésorban egyes szaktargyak oktatasan keresztil érvényesitik altalanos neveld feladataikat
is. Az oktatas a nevelés alapvet6en értelmi tertleten torténd alkalmazasa a kdznyelvben a
szlUkebb értelemben vett fanitas, melynek szabalyszerliségeit, tapasztalatait, megfontolasra
alkalmas medfigyelési szempontjait a pedagdgia tudomanyan belil a didaktika
(oktataselmélet) targyalja. ,Mit tanitsak? Hogyan tanitsam? Milyen célokat, eszkdzdket
valasszak hozza? Hogyan értékeljem a tanitds és a tanulas folyamatat?” Bar a didaktika
eredeti jelentését és régebbi hagyomanyait tekintve elsésorban az oktaté személyre és
annak munkajara koncentral, napjainkban nagyobb és igen fontos hangsuly esik a tanulé

sajatossagaira, a tanitas mellett a tanulas lehetséges céljaira, modszereire.

Bar a szaktargyak tanitdasahoz a szakmoddszertani ismeretek és gyakorlat
elsajatitasan keresztlil a didaktika vezet, a pedagégusképzés és a pedagdégus nem
feledkezhet meg a nevelés egyéb gyakorlati kérdéseir6l sem, melyek a neveléselméleti
ismeretekre épllhetnek (testi, érzelmi, erkdlcsi nevelés, a szocializaci6 tagabb

Osszefliggései stb.).
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3.4. A neveléstudomany tarstudomanyai

3.4.1. A pszicholdgia

A neveléstudomany és a fels6oktatasban megjelend pedagdégusképzés legfontosabb
— attdl sok szempontbél elvalaszthatatlan — rokon tudomanya és képzési terilete a lélektan,
azaz pszicholégia. A pedagdgus munkajaban a gyermekek ,lelkének”, személységének és
fejlédésének az ismerete a pszicholdgiai tajékozottsagbol fakad. A pedagdguspalyan
természetesen ugyanugy szamos pszicholdgiai torvényszerliségre ravezet sajat
gyakorlatunk, ahogy a pedagdgia eszkdztara is gazdagodhat sajat felfedezésiink altal. Am
mindkét esetben fontos segitség lehet, ha a lehetd legnagyobb ismeret- és eszkodztar mar
palyank kezdetén rendelkezésunkre &ll, akar csak lehetséges alternativaként is. Komoly
veszély tovabba, hogy mind a pszicholdgia, mind a pedagdgia kiforrott ismeretanyaga helyett
a nem ritka popularis értelmezések és egyedi tapasztalatokon alapul6é altalanositasok

visznek tévutakra, esetleges veégzetes neveldi hibakba.

A pszicholégia hagyomanyos szakteriletei kozll a pedagégusok munkajat leginkabb

a kovetkezdk érintik®*.

A fejlédéspszicholdgia (fejlédéslélektan) targya, hogy hogyan fejlédik az emberi
személy, milyen tényezd6k alakitjak fejlédését és mindenkori viselkedését. Mivel e fejlédés
nehezen valaszthaté el a tarsas kornyezett6l (szildk, kortarsak, tagabb tarsadalom). A
fejlédéspszicholdgia szorosan kapcsolodik a szocialpszicholégiahoz, mely a kapcsolatok

hatasat vizsgalja az egyénre, valamint a csoportok viselkedését kutatja.

A személyiségpszicholdgia az altalanos fejlédés vagy szabalyszerlségek helyett az
egyénre jellemzd, megkildonboztetd viselkedési jegyeket keresi. Az egyediség vagy a

bizonyos sajatossagok szerinti csoportositas lehetésége foglalkoztatja.

Latszolag modszertani tertlete a lélektannak a kisérleti pszichologia, e szikebb
terllet képvisel6i mégsem csupan maédszerikben foghatok meg (természetesen maga a
kisérletezés a lélektan szinte valamennyi terlletére jellemz8). A kisérleti pszichologusok
altalaban behaviorista (a viselkedést kdzéppontba allitd) vagy kognitiv (a gondolkodast,
értelmi mikodést kézéppontba allitd) megkdzelitéssel keresik a valaszt arra, miképpen
reagal az ember érzékszervein keresztll érkezd ingerekre, hogyan észleli a vilagot, hogyan

emlékezik, tanul.

‘a pszicholdégia tudomanyaval kapcsolatos megallpaitasok elsédleges referenciaja Atkinson et al.:
Pszicholégia. Budapest 2005.
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A neveléslélektan kimondottan a nevelés, oktatas lehet8ségeinek, modszereinek

pszicholdgiai 6sszefiiggéseit vizsgalja

Nem annyira kutatékként, mint kollégakként talalkozik a pedagogus végul az
iskolapszicholégusokkal, akik képzettségliket tekintve a pszicholégia valamennyi agabdl
kiléndsen az iskolai életkor és korlilmények koéré csoportosithatd kérdések, modszerek,

megoldasok teriletén jaratosak.

Interdiszciplinaris, tehat dnmagaban is tobbféle tudomany (filozéfia, informatika,
nyelvészet, orvostudomany stb.) eredményeire tamaszkodo, s azokat segité megkozelités az
un. megismeréstudomany, masnéven kognitiv idegtudomany, mely az emberben lejatszddé
kognitiv  folyamatokkal, példaul az észleléssel, emlékezéssel, kovetkeztetéssel,
dontéshozassal és problémamegoldassal foglalkozik. Nyilvanvaldo, hogy ez a
tudomanyterilet is meghatarozé a pedagodgia szamara, mégis kétségtelen, hogy a
pedagogiai munka kozvetlen modszertani segitéjének inkabb a fejlédéslélektant, a

szocialpszicholégiat és a neveléslélektant tarthatjuk.

3.4.2. A szocioldgia

Mivel a pedagdgiai munka a csaladtol az intézményesilt oktatasig bezarélag
tarsadalmi struktura, a pedagdgia masodik legfontosabb, legtébb érintkezési ponttal

rendelkezd rokon tudomanya a tarsadalmi jelenségeket kutatd szociolégia.

A szociolégia az emberi kapcsolatrendszerek és emberi csoportok belsé
torvényszeriiségeit, mikodési szabalyszerliségeit vizsgalja. A szocialpszichologia
hatarteriiletén foglalkozik mindennek az egyénre gyakorolt (kolcsdn)hatasaval. Hogy
mikodik a csalad, a teleplilés, a tarsadalom, az iskolai csoportok, hogy alakulnak ki és hogy
hatnak a tarsadalmi mozgasok (népesség, teleplilésszerkezet, gazdasagi jelenségek stb.).
Az oktatas-nevelés vilaganak egzakt vizsgalata nem nélkllézheti a szocioldégia tudomanyos
modszereit, hiszen megallapitasai egy adott szinten, altalaban az intézmények vilagaban
embercsoportok leirasaval és elemzésével szlletnek. Pl. egy adott orszag oktatasi
rendszere dontéen szocioldgiai, kisebb részt kbzgazdasagtudomanyi médszerekkel irhato le,

s mutathaté be legegyszeriibben.
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3.4.3. Egyéb bolcsészet- és tarsadalomtudomanyok

Ugyanez a rokonsag értelemszerlien elmondhaté szinte valamennyi
tarsadalomtudomanyrdl, illetve barmely olyan tudomanyrol vagy tudomanyagrol, amelynek

oktatasaval pedagdgusok foglalkoznak.

A bolcsészettudomanyok kézil mégis kiemelendd a nyelvészet szerepe, hiszen az
anyanyelvi kompetenciak, illetve a kommunikacié minden pedagdgiai tevékenység alapvetd
eszkdzei. Tudomanyos egylttmikddésrdl ezen a terlleten elssorban akkor beszéliink,

amikor a pedagdégiai munka tudatos elméleti-gyakorlati fejlesztését segiti a nyelvtudomany.

Osszefoglalé kérdések, feladatok:

1. Hogyan tagolédik a pedagégusképzés a felsdoktatas teriiletei, illetvge mas szempontok

szerint?
2. Hogyan felel meg a neveléstudomany a tudomanyossag kritériumainak?

3. Miért nevezhetjik a neveléstudomanyt kimondottan ,alkalmazott tudomanynak”
(vigyazat, a legtobb tudomany eredményeit ,alkalmazzak”, azok mégsem ebbe a

kategoriaba kerolnek!)
4. Melyek a pedagodgia legfontosabb résztudomanyai?
5. Melyek a pedagodgia legfontosabb tarstudomanyai?
6. Mi a kiulonbség a nevelésfilozéfia és a neveléselmélet kdzo6tt?

7. Mennyire nevezheté elavultnak Platéon, vagy mas korabbi filozéfusok képe a

pedagoégiaroél?
8. Hasonlitsa 6ssze a neveléstorténetet és az 6sszehasonlité neveléstudomanyt!
9. Mi a didaktika targya?

10. Kosse Ossze a pszicholdgia egyes — a pedagogusképzésben megjelend — agait a

pedagoégus munkajanak gyakorlataval!

11. Hogyan kapcsolodik a neveléstudomanyhoz és a nevel6-oktatdé munka gyakorlatahoz a

szociolégia és a nyelvészet?

Tovabbi problémak:

1. Milyen kapcsolatot, kapcsolodasi pontokat fedezhetiink fel a pedagégia és a

jogtudomany, antropoldgia, teologia kozo6tt?
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2. Alkosson 6nall6 véleményt az osztatlan tanarképzés onalléova valasarol!
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4. A PEDAGOGIA GYAKORLATA — A NEVELES

4.1. Mi a nevelés?

Ahogyan a pedagogia tudomanyos megkozelitését neveléstudomanynak hivjuk,
gyakorlatat nevelésnek. A nevelés fogalma tagabb, mint a tanitasé, oktatasé. Mig az oktatas
— egyel6re leegyszerisitve — alapvet8en ismeretek atadasat és fejlesztését jelenti, a nevelés
mindaz a fejleszt6 tevékenység, mely a nevel6tdl a nevelt felé iranyul. Ha definialnunk
kellene: a nevelés tudatos interperszonalis akcid, mely a nevelt-oktatott személy

fejlesztésére iranyul.

Amikor azt allitjuk, hogy ,mindaz” a tevékenység, mely megfelel a definicié tovabbi
kritériumainak, egyben nevelés, kimondjuk, hogy valéban tag fogalomrdl van sz6, messze tul
a pedagogus szakman, de meég a szll6i hivatason is. Minden ember neveli embertarsat,
barmilyen életkorban és élethelyzetben, aki tudatosan, barmilyen modon vagy eszkozzel
fejleszti 6t. A nevelés feltétlenll interperszonalis tevékenység. Nem értelmezheté a neveld
és nevelt barmelyike nélkil. Sajatos esete az 6nnevelés, ahol a két szerepet szandékoltan
egyazon személy télti be. A két szerep azonban kilonds modon, de ott is meg kell, hogy
legyen. Az egyénnek sziiksége van egy olyan ,én”-re, mely bizonyos tudatosan felismert és
fejleszteni kivant tulajdonsagaira hatni prébal. A nevelés akcié. Vagyis a nevelésrél valo
gondolkodas, példaul elméleti irasok szilletése az ember fejl6désérdl egész addig nem

tekinthet6é nevelésnek, amig nem valik akciéva. Méghozza tudatos akciova.

4.2. A nevelés tudatossaga

A tudatossag a nevelés folyamataban toébb dimenzidban is a legvitathatobb pontja
definiciénknak. Az els6 kérdést a szild, példaul az anya gondoskodasa veti fel. Valéban
tudatos cselekvés lenne? Mindenekeldtt rogzitenink kell: a tudatossag nem azonos
valamiféle szakképzettséggel, szakszerliséggel, de még csak azzal sem, hogy a neveld
barmilyen létezd paradigma szerint ,helyesen” cselekszik egy adott nevelési helyzetben.
Minddssze annyit, hogy nem csupan 6sztdneinek engedelmeskedik, s nem véletlenil teszi,
amit tesz — vagy ha mégis, azt a folyamatot nem nevezhetjik nevelésnek. Egy hatranyos
helyzetben, a gyermekiiket elhanyagold, alkoholista sziil6k mellett felnévé gyermek
személyiségére természetesen hatassal van szilei életmoddja. Azt fejlesztésnek”, vagy akar

csak befolyasolasnak azonban csupan annyiban tarthatjuk, hogy a felnévé gyermek jo
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esetben valaszthat majd életmdd és életmod kdzott. Ennyiben, barmilyen meglepd, a szulék
is tudatosan ,nevelnek”, hiszen valasztanak, amikor gyermekik gondoskod6 és felelGs
nevelése helyett mas csaladi l1étformat valasztanak. Lehet, hogy a valasztas nehéz, lehet,

hogy a megfelel§ dontés embert prébald, de mindenképpen dontés.

Amikor az anya 6sztdndsen taplalja gyermekét, vagy megvédi 6t a rea leselkedd
természeti, tarsadalmi, technikai veszélyektél, vajon nem az ,anyai 6sztén” vezérli-e?
Szintén vitathaté hatérhelyzet, hiszen a gondoskodas valéban 6sztonszerl elemként érhetd
tetten benne. A taplalasnak, a védelemnek ez a formaja azonban olyan aranyban nevezhet6
nevelésnek, amilyen aranyban tudatosnak is. Ha azt gondolnank, hogy az anya valamiféle
biologiai kényszerbdl eteti meg harom éranként Ujszilétt gyermekét, s 6vja 6t minden
veszedelemtdl, feladva sajat biologiai és egyéb érdekeit, ezzel jécskan alabecsiilnénk az
anyak erkolcsi jelentdségét. Ezekhez a Iépéseihez ugyanis rendre dontések is szlikségesek.
Legtdbbjokhodz, barmilyen alacsony szinten, de nélkilozhetetlen a belatas, informaciok,
tapasztalatok, jelek tudatos feldolgozasa, értékelése. Onmagaban az az 6szténds indittatas,

hogy ,szeretném, ha magzatomnak j6 lenne”, nem vezet megbizhato sikerhez.

A legkényesebb, s nyilvanvald, hogy itt és most a leglényegesebb kérdés definicidnk
tudatossag-elemével kapcsolatban azonban — elsére talan meglepd médon — a hivatasat
gyakorlo pedagogus esetében mertl fel. Sokan ugyanis (a pedagdégus mesterségben jaratlan
emberek, de pedagodgus jeldltek is, s6t sok esetben gyakrol6 pedagoégusok is) azt
hangoztatjak, hogy a pedagdogus munka valamiféle ,érzékkel” megaldott puszta jelenlét a
gyermekek életében. Nem csoda, hogy ugyanezek a személyek e tevékenység egyetlen
megfoghatd Iényegének az oktatast, kbzelebbrél ismeretek kozlését tartjak. Ez lenne —
szerintik — a profeszié, s minden mas (ami a bukfenc, a b betl, az dsszetett gyomor és
Maxwell masodik térvénye megtanitasan tulmutat) véletlenszerlii melléktermék, mely jé
esetben akar egy-egy derék pedagdgus-személyiség pozitiv hatasaként is megnyilvanulhat.
Ezt a szemléletet egyébként sajat inerciarendszerében nem is kénnyl tamadni, most két

onkényes szempontbdl mégis kisérletet teszink erre.

Az egyik egy indirekt cafolas. A 19. szazad végi pozitivizmus korszakatdl kezdve a
modern kor kdzepéig-végéig élt az az illuzié a legujabb kori emberiség kérében, hogy rovid
idén belll minden létezd ismeret — egyuttal a vilagegyetem, az ember megértésének utolsé
mozaikkockai is — konyvek, lexikonok lapjain fog sorakozni. Az elmult évtizedben,
évtizedekben, az internet megjelenésével és elterjedésével ez a pszichdzis ujraéledt. Annyi
bizonyos, hogy az informacidokhoz valé hozzaférés lehet6ésége nem csak a tananyag
mennyiségét, de az iskolaban latszolag elérhet6 feldolgozotisag szintjét tekintve is szamos
formaban elérhetd a virtualis térben. Fel is meril, nem ritkan — nyilvan ugyancsak a fenti

koérben —, hogy ,vajon sziikség van-e iskolara és tanarra” (az 6voda szerepét, némi iréniaval
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élve talan meghagyjak a gyermekmeg6rzés kedvéért). Ha a pedagogus szerepe valdban
informaciok — barmilyen Ugyes vagy szakszer( — kozlése, akkor batran kimondhatjuk, a
problémafelvetés jogos. De vajon a most pedagdgus palyara készil6k ezek utan valéban

ennyiben latjdk megfogalmazhatdnak sajat leendd feladatukat?

A masik ellenérv bizonyos fokig szintén indirekt. Ha belatjuk, hogy létezhet az
informacidatadason tuli pozitiv hatas, vajon nem segitené-e a gyermekek, a vilag fejlédését,
eseteleg sajat hatékonysagunkat, ha ezeket a ,véletlen” hatasokat tudatosan préobalnank
érvényesiteni. Vajon milyen felel6tlenség ennek a lehetéségnek a szadndékos és tudatos

mell6zése?

Egyszoval a pedagdgusnak a tanitasi munkan tuli szerepe korabban pozitiv tébbletnek
szamitott, ma viszont alapvet szerepvaltozasnak vagyunk tanui. Az ismeretek kozlésének
értéke egyre csekélyebb, mig a teljes embert formalé neveldmunka egyre inkabb hianypoétlo

feladata a pedagogusnak.

Mint emlitettlik a tudatossag fogalma nem feltétlendll jelent szakszerliséget, szakmailag
képzett tevékenységet. Aki azonban a pedagogiai tevékenységet hivatasszerlien készil
mavelni, annak rendelkezésére all az a lehetbség, hogy az ismeretatadas tartalmi elemein és
technikai készségén tul képzésik soran mas, a neveld hatast fokoz6 ismeretek és eszk6zdk
birtokaba is kertljenek. Talan nem kell hangsulyozni, hogy ezek befogadasa és feldolgozasa
a fentihez hasonléan dramai jelentéségl lehetbéség és felelbsség. A felséfoku
pedagogusképzés soran természetesen sok olyan informaciéval is talalkozhat a hallgatd,
mely egybevag sajat tapasztalataival, vagy amelyekrél azt érezheti: ez majd a tapasztalati
vilagban ugyis természetessé valik. Nem gyézzik azonban hangsulyozni, hogy egyedi
tapasztalataink nem feltétlenil megbizhatéak minden helyzetben és pillanatban, s ha
modunk van késébbi, esetleg sok évtizedes sajat tapasztalasunk buktatoit el6re, legalabb az
atgondolas, a kérdésfeltevések szintjén megel6zni, megelblegezni, ez sem kevésseé csabitd

ajanlat.

4.3. A nevelés mint ,,fejleszt6” tevékenység problemaja

Nevelés-definicidnknak latszélag minden vitathaté pontja mellett érveltink, mégis a
legnehezebb eleme maradt hatra a magyarazatbol, mely a maga természetességével buvik
meg mondatunkban. Ez pedig a masik személy ,fejlesztésének” problémaja. Mit is jelent

ugyanis a fejlesztés? Ki és mikor ,fejlettebb”, mint egy masik személy, ki allithatja magardl,
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hogy azon a fejlettségi szinten all, vagy olyan kilsé megfigyel6 allasban él, hogy masokat
Jejleszthet”? Vajon mi felé fejleszti 8ket? Ki veszi maganak a batorsagot, hogy célt allapitson
meg egy ilyen tevékenységhez? Kérdéseink egy része, persze némileg alsagosan egyszerd,

kdnnyen megvalaszolhatd, am mindahanyszor valéban filozéfiai tavliatokba mutat.

Olyannyira, hogy létezik a nevelésnek olyan, a késdbbiekben is érdekl6déslinkre
szamot tartd megkdzelitése, mely azt — nem egyszeri, hanem nagyon is 6sszetett szintli —
szlikségletek kielégitéseként hatarozza meg, s ezzel a célszer(iség helyett egyfajta

okszerliség felé tereli a valaszokat.

Szintén egyfajta negativ valaszt ad a kérdéskdrre az ugynevezett humanisztikus
pszicholégia és pedagdgia, melyrél ugyan a pedagdogusképzés soran tébb tudomanyterilet
tobb kurzusa megemlékezhet, am olyan mértékben meghatarozé problémakat vet fel,

amelyek miatt most részletesebben sziikséges bemutatnunk.

4.3.1. A humanisztikus pszicholégia és pedagédgia

Az ugynevezett humanisztikus pszicholdgia, és az ennek alapelveibél taplalkozo, bar
kimondott ,iskolaként” nem jegyzett humanisztikus pedagdgia torténeti megjelenésének
kerete az 1962-ben megalakult Humanisztikus Pszicholdgiai Tarsasag. A humanisztikus
pszicholégia mar az alapitéjanak tekintheté Carl Rogers életmivében egyfajta pedagdgiai
szemléletként is megfogalmazédik, s szamos mai, altalanosan elfogadott vagy sajatos,
kisérletinek tekintheté pedagdgiai iskola, megkdzelités alapjava valt.

Figyelme kozéppontjaban az o6nmagaban, tarsadalmi O&sszefliggéseitél minél
elkilénlltebben vizsgalandd egyén, élményeket atélé személy all. Ezt a személyt tehat
lehetéség szerint nem a tarsadalom barmely dimenziéjanak részeként, f6leg nem annak
fliggvényeként szemléli igy szamara barmiféle alkalmazkodas, a szocializacié inkabb negativ
értelmi  korlatként értelmezhet6. A tarsadalmi kotdttségek mellett  ugyanilyen
hatarozottsaggal tagadja a biolégiai meghatarozottsagot (pl. az 0sztondk, vagy az azokkal
szembeni viselkedés jelent6ségét). Az egyént mint sajat élményein keresztil kialakuld
szellemi létez6t értelmezi. Az emberek nem is egyszerlien targyai a humanisztikus
pszicholodgiai vizsgalatoknak, legfeljebb addig, amig a kisérleti tapasztalatok, s igy a
tudomanyos allitasok megszlletnek. A tényleges pszicholégiai gyakorlat, s klléndsen a
pedagogia terlletén a  pszichologussal-pedagégusal  egyiittmiik6dé  egyénekrdl
besztélhetlink, akiket a szakember sajat szubjektiv vilagszemléletuk, Onértékelésuk
fogalmaival probal megismerni, megérteni, s azok inerciarendszerében segiteni. igy ahhoz,

hogy valaki képes legyen valaszolni ki és milyen vagyok én?” kérdésre, a pszicholégusnak,
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s mas kontextusban a pedagégusnak egyfajta vezetbi szerep helyett tarsava kell szegédnie.
Kdz6s munkdjukban a segitseget kérd egyén, gyermek, tanuld sajat emberi valasztasai,
kreativitas és ,6nmegvalésitas” szamit a legfontosabbnak. E napjainkban sokat hasznalt
fogalom valdjaban e pszicholdgiai irdnyzat hatasara valik altalanosan hasznalatossa A
pszichologiai egészség, nevelés sordn az egészséges fejlédés alapjaként az
Lonmegvalésitas” nem mas, mint a sajat inerciarendszeren belllli meger8sédés és
ndvekedés: vagyis, hogy az egyén egyre inkabb olyan lehessen, mint ami tudatos
valasztasaibdl és kreativitasabol fakad. Ennek megfeleléen szamit a személy méltésaga a
legfébb értéknek. Az emberek alapvetéen jok, a pszichologia célja pedig megérteni 6ket, s
nem elére jelezni vagy kontrollalni, féként nem befolyasolni viselkedésiket, mig a pedagdgia
sajat énképlk kiteljesedésében és tényleges megvalositasaban kell, hogy segitse 6ket,
ugyancsak a fenti korlatokkal.

Rogers személyiségelméletének kozponti fogalma tehat értelemszeriien az én.
Rogers szerint minden ember az énfogalma mentén értékeli tapasztalatait, s szeretne az
énképével Osszeegyeztetheté moddon viselkedni. Rogers ugy vélte, mindannyian
rendelkeziink idealis énnel, bizonyos elképzelésekkel arrél, hogy milyenek szerelnénk lenni.
Minél kozelebb all énidealunk realis énlinkhdz, annal kiteljesedettebbek és boldogabbak
leszink. Az énideal és a redlis én kozotti tul nagy eltérés a boldogtalansag és
elégedetlenség forrasa. Nem csupan a pszicholégidnak, de a pedagdgianak is elsédleges,
lényegében egyetlen feladata ennek e kiegyensulyozasnak a segitése.

Abbdl indult ki, hogy az emberek a feltétel nélkili pozitiv elfogadas korldiményei
koézott mikddnek a leghatékonyabban, amikor biztosak lehetnek abban, hogy szileik vagy
barki még akkor is elfogadja 6ket, amikor érzéseik, attitlidjeik és viselkedésik elmarad az
idealistél. Amennyiben a szllék pozitiv elfogadasa feltételekhez kotott — csak akkor értékelik
gyermekeiket, amikor helyesen viselkednek, gondolkodnak vagy éreznek — a gyermekek
énfogalma eltorzul. Rogersszel szemben ezt a ,kényelmetlenséget” sokan a tarsas egydttiét
alapvetd velejardjanak és feltételének tartjak, mig az altala idealisnak tartott allapotot
Onzésnek vagy antiszocialis viselkedésnek.

Altalaban is elmondhaté, hogy a humanisztikus pszicholdgia és pedagdgia egyszerre
attord jelentéségli és hatasu, s masfel6l dvatosan és kritikusan kezelend6. Szinte
valamennyi alapvet6 elve és torekvése oriasi hianyokra mutat ra az évszazados pedagogiai
gyakorlatban. Az elvek szerinti, mérlegelés nélkuli idomitas "kulturaja” helyett a gyermekben,
tanuldban a személy tisztelete, s egyaltalan felismerése, az egyéni kreativ gondolkodas és
dontési képesség felismerése és fejlesztése nélkil ma aligha képzelhetd el pedagogiai
munka. Alapvet6 kérdést vet fel ugyanakkor, hogy a neveld feladata vajon miért a realis és
létezd személységnek az elképzelt idealishoz igazitasa, miért nem vezethet lelki

egyensulyhoz, ha az énképet igazitjuk a valésaghoz. Az ember, mint minden dimenziéjaban
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tarsadalmi lény nevelésekor mennyiben lehet felel6s alapallas a vilag és az abban leélt élet
mércéjévé és viszonyitasi pontjava az ,én’-t megtenni? Vajon nem felelétlenség-e egy
tarsadalmi életre készild gyermek nevelésekor azt a latszatot kelteni, s arra felkésziteni,

hogy a kdzdsség elvarasai-értékei helyett sajat elképzeléseihez igazitsa életét?

Az dnmegvaldsitasnak hiressé valt modelljét fogalmazta meg a humanisztikus
pszicholégia masik emblematikus figuraja, Abraham Maslow (1908-1970), aki ugy vélte,
hogy létezik egy ugynevezett sziikséglethierarchia, amely az alapvetd biolégiai igényektél
bizonyos komplexebb sziikségletekig terjed. Az adott szinten lévé igényeket legalabb
részben ki kell elégiteni ahhoz, hogy a felette 1év6 szint sziikségletei a cselekvés jelentés
motivalderdivé valjanak. Az egyén tehat csak akkor lesz képes esztétikai vagy intellektualis
érdeklédésre, amikor alapvetd sziikségletei gond nélkll kielégithetéek. A legmagasabb
szintl motivum — az énmegvaldsitas — csak azt kdvetden teljesithetdé be, ha mar minden
egyéb szlikséglet kielégilt.

Maslow elmélete és modellje is alapvetdé mikodési mechanizmusokra mutat ra, s a
pedagdgia vilagara nézve is komoly tanulsagokkal szolgal. Ramutat egyebek mellett az
iskola intellektualis kihivasainak megkerilhetetlenll szikséges alapjaira és hatterére, arra,
hogy a nevelés folyamataban milyen szempontok figyelembe vételének j6 megel6znie a
hagyomanyos értelemben vett pedagdgiai munkat. Nem nehéz ugyanakkor észrevenni, hogy
Maslow modelljét kizardlag a joléti tarsadalom és a legujabb kor emberére alkalmazza,
elvitatva mindazoktdl az intellektudlis és esztétikai értékek alapvetd emberi sziikségletét és
lehetéségét, akiknek egyéb szikségleteik kielégitésére nem adédott, nem adodik
lehetéségik. Leegyszerilsitve ugyanis azt allitia, hogy olyan helyzetben, ahol az egyén
bioldgiai, anyagi stb. igényeit nem tudja kielégiteni — legyen az egy szegényebb, vagy
kevéshé strukturalt, esetleg a XXI. szazadi ,fejlett vilag” értékeit nem preferal6 tarsadalom —
nem képes az igazi esztétika és intellektualis igények befogadasara és kielégitésére.
Felmerll tovabba, hogy Maslow szikséglet-hierarchidjanak csucsan - Rogers
onmegvalositas-igényéhez hasonléan — a tarsas kapcsolatok nélkili én all, amit egyfelél
Iélektani-antropoldgiai szempontbdl kérddjelezhetiink meg (vajon nem magas rendi
szlkségletiink-e a kapcsolatisag?), masfel6l a pedagdgia szempontjabdl nem
elhanyagolhaté etikai szempontbdl is (az én-koézpontisag jelen elismerése vajon milyen
hatassal van az 6ssztarsadalmi jolétre?).

Kiindulépontunkhoz visszatérve: mig a humanisztikus pszicholégia és pedagdgia a
Jfejlesztés” problémajara és az altala felvetett kérdésekre Ugy valaszol, hogy fejlesztésrél
nem, legfelijebb a spontan fejlédés korili babaskodd segitségnyujtasrol beszélhetiink, addig
val6jaban akaratlanul is megfogalmazza sajat fejlesztési céljait. A humanisztikus pedagégus

fejleszté tevékenységének cél-értéke egy megbizhaté Onismerettel rendelkezd,
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onkibontakoztatasra képes, masokat tiszteletben tartdé személy formalasa, legalabbis

formalédasanak segitése.

4.4. A szocializacio

Ahogy a humanisztikus irany kritikajabdl is kitlinik, a tarsadalomtudomanyok, s ezen
belil a pedagdgiai gondolkodas tdbbségi valaszai a fejlesztés mibenlétére vonatkozé
kérdéseinkre a kovetkezd. A fejlesztés alkalmassa tétel a természeti-tarsadalmi kdzegben
valo létezésre, ahol a létezés képességén tul a fejlesztés szintje és célja ennek az anyagi és
tarsadalmi kézegnek is az élhetébbé tétele, fejlesztése, épitése. Ennek a célrendszernek a
kereteit maga a tarsadalom fogalmazhatja meg, s képezhet e fejlesztésre szakszerlien

felkészilt személyeket.

E fejlesztési-fejlédési folyamatot szocializacionak nevezzik. Ha elolvassuk a fogalom
alabbi, szociolégiai meghatarozasat, belathatjuk, hogy a szocializacié fogalma a nevelés
fogalmaval igen er6s fedésben van: j6 kozelitéssel allithatjuk, hogy a nevelés minden

formaja egyfajta szocializacio, vagy akként is felfoghaté tevékenység.

A szocializacié az a folyamat, amelynek soran a csecsemé fokozatosan éntudattal bir6 és
értelmes személyiséggé valik, aki feltaladlja magat abban a kulturaban, amelybe beleszliletett.
A fiatalok szocializacidja a tarsadalmi reprodukcié altalanosabb jelenségét is erdsiti, azt a
folyamatot, amelyben létrején a tarsadalom idébeli folytonossaga. A szocializacié soran
ugyanis — f6ként az elsé életévekben — a gyerekek az id6sebbektdl tanulnak, igy
,atéroklédnek” az el6dbk értékei, normai és tarsadalmi gyakorlata. Minden tarsadalom olyan
Jellemzbkkel bir, amelyek hosszu id6n at fennmaradnak, mikbzben a benniik él6k egymas

utan sziiletnek és meghalnak.’

4.5. A fejlesztés mint folyamat

Hogy e fejl6dés-fejlesztés valéban meg tud-e allapitani szinteket, belsé célokat és
Utemezést, a nevelés mibenlétének szempontjabdl szinte részletkérdés, kulcskérdése
azonban a pedagogiai gyakorlatnak, hiszen barmennyire is célként hatarozzuk meg a

szocializaciot, tudnunk kell, valéjaban minek a fejlesztésével és miként érhet6 el ez a cél. A

° A. Giddens: Szociolégia. Budapest 2008. 141.
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fejlédéslélektani  kurzusok fognak betekintést nyudjtani e kérdés tudomanyos
megkozelitéseibe. Mint latni fogjuk, egyes pszicholdgiai iskolak masban és masban ragadjak
meg a fejédést. Freud az egyén pszichoszexualitdsanak, szexudlis viszonyuldsainak
alakulasat tekinti a fejlédés f6 aramanak, Erikson a pszichoszocialis fejlédés modelljével mar
Osszetettebb, és az egyén egész életén at tartd fejlédést ir le, ahol egyes életkori-fejlédési
szakaszokban a sikeres és a deficites fejlédés szindromait is megallapitja. Egyes
életkorokban eszerint pl. az akarat hatalma vagy éppen az énkétely (1-3. év), a hiiség vagy
éppen a kapcsolatokban valo kétség (12-20. év) a meghatarozo fejlédési elem. Allport az én
és az énkép fejlédésében latja megragadhaténak a gyermek fejlédési folyamatat. Jean
Piaget az értelmi fejl6édés — a gyakorlati pedagdgiai munkaban latszélag legkdzvetlenebbil
alkalmazhatdé — szakaszait hatarozza meg. De ebbe a felsorolasba illik egyebek mellett
Maslow mar emlitett sziikséglethierarchigja is. A felidézett fejl6déslélektani modelleket a
pszicholdgia egytdl egyig relevansnak tartja. A gyakorld pedagdégusnak készulé hallgatéd
szamara nem is jelentene gondot ezeket egymas mellé helyezni, s az egyes életkorok,
fejlédési szakaszok mellett az érzelmi, szocialis, értelmi stb. elemek fejlédésével egymast
kiegésziteni. Am az elméletek egyeztetése ennél valamivel bonyolultabb, hiszen
szakaszolasukban eltérnek, fogalomrendszerik pedig sokszor nehezen feleltethet6 meg
egymasnak. Létezik-e egyaltalan legnagyobb kdz6s osztdja e sok megkdzelitésnek, létezik-e
olyan megallapitas-sor, amelyik egyetlen modelinek sem mond ellent, sét kdveti azok f6bb
gondolatait? Ha talalunk ilyen fejl6édés-leirast, az nyilvanvaléan barmelyik szakmai
megkodzelitéshez képest végtelenll leegyszerisitd, sematikus, &m a pedagdgiai munka

értelmezése szempontjabdl mégis tanulsagos.

A fejlédéselméletek lehetséges szintézise
1. szakasz (kb. 1-3. év): 0roklott komponensek dominancigja

2. szakasz (kb. 4-12. év): tapasztalati komponensek dominancidja (utanzas,

mintakévetés, tapasztalas...)

3. szakasz (kb. 12-16. év): értelmezd komponensrendszer (szabalyszeriiségek

felismerése, értelmezése, viszonyitasa...)

4. szakasz (16-18. évtél): 6nértelmezés és -fejlesztés komponensrendszere

Maris megallapithatjuk, e tomoér 6sszefoglalas nem helyettesitheti a fejlédésélélektan
kidolgozott modelljeit. Azok megismerése nem csupan a kés6bb neveltjeinké,

tanitvanyainkka valé gyermekek, személyek belsé vilaganak megértéséhez, egyszeri
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felfedezéséhez nyujtanak segitséget, de egy-egy pedagdgiai probléma esetén konkrét
tamponttal, otlettel is szolgalhatnak a megoldashoz. A nevelés hétkéznapi gyakorlataban
ugyanakkor a fejlédéslélektani ismeretek részleteit a gyakorl6 pedagoégus helyett gyakran
elére feldolgozzak. Amikor tantervek, tankényvek, fejlesztési célok fogalmazédnak meg,
ezekkel szemben elemi kdvetelmény, hogy megfeleld fejlédéslélektani relevanciaval birjanak
— a pedagdgus pedig ebbdl a szempontbdl is viszonylagos nyugalommal alkalmazhatja
azokat (ne felejtstik, persze el, hogy jelenleg a jové tantervfejlesztéi és tankdnyvirdi is jo
eséllyel a pedagogusképzés résztvevéi...). A fenti sematikus dsszesités mégis felhivja
figyelminket arra, hogy az alapvetd fejlédéslélektani ismeretek valéban milyen
megnyugtatéan tamasztjak ala az e szempontbdl talan nem is tudatos, hanem valamiféle
hagyomanyra vagy tapasztalatra épitkezé pedagdgiai gyakorlatot, hianyuk pedig milyen
alapvetd — egyébként gyakori — nevelési baklévésekhez vezethet. Lassuk példaként néhany

egyszer( osszefliggést.

Jol lathatdé az egyértelm( valtas a tizenkettedik életév és a tizenhatodik életév kordl.
Iskolarendszeriink hatodik osztalya, t6bbszor emlitjik, valéban hatarvonal a fejlédésben.
Erre reflektalnak példaul a hatosztalyos gimnaziumok is, melyek a fentieknek megfeleléen
kezdik meg a hatarozottabb, a gimnaziumi hagyomanynak mefeleléen elemzd, értelmezé
alapu értelmi fejlesztést. Negativ példa azonban ugyanezen szakasz hatarainak barmelyik
iranyban térténé — gyakori — figyelmen kiviil hagyasa. Ovodas, kisiskolas gyermekeket
jellemzdbben foglalkoztat a tapasztalas, a felfedezés, mint a jelenségek 6sszefliggéseinek
elvi magyarazata. A hoesés, a viz jéggé dermedése, mint annak kémiai magyarazata. Hiaba
Lerdekesebb” szamunkra, felnéttek szamara, ha valamit meg is magyarazunk... De ugyanez
a joszandéku magyarazat a tizenhat-tizennyolc éves fiatalemberek szamara sem annyira
vonzo, mint sajat maguk és kornyezetik o6nallé értelmezése. Nem véletlen, hogy
kézépiskolai tananyaguk az emberi test és psziché miikddésére, korunk tarsadalmi
kérdéseire 0sszpontosit. Szamukra a jelenségek puszta észlelésénél, majd dsszefuggéseik
adott magyarazatanal is tobbet ér, ha azokat dnalléan, vagy segitséggel sajat vilagképikbe
igazithatjak. A 18 éves kortdl jelzett Onfejlesztésnek egy masik arca az élethosszig vald

tanulas igénye.

4.6. A szocialis fejlesztés

Sikerilt tehat megragadnunk a személyiség fejlédésének egyfajta sémajat. Ennek
tanulsagai azutan lebonthatok, illetve kiegészitheték a kimondottan kognitiv tipusu (értelmi —

tanitassal-tanulassal kapcsolatos) fejlédés-fejlesztés szempontjabdl, s mindenképp
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kiegészitend6k és értelmezend6k a szocializacié folyamataban. Ha vazlatos fejl6dési
szakaszolasunkat ujra attekintjuk, annak fazisait alkalmazhatjuk a tarsas kapcsolatokra és a
szocializacié 1épéseire is. Ha az utdbbiak szempontjabdl 6nallé fejlesztési Utemezést

allapitunk is meg, az csak részben fuggetlenedhet a személyiség fejl6désétdl.

Bazisa a természetes Onzéstdl az dnzetlenség felé tartd nyitas. Még akkor is, ha ez
nem jelent egyuttal egyértelmiien abszolutizalhatd értékitéletet is. Hiszen tudjuk, hogy a
természetes ,6nzés” (akar tudatos) fenntartasa az egyén létezésének egész élete soran
biolégiai és pszichés lételeme, az ,6nzetlenség” bizonyos megnyilvanulasai pedig mind az

egyén, mind a kozésség szamara értelmezhetetlen vagy karos elemekké is valhatnak.

A szocialis fejlédés egy lehetséges értelmezés szerint az egyre komplexebb érdek-
rendszerek megjelenésének fliggvénye. Az egyéni érdekek preferencigjat a k6zos érdekek
valtjak fel, melyek az osztozkodas igényét vetik fel, s az egylittmikbdési készség
kialakulasahoz vezetnek. A mar dsszeegyeztethetetlenll eltéré érdekek egyittes jelenléte
komplexebb elosztast kivan, mely egyfajta attekint6/iranyité tevékenység kifejlédését
implikalja (pl. a csaladban). Az érdekek elétéréseken tuli (tk6zése (pl. intézményi
k6zbsségben) a korabbiakon til a versenyképesség kialakulasahoz, illetve
megerdsodéséhez vezet — s a legkomplexebb rendszerszemlélet (pl. globalis tarsadalmi és
gazdasagi Osszefuggések belatasa) alakithatja ki a proszocialis viselkedést, mely elsé
megkozelitésben oOnzetlenségnek tekinthetd, masfel6l a komplex rendszer megfelelé

mikodésének érdekében is all.

A kezdeti fejlesztési szakasz, a személysegfejl6désrdl alkotott tudasunkat is
figyelembe véve az Orékldtt szocialis komponensek (pl. gondozasi hajlam, érzelmi
kommunikacio, kétédési hajlam...) tudatositasa, erésitése és felhasznalasa-fejlesztése lehet.
Ezutan kovetkezhet a kapcsolatok és viszonyulasok elemzd megértése-megértetése,
okokkal, okozatokkal és dsszefliggéseikkel. Végul a proszocialitasra nevelés teljesitheti be a
kimondottan szocialis szempontu nevelést és fejlédést: vagyis az dnzésen, majd a nem

tudatos, kés6bb tudatos lojalitason tuli segité viselkedés megjelenése és fejlesztése.

E folyamat effajta egyszerisitett leirasa ugyanolyan konszenzusnak tekintheté, mint a
személyiségfejlédés fenti sémaja. Ugyanolyan pozitiv és negativ pedagdgiai lzenetekez is
hordoz, példaul azt, hogy a természetes, minden értelmezés és indoklas nélkdli lojalitasnak
létezik id6beli és fejlettségbeli hatara. Hogy a proszocialis viselkedés igényéhez fejlédési
elézményekre van szikség stb.

Hozza kell tenniink mindehhez azt is, hogy e ndvekedési, szocializaciés folyamat azért

is lehet konszenzusos, mert nem feltétlenil az 6nzés-6nzetlenség dimenzidban és fejlédési

palyan értelmezhet6. Azon kutatéi iskolakban, amelyek a nevelést és a fejlédést egyre
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Osszetettebb igények kielégitéseként értelmezik, vagy a fejlesztési-fejlédési rendszer
tengelyébe mindenféle k6zdsség helyett az egyént helyezik, ugyanez a folyamat mas — ha
tetszik erkolcsi, vagy éppen minden fajta moralis értéktél mentes — hangsulyokat kap. Az
egyénnek ott az életbenmaradas kedvéért vagy sajat kibontakoztatasanak kedvéért van
sziksége arra, hogy az 6t korllvevd egyre bonyolultabb szocidlis algoritmusokban
eligazodjon, s azokat hasznalhassa — akar kizarélag 6nmaga érdekében. Csak a
proszocialitas végletét hozva példaul: az emberi tdrsadalom evoluciojat és az egyén szocialis
fejlédését egyarant genetikai szikségszerlségként értelmezé evoluciés antropolégia a
kérnyezetvédelmet, a javak globalis elosztasanak igényét, de kisebb méretekben a
tarsadalmi vagy személyes gondoskodast mind az egyéni, k6zdsségi, vagy globalis — a sz6
igazi, bioldgiai értelmében vett — faji érdekek védelmeként, tehat egyfajta ,6nzésként”

interpretalja.

Fontos adaléka mind a személyiségfejlédés, mind annak a szocializacié iranyaban
kibontott fejlesztési alapsémanak, hogy minden fazis egyuttal folyamatosan magaba foglalja
a megel6z6 fejlédési szakaszokat is. A tizenhét éves fiatal csak ugy képes sajat vilagképébe
illeszteni jelenségeket, ha kozben folyamatosan képes azokat felismerni, s megérteni,
analizalni. A proszocialis viselkedés sem jelenti azt, hogy ne kellene folyamatosan
szuembesUlni az 6nzés elemi erejével, vagy hogy érett korban ne lenne jelentésége az

érzelmi kommunikacionak. Mindez ujra fontos pedagdgiai tanulsag is.

4.6. A nevel6-fejleszté személy

Minden fejlédés-leiras maga utan vonja alapveté kérdéssorunk ujabb elemét. Hogyan
és kinek lehet ezt a fejl6dést segitenie, iranyitania, serkentenie? Barki, akinek az a tudatos
szandéka, hogy ezen a fejlédési uton egy masik személy segitségére legyen, s ennek
érdekében cselekszik, ilyen ember. A szul6 természetes hivatasanal, a pedagdgus valasztott

hivatasanal fogva keril e halmazba. De vajon elegendé-e a szandék?

Gyermekes csaladok kozott szinte kikerulhetetlen — bar nem mindig kimondott —
konfliktus annak megitélése, ki hogyan neveli gyermekeit. A nevelésnek nemcsak elemi
kritikdja jelenik meg, hanem &sszesit6 itéletek is: ,jél” vagy ,rosszul”’. Egyes nevelési elvek,
gyakorlati megoldasok semmiképpen nem adnak okot és jogot a hasonlé értékitéletekre.
Annyit azonban kimondhatunk, hogy az a szul6, és az a pedagdgus, aki létével és
tevékenységével nem a gyermek személyiségének fejlédését segiti, hanem képtelen arra

befolyassal lenni, vagy (és ez a lehetéség a redlisabb) negativ, visszaveté hatassal van,
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sikertelen — ha ragaszkodunk a kifejezéshez: ,rossz” — szul§ és pedagdgus. Mindkettejik
esetében el6fordulhatnak pillanatnyi vagy szakaszos gyenge periodusok. llyen — idézzik fel
— a sorba ultetett dvodasoknak a fagyaspontot elemzé pedagdgus napja, vagy az a szil6, aki
kamasz gyermekétél az utanzasos j6 magaviseletet kdveteli meg. De, lassuk be, vannak
krénikusan negativ hatadsu ,nevel6k” is. A szul6k kozott szerencsére igen ritka ez a
kronikussag. A szulé érzelmi helyzete és feladatai komoly tébbletet biztositanak arra, hogy
kevésbhé hibazzon, vagy a hibai okozta sebek begyogyuljanak. Egyenesen karos és riasztd
lehet, ha szisztematikus tudatossaggal neveli gyermekét. A neves pszicholégus, Bruno
Bettleheim a ,tokéletes” szllével szembeni optimalis szintre alkotta meg szellemes ,elég j6
szUl6” (good enough parent) szakkifejezését. A pedagdgusnak azonban kevesebb a
mentsége. Ha nem késziil fel feladatara, nincs annak folyamatos tudataban, s eszkéztarat,
melynek alapjait a pedagogusképzeés rakja le, nem alkalmazza sikerrel — bizony sikertelen
pedagogusnak mindsil. Szamara az egérutat — sokszor hatasos vigaszként — egy-egy

tanitvanyaban elért sikere jelentheti.

Az a pedagogus, aki szerint sajat feladata csupan egyenletek megoldasa és verslabak
feloldasa, ahogy mondjak: a torvény nem ismerete alapjan nem kaphat e besorolas aldl

felmentést. Mulasztasos vétket kovet el.

4.7. A nevelés-fejlesztés mikéntje

4.7.1. Kulsé és bels6 viszonyitasi pontok

Mit jelenthet segiteni, hatni, befolyasolni? Kivulrél kdzelitve: az elsé fazisban (és, mint
megértettik, attdl kezdve folyamatosan) a példaadast. Nem csupan sajat példaval, hanem a
sz0 tagabb értelmében vett példamutatassal. Ezt kdvetheti a tudatos, magyarazo, értelmezd
értékkozvetités, mely j0 esetben (a hatékony kbézvetitést is megelézve a hitelességnek
készdnhetben) interiorizalédashoz vezet, vagyis az értékek a fejl6dd személy sajatjava
valnak. Az interiorizacié a tudatos szintet megel6zve, kisgyermek korban kezdédik, de a
késbbbi érett, felndtt személy komplex értékrendje a kamaszkor utani tudatos épitkezésben
valik teljessé és sajatta.

Ertékekrdl beszélve nem kell itt kitérniink az értékmonista (egyetlen egy-egy kérdésre
egyetlen értékes valaszt elismerd), pluralis vagy az 6nmagat ,értéksemlegesnek” vallo
nézetek kozti kulonbségekre, hiszen az ,érték” fogalom jelen esetben barmely, az egyén

fejlédését szolgalé mozzanatot jelenthet.
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Létezik ugyanakkor belllrdl indulo fejlesztési megkozelités is: ilyen a humanisztikus
pedagdgia, de ilyenek a személy cselekvéseinek befolyasolasat elétérbe helyezd iskolak is,
melyek az 6nalld, cselekvd tapasztalatszerzés utjaban latjak a fejlesztés lehetéségét. Utdbbi
példaja Herbert Mead elmélete, mely ugyan az utanzas jelentéségébdl indul ki, am a
személyiség fejlesztésében a leghatékonyabb eszkéznek késébb a szerepjatékot tartja,
vagyis a ,mas bdrébe bujas” tapasztalatszerzését; ilyen a viselkedés, cselekvés fejlesztését
és fejleszthet6ségét hangsulyozd behaviorizmus, de részben a waldorf pedagdgia élmény-

és tapasztalatszerzésre alapulé megkozeltései is.

4.7.2. Hatalomgyakorlas-vezetés-segitségnyujtas®

A ,hogyan” kérdését ezutan egészen az egyes pedagogiai szituaciokig, személyes
problémakig bonthatnank. A nevelés mikéntjének alapvetdé paradigmai mégis harom f6
csoportba oszthatdk: a hatalomgyakorlas (uralom), a vezetés és a segitségnyujtas tipusaiba.
Egyes neveléselméleti vagy gyakorlati iskolak ezek valamelyikét abszolutizaljak. Valojaban,
mint minden korabbi esetben, ahol tdbbféle hiteles interpretacidval talalkoztunk, alighanem
mindharom mod alkalmas lehet a nevelésre. Ez elsé hallasra talan a fejleszté célu
segitségnydjtasra latszik a legkdbnnyebben, a hatalomgyakorliasra talan a legnehezebben
elfogadhaté allaspontnak. Pedig a fejleszté célu segitségnyujtas kifejezés valdjaban a
legkevésbé alkalmas arra, hogy tényleges mddszerként alkalmazzuk. Hiszen épp ahhoz
keressik a kulcsot, miképpen is tudnank segitséget nyujtani. E megkdzelités lényege
azonban természetesen az, hogy a nevelés minél kevésbé a nevelérél és barmely kilsd

elvarasrél széljon, legyen ehelyett egyfajta proszocialis viselkedés a nevel6tél a nevelt felé.

Masfel6l a hatalomgyakorlas és a nevelés kozti kapcsolat rémisztd voltat is
enyhiteniink kell. Az a szl ugyanis, aki barmennyire irtézik a hatalomgyakorlas fogalmahoz
kétédé mindenféle képzettél (parancs, bintetés stb.), abban a pillanatban, amikor
kisgyermekének szorosan megfogja kezét a gyalogatkel6nél, s nem engedi atszaladni a
piros jelzésen, ha tetszik, ha nem, hatalmat gyakorol gyermeke felett. Méghozza neveld
hatasu, fejlesztd hatasu, de éppenséggel életmentének is mondhaté hatalmat. Es ugyanez
igaz a pedagogusra is. Abban a pillanatban, amikor a csalad (a tarsadalom) gyermekét a
pedagogusra bizta, s vele szemben elvarasokat fogalmazott meg (lasd a Pedagodgiai munka
kiilsé szabalyozasa cimi fejezetet!), egyfajta hatalmat kezdett gyakorolni a pedagogus, rajta

keresztll a gyermek, s akar a csalad felett is. Ne felejtsik el, a demokratikus hatalom is

cA hatalomgyakorlas fogalmat a szociolégiaval szemben a neveléstudomany —érthetd okokbal -
mell6ézi, helyette a ,szokasrendszer alakitasa” szokapcsolatot hasznalhatjuk. A jelen széveg
gondolkodasra serkenté provokacioként marad meg az alapszénal.
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hatalom. Példanak okaért a tarsadalom oktataspolitikdban megjelend elvarasainak
érvényesitése a tanterveken keresztil akkor is a sz6 tagabb értelmében vett politikai
hatalomgyakorlas, ha a tantervben semmiféle politikai, értékrendi vagy barmely mas sajatos
allasfoglalas nem fogalmazédik meg. Lényegében az is politikai hatalomgyakorlasnak
mondhatd, ha ezek nem fogalmazédnak meg a tantervekben. Ahogy a szil6 viselkedése a
piros lampanal mindenki szamara magatél értetédd, ugyanugy evidens, hogy a pedagogus
munkajaban is érvényesll ez a hatalomgyakorlas. Ahogy Max Weber ,uralom” definicidja
megfogalmazza’, az ,annak az esélye, hogy az uralmat gyakorld6 meghatarozott tartalmu
parancsat adott személyek engedelmesen elfogadjak”. Barmennyire zavard az iskola, 6voda
vilagaval egy lapon emliteni ,uralom”, ,parancs” és mas hasonlé fogalmakat, ezek mégis a
pedagogiai gyakorlat elemi jelenségei. Félelmetessé legfeljebb akkor valnak, ha a
pedagogiai gyakorlat egyedili meghatarozéi, vagy — csakugy, mint a politikaban és a
torténelemben — a hatalomgyakorlas nem az egyént és a kdzdsséget, hanem a hatalom
birtokosat szolgalja. Legféképpen e felelésség miatt fontos, hogy a pedagogusijeldlt és a
gyakorlé pedagdgus tudataban legyen e kinos hatalmi helyzetének. Jora hasznalhaté
hatalma van és lehet, mert e hatalma felel6sként legitimalva van, jogszabalyok adjak a
kezébe. Hiaba allitja barki, hogy pedagdgusként mentes a hatalomgyakorlastdl, a tarsadalom
altal raruhazott feleléssége miatt semmiféle modszertani, elvi, filozofiai megfontolasbdl ,nem
engedheti atszaladni a rabizott gyermeket a forgalmas utkeresztez6désen”. E szerep
tagadasa koénnyen hiteltelenné tehet. Jéra hasznalhaté hatalma van, mert e hatalma
torténeti- tarsadalmi hagyomanyként tradicionalis eszkdze. Végul jora hasznalhaté hatalma
lehet sajat karizmatikus személyiségébél fakaddan, amikor az altala neveltek nem jogi
kényszerbdl, nem tradicioknak engedelmeskedve, hanem személyének vonzasabdl,
hitelességébdl fakaddan ,engedelmeskednek” neki. A politikai hatalomgyakolrasnal azonban
pedagogus kezében kizarélag a rabizott gyermek javat szolgalhatjia. Ez pedig kizarélag

tudatos alkalmazas eredménye lehet.

A nevelés mikéntjének harmadik — az el6bbinél valamivel szelidebb — paradigmatikus
fogalma a vezetés. A vezetésnek a szakirodalomban kikristalyosult harom sitlusa koézil
azonban az els6é sajnos a hatalomgyakorlas elvénél marasztal, ezek ugyanis: a tekitélyelvd,
a demokratikus és a rahagyo, ugynevezett laissez-faire stilus. Mik6zben tarsadalmi-politikai
miveltséglink ezek kozul azonnal a demokratikus format idv6zolné, a pedagdégiaban a
vezetés-tipusu nevelésen belll is mindharom maéd relevans. Az elsérdl imént szoltunk, s a

masodik kettd sem kizarhat6é vagy abszolutizalhaté.

" Weber, Max: Gazdasag és tarsadalom. A megérté szocioldgia alapvonalai. 1. Budapest 1987. 77.
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4.7. A nevelés problémaja a posztmodern korban

A nevelés mibenléte és mikéntje, latjuk, szamtalan kérdést és problémat tamaszt.
Vajon létezik-e egyaltalan? Posztmodern korunk, mely a modern kor optimizmusaval
szemben gyanuval és Kkétkedéssel viszonyul a tarsadalmi rendszerekhez és
magyarazataikhoz, amely elvet barmilyen elérend6 jov6képet, amelyet a teljes
értékrelativizmus jellemez, nem meglep6 mobdon eljut a pedagdgia Iétének
megkeérddjelezéséig is. Korunk gyermekegyenjogusagot hirdet, s a gyermeki
onmeghatarozast és oOnrendelkezést kovetel6 gondolkodasi iranya nyilvanvaléan
szukségtelennek tartja a nevelést mint olyat. Erre a problémafelvetésre minden vita vagy
mindsités helyett a kdvetkezd, a nevelés szikségességérdl és lehetéségeirél szolé fejezet
valaszol majd. Meg kell azonban emlitenlink, hogy a korabbi elméletek mindegyikével akar
tudatosan és tendencidzusan szakitd latszélagos antipedagdgiai gondolkodas — mint ahogy
posztmodern korunk szamos mas gondolati struktiraja — termékeny rendszeralkotéva is
valhat. Igy jott létre a pedagdgia elméletében (igaz, a gyakorlatban egyelére, vagy talan
altalaban nemigen alkalmazhaté rendszerként) az ugynevezett konstruktivista szemlélet,
mely tagadja az iskola (barmiféle szervezett pedagdgiai munka) szerepét és létjogosultsagat,
a leirhatd altalanos személyiségfejlédést, s6t a vilag objektiv megismerhetéségének
lehetbségét is — teljes meértékben szubjektivista, vagyis kizardlag személyre szabott oktatast-
nevelést tart elképzelhetének, és az is kizardlag a személyben a vilagrol kialakulo képzet
(konstrukcio — innen az iskola elnevezése) fejlesztését szolgalhatja barmiféle kivilrél adott

konstrukcié helyett.

Osszefoglalé kérdések, feladatok:
1. Mi a nevelés?
2. Hogyan viszonyitana egymashoz a nevelés és az oktatas fogalmat?
3. lgazolja a nevelés meghatarozasanak egyes elemeit!
4. Mennyiben nevezhet6 a sziil, a pedagégus summasan ,,jé” vagy ,,rossz” nevelének?

5. Milyen szempontokbél ragadhaté meg egy gyermek ,fejlédése”? Mi a jelentésége e

folyamat és szakaszai el6zetes ismeretének?

6. Mi a szocializacié? Milyen fobb szakaszai lehetnek, s mi ezek ismereténe jelentésége a

gyakorlati pedagégiai munkaban?
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szempontjaival termékenyitheti meg eléremutatéan a , hagyomanyos” pedagogiat?

Milyen szempontbdl vitsthstjuk altalanos érvényét?

8. Miért és milyen hatarok koézt kapcsolhatjuk O0ssze a nevelést a hatalomgyakorlas
jelenségével?

9. Milyen pedagégusok milyen alapveté szerepvaltozasanak vagyunk tandi sajat
korunkban?

Tovabbi probléemak:

1. Hogyan latja sajat neveltetésének, iskolaztatasanak illeszkedését a fejezetben vazolt
személyiségfejlédési, illetve szocializacios iitemezéshez?

2. Keressen gyakorlati példat sajat tapasztalatai alapjan egy-egy pedagégus altal
alkalmazott demokratikus és laissez-faire vezetdi stilusra! Milyen pozitiv és negativ
lehetéségeket rejt magaban a két stilus?

3. A humanisztikus megkozelitést mas kifejezéssel személykozpontinak is nevezik.
Mennyire jelent az On szamara ez a kifejezés specialis megkozelitést? Létezik a
gyakorlatban nem személykdzpontu pedagogia?

4. A nevelés meghatarozasunk szerint interperszonalis jelenség. Személyek

kozottjatszédik le. Ennek alapjan helyezze 0Osszefiiggésbe meghatarozasunkkal
apedagogus és a gyermekek tanulok egy csoportjanak kapcsolatat, illetve az allatok

idomitasanak jelenségét? ezekben az esetekben mennyiben beszélhetiink nevelésrél?
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5. ANEVELES LEHETOSEGE ES SZUKSEGESSEGE

A bosszankodastol a tréfalkozason at a komolynak szant megallapitasig szamtalan
szdvegkdrnyezetben és beszédhelyzetben fordul el6 az a tézis, miszerint az ember —
jészerivel egy bizonyos ember — ,nem alkalmas” arra, hogy neveljék. A hétkdznapi életben
kevésbé, am teoretikusan ugyanigy megjelenik a megallapitas, miszerint a nevelés, meég ha
lehetséges is lenne, sziikségtelen, sét rombold hatasu. Mint el6z6 fejezetlinkben belattuk, a
nevelés per definitionem épitd jellegli folyamat, azonban valamennyi Iényeges kérdés

tisztazasa végett vallaljuk fel a részletdilemmak feloldasat is.

5.1. Bioldgiai adottsagok és azok korlatai

Az ember nevelhet6sége biolégiai adottsdg. Koponyajanak szerkezete,
gerincoszlopanak strukturaja, végtagjainak elhelyezkedése és felépitése, s megannyi mas
testi tulajdonsag lehetéséget ad a tagolt beszédre, a felegyenesedett jarasra, a
manipulaciéra. Nagyagykérgének bonyolultsaga és specialis természete lehet6séget ad a
beszéd mogotti gondolati  strukturak kialakulasara, a sajatosan emberi kognitiv

tevékenységekre.

Ugyancsak a mai homo sapiens sapiens sajatossaga az ugynevezett korlatozott
Osztonvilag. A szdkapcsolat ezuttal nem azt a freudi magyarazatot takarja, mely szerint az
emberi személyiségfejlédés alapvetd mértéke az dsztdnvilag tudatos korlatozasa, hanem
egy antropolégiai fejlédési jellegzetességet. Az ember éppen a fentebbi, az 6t lassanként
minden mas élélénytdl megklldnbdztetd lehetéségek birtokaban egyre korlatozottabban
szorult ra olyan mas 6sztdnds tulajdonsagokra, melyek az allatok szamara a létfenntartas
alapvetd eszkozei. Kérdés azonban, hogy mindazok a tulajdonsagok, amelyek az allati

Osztondket kivaltjak, mennyire allnak az ember rendelkezésére ,6nmaguktol”.

Megmaradva a biolégiai antropoldgia berkeiben, erre a kérdésre természetesen
tagaddlag kell valaszolnunk. Az Ujszilott, a csecsemd és a gyermek bioldgiai-testi
adottsagait tekintve csupan a lehet6ségekkel rendelkezik, de nem a képességekkel. A
szaknyelv fiziologiai koraszliléttnek nevezi, vagy ahogy A. Portmann e szempontbdl az
ugynevezett fészekhagyok mintajara ugyanis elvileg életképes gyermekként sziletik (az

erszényesekkel, tojasrako stb. allatokkal szemben), 6nmagaban mégis meglepéen hosszu
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ideig életképtelen. A gondolat — természetesen teljesen fiktiv — tovabbszovése szerint az
emberi magzatnak mintegy 21 hénap anyameéhben toltétt idére lenne szuksége ahhoz, hogy
adottsagaival aranyos életképességgel szilessen — am, mint Iatni fogjuk ez nem csupan a
gyermekvaras biologiai korlataiba tkdzik, hanem elégtelen megoldas is lenne. Az
adottsagok képességgeé fejlesztéséhez ugyanis nevelésre van szikség, mely tudjuk, tudatos
perszonadlis interakci6. Mindez azt jelenti, hogy nevelés nélkil az embernek ezek az

alapvetdnek vélt jellemzéi sem fejlédnek ki.

Hadd idézzuk azt a torténetet, mely elszigeteltsége és kevéssé dokumentalt volta miatt
valéjaban csupan illusztracioja, s nem tételes bizonyitéka ennek az allaspontnak. Tobb
mende-monda, kommersz vagy magasabb irodalmi mlvekben is megjelené térténet szdl
vadon felnétt, allatok altal ,nevelt” kitett vagy elveszett gyermekekrél. Az alabbi képek két,

1920-ban ismertté valt gyermeket abrazolnak.

A kislanyok torténete annak idején nagy vitat valtott ki. Az ket megtalald lelkész,
Jospeh Amrito Lal Singh egy indiai arvahaz vezet6je azt allitotta ugyanis, hogy 6 maga
szabaditotta meg a gyerekeket farkascsaladjuktol. Kamala ekkor 8 éves, Amala 18 hénapos
volt. Singh allitélagos napldbejegyzései szerint — amelyek hitelességét és igazsagtartalmat
mindig is vitattak — a két lany nem hagyta, hogy fel6ltéztessék Sket, karmoltak és haraptak,
ha barki kozeledett hozzajuk, elutasitottak a fétt ételt és kizardlag négykézlab kozlekedtek.
Ejszaka voltak ébren, gylildlték a napfényt és kitiindé volt a szaglasuk, a hallasuk és a
latasuk. Leginkabb nyers hust ettek, éles fogaik voltak, érzéketlennek tlintek a hidegre és a
melegre, és félelmen kivil semmilyen mas érzelmet nem mutattak. Beszélni nem tudtak.
Végull egyikik szinte azonnal, megtaldlasa utan, masikuk mintegy nyolc évvel késdbb,
korulbelul 6tven szavas székinccsel halt meg. Singhen kivul soha senki mas nem erGsitette
meg a két lany torténetét, sok szakember ugy véli, a két gyerek sulyos szellemi
fogyatékossaggal szlletett, amiért szlleik valészinlileg egyszerlien elhagytak éket. Legutobb
2007-ben Serge Aroles francia sebész ,bizonyitotta”, hogy az egész torténet Singh

leleményességének és fantazidjanak szildtte®. A két gyerek ott élt az arvahazban, Singh

8 Az egyébként pedagogiai kozhelynek szamito torténet kevésbé elterjedt kritikaja L'Enigme des
enfants-loups cim{ monografiaja
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pedig azért talalta ki a farkaslegendat, hogy pénzt szerezzen az intézménynek, amelynek
fenntartasa komoly problémakat okozott szdmara. Az alapos kutatasokbdl arra kdvetkeztet:
Singh gyakran megverte a két kislanyt azért, hogy négykézlab maszkaljanak, ha latogatd
érkezett, raadasul az is bebizonyosodott, hogy a lanyokrdl szolé naplét 1935-ben irtak,
hosszu évekkel azutan, hogy meghaltak. Jézan tavolsagtartassal azonban kijelenthetjik,
hogy a céafolat éppoly alaptalan, mint maga a céfolt allitds. Mivel pedig szerencsére nem
folynak hasonlé emberkisérletek, a valésagban pedig éppen az életképtelenség jellemzi az
emberi biologikummal rendelkez8, de nevelés nélkul azt hasznositani nem tudo Iényeket,
Amala és Kamala esetének figyelemfelhivo jelentésége éppen a benne rejlé abszurditasban
keresend6. Az emberi egyed ugyanis nevelés nélkil nem képes kibontakoztatni biologiai
adottsagait. Az ember mint faj képes a felegyenesedett jarasra és a beszédre, de az emberi
egyed ugyanerre csak akkor, ha oroklott tulajdonsagait nevelés egésziti ki. A fenti
dokumentalhatatlansag miatt nehezen tudnank megitélni, vajon mikor, hogyan, s egyaltalan

megtanulna-e két [abon jarni, de beszélni semmiképpen, ez utébbi nem szorul igazolasra.

Ha pedig valaha kétségeink meriiltek volna fel arra nézve, hogy az ember tarsas Iény,
annak szamtalan megjelenési lehetésége kdzll most bizonyitékként all eléttlink annak
szikségessége, hogy nevelé kdézeg vegye korll, legalabbis élete kezdetén. Az ember
azonban valéban tarsas Iény, életét e természetes életkezdésnek is koszonhetben csaladba
illsztve kezdi, kés6bb pedig — a lehetd legextrémebb lehet6ségektdl eltekintve — a
tarsadalom kisebb-nagyobb strukturaiban folytatia s fejezi be. Mondhatnank: akarva-
akaratlanul. Egy gondolatkisérlettel zarva le biolégai adottsagaiank elemzését: beszélni

eéppenséggel szilkséges sem lenne megtanulnunk e szocialis arculat nélkl.

7.2. Szociokulturalis adottsagok

Ahogy belattuk, hogy a nevelés bioldgiai lehet6ség és egyben szikségszerliség, ugy
ertiink tehat el a megallapitasig, hogy egyuttal kulturalis, szocialis szikségszeriiség is —
amihez ismét csak adottak a lehetéségek is. Az ember értelemmel, szellemmel biré 1ény,
képes a tarsas kapcsolatokra, szikebb vagy tagabb — emberi — kulturajanak fenntartasara,

Ujratermelésére, s6t valtoztatasara, megujitasara.

A nevelés szocialis-kulturdlis vetuletének jelentésége ismét nem egyszerlen filozéfiai
kérdés. A szikségszerlségének mértékét sajnalatos modon negativan igazoljak azok a
tapasztalatok, melyek itt mar Iényegesen gyakoribbak a nevelés elhanyagolasa miatt. A mar
emlitett esetleges elvadulas, tehat az alapveté emberi adottsagok kibontakoztatasanak

elmaradasan tul a kdvetkez6 legsulyosabb elvaltozast a szaknyelv hospitalizmusnak hivja. A
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fogalom szocioldgiai jellegl: a korhaz/hospital szobdl ered, azoknak a gyermekeknek a
legtipikusabb csoportjara utalva, akiket a szllés utan vagy egészen kicsiny korukban a
korhazban hagynak (legyen az kés6bb arvahaz, nevelbotthon stb), s a fiziologiai
fejlédésiikhdz szikséges fejlesztést megkapjak ugyan, de a csalad, az anya azon tuli
jelenlétének hianya nem egyszeriien elhanyagoltta teszi 6ket. E nevelési hianyossag miatt a
szocidlis és mentalis retardaltsag egészen komoly, pszichiatriai szintd tlnetei
jelentkezhetnek naluk, vagy akar motorikus és szellemi fejlédési rendellenességek. Am a
szociokulturalis nevelésnek nem csupan e teljes vagy legalabbis természetellenes hianya,
hanem csupan korlatozott volta is pszichiatriai betegségekhez vezethet. Akar nem tébb, mint
a korlatlanul szigoru vagy engedékeny nevelés is orvosi értelemben vett depresszidhoz vagy
agresszidhoz vezethet. Azaz ,magatél” az ember nem csupan jarni és beszélni nem tanul

meg.

7.3. A nevelhetbség korlatai

7.3.1. Az 6rokloédés problémaja

Ahogyan a nevelésre adottak a lehet6ségek és a szikség, ugy annak bizonyos,
ugyanilyen alapvet6 szinten adott, és ezért tudatos megfontolasra méltoé korlatai is léteznek.
Az els6 ilyen az oOroklés problémaja. A 20. szazadig az o6roklés és nevelés egymashoz
képesti jelentésége klasszikus és klasszikusan filozéfiai probléma volt, annak empirikus
bizonyithatatlansaga miatt. John Locke és Jean-Jacques Rousseau, a két felvildgosodas-beli
gondolkodd képviselte legmarkansabban a nevelés korlatlan lehetéségeinek allaspontjat,
egyébként maig is fontos ambicidkat taplalva ezzel. Az éroklés jelentéségét tudomanyos
alapon csak a 19. szazadban Francis Galton munkassagaval kezd6éd6en kezdte a tudomany
folyamatosan felértékelni, mig a 20. szazad masodik felének pszicholdgiai kutatasai, a
legmodernebb genomika és géntérképek alakitottak ki mai allaspontunkat. Ez az allaspont
nem csak Locke és Rousseau rovasara, de hétkdznapi elképzeléseinkhez képest is

elgondolkodtato.

A tudomanyosan megalapozott kép kialakitdsahoz idealis az volna, ha olyan
egypetéju ikreket mérnénk, akiket szlletésikkor elvalasztottak egymastol, és mas
koérnyezetben neveltek fel. Egy 1984 6ta maig folyamatban lévo kutatas, a kialon nevelt ikrek
Minnesota-vizsgalata csaknem tokéletesen teljesiti ezeket a feltételeket. Az ikerparok tagjait
atlagosan tizhetes korukban valasztottak el egymastdl, és atlagosan harmincnégy

esztendeig nem lattak egymast; néhanyan koézulik egészen addig nem talalkoztak, mig a
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vizsgalat 6ssze nem hozta 6ket. A minnesotai kutatok dsszehasonlitottdk ezeket az ikreket
azokkal, akik egy korabbi, egyutt nevelt ikrekre vonatkozé Minnesota-vizsgalatban vettek
részt. Ezek a vizsgalatok feltartak, hogy a kulon nevelt ikrek szamos személyiségjellemzdo
tekintetében éppen ugy hasonlitanak egymasra, mint az egyutt nevelt ikrek. A minnesotai
vizsgalatban a kilén nevelt egypetéju ikrek 1Q-értékei kdzotti egyezés (tehat az 1Q
Ordkletessége) sokkold mértékli, 72%-os volt. A minnesotai vizsgalatban talalt korrelacidok
legtdbbje egyébként megfelel az egyéb ikervizsgalatokban talalt eredményeknek is. A
legmagasabb 6rokletességet altalaban mind a képességek és az intelligencia terén talaljak,
ezutan kovetkeznek a személyiségvonasok meért értékei (50%), és a legkisebb — érthetéen —
a vallasi, politikai nézetek és a palyavalasztasi érdeklodés ordkletessége (30-40%). Mielébtt
azonban e fontos adatokbdl pedagdgiai kovetkeztetéseket vonnank le, bizonyos, a

szamokbdl adddd szakmai-fogalmi félreértéseket kell tisztaznunk.
1. Az 6rékletesség nem az egyént méri.

Egy vonas Ordkletessége a népességen bellli egyének kézétti kildonbségekre, nem
pedig az egyénen bellli aranyra vonatkozik. Amikor azt mondjuk, hogy a testmagassag
Orokletessége 90%, az nem azt jelenti, hogy testmagassagunk 90 szazaléka ered
génjeinkbdl, és 10 szazaléka a kérnyezetbdl, hanem hogy a népességen belll az egyének
90%-anak testmagassagat orokletes tényez6k hatarozzak meg. A 72%-os 1Q 6rokletesség
tehat nem azt jelenti, hogy az egyének 1Q-janak 72%-a nem befolyasolhato, hanem hogy az

egyének 72%-anal az 1Q-t alapvet6en az 6roklés hatarozza meg.
2. Az 6rékletesség nem allando, régzitett jellemzéje a vonasnak.

Az orokletesség a vonasnak egy adott idépontban és egy adott népességen bellili
jellemzoéje. Vagyis a mérések azt jelzik, hogy egy adott embercsoport tagjainak egy adott
id6pillanatban mért intelligencidja mekkora mértékben figg az o6roklott tényezdktdl. Nem
vonja azonban maga utan azt a kdvetkezményt is, hogy ez a tulajdonsag késébb nem
befolyasolhaté. Elterjedt tévedés az 6rokletességgel kapcsolatban, hogy az erésen érokletes
vonasok nem modosithatéak a kornyezet valtoztatasa révén (hallani példaul, hogy a
hatranyos helyzetii gyerekek intellektualis képességeinek emelésére létrehozott
felzarkoztatasi programok hiabavaldéak, mert e képességek oOrokletessége magas). Ezzel
szemben egy esetleges, de jol érthetd kutatasi példat felhozva: a japan felnétt férfiak
testmagasaga 1946 és 1982 kozott 8,4 centiméterrel nott, elsésorban a taplalkozas jelentoés
javulasa kdvetkeztében. Es mindez annak ellenére, hogy a testmagassag az egyik leginkabb
Orokletesként ismert vonas volt 1946-ban és 1982-ben egyarant. Az alacsonyabb japan
szll6knek valaha és most is alacsonyabb gyerekeik sziletnek, mint a magasabbaknak. Csak

éppen a szlletés utan a taplalkozasnak kdszdnhetéen tdébb japan né magasabbra, mint
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korabban. A félreértés nem csupan az egyénekre, hanem a csoportok, k6zdsségek tagjaira

vonatkozodan is feloldandoé.

Egy koOzkeleti genetikai gondolatkisérlettel élve: egy fehér és egy fekete zsakot
genetikailag kevert kukoricamaggal toltink meg. Biztositjuk, hogy mindkét zsakban
ugyanolyan aranyban legyen mindenféle magbdl. Ezutan a fehér zsak tartalmat a termékeny
A tablaba, a fekete zsak tartalmat pedig a meddé B tablaba vetjuk. Azt fogjuk talalni, hogy az
A tabldban, ahogy a B-ben is, jelentés valtozatossagot mutat az egyes ndvények
magassaga. Ez a valtozatossag — ahogy a japan emberek magassaga — elsdsorban
genetikai tényezdknek (a magok kozotti kilonbségnek) lesz tulajdonithatd. Azt is
megfigyelhetjlik azonban, hogy a ndvények atlagos magassaga az A tablaban nagyobb, mint
a B tablaban. Ez a kilonbség teljességgel a kérnyezeti tényezdknek (a talajnak) kdszénhetd.
Ugyanez all az 1Q-ra is: lehet, hogy a kulénb6zé embercsoportok atlagos 1Q-ja kozotti
kildonbségnek akar az egésze is a kornyezetnek tulajdonithatd, annak ellenére, hogy a
csoportokon belldli szoéréodas egésze a genetikai kllonbségeknek kdszdnhetd.
Pedagdgusként tehat az intelligenciaszint egy-egy kdzosségen bellli kllbnbségeit nem
fogom tudni kiegyenliteni, az egyén, és az egész csoport mért teljesitményét azonban tudom
Javitani.

Mindez a magas Orokl6édési szazalékok folott érzett elsé tehetetlenség-vizidval
szemben tehat korantsem azt jelenti, hogy 50%-0s személység-meghataroztottsaggal és
70%-o0s intelligencia-értelmi meghatarozottsaggal szemben kellene reménytelen harcot
vivhunk (,az okos gyerek ugyis okos lesz, ha nem szdlok hozza, a buta meg
menthetetlen...”). Hanem megerésiti azt a tételliinket, hogy a pedagdgiai tevékenység
kézéppontjaba a tananyagkoézvetités helyett az egyént és az adott kdzOsséget helyezzik.
Feladatunk nem az, hogy egy adott dolgot kdzdljink, hanem hogy egy adott személyt
neveljlink, s neki azt, annyit és ugy adjunk, ami, amennyi és ahogy fejleszti. Nem véletlen(l
hallunk manapsag oly sokat a koévetkezd pedagdgiai fogalmakrél: differencialas,
felzarkdztatas, tehetséggondozas. A differencialas fogalma nem mas, mint az elébbi,
szamélyre szabott nevelés szaknyelvi megfogalmazasa, a felzarkoztatdas és a
tehetséggondozas pedig a tanulécsoportok (egyének) két jellemzé szélsé adottsagi savba

tartozé halmazanak sajatosan megfoghato fejlesztési célja.

Az 0roklédés jelensége tehat kétségtelenll korlatozza a nevelés lehetéségeit.
Sokminden elddl genetikai alapon, a nevelés lehetséges kezdete elétt. Mindez azonban nem
a nevelés lehetéségérdl, hanem mibenlétérdl és céljairdl alkotott képzetlinket kell, hogy

atalakitsa.
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7.3.2. A nevelés egyéb idbbeli korlatjai

A nevelés masik objektiv és Adltalanos korlatja annak sokféle iddbeli
meghatarozottsaga. Altalaban természetesen nem jelenthetd ki, hogy a nevelés generalisan
idébeli korlatokkal bir, hiszen példaul a life long learning, az egész életen at tarté tanulas
modern igénye valna ezzel alaptalanna. Ebbél a szempontbdl az idéskori mentalis vagy
fizikai akadalyok itt természetesen nem relevansak. Kétségtelen tény azonban, hogy a
nevelés bizonyos elemei valéban — lagalabbis értékes hatasfokkal — csak bizonyos életkorig
mikodéképesek. Az egyik legalapvetébb ilyen elem az anyanyelv, tehat [ényegében a tagolt
beszéd megtanulasanak, illetve tékéletes elsajatitasanak szoros korlatja. A legtébb ember az
idegennyelv-elsajatitasban is érzi az életkor el6rehaladtaval statisztikailag csokkend

hatékonysagot.

A neveléslélektan szempontjabdl a tagabb értelemben vett nevelés idébeli korlataival
kapcsolatban nincs teljes egyetértés. Egyesek szerint az alapvet6 életképesség kialakitasan
tul az idébeli elmaradasok pétolhatdék, masok kulcskérdésnek tekintik, hogy az elsé un.
interiorizaciés szakaszban, a masodik-harmadik életév kdrnyékén, amikor elészor tesznek
tudatosan magukéva (dontéen utanzasos alapon) bizonyos szabalyokat a kisgyermekek,
nem art, ha van mar mit magukaéva tenni. Ismét masok ugyanezt szigorubban itélik meg, s
ugy vélik, hogy maga az interiorizacio jelensége nem alakul ki, vagyis nem alakul ki az a
képesség és igény, hogy szabalyszerliségeket magaéva tegyen a gyermek, ha ez a folyamat

ebben az emlitett életszakaszban nem indul el dramai egyértelmiséggel.

A dilemmat a pedagodgia nyelvére forditva vita targya (s a vita pélusain nem csupan
elméleti allaspontok, hanem iskolaszervezési formak és hétkdznapi szilbi-pedagdgiai
gyakorlatok allnak), hogy a bioldgiai-szocialis életbenmaradashoz sziikséges nevelésen tul
az erGteljes korai kondicionalds kimondottan karos, vagy kimondottan nélkuldzhetetlen.
Kondicionalas (vagy ahogy a masik allaspont fogalmazna: ,idomitas”), hiszen az 6vodas
korban, ahogy lattuk, nem folyhat bizonyos elemi szinten fell intellektualis-elemzé modon a
fejlesztés. Elmagyarazhatjuk ugyan, hogy ,azért kdszénlink hangosan, mert kildnben
szomoru lesz a szembe jov6 néni’, de a kisgyermek adott esetben azért fog
engedelmeskedni ennek az igénynek, mert azt mondtdk neki, hogy engedelmeskedjen.
Erzelmileg legfeliebb sajat édesanyjanak, 6vépedagdgusanak vart pozitiv visszajezése
motivalja 6t — a szembe jov6 néni érzelemvilaga a legkevésbé. Egyszerl példanknal
maradva az egyik széls6séges allaspont szerint a kisgyermeket nem kell arra
.kényszeriteni”, hogy kodszonjon, majd késébbi fejlédési szakaszaban, amikor tapasztalati
vilaga intellektualis megerdsitést kap, illetve ezek alapjan kialakitja a maga személyiségét,
eldénti, hogyan viszonyul ehhez a problémahoz. A kényszer eltorzitia a késdbbi szabad

feldolgozas lehetfségét.
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A masik allaspont éppen forditva érvel: ha nem ismerik meg idében a gyermekek
ezeket a szabalyszerliségeket, nem lesz ra idejuk €s modjuk, hogy sajat tapasztalataik és
gondolkodasuk segitségével kiskamasz koruktdl potoljdk a hagyomanyosan mar bevalt
szociokulturalis mechanizmusok megismerését, elsajatitasat — sét, ha nem indul el minél
hamarabb a személyiséget (annak kényelmét? szabadsagat? ontdrvényliségét? dnzését?)
korlatozd fegyelem strukturgjanak fejlédése, akkor késdbb sajat elhatarozasaiban is

akaratgyenge, tehetetlen lesz a fiatalla serdilé gyermek.

Egyik allaspont sem all meg énmagaban, s6t mindkettd veszélyes szélséségekre ad
lehetéséget és indokot. Lattuk, mérlegelés nélkili alkalmazasuk (szigorusag,
engedékenység) komoly pszichoszocialis tlinetekhez vezethet. Megfelel6 aranyuk
megtalalasa alighanem nem iddébeli, hanem egyensulyi kérdés. Iddében ugyanakkor
vitathatatlanul komolyan kell venniink a fejlédéslélektan altal vazolt fejlédési szakaszokat,
melyek nem objektiv, hanem csupan megfigyelt torvényszerliségek, am mindenképpen
figyelmeztetnek egyes nevelési fazisok idészeriiségére és iddszeritlenségére. A fentebbi
dillemara részleges valaszul, a fejlédéslélektan alapjait figyelembe véve azt mondhatjuk: a
nagycsoportos gyermek kdszonésre szoritdsa vagy szabadon hagyasa mellett is, ellen is
szolnak érvek, am fejlédésének utanzasos szakaszaban tudnunk kell, hogy a szll6 és

pedagogus viselkedése akarva-akaratlanul nevelni fogja 6t.

A nevelés id6beli korlatainak harmadik altalanosan adott aspektusa a nevelés azon
sajatossaga, hogy az egy aktualis interakcié retardalt célokkal és hatasokkal. Azaz ma
nevelek azért, hogy pozitiv fejlédési uton haladd, késébb boldog és — a sz6 altalanos
ertelmében — sikeres felnétt valjék a mai gyermekbél. A hatas pedig valéban joval késdbb
igazolodik. E késleltetett mechanizmusnak szamos meghatarozé kévetkezménye van a
szUl6i nevelésre, pedagodgiai munkara. Az egyik annak megerésitése, hogy a szilé és a
pedagogusijeldlt  (megfeleld felel6sségérzetet és szakmai-hivatasbeli tudatossagot
feltételezve) kénytelen elfogadni korabbi tapasztalatokat. Hiszen mire sajat relevans
visszajelzéseit 0sszegyljtheti, szamos visszafordithatatlan |épésen, folyamaton lesz tul. A
masik annak belatasa, hogy a boldog és sikeres felnéttkor és a korabbi nevelési modszerek
kozti direkt 6sszefliggések igen nehezen mutathatok ki. Konkrétabban a készénésre inditott
és a szabadon kommunikald gyermekekbdl is lesznek ilyen és olyan felnéttek is. Fejlédésik,
neveltetésiik szempontjabdl Iényegesebbnek tlnik, hogy az adott életkorban (s majd késébb
is) mennyire hiteles és kévetkezetes szil6i magatartassal és pedagdgiai munkaval
talalkoznak, ahol a hitelességhez az is hozzatartozik: mennyire boldog és sikeres az a
felnbtt, aki éppen azt allitia, hogy ,a boldog és sikeres felnétt gyermekkoraban kodszon a

szembejovd néninek”, vagy éppen nem allit ilyet. Mindez tehat nem a nevelési elvek
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megismeresének foloslegességét, hanem éppen azok id6ben toérténd megismerését,

mérlegelését, majd kévetkezetes alkalmazasat hangsulyozza.

Osszefoglalé kérdések, feladatok:
1. Milyen biolégiai és szociokulturalis adottsagok teszik lehetévé az ember nevelését?
2. Hogyan kovetkezik ezekbdl a nevelés sziikségszeriisége?
3. Milyen korlatai lehetnek a nevelés lehetéségeinek?

4. Milyen konkrét pedagogiai tanulsagai vannak a japan férfiak orokletes magassaganak

és a vetdomagokkal kapcsolatos genetikai gondolatkisérletnek?

5. A képességek oroklédésérdl kialakulé képiink mennyiben mond ellent a frontalis

ismeretkozld pedaggiai gyakorlat hatékonysaganak?

6. Erveljen pro és kontra: ,idében el kell kezdeni nevelni egy gyermeket”!

Tovabbi problémak:

1. Hogyan itéli meg a nevelést lehetévé tevd sajat biologiai és szociokulturalis adottsagait

a nevelés megismert korlatait is figyelembe véve?

2. Fel tud-e idézni korabbi tapasztalatabol jellegzetesen mas kondicidkkal rendelkezd
osztaly- vagy iskolatarsat? Jelentkezett-e az iskolai nevelésiikben e kiilénbségekre

figyelemmel barmiféle érzékenység, differencialas?
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6. A TANITAS ES A TANULAS

A tanitd”, ,tanar” szavakat mind eredeti jelentésik, mind az elmult évszazadokban
hozzajuk tapadt tarsadalmi elvarasok miatt nehéz szélesebb jelentésspektrumban:
neveldként értelmezni. Mégis ezt tettik. A tanitas és a hozza kapcsolodé tanulas kifejezések
alkalmazhatdék lennének a nevelés és neveltetés szinte teljes koérére is, hiszen a
szocializaci6 vagy a személyes kibontakozas utja egyfajta tanulasi folyamatként is
értelmezheté. Sziikebb értelemben azonban a tanitas és tanulas fogalmat inkabb az
ismeretek atadasa és elsajatitasa, a kognitiv képességek fejlesztése koérére alkalmazzuk.
Eppen ezért a tanitasnak az ebben a fejezetben hasznalt értelmét a tovabbiakban jérészt az
egyértelmien szlkebb jelentéstartomanylu oktatassal fejezzik ki. A neveléstudomanyon
belll a didaktika (az oktatas mesterségének elmélete) és, azzal metszetet alkoté halmazként
a tanulaselmélet foglalkozik. Mig az oktatas és tanulas moddszereivel, gyakorlati
aspektusaival a pedagogusképzés tobb kurzusa részletesen foglalkozik majd,
bevezetésképpen, s egyuttal a késébb megszerzendd ismeretek egyfajta kereteként adodik

az oktatas mibenlétének, szerepének, feladatanak, céljainak kérdéskore.

6.1. Az oktatas helye a nevelésben

Barmennyire leszikitjik a fogalmakat, mégsem allithatjuk, hogy az oktatas kizarélag a
tanitd és a tanar feladata. Kétségtelen ugyan, hogy az iskola intézménye olyan,
tarsadalmilag elvarhaté ismeretek atadasa érdekében jott Iétre, melyek sem tartalmilag, sem
formailag (atadasuk mesterségbeli tudasat tekintve) nem volt az atlagos sziil6ék birtokaban,
mégis tény, hogy a kognitiv fejlesztés és fejlédés nem az iskolaban kezdédik. Az elsé szavak
megtanitasa a szil6i hazban éppugy része a jelenségnek, mint az 6vodai monddkak

betanitasa és gyakorlasa — hogy csak két kiragadott példat emlitstink.

Szintén Ovakodunk a tanari munkat a szakos tudasra és esetleg az annak
megtanitasahoz szikséges tudasra szikiteni. Kétségtelen tény ugyanakkor, hogy -
mikézben a nevelés jelentésége nem csOkken a gyermek koranak elérehaladtaval — a
kognitiv fejlesztés aranya a pedagdgiai munkaban az 6vodatdl az érettségiig folyamatosan
né. A személyiségfejlddésben a tapasztalati személyiség kialakuldsatél az értelmezd és
Onértelmez6 korszakig né a jelentésége. Mint errél tdbb aspektusban szdéltunk, mindez
semmiképp sem jarhat azonban egyiitt azzal a téves aranymddosulassal, hogy a pedagdgiai

munka centrumaba a nevelt gyermek, fiatal helyett idével a tananyag kertil.
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6.2. Tanitas es tanulas viszonya

E Kklldnbségtételt ki kell egészitenink még egy terlleti elkllonitéssel és
fogalomtisztazassal. Ez pedig a tanitas és a tanulas kozotti kulonbség. Korunknak a
tanuldra, az egyes tanuléra 6sszpontositdé szemlélete egyre nagyobb hangsulyt fektet arra,
hogy a pedagdgusképzés hagyomanyosan nevelés- és oktatas-moddszertani karakterét
legalabb kiegészitse a tanulasrél szerezhetd ismeretekkel és (lehetéség szerint) gyakorlattal
is. Az oktatas célja ugyanis — barmilyen abszurd is els§ hallasra — a tanulas. A sikeres
oktatds mércéje a sikeres tanulas, s e sikerben a tanulas léte és mikéntje legalabb olyan

jelentéséggel bir, mint a oktatase.

Ennek megfelel6en, mig az oktatas hétkdznapi értelmezése informaciok atadasa (a
nem ritkdn ennél is nyersebb megkodzelitésben, az atadas mikéntjét is kizarva, azok
egyszerl kozlése), addig a tanitas szakmai — de altalaban is arnyaltabb — megkdzelitésben

négy alapvetd kdvetelménynek kell, hogy megfeleljen.

1. Mivel az oktatas a nevelés részhalmaza, a nevelés definicidjat teljes
egészében ki kell, hogy elégitse, beleértve a tervszer(, tudatos akcio jelleget.
Azaz a szinvonalas tanitashoz semmiképp sem elegend informaciok magas
szintl birtoklasa, azok atadasa tervszeri( és tudatos interperszonalis akcidban

kell, hogy megtoérténjen.

2. Tovabb szigoritva meghatarozasunkat: az ismeretek atadasa jelen esetben
nem informacidk transzfer-folyamata, hanem az ismeretek elsajatitasanak
biztositasa, s azok alkalmazasaban a jartassag illetve készségek kialakitasa,
fejlesztése. Utalva a pedagdgus mai szerepére: az informaciokhoz vald
puszta hozzaférés rég nem az iskola és a pedagdgus privilégiuma. Ha
megmaradnank szerepiknek ennél a roppant szik szeleténél, mind az
intézmény, mind a szakember létjogosultsagat megkérdéjeleznénk korunk

tarsadalmaban.

3. Tul a pedagogus Aaltal biztositott informaciokon, kialakitott, fejlesztett
készségeken, a meglévé adottsagok képességek kibontakoztatasanak és
fejlesztésének pedagdgiai feladatat is jorészt a tanitas folyamatanak koérébe
sorolhatjuk. A felzarkéztatdas és a tehetséggondozas ennek sajatos,

nélkulozhetetlentl fontos teriletei.
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4. A tanitas célja, mely értelemszerlen annak tartalmat és modjat is
meghatarozza, végul mindezeken is tulmutat, hiszen tavlatosan az énallé

tanulas feltételeinek kialakitasaban és fejlesztésében hatarozhaté meg.

6.4. Az oktatas feladat- és eszkb6zrendszere

6.4.1. Az oktatas alapveto feladatai

Erdekes tény, hogy az oktatasrdl és annak céljairdl kialakitott képiink a térténelem
folyaman szamos paradigmavaltason ment keresztlil. Az {&skorban és a ,primitiv
tarsadalmakban”, mintegy az egyedfejlédés korai szakaszaban megmaradva a szituacios
,oktatas”, lényegében az utdnzésos tanulds dominalt. Erdemes megfigyelniink, hogy
mennyire kdzel all mindez mai igényeinkhez, amikor figyelmiinket az alkalmazhatésag, a
gyakorlati jelentéség felé forditjuk, s amikor a tanitas alapvetéen a tanulas bizonyos
formainak katalizatorava valik. Az 8skori tanitas-fogalom lényegében az utanzas tanulasi

modszerének lehetéségét biztositotta.

Az o6kor pedagogusa az iskolaval szembeni igényeknek megfeleléen elsésorban
elméleti ismeretek kozlésére koncentralt. Foglalkoztak ugyan a tanulas problémajanak
elméletével is, s némileg mddszertani segitésének lehetéségével, am a kdzéppontban a
tarsadalmilag elvart ismeretek atadasa allt, azok alkalmazasat is megfelelé szinten
gyakorolva. A tarsadalom altal elvart ismeretek ugyanis nem absztrakt miveltségelemek
voltak. Olyan készségek, mint alacsonyabb szinten az irds-olvasas, magasabb szinten a
rétorika (az irds és beszéd mesteri szintl alkalmazasa), esetleg a filozéfia (mint altalaban a
tudomanyos gondolkozas elsajatitasa), vagy egy-egy mesterségben valo jartassag (mérnoki
tudas, jogi ismeretek és alkalmazasuk stb.). Az ismeretek kanonja ebbél az alkalmazas-
kézpontu szemléletbdl fakaddan masodlagos, am elhagyhatatlanul fontos, hiszen az iras és
a beszéd ténylegesen magas szint(i alkalmazasa a tarsadalomban elképzelhetetlen anélkiil,

hogy az adott kulturalis kdzegben lenne mirdl beszélni és irni.

Ugyanez o6roklédik és er6sédik meg a kbzépkorban. Kultarkériinkben az ismeretek Uj
jelentéséggel gazdagodnak, amennyiben a kereszténység minden gyakorlati
alkalmazhatésaguktél fliggetlendil abszolut erkodlcsi koordinata-rendszerbe helyezi azokat, s
jelentéségik ezaltal merdben absztrakt aspektust is kap. Bizonyos dolgokat azért kell
tudnunk, mert rank bizott feleldsségink és kotelességliink tudni, minden gyakorlati,

alkalmazhatésagi jelentéséguktdl fliggetlendl.
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Az ujkortdl kezdve aztan latszdlag kritika ala vonjak az antik és kdzépkori oktatas
minden korszer(itlenségét’. A valdban sokaig szinte valtozatlanul hagyomanyozott
tartalmakat és formakat igyekeznek korszerisiteni, az oktatas nyelvének nemzeti nyelvre
valtasatol a modern tudomanyok iskolai implementaciéjaig. Ezzel parhuzamosan ugyanakkor
egy latens ellentétes folyamat is megindul, s tart a 20. szazad végéig. A tudomanyos
korszeriiség igénye ugyanis a pedagodgiai gyakorlat szinte egészét meghataroz6 maddon
legy6zi az alkalmazhatésag problémajat. Az oktatds sajatos modon éppen a
természettudomanyos fejlédéssel Iépést tartva képtelen — részben értheté mdédon — arra,
hogy a gyarapod6 tudasban alkalmazhatosagi, az oktatas vildaganak szinte teljesen
demokratizalédé vilagaban pedig tényleges felhasznaldi szempontbdl szelektalni tudjon, s

ehhez a szelekcidohoz megfelel6 médszertant is kialakitson.

6.4.2. A oktatas elméleti alapjai

Az ujkor hajnalan jelenik meg egyébként az Okori kezdemények utan el6szor
érdeklédés a tanulas és az oktatas elméleti és gyakorlati-modszertani kérdései irant. A
magyarorszagi mikodése okan is ismert Comenius a 16. szdzadban, Didactica Magna cm
elméleti mivében Iényegében maig meghatarozta a tanitasrél valo elméleti gondolkodasunk
kereteit. Olyan kereteit, melyek nem csupan az elméleti elemzést, hanem a gyakorlati
alkalmazast megel6z6 tudatossagot is szervezni képes. Rendszerét néhany egyszeri
problémafelvetése koré csoportositva foglalhatjuk 6ssze: mit, hogyan, mivel, hol, mikor és

kinek tanitunk.

Ha ezekre a keérdésekre valaszolni tudunk, s valaszainkat mérlegelve azokat
lehetbleg optimalisnak is itéljuk meg, nem jarunk messze a didaktikai tokéletességtél. A
didaktikai tudatossag és tervszeriiség igénye nem mas, mint annak az igénye, hogy ezeket a
kérdéseket minél intenzivebben feltegyiik sajat magunknak, s munkank soran ezek egyikét
se szoritsuk hattérbe. A tanitasrél és tanulasrél szerezhetd elézetes tudas abban segit, hogy

egyaltalan valaszaink lehessenek.

A pedagdgusképzés soran tokéletesitjlk targyi tudasunkat és annak tantervi
vetlletét, altalanos és szakmoddszertani arzenalunkat, betekintést nyerhetiink hatékony és
korszer(i eszkdzrendszerekbe. De ugyanigy ismerniink kell a hol? és a kinek? kérdésre
adhaté valaszokat. Nem mindegy ugyanis, hogy az adott targyat az adott mdédszerekkel és
eszkdzok igénybevételével az iskolarendszer mely teruletén, milyen koru, célu diakoknak
szeretnénk megtanitani. Magyarorszag foldrajzanak tanitasa az ovodatol az als6 tagozaton

majd a fels6 tagozaton at az érettségiig, a szakképz6 iskolatdl a foldrajz fakultacidig és
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vissza a turisztikai szakképzésig mérhetetlen atgondoltsagot kivan ezen egyszeri
szempontok alkalmazasaban. A mikor? és hol? kérdés pedig éppugy alkalomszeriive is
valhat, mint a kinek? kérdése. Utdbbi az egyedi személysiségekig meghatarozza a
pedagogus munkajat, mig a mikor? és hol? a tanévben, a héten, a tanitasi napon

meghatarozott idépontig, a konkrét foglalkozas helyszinéig menden atgondolandé szempont.

Lathato, hogy e nahany elemi tampont halézatszer( kolcsdnds 6sszefiiggésben is all

egymassal.

6.4.3. Ertelem-érzelem-gyakorlat

Az ujkor elméleti kérdésfeltevései azutan maig hatd specialis megkozelitésekhez is
vezettek a didaktika tertletén. Barmennyire meghaladottnak tlnik az 6roklédés terlletén
szerzett bizonyossagaink ismeretében Locke és Rousseau allaspontja, mely a nevelést és
féként az oktatast egy ,tiszta lap” megtdltéséhez hasonlitja, az 6 elveik, valamint mellettiik
els6sorban a neves pedagogus, Pestalozzi (1746-1827) didaktikai kovetkeztetései
korantsem mondhatdk elavultaknak. Az oktatast a diakokban természetesen jelen lévé
érdeklédése, kivancsisagra prébaltdk alapozni, mindvégig elvalaszthatatlanul az
ismeretszerzés élvezet-aspektusatdl. Az értelmi hatéds mellett hangsulyoztak (az értelmi
fejlesztés hatékonysagat is ndvelve ezzel) az érzelmi hatast, nevelést. Az ember oktatasa

szamukra nem mas tehat, mint segitséget nyujtani a természet dnkibontakoztatasara.

.lgazuk volt?” Ha tetszik, erre az egyszer(isitd kérdésre egyszer(sitd valaszt is
adhatunk. Nem mindenkiben és nem minden mdgé allithaté biztosan és sziikségszerlien
érdekl6dés, kivancsisag. Nem szilkségszerli és nem is bizonyosan kivitelezhet, hogy a
tanitas és tanulas minden kérilmények kdzott élvezet legyen. Ismeretek alighanem érzelmi
harok penditése nélkil is atadhatok, sét készség-szintre is fejlesztheték. Az egyszeri
kérdésfeltevés azonban éppugy hamis, mint a ra adott, formalisan igaz valasz is. Korabbi,
vagy kortars, de sajat szemléletiinktél eltéré allaspontok esetében a kérdés ugyanis nem az,
hogy az adott megkdzelités helyes-e, hanem, hogy gazdagitani tudja-e, s miben sajat
nézeteinket. Az pedig, hogy tekintetbe vegyiik a természetes kivancsisagot és érdeklédést,
hogy térekedjunk az élvezetet jelent6 tanitas és tanulas lehetéségének megteremtésére, s
érzelmi hatassal is fokozzuk intellektualis megkdzelitéseinket, minden kétséget kizardan
hatékonyabba teszik didaktikai tudasunkat és eszkdzrendszerinket. A megkozelités
vegytisztabb alkalmazasa maig jellemzi az ugynevezett reformpedagdgiai iranyzatok szinte
mindegyikét, de minden pedagdgus hétkoznapi differencialasi és tehetséggondozasi

gyakorlatanak is ugyanezek a gyokerei.
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Az Ujkori oktatastorténet f6 aramanak talan legmeghatarozéobb alakja a német Herbart
(1776-1841), aki az iskolatol az intellektualis rendszeralkotast varta el f6 célként. Ennek
megfeleléen nem hitt a természetes érdekl6déshez igazitott oktatasban, cserébe azonban
nem adta alabb, mint hogy az oktatas feladata az érdekl6dés megteremtése és egyuttal
kielégitése. A herbarti intellektualizalédas és a diakok kulsé intellektudlis strukturakhoz valo
igazitasa a koéztudatban a par excellence ,poroszos” oktatast jelenti. Vegyik azonban észre,
milyen feltétlen igény a részér6l a rendszeralkotas és az érdekl6dés felkeltése. Herbart
megkodzelitése nélkul ugyanakkor nem beszélhetnénk ma tantervelméletrél sem, sét az
oktatas kibernetikai terilet felé torténé fejlesztése is innen eredeztetheté — nem beszélve a

legkorszeribb iskolai tanul6i (kompetencia stb.) mérések lehetéségérél.

Az oktatastorténet szamos érdekes és nagy hatasu megkdzelitése kézil csak egyetlen
tovabbi markans példat emelink ki, R. Dewey (1859-1952) pragmatikus, mind céljait, mind
modszereit tekintve gyakorlatkbzpontu pedagdgiajat, mely ©Onmagaban megintcsak
széls6séges megkodzelites, am modszertanilag elengedhetetlen szempontot ad a keziinkbe,
s hatasa a tanul6i kisérletekt6l korunk felnéttoktatasi tréningjeiig ugyancsak kimondatlanul

hatarozza meg didaktikai gondolkodasunkat.

6.5. Az oktatas célrendszere

6.5.1. A pedagodgus céljai

Egy-egy pedagdgus adott helyzetekben batran folyamodhat segitségll a fenti, vagy
mas gondolatokhoz, szempontokhoz, s szemezgethet azok kéziil. Am tul az altalanossagon,
hogy ,kognitiv fejlesztést kivan végrehajtani” — sajat és az adott kérilményeknek megfelelé
valaszt kell keresnie az oktatas céljat és eszkdzrendszerét tekintve is. Az egyedi helyzetek
ellenére egyfel6l mégis fontos tdmpontot adhat, ha ezeket a célokat is tipizaljuk, masfelél a
pedagogus oktatdé munkajaval szemben kiilsé eredetii célok is megfogalmazddnak. Sajatos
egyensulyt kell talalni tovabba annak mérlegelésekor, vajon a megfelelé6 cél-képzet sajat
célja, a gyermek, tanulé célja (egyé vagy a kdzosségé), vagy esetleg a tarsadalom altal
elvart elérend6 cél? Egyik sem hagyhatdé ugyanis ki akar az egész pedagogus-palyardl
alkotott képlinkbdl, akar egy-egy foglalkozas megtervezésébdl.

A pedagogus ,sajat” célja természetesen lehet a tobbi, kilsd célképzet szintetizalasa

és aktualizalasa is. Nyilvanvalé azonban, hogy még e szintézis kialakitasa, tudatositasa és

kozvetitése is komoly kihivas.
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A puszta pedagogusi célképzet, az elérend6é cél kitlizése és az afelé valé tudatos és
megtervezett haladas dnmagaban is nevel6 ereji lehet a diakok szamara. Amikor pedig
tervezésrél és elérési stratégiardl szolunk, mindez sziikebb értelemben maris spontan
didaktikai feladatta is valik.

A pedagogus fogalmat kevésbé személyesen szemlélve, inkabb szerepét
hangsulyozva: pedagégusi célrendszernek tekintheték egy-egy intézményi k6zdsség sajatos

céljai is, melyek a helyi pedagdgiai programban fogalmazédhatnak meg.

6.5.2. A diak céljai

Van-e a tanitas soran figyelembe veendé célja a didknak? Sokszor a diak céljai sem
kulénitheték el konnyen a tarsadalom altal megfogalmazott, legtobbszér a szlilék altal
kozvetitett elvarasoktél. Nem szabad ugyanakkor bagatellizalnunk a tanuldknak a
pedagoguseétol, a tarsadalom magasztos elvarasaitdl esetleg eltéré célrendszerét sem. A
segitség ahhoz, hogy egy-egy gyermek, tanuld sajat céljait tudja megfogalmazni és
megtervezze, majd kivitelezze azok elérését, mar a legkonkrétabb didaktikai feladat. Egyuttal
a pedagogus munkajanak egyik mindenkori koronaja. A pedagdgiai munka tervezésekor és
konkrétan a munka sordn nem hagyhatjuk figyelmen kivil a tanulék esetleges
motivalatlansagat, vagy éppen motivaltsagat a legkényelmesebb [atszatmegoldasokra,
esetleg az emlitett felnétt” célok kikeriilésére. Ezek is célok ugyanis, és nem megfeleld
kezeléslik akar pedagdgiai szarvashibakhoz vezethet, mig feléismerésik pozitiv

lehetéségeket tartogat.

6.5.3. A tarsadalom céljai

Toébbszor emlitettiik a tarsadalom altal megfogalmazott célokat. Altalaban, ahogy
mindenben a oktatassal kapcsolatban, itt is igaz, hogy a legfontosabb kivulrél tamasztott
célnak a neveléssel kapcsolatos elvarasok, legtdgabb értelemben maga a szocializacio
latszik. A tarsadalom azonban az iskolaval, mint tanité intézménnyel, s — valtozé

intenzitassal — az évodaval szemben konkrétan oktatasi célokat is kitliz.

Ez a ,tarsadalom” nyilvan kulonb6z6 absztrakcidés szinteken jelenhet meg a
pedagogus elétt. Legkdzvetlenebbul tanitvanyainak szilein keresztul, akik akar egy-egy
csalad képviseletében, akar egy-egy csoport, vagy az intézmény szlldi kézésségeként
onalléan is megfogalmazhatnak, és meg is fogalmaznak a pedagdgus, az intézmény elé

kitGzott célokat. Ezek a lehetséges személyes vagy a tarsadalom egésze altal
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megfogalmazott célok kdzul az adott csalad vagy k6zésség helyi, szociokulturalis, id6szakos
érdekeinek megfeleléen alakulhatnak. Figyelembe kell-e ezeket venni? Lehetséges, hogy pl.
Ossztarsadalmi elvarasok (pl. a munkaerdpiac realitasai), szakmai alapelvek (pl. életkori
sajatossagok) vagy sajat megfontolasunk miatt nem tesszik magunkéva az igy
megfogalmazdodé célokat. Sulyos és alapos dontés kell, hogy legyen azonban, ha azoknak a
szuléknek a gyermekeit, akik nevelésuket-oktatasukat kdzvetve vagy kozvetlenul, szabad
elhatarozasukbdl vagy kénytelenll éppen rank biztak, szlleik vagy éppen szileik egységes
k6zbssége ellenére sajat (barmennyire objektiv, illetve szakmai alapokon nyugvo)
célrendszeriinkbe tereljik. Jarhatébbnak, etikusabbnak latszik e problémardl a parbeszéd, a

meggydzés.

Masféle tarsadalmi elvaras egyes helyi, vagy intézményt fenntarté kézdsségek
megfogalmazott céljai. ,Legyenek a gyermekek a helyi k6zdsségi értékek, ligyek ismerdi és
alakitéi.” Mindenképpen beépitendé6 a pedagogus egyéni célrendszerébe. Lehet ez a
sziikebb kozdsség akar egy-egy szakmai csoport is, pl. pedagdgiai iranyzat — ebben az
esetben feltételezhet, hogy a pedagégust a kdzds célrendszer is motivalta, mar az allas

kivalasztasakor. Nehezen elképzelheté tehat az eltérés, konfliktus.

Ossz-tarsadalminak nevezhetjik (nem kalandozva az emberiség egészének
megfogalmazott vagy ki nem mondott elvarasai felé) egy-egy orszag altalanosan a
pedagogus elé kitizott céljait. Ezek lehetnek implicit cél-szabalyozok. llyenek a
munkaerdpiac alakulasa, az adott helyen és id6ben rendelkezésre all6 lehetdségek,
melyeket jogszabalyok, anyagi-szakmai forrasok biztositanak, vagy nem biztositanak (pl.
anyagi forras altal implicit modon, vagy kimondva Kkitlizétt cél egy felzarkdztatassal
kapcsolatos 6sztondij-rendszer; multimédias tananyagok terjedése az alkalmazas céljat
tlzheti ki stb.). Kimondatlan 6ssz-tarsadalmi célrendszerben értelmezhetjik a divatokat is.
Ezeknek a divatoknak hol van realis alapjuk (pl. az angol nyelv, az informatika oktatasanak
preferalasa), hol nincs (pl. az angol nyelv és az informatika intenziv oktatasa az évodaban).
Ezeket megfontolas és féként aktiv kommunikacié nélkil figyelmen kivil hagyni azonban

éppugy nem célszeri, mint ahogy azt a szlilék helyi célkitlizéseivel kapcsolatban emlitettik.

A tanitassal kapcsolatos 6ssztarsadalmi elvarasok cél-jellegli megfogalmazasai az

orszagos tantervek.

Magyarorszagon a Nemzeti alaptanterv helyesen agyazza oktatasi célrendszerét
tagabb nevelési célok keretébe. Az oktatasban is szakszerlien valasztja ketté az oktatassal
segithetd szocializazidé egyik aspektusat képezd kulturalis ismeretanyagot és a kompetenciak
fejlesztésének elvarhatd céljait. EI6bbi a generaciok kozti parbeszéd lehetéségét, az adott

kultiraban valé eligazodas ismeretekkel torténdé megalapozasat fogalmazza meg célként.
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Utébbi az ismeretek alkalmazasaban, illetve a szocializacié soran altalaban fejlesztendé
képességek, készségek és attitiddok (s az e harom jelenség ereddjeként értelmezhet6

kompetencia) vonatkozasaban allapit meg célrendszert.

Mivel e kulcskompetenciak az ismeretek rendszerére alapozva éplilnek, bennlik az
oktatas korunkban és eurdpai kulturkdriinkben megfogalmazhato legalapvetébb és egyuttal

legkomplexebb céljai jelennek meg®:

1. anyanyelvi kommunikacié

2. idegen nyelvi kommunikacié

3. matematikai kompetencia

4. természettudomanyos és technikai kompetencia

5. digitalis kompetencia

6. szocialis és allampolgari kompetencia

7. kezdeményezOképesseg és vallalkozéi kompetencia
8. esztétikai-miivészeti tudatossag és kifejez6készség

9. a hatékony, 6nallé tanulas.

A Nemzeti alaptanterviinkben is megjelené eurdpai kulcskompetenciak sem
ragadhaték ki a pedagdégus és az oktatasi folyamat roppant 6sszetett célrendszerébdl, s
anélkul nem is értelmezhet6k, nem valthaték valosagga. Nem tanulsagok nélkuli azonban
Osszehasonlitani a pedagogusjeldltként vagy a pedagégusképzésbe jelentkez6ként

megfogalmazott oktatasi céljainkat e fejlesztési célokkal.

6.5.4. Rovid- és hosszutavu célok

Ugyanigy nem egyszer(i, am kihagyhatatlan a mérlegelés az oktatas révid és hosszu
tavu céljai kozt. A kettd kozott ugyanis nem létezik értékhierarchia: egyik nélkal sem
valésithatd meg — s6t értelmezhetetlenné valik — a masik. Raadasul ugyanaz a cél- és
eszk6z egyszerre allithaté fel rovid- és hosszutavu perspektivaban is. Kovetkezzék erre egy-

egy tartalmi, illetve médszertani példa.

® az Eurépai Parlament és Tanacs 2006-ban megfogalmazott ajanlasai
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Egy adott ismeretanyag kdzlése, megtanitasa, megtanuladsanak elérése, példaul egy
memoriter kOltéi szoveg esetén — egyfeldl abszolut rovidtavu cél. Ahogy az oktatas szinte
minden eleme énmagaban. Amikor azonban abba a dimenzidba helyezzik e pillanatot, hogy
az oktatas egyik célja altaldban a kulturdlis kommunikacié lehetéségének megteremtése,
hosszu tavu célla valik az egységnyi elem. Amikor egy 6ran kooperaciés munkaszervezést
terveziink, kiscsoportos vagy o6nallé problémamegoldast varunk, latszélag egy adott
tananyag megtanitdsanak leghatékonyabb mddszerét keressik. Hosszu tavu céljainkban
gondolkodva ugyanakkor magdra a kooperaciéra és az 0Onallé problémamagoldasra
neveljik-oktatjuk diakjainkat. Ahogy a vers megtanulasa, vagy az 6ra érdekes felépitése
onmagaért valova valhat a hosszu tavu célok nélkil, ugyanugy santitanak a hosszu tavon
megfogalmazott célok, ha nem Aallitunk szolgalatukba tudatosan itt és most megfelel

epitéelemeket.

6.5.5. Oktatasi és nevelési célok

A nevelés elemeként az oktatas sajatos célja, hogy a nevelési célokat kognitiv modon
megerfsitse. ,ne jatssz a tlzzel” — az intés el6bb-utdobb sok szempontbdl kognitiv
megerdsitést kap. Az, hogy az oktatds a nevelés halmazanak részhalmaza, azt jelenti, hogy
az oktatasban semmi sem térténik, ami ne lenne egyuttal nevelés is, ne nevelési célokat
erdsitene meg. A legabsztraktabbnak tiiné ismeretatadas is a szocializacié része, a tanuld
szociokulturalis beilleszkedését, késdbbi szerepének megalapozasat szolgalé folyamat. igy

tehat céljainak egy masik aspektusa a nevelési célok tartalmi megerésitése.

Az oktatasnak vannak dnmagukban is meghatarozhaté céljai, melyek a fentieknek
megfeleléen tovabbra is neveld hatasuak és a nevelés rész-folyamatai. Figyelembevétellk
nem kevésbé fontos. Ha ugyanis a nevelési célok altalanositasa mogé bujva nem vesszik
figyelembe a sepcialisan kognitiv fejlesztés és a szaktargyi ismeretek és készségek
atadasanak, fejlesztésének igényét, akkor nem tesszik hozza a nevelési potencialhoz a

sajatosan didaktikai lehet6ségeket.

6.5.6. Céltaxondmia helyett

Hosszasan foglalkoztunk az oktatas jelenségének egy lathatéan igen bonyolult
célrendszerbe helyezésével. A célrendszer és annak elemzése, felépitése egy-egy ilyen
bonyolult rendszer esetében 6nall6 elméleti alapokkal bir: céltaxonémia a neve. Amilyen

idegenul hangzik azonban a céltaxondmia kifejezés, amilyen kevéssé lelkesitd adott esetben
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célrendszerek elméleti szerkezetét tanulmanyozni, annyira egyértelmi az is: a Comenius
altal megfogalmazott egyszeri didaktikai szempontokat kiegészithetjlk az egyik
legmeghatarozébb, mert egyuttal valamennyit egyszerre befolydsolé és meghatarozo,
ugyancsak egyszerl kérdéssel: a miért?-tel. Ha tetszik, a pedagdgus feladata a
céltaxondémia szakszer( alkalmazasa helyett mindéssze annyi, hogy a miért kérdésre egy-
egy tandra, egy tanuldcsoport oktatasa vagy egész pedagogusi palyaja vonatkozasaban

mindenkor relevans valaszt tudjon adni maganak, s ha kell masoknak is.

Osszefoglalé kérdések, feladatok:

1. Hogyan viszonyul egymashoz a nevelés, az oktatas/tanitds és a tanulas

fogalomhalmaza?

2. Helyezze az oktatassal kapcsolatos négy megfogalmazott kdvetelményt az On altal

elképzelt pedagodgiai gyakorlatba! Milyen problémakat okoz egy-egy szempont hianya?
3. Soroljon fel és értékeljen korunkban kivanatosnak itélt tanul6i kulcskompetenciakat!
4. Mutassa be az oktatas alapvetod feladat-, eszkoz- és célrendszerét!

5. Mutassa be az oktatas néhany torténeti jelentéségii értelmezését, viszonyitva azokat
mai elképzeléseinkhez és gyakorlatunkhoz! Hogyan helyezné a mai pedagégiai
gyakorlatba Pestalozzi és Dewey elveit? Mit gondol ezek korlatair6l? Miért alapja a

tantervkészitésnek és a tanuléi eredményesség mérésének a herbarti iskolafelfogas?

Tovabbi problémak:

Hova helyezné a torténelemtanitast vagy sajat szakjanak oktatasat, sajat feladatanak végzését
a nevelés-oktatds megismert inerciarendszerében, példaul a kivant kompetenciak
fejlesztésében? Elfogadja-e hogy elhelyezendd benne egyaltalan? Milyen hatassal lehet mindez

szakos, szakmai felkésziilésére és majdani gyakorlatara?
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7. NEVELES A CSALADBAN, KOZOSSEGBEN,
INTEZMENYEKBEN

Hol, milyen korilmények kozott folytathatd a pedagdégiai munka? Idében, térben
szamtalan valasz létezett, létezik erre a kérdésre. Gyakorlatilag barhol, barmilyen
koérilmények kozott, ahol sor kerllhet személyek kdézt a nevelés meghatarozasanak
megfeleld kapcsolatra. Jellemzéen mégis megnevezhetlink harom olyan kézeget, melyben a
nevelés jelensége feltlinhet, a csaladot, a kdzbdsséget (ahol elsésorban kortars kbézbsséget
ertiink), valamint a neveléssel-oktatassal megbizott intézményeket. Tekintettel arra, hogy a
pedagogiaval hivatasszerlien foglalkozok szakmai tevékenysége jellemzéen intézményi
keretek kozt zajlik, erre fektetjik a legnagyobb hangsulyt, &m fontos rdviden érintenlink a
masik két elemnek is — nem csupan fontossagat, hanem az elébbitél elvalaszthatatlan
jellemzéit. Az intézményben dolgozé pedagogusnak fontos tudataban lennie a nevelés
parhuzamos terein zajlé jelenségeknek, azok feladatainak, lehetéségeinek. Hasznos lehet
végiggondolnia akar egeész palyaja, akar egy-egy pedagdgiai szituacio kapcsan, a nevelés
melyik terének mire lehet — esetleg a masik kettét helyettesitd, azokon tulmutaté —

megoldasa, vagy éppen egyiknek-masiknak hol vannak a hatarai.

7.1. Nevelés a csaladban

A csaladi nevelés legalapvetébb terllete a nemi szerepek és kapcsolatok teruletén
torténd szocializacio. Ehhez kapcsolddik a generaciok kézti kapcsolatok mintaként, elvként
valé6 bemutatasa és fejlesztése. Az emberiség fajfenntartasa és ezen belll

csaladreprodukcidja enélkil a csaladi nevelés nélkil elképzelhetetlen.

Kovetkez6 szinten a gyermek és a természeti-tarsadalmi kérnyezet elsé
kapcsolatainak kialakitdsa is csaladi funkcio, valamint a legtagabb értelemben vett
gazdalkodasba torténd bevezetés. Mindkét elem nélkildzhetetlen az dnfenntartas — és ezen

keresztil bizonyos értelemben ismét a fajfenntartas szempontjabal.

Csaladi nevelési alapfunkcionak tekintheté tovabba a szolidaritasra nevelés, illetve
adott esetben a vallasi nevelés. Utdbbiakrol empirikusan nem belathatd, hogy akéar az
onfenntartas, akar a fajfenntartas nélkiilézhetetlen elemei lennének, am sokan mindkett6rél,

még tdbben legaladbb az egyikrél allitjak ezt az igen erés tételt is.

Nemi szerepeket, generacidok kdézti kommunikaciot, tarsadalmi-kérnyezeti relaciokat,

gazdalkodast, szolidaritast, vallasi kérdéseket természetesen maskor és mashol is érinthet,
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sét kell is érintenie a nevelésnek, am a csalad megalapozo funkcitja ezeken a teruleteken
meghataroz6. Az életkori sajatossagoknak megfeleléen kezdetben mindenképp mintaként,
majd késbébb — illetve témak szerint is valtozéan — lehetéség szerint kognitiv megerésitéssel
is. Mindez azt is jelenti, hogy a csalad életformaja 6nmagaban is nevel6 értékkel bir. Ennél is
latensebb médon hat a csaladi nevelésre a szll6k sajat élettérténete, mely, mint egyfajta
szociokulturalis ,génallomany” 0Oroklédik bizonyos — természetesen tudatosan is

befolyasolhaté — részleteiben.

Felmerllhet, bar korabban részben valaszoltunk a kérdésre, mennyiben tekinthet6
tudatos nevelésnek pl. a csalad életformajaval torténé befolyasolas. Tekintettel arra, hogy a
gyermek nem valamiféle mozifilmként, egy vaszon masik oldalan szemléli a csalad életét,
ezek a passzivnak tiné nevelési formak természetesen dnmagukban nem léteznek. A
csaladi nevelés egésze, mint emlitettik nem feltétlenill tervszeri, nem feltétlenil szakszerd,
nem feltétlenll rendszer-szinten koherens — am egészében és egyes pillanataiban is
dontések eredményeként megszuletd, tudatos tevékenység, melynek spontaneitasat a

természeti és tarsadalmi kérnyezet igényei is befolyasoljak.

A csaladi nevelés mindkét masik nevelési kbzeggel szembeni, altalaban pdétolhatatian,
szinkrébn modon szinte egyaltalan, de utélag is alig feliilirhato, és ezért a pedagdgus
szamara is (remélhetdleg leend6 szul6khoz is szolva megjegyezzuk: szulbk szamara nem

kevésbé) tudatositando elényei, s egyben felel6ssége a kdvetkezdk:

1. azidbbeliség, vagyis az els6 inputok lehetésége;

2. az intimitas, mely altalaban a legcudarabbnak vélt szll6-gyermek kapcsolatban is

mélyebb, mint barmely mas kapcsolatrendszerben;

3. az intenzitas, mely az egész életutat tekintve — extrém esetektdl eltekintve — akkor is
minden mas nevelési kdzeget felilmul, ha egy-egy intézményben nevelt gyermek
esetén ugy is latszik, hogy idejének nagyobb részét csaladjan kivll tolti: az intenzitas

nem mennyiségi, hanem minéségi meghatarozas;

4. végqll, egészen serdilbkorig a szll6k abszolut és spontan legitimacidja

7.2. Az intezményes nevelés

Az intézményi nevelés bizonyos értelemben a csaladi nevelés elemeinek tovabbi kognitiv

megerf@sitését szolgalja (sajatos példaja ennek maga a ,csaladi életre nevelés” tantargy). Az
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intézményesulé nevelés Uj horizontja ezen tul nyitas a tarsadalom felé, az egyén szélesebb
korl szocializacioja. Ahogy a csaladi életforma spontan nevel6eszkdz, ugyanugy mondhato
el, hogy az intézményi nevelés pusztan annak kézdsségi jellege miatt rendelkezik a
spontaneitasnak ugyanezzel az erejével — mely ezuttal éppen a csalad szamara nem all

rendelkezésre, mint eszkoz.

Az intézményi nevelés el6bb-utobb természetesen a tartalmi szempontbdl, s a
modszereket tekintve is médositja a csaladi nevelés hangsulyait, a természeti-tarsadalmi
kérnyezettel valo kapcsolat tematikaja valik vezet6 motivumma. Ugyanakkor az is latszik,
hogy az eurdpai kulturkér valsagban 1évé csalad-képe tobb, jellemzéen csaladi nevelésben
megvaldsithatd elem felelésségét prébalna atadni az intézményeknek. Maris szamos
ismeretet szereztink ugyanakkor arrol, hogy e toérekvésnek milyen, szakmailag

egyértelmien meghatarozhaté korlatai vannak.

A csaladi neveléshez képesti masik érdekes és tanulsagos hangsulyeltolédas — mely
csaladonként és intézményenként is valtozhat, és nem egyszer tudatosan is befolyasoljak
azt —, hogy mig a szocializacio folyamata a csaladban elsésorban a gyermek szempontjabél
értelmezend6: azaz ,hogyan tereljik 6t a boldogulasanak megfelelé utra”, addig az
6vodaban, majd iskoldban megfordulhat ez az irany, s a szocializaci6 a tarsadalom
elvarasainak érvényesitésévé valhat, valik az egyénnel szemben. A tarsadalom elvarasainak
figyelembe vétele — ahogy errél késébb kilon fejezetben is szdlunk — a tarsadalom altal
neveld munkaval megbizott pedagogus és pedagdgiai munkat végz8 intézmény szamara
fontos felel6sség és kotelesség, am mindenképpen megfontolandd, hogy mennyire adjuk fel
az egyén adaptalasanak igényét, mint pedagdgiai feladatot a hagyomanyos elvaras-

szembesités paradigma kedvéért.

7.2.1. A koznevelés, kozoktatas fogalma és keretei

Magyarorszagon a kodznevelési (korabban hosszu ideig kézoktatasi-nak nevezett)
rendszer fogalma ahhoz az altaldaban 3-18 éves korcsoporthoz koéthetd, mely egyuttal
koételezb jelleggel latogatja e rendszer intézményeit. Definicidszerlien azonban kimondottan
azok a gyerekek, tanulok részesei a kdznevelési rendszernek, akik a kdznevelési rendszer
intézményeiben kapnak nevelést-oktatast. Eletkortdl fiiggetleniil a rendszer részesei tehat az
ovodasok, az altalanos iskolasok, a szakképzd iskolak, a szakkozépiskolak, a gimnaziumok
tanuldi érettségiig, vagy tanulmanyaik befejeztéig. Az oOvodasokat szaknyelven nem
tanuldoknak, hanem gyermekeknek nevezzik, mig az iskolaba iratkozokat az iskola

megkezdésétdl tanuléknak.
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A bdlcs6dék vilaga szakmailag mindig is vitatott helyet foglalt el, s foglal el az ellaté
intézményrendszerben. Azok mind besorolasukat, mind iranyitasukat, mind az ott dolgozék
szakképzettségét tekintve a szocidlis, illetve egészségugyi agazat hatokorébe tartoznak,
mikézben nyilvanvald, hogy a kisgyermekek szocializacidéjaban (nevelésében) dontd
szerepuk van. Kuldndsen nyilvanvalé a bdlcs6déknek a kdznevelési rendszerhez kétédése
ott, ahol bélcséde-6voda kbzds intézmeények mikoédnek. Ezzel egyiitt a bdlcsédék 6 feladata

formalisan nem a nevelés, hanem a szocialis-egészséguigyi ellatas.

Ha valaki felnétt koraban, vagy legalabbis a kdznevelési intézményrendszerbdl valod
tavozasa utan kezd el Gjra barmely iskolafokon tanulni (akar az altalanos iskolat befejezni,
akar kozépfokon folytatni tanulmanyait), akkor az 6t oktatd intézményrendszer fogalmai ra is
vonatkoznak, még ha hétkdznapi megkdzelitésink szerint nem is részese a sziikebb
értelemben vett kdznevelési rendszernek. Fontos kllénbség, hogy e tanulé tanulmanyait

nem a tankételesség alapjan, hanem sajat boldogulasanak érdekében folytatja.

A felsboktatas és a fels6foku szakképzés ugyanakkor egyértelmien nem része a
kdznevelési rendszernek, nem tekinthetd ,kdz’-szolgalatnak, a részvétel benne senki
szamara nem kotelezd és nem is altalanos. A fels6oktatasban tanitékat nem pedagogusnak

hivjak, hanem oktaténak, s a tanuldk nem a diak, hanem a hallgaté fogalomkorbe keriinek.

7.2.2. Az 6voda

A harmadiktol a hatodik, illetve legkésébb a hatodik év betoltését kovetd
esztend6ig all a tarsadalom rendelkezésére az évoda intézménye. Igénybevétele
altalaban a harmadik életévtél, szigoruan az 6todik életévtdl altalanosan kotelezf is.
A 2011-es Nemzeti kdznevelésrél szolo torvényben bevezetett harom éves Kori
kotelezettség kiemeli az dvodaztatas, a kisgyermekkori nevelés nélkulozhetetlen
fontossagat a tarsadalmi felzarkiztatas és altalaban a gyermekek szocializacioja
terén, mely az iskolai nevelés-oktatas keretében mar a legtobb esetben
potolhatatlan. Az 6vodaztatas a legtébb eurdpai orszagban ugyanilien altalanos és
kotelez6 elvarasa a tarsadalomnak, s az ezredforduld Magyarorszagan is — jogi
szabalyozastol foggetlenul — az érintett korosztaly mintegy 95%-at érintette. Az
ovodai munka szakmai-tartalmi szabalyozéja az iskolak Nemzeti alaptantervével

parhuzamos Ovodai nevelés orszagos alapprogramja.
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7.2.3. Alap- és kozépfoku oktatas

Kozépfoku iskolak, melyek szerkezetiktél fuggetlenll az alapfokot képezé altalanos
iskolabdl tavozo tanulokat fogadjak (alapesetben 4., 6. vagy 8. osztaly utan). Ezek kozll az
érettségit add intézményeket (szakkozépiskolat, gimnaziumot) hivjak kozbsen
kbzépiskolanak is. A gimnaziumok lehetnek 8, 6, illetve 4 évfolyamosak, mig a szakképzést
(is) folytatd szakkbzépiskolak és szakiskolak, dontéen az altaldnos iskola 8. évfolyamat

kovetden 4, illetve 3 évfolyamosak.

A magyar iskolarendszer hagyomanyosan 4+4+4 osztatu. A kotelezd oktatas XVIII-
XIX. szazadi rogzilésétél kezdve a négyosztalyos ,elemi” iskola az oktatas alapja, ahogy ma
is az altalanos iskola als6 tagozata, az alapvetd kompetenciak kialakitasaval, fejlesztésével.
A masodik és harmadik négyéves ciklus csoportositasa és elnevezése korszakonként és
tarsadalmi igény szerint valtozott. A mai felsé tagozat alapveté miveltséget biztosito
parhuzamat sokaig polgari iskolanak nevezték, négy vagy hat évfolyammal. A gimnaziumok
a masodik vilaghaboru utani évekig nyolc évfolyammal mikodtek, s az azokkal idében
parhuzamosan m(ikédé redliskolak (kordbban realtanodak) szolgaltak a késébbi
szakkozépiskolak egyik elézményeként. Az utébbi évtizedek jellegzetes iskolatipusa volt, s
mindig is a koztudatban él a technikumok rendszere, melyek a szakkdzépiskolanal
er6sebben koncentraltak a szakmai képzésre, s — az altalanos képzés rovasara — az
elébbieknél elismertebb végzettséget, szakképzettséget adtak. A szélesebb néprétegek
altalanos iskolazottsagi szintignek emelését célozva mar az 1930-as évek végén
megfogalmazddott a nyolc évfolyamos altalanos iskola gondolata, am annak teljes kori és
kételez6 bevezetésére a masodik vilaghaboru utan kerdlt sor. Ezzel egyuttal évtizedekre
rogzilt a kdzépfoku iskolak négy (vagy annal kevesebb) évfolyamos szerkezete. Ezt az
egységet az 1989-1990-es rendszervaltozas, illetve az azt megeldéz6 enyhilés torte meg.
Ekkor jelentek meg ismét a korabbi, nemzetkdzi szinten is kiemelked6en hatékonyan
mikodé nyolc évfolyamos gimnaziumok titkat keresé ,szerkezetvaltd” kdzépiskolak, a mai
,nyolcosztalyos”, majd ,hatosztalyos” gimnaziumok. Ezek részben a két vilaghaboru kozti
iskolakat kivantak rekonstrualni, részben azok nevelési lehetbségeit kivantak ujra
kihasznalni, modern igényekhez igazitva. Az elmult évtizedek az utdbbiak
versenyképességét igazoltak, am egyuttal azt is, hogy a szerkezet énmagaban nem
szolgalja az elévételezhet sikert. Ez még akkor sincs igy, ha a szerkezetvaltdé gimnaziumok
értelemszeriien korabban szelektalnak a tehetséges és ambicidézus tanuldk (csaladok)
kozott. A szerkezetvaltd iskolakat megjelenésik 6ta szamtalan jogos vagy megalapozatlan

kritika illeti. Kétségtelen, hogy

a megmaradt kotelezé nyolc évfolyamos altalanos iskola rendszeréhez sem a hat, sem a

nyolc évfolyamos gimnazium nem illeszkedik; mig a nyolc évfolyamos gimnaziumnak
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lehet6sége van arra, hogy az alapmiveltséget célzo fels¢ tagozat és az emeltebb szintl
miveltségre térekvé gimnazium oktatasat azok szamara, akik egyértelmiien gimnaziumban
folytatnak majd tanulmanyaikat egységes rendszerbe integralia (pl. a két kulon
irodalomtorténeti vagy toérténelmi képzési ciklus helyett), addig a hatosztalyos forma teljes

egészében megkérddjelezi az altalanos iskola 5-6. évfolymanak értelmét, sét 1étét;

- ugyanakkor a nyolcosztalyos gimnaziumok vart sikere és elitképz6 lehetésége néhany
kivételes iskolatdl eltekintve szertefoszlott; ennek egyik oka az évtizedekkel korabbi iskola-
kép mechanikus rekonstrukcidéja, az atgondolatlan, a korai kivalasztds utan a
tehetséggondozast nem a megfeleld intenzitassal folytatd munka, de leginkabb az a
tarsadalmi csapda, hogy sok altalanos iskola vagy gimnazium a csokkend gyermekszam
mentén kialakul6é versenyben egyszerlien ,nyolcosztalyos gimnaziumnak” mindsitette magat,
az altalanos iskola fels¢ tagozatanak és a gimnaziumnak az egy éplletbe és azonos
iranyitas ala vonasaval. (Ezek az iskolak természetesen csak névleg nyolcosztalyos
gimnaziumok, élvezik a szerkezet el6nyeit a korai kivalasztas miatt, am nem adjak
hozzaadott értékként a nyolc éves egységes koncepcidju oktatasban-nevelésben rejl
lehet6ségeket, vagy jobb esetben a kevésbé mérhetd, am értékes egységesebb és

hatékonyabb nevelést valdsitanak meg);

- a fejlédéslélektan elvei szerint a magyar iskolarendszert6l idegen 6+6 évfolyamos bontas
illeszkedik jobban mind a tanuldk szocialis, mind lelki és kognitiv fejlédéséhez. A korabban
legsikeresebb k&zépiskolak megfontoltabban, de szinte kivétel nélkil — részben vagy
egészben — a hatosztalyos képzésre tértek tehat at, ezzel is ndvelve mérhetd

sikerességuket;

- a kimagasldéan tehetséges tanuldk sikeres életitia nem koétheté egyértelmien a minél
korabbi kivalasztashoz, ennél tébbet szamit szempontjukbdl a megfelelé pillanatban, és

megfelel6 moédon érkez6 kiemelt tehetséggondozas;

- A mikodé altalanos iskolak szempontjabdl, kilénésen a kisebb teleplléseken vagy egyes
nyolc-hat évfolyamos gimnaziumok vonzaskérzetében komoly szervezési, pedagdgiai és

Onértelmezési kihivast jelent a tehetséges gyerekek j6 részének tavozasa.

Nem igazolodott ugyanakkor az az elképzelés, hogy a szerkezetvaltd iskolak atveszik
az uralkodo szerepet a kdzépiskolai rendszerben: a nyolc évfolyamos gimnaziumok aranya
mara elenyész6en csekély, és a hatévfolyamosok sem dominalnak. Ugyancsak nem jelent
meg egy-egyeértelm(i 6sszefliggés a tehetség-alapu kivalasztas és a kimagasléan j6 szocialis

hattér (szellemi és tarsadalmi elit) kozott.
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7.2.4. Kozépfoku szakképzés

A kozépfoku oktatas halmazaban, a kilencedik évfolyamtdl kezdve a szakképzd
iskolak (hagyomanyos elnevezésuk szerint szakiskolak, szakmunkasképz6 iskolak), illetve a
szakkdzépiskoldak a kbézépfoku szakképzés részhalmazat képezik. Utdbbi iskolatipus
hagyomanyosan parhuzamosan készit fel valamiféle szakképzettség megszerzésére és
egyuttal az érettségi vizsgara. A szakképzés rendszere egyszerre kétddik egy-egy orszag
oktatasi és gazdasagi rendszeréhez, ezért a miszaki-tudomanyos, a gazdasagi és a

munkaerdpiaci valtozasok folyamatosan hatnak annak belsé strukturajara.

7.2.5. Alapfoku miivészetoktatas

A kotelez6 kdzoktatas szerves részét képezik az alapfoku miivészeti iskolak, melyek
kézépfokon a szakképzés specidlis csoportjat alkotjak (zenemiivészeti szakkdzépiskolak, a
kéznyelvben ,konzervatériumok”, képz6- és iparmlvészeti szakkdzépiskolak stb.), am
alapfokon nem, vagy csak nehezen illesztheték 6ssze az altaldnos iskola intézményével.
Ezek az iskolak tobb mivészeti agban dolgoznak, am legismertebb formajuk a zeneiskolai
halozat. Ezekbe az intézményekbe (kevés, sajatos kivételtdl, példaul egyes waldorf iskolaktol
eltekintve) az altalanos iskolai tanulmanyai mellett jar a tanuld, igy a képzés ideje, feladatai
egyarant az el6bbit egészitik ki. A mivészeti iskoldak pedagodgusait dontéen az adott

mivészeti ag felséfoku szakképzése képzi.

7.2.6. Kollégium

Ugyancsak minden Kképzési szintre Kkiterjedd intézményhalézat a kollégiumok
rendszere, melynek munkajat a Nemzeti alaptanterv és az Ovodai nevelés orszagos
alapprogramjaval mifajaban rokon Kollégiumi nevelés orszagos alapprogramja szabalyoz, s
benne 6nall6 pedagdgus szakképzettség és munkakdr, a kollégiumi nevelbétanar alakja is
megjelenik. A kollégiumi nevelémunka oriasi lehetéség a felkészilt, elhivatott pedagogusok
és nem kevésbé nevelbi kozosségek kezében. Hazankban a kozgondolkodas, s nemegyszer
(akar finanszirozasi nehézségek miatt is) az oktataspolittka sajnalatos mddon
diakszallasként értelmezi a kollégiumot — a valésag pedig sok esetben kénytelendl
alkalmazkodik e kuls6 elvarashoz, pontosabban az elvarasok és lehet6ségek hianyahoz. A
kollégiumok korébdl feltétlendl ki kell emelniink a protestans iskolarendszer ,kollégiumnak”
nevezett, s mindannyiunk altal legalabb irodalmi élményekbdl ismert iskolatipusat, mely

inkadbb a kdzépiskola egy sajatos valfaja. Ugyancsak meg kell emliteni a kimondottan
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tehetséggondozassal foglalkozo kollégiumok halézatat, s reménytkeltéek a hatranyos
helyzetl tanulokat segitd kollégiumok. Ez utobbiak jelenitik meg leginkabb az intézménytipus
jelentéségét és lehetdségeit, hiszen a csaladot sok szempontbdl helyettesitd, ellenben a
kortars kdzeget kildnleges erével képviseld, s atlagon fellili pedagdgus-jelenlétet biztositd

kollégium a pedagdgia vilaganak kimagasloéan érdekes és értékes aga.

7.2.7. Gyogypedagogiai intézmények és szakszolgalatok

Sajatos, a pedagdgusképzés egészét nem érintd (csupan a szocialpedagdgiai
képzéssel érintkez6) intézmények egész sorardél lehetne még szélnunk, a gyermekvédelem,
az egészségugy, vagy akar a bintetésvégrehajtas vilagaval érintkezd pedagogiai feladatok
korében. Bar ugyanigy a pedagogusképzés egy sajatos agahoz kapcsolodik, mégis kulén
kell vazolnunk ugyanakkor a gydgypedagogiai munkat folytaté kéznevelési intézmények és
halozatok korét. Részben mert a gyermekek, tanulok egy korének a koznevelés altalanos
ovodai, iskolai rendszerével parhuzamos intézményrendszert alkot, részben — s a
kézgondolkodassal szemben joval nagyobb részben — azért, mert éppen, hogy szorosan

egyuttmikddik az altalanos kdznevelési intézményrendszerrel.

Azokat a kiemelt figyelmet igényl6 gyermekeket, tanuldkat, akiknek nevelése,
oktatasa akar kllénleges tehetségliknél, akar az atlagostdl masképp eltérd sajatos nevelési
igényuknél fogva az altalanos pedagogusképzés és az altalanos intézménytipusok altal nem
vagy nehezen ellathatd feladatot jelent, az ugynevezett szakszolgalati halézat segiti a
fejlédésben. A szakszolgalati rendszer egy, a kdznevelés egyébb intézményeivel
parhuzamosan, akar azokon belll mikddd segité haldézat, mely a bolcsédei, 6vodai ellatast
helyettesitd6 vagy kiegészitd korai fejlesztéstél, vagy az iskolapszicholdégiatdl a
gyogytestnevelésen at a logopédiai ellatasig vagy éppen a nevelési tanacsadasig szamos
olyan terlleten segiti az 6vodaban, iskolaban dolgozé pedagdgusokat és szildket, melyek
sajatos felkésziiltséget igényelnek. A sajatos nevelési igényl gyermekek kozil kizardlag
azok a sulyosan és halmozottan fogyatékos gyermekek kerlilnek a tobbségi iskolabdl teljes
egészében onallé gydgypedagogiai (konduktiv pedagogiai) intézménybe, akikrél szakeértsi
bizottsag dont ugy, hogy semmiképpen nem lehetséges &6ket egyitt nevelni a hasonlé
fogyatékkal nem él6 tarsaikkal. Az enyhébb testi vagy értelmi fogyatékkal él6 fiatalok
esetében a tdbbségi iskolaba térténd befogadas (inklizid) mind a befogadott, mind a
befogadok szamara kulonleges fejleszté és nevel6 hatassal lehet. Ennek feltétele
természetesen a feladatnak maradéktalanul megfelelé anyagi, szakmai és emberi

felkésziltség és el6készités.
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7.2.8. Pedagdgiai intézetek

A kdznevelés intézményrendszerébe tartozik, s jellemzéen pedagdgusokat
foglalkoztat, mégis az oktatasiranyitas és a hagyomanyos értelemben vett napi pedagogiai
munka kdzott helyezkedik el végll a pedagdgiai szolgéltatasokat végz6 pedagdgiai intézetek
halézata, amely Magyarorszagon a 20. szazad masodik felének viragkora utan, az 1990-es
évektél piaci érdekek mentén, s egyéb szabalyozds hijan jorészt maganvallalkozasok
halmazava alakult at, majd a 2011-es koznevelési torvény hatasara szervezddik ujja.
Feladata a tantargyakkal és altalanos pedagdgiai kérdésekkel kapcsolatos tigyek regionalis

€s orszagos szervezése (tovabbképzések, versenyszervezés, szaktanacsadas stb.).

Ha a csaladi nevelés esetén kiemeltik annak mas nevelési kozegekkel szembeni el6ényeit,
ezt megtesszlik az intézményi nevelés esetében is. A felsorolas rdévidebb, latszélag
egyszeribb, am elemei nem kevésbé markansak és nehezen helyettesithetbek vagy

potolhatoak.

1. a pedagogusok kognitiv kompetenciai (ismeretlik, szaktudasuk és annak

alkalmazasa);

2. a pedagégus, a pedagdégus kodzosség és az intézmény tagabb értelemben vett

pedagdgiai szakmai kompetenciaja;

3. a neveld intézmény nyujtotta lehetéség a csaladon kiviili szociokulturalis kbzeggel, a

tarsadalommal térténé védett, felligyelt talalkozéasra.

7.3. A k6z6sség mint a nevelés szintere

Amikor a kortars kozdsség nevelési potencialjarél is szélni kivanunk, a neveld
intézmény fenti erGsségeit végigtekintve magatédl értetédik az utolsé elem kiemelése. A
csaladon kivuli kortars kdzeggel valé talalkozas az intézményben is hataresetet alkot: neveld
erejének kihasznalasa ugyanis az intézményi nevelés szamara is lehetéség, de ezt a
lehetéséget az nem feltétlenil hasznalja ki. A kortars kézeg viszont anélkil is neveld hatasu,
hogy ez a szinbidzis a tudatos pedagdgiai munka altal létrejébnne. Tovabba tilmutat az
intézményi nevelés keretein az a tény is, hogy — els6ésorban serdilékortél — a kortars
csoportok spontan vagy tervezett korei mas kbézegben is elkezdik koérllvenni a gyermeket

(lakéhelyi, sportegyestileti, egyhazkozségi stb. kozosségek formajaban).
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Mennyire felel meg a neveléssel szembeni fogalmi elvarasainknak a kortars
hatasmechanizmus? Spontan kdzésségek (pl. barati tarsasagok, lakohelyi kdzdsségek)
esetében egyértelml a hatasgyakorlas (vagyis a fejlesztés egy sajatos igényével torténd
aktiv ,nevelés”). Nehézséget jelent azonban, hogy a — jelen esetben gyermeki — kézeg altal
Jejlesztésnek” vélt befolyasolas mennyire tudatos, pozitiv iranyu. Ezért is fontosak a
tervezett k6z0sségek a gyermek életében, ahol mindahanyszor valamely — akar szubjektiv
igénybdl kiinduld6 — pozitiv cél vagy érték iranyaban érvényesil ugyanez a kortars

hatasgyakorlas.

.Ez utdbbi esetben a csaladi és az intézményi nevelésrél elmondott valamennyi sajatos
pozitiv lehetéség megjelenhet a k6z0sségi nevelésben. Az intézménnyel szemben eredetileg
a csalad lehet8ségei: az idébeli el6ny — a jelenségekre vald gyorsabb és frissebb reakciok és
feldolgozas formajaban, az intenzitas elébnye — magatdl értetédéen, az intimitas — az
intézményi kapcsolatok helyett a baratsagban. A csaladdal szemben az intézmény
lehetéségei: tervezett kozosség esetén a tematikus kompetencia és a szakmai felkészliiltség,

a kortars kdzeg erejérél nyilvan nem is szdlva.

A felsorolasbdl kihagytuk a kortars csoport pozitivan felhasznalhaté nevelé hatasanak
legfontosabb elemét, mely viszont nem csupan lehetéség, hanem minden szempontbdl
parhuzamba allitandé a csaladi nevelés egyik sajatos és a masik kettd altal nem kivalthato,
nehezen poétolhaté tényezbjével. Ez pedig az, hogy a szilbk spontan és abszolut
legitimitasat serdiil6kortol, barmennyire szeretné ezt a felnétt tarsadalom és kulondsen a
pedagogusok, nem Ok, hanem a kortars kézésség veszi a. Az a pedagodgus, aki
szocialpszicholdgiai és egyéb, a k6z0sségi mechanizmusok mikddésére iranyuld ismereteit
készséggé fejleszti, s a kortars kdzOsségnek ezt a legitimitasat a lehetd legnagyobb
hatasfokkal képes sajat pedagdgiai munkajaval 6sszehangolni, igen jelentds sikerek elé, aki
ugyanakkor e sajnalatos tényt tudomasul nem véve a kortars kézdsség helyét probalja

ebben az inerciarendszerben elfoglalni, valdészinli emberi és szakmai kudarcok elé néz.

Osszefoglalé kérdések, feladatok:

1. Mutassa be a csaladi, intézményes nevelés, valamint a kortars csoport neveld
hatasanak egymashoz képesti jelentéségét, lehetdéségeit, korlatait! Vegye sorra,

miért nem helyettesithetik egymas funkcidit az egyes pontokon!
2. Mit neveziink k6zoktatasnak/kéznevelésnek?
3. Mutassa be a magyar koznevelés rendszerét!

4. Mit neveziink szakszolgalatnak? Mit kozépiskolanak? Hogyan helyezné el a

bolcsédét a nevelési rendszerben?
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Tovabbi problémak:

Oldal 67



Ovodas gyermekek, tanulok a nappali és a felnéttoktatashan

Régio, megye Tanev
' 19901991 | 2000/2001 | 20052006 | 20102011 |  2011/2012 |  2012/2013

1 Uvoua
putapest ot o1 v 48 329 54 471 55720 56 525
e o1 dv1 o9 oWy 40 456 46073 47010 47 502
Kozép-Magyarorszig voarl s ouw o0 103 100 544 102730 104 027
Kozép-Dundntil 40014 o9 vy vy 36 605 36 980 36910
Nyugat-Dunéntil Je voo 999wy “vou3 31732 32129 32252
Dél-Dunntil 29 4aL 40wy s 30 945 30 609 30 303
Eszak-Magyarorszag duurd 4o yuu 44 1o 41649 41826 4131
Fszak-Alfsld 02 vor ou ouy 90 142 54664 54829 54 066
Dél-Alfold 99 oov @1 ovy 49 220 42023 42087 41515
Osszesen v 1Ly 999 1wy 940 oUd 338 162 341190 340 204
P
putdpet 19999y 199 00u 116917 108 034 109 471 111267
et oy 1t ey 99 686 95071 95 444 96 489
Kozép-Magyarorszig 9u9 09y 294 00v 1o ouo 203105 204915 207 756
Kﬁzép-l}unin(l’ll 190 20y 11V 49u Yo 0oiL 81 148 80 051 79 621
Nyugat-Dundntil 110 a4/ LA orvir 69 969 69 560 69 858
Dél-Dunntél 114 504 94 10v 00 vur 70 507 69 274 68076
Eszak-Magyarorszig 190 vao 150 vou 111 000 103 058 100 195 97833
Eszak-Alfsld 199921 101 49u 192 100 132 861 129779 126914
Dél-Alfsld 199 oy 191 12v 119 901 97918 96081 95000
Osszesen Loz vou r9u 001 020 758 566 749 865 745 058
3. Szakiskola
Pl e ous 10 oou 15 227 15 760 16 057 16082
et 1oeat 1o 7501 8151 8274 7430
Kozép-Magyarorszig 90 v 9 4ou e 120 23911 24 331 23512
Kozép-Dunantil <o 1t 19 zou 10 449 17738 17582 15704
Nyugat-Dunantdl <100z 12912 14 992 13854 14 399 12638
Dél-Dunantil “£ 990 19 1ov 1490 16 202 15699 14098
Eiszak-Magyarorszig v 0ud 10 200 1 o3 18 467 18907 18 281
Eszak-Alfold 29 99e 41 9ov ce e 26 336 28 062 27704
Dél-Alfold on et Hw 19999 20 981 20 843 18 382
Osszesen cecevs 141 a0y 120 211 137 489 139 823 130319
4. Dpecrany SzatKora
putidest v ow 1556 1889 1855 1808
. 149 = 540 465 458 462
Kézép-Magyarorszag s R biddd 2354 2313 2270
Kﬁzép-Dun;nnil @12 rov 1 1411 1371 1279
Nyugat-Dundntil 1o o 'es 1266 1239 1194
Dél-Dunintil “t had A 1027 1018 946
Eszak-Magyarorszig ror A e 872 903 767
Eszak-Alfold “rs “ov Ve 1288 1291 1225
Dél-Alfold hadl o 1490 1633 1598 1453
Osszesen «ot A ot 9851 9733 9134
PR m——
puuces Rk v eoy 61552 58 467 57119 56176
e o 19 10u 18 006 19979 20 543 20 083

ép-Magyarorszag 41 ous ro 44v 19 90 78 446 77 662 76 259
Kﬁlép-Dun;nml reny il “4 949 23196 22226 21287
Nyugat-Dunintl 16 eae 1o w1 1ovs 20 085 19283 18294
Dél-Dunintil 14103 19 19v 119 21873 21038 19511
Eszak-Magyarorszig e 4>y “9 0w 25491 24964 23866
EszaleAlfild 0w 2121w 99 190 41283 40 906 40148
Dél-Alfold e @3 1o 31498 30 628 28950
Osszesen 14e et 4199w 42010 241 872 236 707 228315
6. Szakkozépiskola
putaest ou e 09 000 67320 63615 64823 66 882
et o0 1o vy 15 529 14 540 14110 13674
Kozép-Magyarorszag fvvso o% 119 o< 043 78155 78933 80 556
Kozép-Dunantil “ et 24V 3 £30 30321 27942 26 052
Nyugat-Dundntil s 3u1 9u ooy 3 190 29 593 28 349 27 248
Dél-Dundntil 1 201 20 vo0 PEry 22322 21300 19 444
Eszak-Magyarorszig “0 440 o9 o tey 34 301 32675 30 659
Esmk.Alﬁifd <o col e 06 44 490 40 606 39 355 39 492
Dél-Alffld o zo1 o3 990 29 vt 38 208 37234 34782
Osszesen 2 ror 234 oy o1 e9v 273 596 265 788 258 233
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Foéallasu pedagégusok a nappali és felnéttoktatasban

Tanév
Régid, megye
1990/1991 2000/2001 2005/2006 2010/2011 2011/2012 2012/2013
1. Ovoda
Budapest 5 638 5 375 5 083 5 360 5437 5 486
Pest 2 936 3 450 3 607 4 040 4118 4 160
Kozép-Magyarorszag 8 574 8 825 8 690 9 400 9 555 9 646
Ko6zép-Dunantul 3 960 3 617 3 353 3 337 3 352 3 346
Nyugat-Dunantil 3 399 3134 2 884 2854 2 868 2 890
Dél-Dunantil 3 453 3179 2929 2782 2742 2729
Eszak-Magyarorszag 4 363 4 040 3 854 3 611 3573 3 562
Eszak-Alfold 5494 5 003 4 916 4 591 4 573 4 549
Dél-Alfold 4 392 4 202 3 905 3784 3733 3727
Osszesen 33 635 32 000 30 531 30 359 30 396 30 449
6.2. Altalanos iskola
Budapest 16 097 14 420 13 542 11 991 12 059 12 107
Pest 8 232 8 680 8 999 8 449 8 379 8 443
Kozép-Magyarorszag 24 329 23 100 22 541 20 440 20 438 20 550
Ko6zép-Dunantul 10 672 9 760 9 135 7972 7865 7 846
Nyugat-Dunantil 10 044 9 220 8 387 6952 6834 6 790
Dél-Dunantil 10 284 9 260 8 748 7306 7143 7 018
Eszak-Magyarorszag 12 942 11 910 11 293 9442 9139 9 066
Eszak-Alfold 15 599 14 570 14 178 12074 11870 11 647
Dél-Alfold 12 921 11 930 11 187 9379 9212 9131
Osszesen 96 791 89 750 85 469 73 565 72 501 72 048
3. Szakiskola
Budapest 2276 1025 1138 1 033 968 961
Pest 728 535 671 622 596 593
Koézép-Magyarorszag 3 004 1 560 1 809 1 655 1 564 1 554
Ko6zép-Dunantul 1572 1015 1 091 1166 1132 1 055
Nyugat-Dunantil 1248 835 869 933 903 858
Dél-Dunantil 1476 975 1038 1123 1 087 976
Eszak-Magyarorszag 1758 1 095 1 208 1 229 1 241 1242
Eszak-Alfold 1 962 1 500 1618 1789 1 699 1789
Dél-Alfold 1 886 1170 1 305 1419 1 409 1436
Osszesen 12 906 8 150 8 938 9 314 9 035 8 910
4. Specialis szakiskola
Budapest 43 135 238 334 331 346
Pest 7 30 72 63 64 65
Koézép-Magyarorszag 50 165 310 397 395 411
Ko6zép-Dunantul 22 97 216 254 253 237
Nyugat-Dunantil 8 88 149 189 190 178
Dél-Dunantil 11 35 118 122 138 129
Eszak-Magyarorszag 5 45 87 126 125 125
Dél-Alfold 19 90 176 232 244 249
Osszesen 127 575 1 239 1518 1 538 1 537
5. Gimnazium
Budapest 2632 4 610 5 437 5152 5077 4 918
Pest 664 1120 1296 1515 1545 1526
Ko6zép-Magyarorszag 3 296 5730 6 733 6 667 6 622 6 444
Ko6zép-Dunantul 918 1 390 1634 1714 1 679 1 693
Nyugat-Dunantil 922 1 320 1 547 1 488 1 468 1437
Dél-Dunantil 1 002 1430 1748 1618 1 600 1 530
Eszak-Magyarorszag 1188 1610 1 807 1 821 1 842 1 822
Eszak-Alfold 1610 2110 2 504 2 689 2 670 2 690
Dél-Alfold 1310 1 960 2 240 2 295 2 305 2 235
Osszesen 10 246 15 550 18 213 18 292 18 186 17 851
6. Szakkozépiskola
Budapest 3 371 4 930 5 296 5 008 4 872 4 845
Pest 546 945 1149 1147 1 064 1075
Koézép-Magyarorszag 3917 5875 6 445 6 155 5936 5 920
Ko6zép-Dunantul 1218 1 840 2017 1 921 1 835 1823
Nyugat-Dunantil 1 581 2120 2 237 2154 2073 2 084
Dél-Dunantil 1165 1 585 1871 1 647 1 571 1 543
Eszak-Magyarorszag 1 559 2 445 2 551 2 319 2 308 2 282
Eszak-Alfold 1610 2 580 2908 2 862 2 687 2 670
Dél-Alfold 1 606 2 505 2 842 2771 2709 2661
Osszesen 12 656 18 950 20 871 19 829 19 119 18 983
Mindosszesen: 166 361 164 975 165 261 152 877 150 775 149 778
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A fenti két tablazat a kdzoktatasi-k6znevelési rendszerben nyilvantartott gyermekek, tanulék,

illetve foallasu pedagogusok létszamanak alakulasat mutatja be kiilonb6z6 szempontu

bontasban 1990 és 2013 kozott. Az els6 két oszlop tizéves periédusban, a masodik és

harmadik, valamint a harmadik és a negyedik 6téves kiilonbséggel mutatja az adatokat. Az

utols6 harom évenkénti valtozast rogzit.

a)

b)

f)

g)

h)

Vesse oOssze az oOvodas gyermekek létszamanak alakulasat Budapesten és Pest
megyében! Mire kévetkeztet?

Mibdl kovetkezhet az eltérés az Ossz gyermeklétszam drdmai csOokkenése és az

ovodasok Osszlétszamanak csekély valtozasa kozott?

Az els6 tablazat mely teriilete enged kovetkeztetni a teljes gyermeklétszam-

csokkenésre?

Van-e teriileti kiilonbség az o6ssz létszamcsokkenésben, ha igen, lat-e ezekre a

kiilonbségekre magyarazatot?

A masodik tablazat alapjan milyen mértékben és iitemben koveti a pedagégusok

létszdmanak valtozasa az 6ssz gyermeklétszam-valtozast?

Az altalanos iskolai adatok alapjan mennyire kdveti a pedagégusok létszamanak
valtozasa a gyermeklétszam-valtozas teriileti eloszlasat? Milyen okai illetve

kovetkezményei lehetnek ennek?

Mely kozépfoku iskolatipusokban legnagyobb a tanulélétszam-valtozas, milyen

ellentétes folyamatok allapithaték meg?
Mikor zajlott e valtozasok legdramaibb szakasza, s mivel magyarazza ezt?

Lat-e on altal magyarazhaté terilleti Osszefiiggéseket a kozépfoku oktatas
iskolatipusonkénti eloszlasanak valtozasaban? Mennyire koéveti e mozgast a

pedagdégusok létszamanak valtozasa?
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8. APEDAGOGUS

8.1. A pedagodgus feleléssége

Mikbzben a szl egyfajta természeti-tarsadalmi sziikségszeriiség alapjan végzi
nevelé-oktatd, pedagodgiai munkajat, addig a pedagogus legfeljebb abban a kilénleges
esetben kerul a felelésségnek erre a szintjére. Ha valamilyen oknal fogva a szll6i szerepet
kell helyettesitenie. Igen, a sziiléé a felelésség egy kuldnleges szintje, hiszen, bar bizonyos
értelemben bioldgiailag és tarsadalmi szempontbdl is valaszthat a szul6i szerep elfogadasa
vagy megtagadasa koézt, amennyiben elfogadja azt, ugy feladata adofta és

megvaltoztathatatlanna valik.

A pedagdégus ezzel szemben két premissza utjan kerill szerepébe. Részben sajat
vallalasa utjan, részben azaltal, hogy a tarsadalom, s az egyes csaladok raruhazzak azt a
szerepet, melyet Iényegében hagyomanyosan megosztanak vele a gyermekek nevelésében-
oktatasaban. Régebbi torténelmi korokban ez a bizalom személyesebb és direktebb lehetett,
hiszen a gyermekeket egy-egy tanitéra, iskolamesterre biztak, de az iskola, majd az évoda
intézményeslilésével a feladat-atruhazas egyre inkabb az intézménynek szélt — sét,
maganak az intézményesllt oktatasnak. Mara legfeljebb az egy-kétgyermekes csaladok egy
koérének alsd tagozatos iskolavalasztasaban jatszik szerepet a tanité személye. Az
iskolarendszer sajatossagai és egyéb szempontok miatt (korzetek, megkdzelithetéség, tébb
gyermek esetén a tobb tanitéval valo egyeztethetéség nehézségei stb.) legtobbszér maga az

intézmény sem mindségi vagy bizalmi valasztas alapjan kerul partneri viszonyba a csaladdal.

Mindez azt jelenti, hogy a pedagdgus palyavalasztasa, munkaja és palyan maradasa
egy viszonylag absztrakt tarsadadalmi hivas, és egy igen komoly személyes kuildetés

ereddjeként értelmezhetd.

8.2. A pedagogussal szembeni elvarasok

A vele szemben megfogalmazdédd kilsé elvaras feladat (cél), felelésség és jogkdr
szempontjabdl ragadhatd meg. A feladat (cél) és felel6sség altalanossagban a sziilék
feladataiban és felel6sségében valoé osztozas a gyermekek nevelésében, oktatasaban. Az
elvarasokat explicit médon kozosségek altal alkotott jogszabalyok fogalmazzak meg, de

részleteiben tovabbra is fenndll annak lehet6sége, hogy barmely mas, az iskolat
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meghataroz6é kdzdsség (egyhaz, alapitvany, telepilési kdzdsség stb.), az iskola mint
intézmény, egy osztaly szll6i k6zdssége, vagy akar egy-egy gyermek szllei alakitsak. A
k6z6sségi megbizatas és a gyermekek személye iranti felelsség okan ezek kdzil
valamennyinek a figyelembe vétele és elismerése fontos feladat, am a fenti felsorolas
hierarchiaja az intézményes nevelés jellege miatt szintén nehezen kerilhetd meg. Egy-egy
iskolafenntarté k6z6sség nem irhat felll jogszabalyokat, egy osztaly szul6i k6z6ssége nem
adhat az iskola pedagdgiai programjaval ellentétes megbizast a pedagdégusnak, egy-egy
gyermek szilei pedig nem varhatjak egyetlen gyermekiknek a kdzbsségi szempontokkal
ellentétes értékek szerinti nevelését. Elvarhatnak azonban pl. a fentiekkel ellentmondasban

nem lévd sajatos banasmaodot, s ugyanigy haladhatunk visszafelé is tovabb a hierarchiaban.

8.2.1. Jogszabalyi elvarasok

A pedagoégus legaltalanosabb, a kdzdsseg altal megfogalmazhatoé feladatait, céljait,
felelésségi korét és jogkorét tehat térvények és rendeletek fogalmazzak meg, melyek a
legritkdbb esetben, vagy csak kis mértékben térnek el az adott kdézbdsség spontan
elvarasaitdl, hagyomanyos szokasaitél. A szabalyokat irasba foglalé oktataspolitikanak
feladata ennek a hagyomanynak az alakitasa (pl. a nevelés-oktatas hatékonysaganak
mérései, kutatasai, egyéb tapasztalatai alapjan), de kdzésségi, politikai feleléssége az is,

hogy a tdbbségi elvarasokkal harmonizaljon.

A pedagdégus munkajanak jogi kereteit Magyarorszagon legféképp a mindenkori
Oktatési térvények, mig legmarkansabb feladatait, céljait, és szakmai felel6sségének tukrét a
mindenkori tantervi szabalyozas hatarozza meg. A tantervek, igy a Nemzeti alaptanterv vagy
az Ovodai nevelés, a Kollégiumi nevelés orszagos alapprogramja a nevelé és oktaté munka
széles spektrumaban fejtik ki ezeket az elvarasokat, hiszen a nevelési feladatok, a
képességek és készségek elvarhatoé fejlesztése valamint az oktatas tartalmi minimumszintje
egyarant megfogalmazodik bennik. Ezek a tantervi szabalyok elsésorban a pedagdgus
szamara jelentenek tampontot, hiszen azt a minimalis kovetelményt fogalmazzak meg,
melynek megvaldsitasat a tarsadalom az intézménytél és a pedagogustoél minden gyermek-

tanulé nevelésében-oktatasaban elvar.

Vajon eleget tesz-e a pedagdgus a vele szemben tamasztott elvarasoknak, ha e
szabalyozasnak, illetve ezek kisebb kozdsségek altal specifikalt valtozatainak megfelel?
Hiszen, jol latjuk, a pedagdgus személyisége és szakmai moddszerei egyelére nem kertltek
szbba az elvarasrendszer részeként. Elsé megkozelitésben mégis azt kell mondanunk: az a

pedagogus, aki e szabalyoknak és elvarasoknak megfelel, az tarsadalmi szempontbdl (a

Oldal 72



tarsadalmat itt a konkrét embercsoportok és személyek szintjén is értve) beteljesiti
kildetését. Egy egyszerl példaval élve: elvaras az oOvodapedagdgussal szemben a
k6zbsségi l1ét egyes alapvetd elemeinek elsajatittatasa, a tanitéval szemben az irds-olvasas
megtanitasa, a kdzépiskolai tanarral szemben a sikeres érettségi vizsgara torténd
felkészités. Hogy ennek megvaldsuldsa soran milyen — legalis — moddszerek, milyen
személyes kapcsolat jelenik meg a pedagégus munkajaban, a gyermekekkel, tanuldkkal valo
egyuttmikddésében, ez a tarsadalom ,megbizéi” fele szamara, de sokszor — féként utélag

visszatekintve — a neveltek szamara is masodlagos kérdéssé valhat.

8.2.2. Pedagogus-szakmai elvarasok

Egy-egy csaladban ugyanakkor, ahol évodas vagy iskolaba jaré gyermeket nevelnek, s a
szUl6k igy a fenti ,tarsadalom” egy metszetét képviselik, lehetetlen, hogy ne jelenjen meg, s
ne jatsszon szerepet a szl és a pedagogus kozti viszonyban és elégedettségben a
pedagogus és a gyermekek kdzti emocionalis viszony. Az is nyilvanvalé ezekben az
élethelyzetekben, hogy ez a kapcsolat nem egyszeriien érzelmi kérdés, hanem a pedagdgus
feladatanak teljesitésében nagyon is meghatarozé szakmai elem. Targyiasitva: hosszu tavon
a nevelés, de akar a legkonkrétabb targyi tudas atadasanak folyamataban is a ,hatékonysag”
noveldje. Még akkor is, ha az adott és tantervekben megfogalmazott elvarasi szinteken,
mérési pillanatokban pedagdgus és pedagdégus kozott ezek az elemek latszélag nem
jelentenek kulénbséget. Mindez azonban mar mind a jogszabalyalkotas, mind az egyes —
laikus — csalddok szdmara nehezebben megfoghat6é szféraja a pedagdgiai munkanak, s
kétségtelen is, hogy nagy része a pedagogus szemelységebdl vagy személyes belsd

elvarasaibdl fakad.

A modszereknek és a személyes — részben szakmai — kompetenciaknak egy jokora kore
azonban megragadhatdé. Megragadhatéak ugyanis mindazok az elemek, amelyek
tudomanyos eszkdzokkel, akar a pszicholégia, akar a neveléstudomanyi tudas-tapasztalat
altal leirhatéak. Bar részben ezek is megfogalmazddhatnak — mint latni fogjuk — jogszabalyi
eléirasokban, az elébbi, tarsadalmi elvarasokkal szemben ezeket a pedagdgiai aspektusokat
szakmai elvarasoknak nevezhetjuk. Konkrét elvarasokként kell, hogy megjelenjenek a
pedagogusképzésben, a gyakorlatszerzés id6szakaban, fontos, hogy igényik részben belsé
elvarassa valtozzék, de a kulsdé Osztonzés is megmaradjon, a palya teljes folyaman. A
pedagégus munka szakmai minésége ugyanis ezen elvarasok teljesitésén mulik. Eppen
ezért fogalmazédnak meg e szakmai elvarasok (a minimumnak tekinthet6 jogszabalyi
kotelezettségeken tul) tdbb orszagban, igy Magyarorszagon is a pedagégus munka szakmai

ellen6rzésének és minéségi megitélésének alapjaiként is. Ezen szakmai elvarasok elemeit,
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szempontjait szaknyelven ismét kompetencidknak nevezzik. Hogy a pedagdgus
munkajanak (ezen belul a kulonb6z6 szakterlleteken, intézménytipusban stb. dolgozo
pedagogusokra bontva) melyek azok a mutatéi, melyekben szakmai elvarasi szinteket
fogalmazhatunk meg, s amelyek valéban befolyasoljak a pedagdgiai munka minéségét, a
legtdbb tarsadalomtudomanyi vagy antropoldgiai kérdéshez hasonléan nehezen allipthatd
meg objektiv bizonyossaggal. Magyarorszagon szamos nemzetkézi kutatast, s az Eurdpai
Unié ajanldsait figyelembe véve nyolc pedagdogus kompetenciaterilet kerult

megfogalmazasra.

1. A tanul6 személyiségfejlesztése

2. Tanuléi csoportok, k6z0sségek alakulasanak segitése, fejlesztése;
3. Szaktudomanyi, szaktargyi és tantervi tudas integralasa;

4. A pedagogiai folyamat tervezése;

5. A tanulasi folyamat szervezése és iranyitasa;

6. A pedagogiai folyamatok és a tanuldk személyiségfejlédésének folyamatos

értékelése;
7. Szakmai egyuttmikodés és kommunikacio;

8. Elkotelezettség és felel6sségvallalas a szakmai fejlédésért

Fontos Uzenet a tanuld személységfejlesztésének kiemelése, hiszen ez valdjdban a
pedagogus szakmai munkajanak egyértelmi céljat, értelmét hatarozza meg. A

szemeélységfejlesztésnek is eszkbze és terllete a masodik meghatarozott kompetencia.

A pedagdgiai folyamat tervezése (pl. tanmenetek készitése, 6ravazlatok), szervezése és
iranyitasa, a megfelel§ értékelés nyilvanvaléan a jogszabalyok és a tarsadalmi konszenzus
altal elvart teljesitmény (cél, feladat) hogyanjat firtatja, szakmai szempontbdl felismerve és
szamonkérve azokat a modszertani elemeket, melyek a hatékonysag szempontjabdl
legmeghatarozébbak a pedagdogus munkajaban. Ugyanigy feltétele a hatékonysagnak a
szakmai egylittmiikbédés és a kommunikacié a szakos kollégakkal intézményen belll és
kivdl, a tobbi kollégakkal az intézményen beliil, szlil6kkel, a nevel&-oktatd munka valamennyi
résztvevojével. A végzettség megszerzésén tuli folyamatos 6nképzés, fejlédés igényét varja

az utols6 szempont.
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Ezek mellett magyarazatra leginkabb a harmadikként megjelené kompetencia szorul,
ahol a puszta szaktargyi tudas mérése helyett a tudast harom szegmensre bontjuk, s az igazi

elvart kompetencia ezek ésszehangolt alkalmazasa.

A szaktudomanyos tudas egy-egy tudomanyterilet magas szintl ismerete. A
foéldtudomanyokban, a pszicholdgiaban, a nyelvészetben vagy a régészetben valé igényes
jartassag azonban nem jelenti egyuttal az adott esetben a pedagdgus altal tanitott
Szaktargyakra szikithetd specialis tudast (szaktargyi tudas) — ami legmarkansabban talan az
Ovopedagoégusok és tanitok esetében megjelend kilénbség. Ne felejtsik el: 6k is a
természettel, az anyanyelvvel, a matematikaval, a kultiraval foglalkoznak, szakszer(ien
nevelnek, fejlesztenek — a fels6oktatasban vagy az egyéni 6nképzés soran elsajatitott
elméleti ismereteik azonban messze nem azonosak a foglalkozasok/szaktargyak
tudasanyagaval. Tovabb szlkitve ezeket — ismét valamennyi pedagdgus esetében — a
tantervi tudashoz érkezunk, vagyis ahhoz a specialis tudashoz, hogy mindabbdl, amit egy-
egy tudomanyterileten elsajatitottunk megsimertiink, mindabbdl, amit azokbdl munkank
konkrét terlletéhez kimetszhetiink, mi az, amit az orszagos és helyi tantervek elvarnak
télink atadando, atadhat6 ismeretként, fejleszthetd, fejlesztendd készségként. Ez a tantervi
tajékozottsag nélkulézhetetlen ahhoz, hogy a pedagogus valdban a kllsé elvarasok szerinti
eredményességgel végezze munkajat, hiszen a tantervi kdvetelmények teljesitése tudatos
valogatast, mérlegelést, tervezést igényel. Az a cél, hogy teljes tudomanyos vagy szaktargyi
tudasunkat atadjuk tanitvanyainknak, bizonyosan félrevezet6 és dnmagaért vald, szakmailag
felemas értékl szandék. Ugyanakkor a tantervben rogzitett tudas ismerete sem elegendd a
szinvonalas pedagodgiai munkahoz, hiszen a hattérben hiuzédéd ésszefiiggések, rendszerek,
ok-okozati lancolatok nékll a tanterv altal megszabott feladatok elvégzése bizonytalanna,
alaptalanna, hiteltelenné valik — nem beszélve egy olyan varatlan fordulatrél, amikor a
tanterv egy-egy tantargy vonatkozasaban fejlédik, valtozik. igy érkeziink tehat e harom

tudas-halmaz integralasanak igényéhez.

Hogy a pedagdgus birtokaban van-e e kompetenciaknak, s azokat milyen szinten
mondhatja magaénak, bizonyos krolatok kézott, de mindenképpen mérheté. Szamtalan
kutatas, kisérlet all azok mogott a vizsgalandd mutatodk (uUn. indikatorok) mogott, melyek

megfigyelésével és értékelésével a kompetenciakrél képet alkothatunk.

Mint utaltunk ra, a pedagogus hatékonysaga mogott allé tudas-képesség-készség-attitiid
halénak szamos mas leirasa is létezik. Ezek — fé6ként bizonyos ismeretek teriletén —
altalaban messze meghaladjak a fenti kdvetelményeket. A szaktargyi ismeretek és azok

alkalmazasanak (a pedagdgiai munka hogyanjanak) koére e leirasokban a
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pedagogusképzéssel és pedagdgus személyével szemben tamasztott elvarasoknak csupan
mintegy negyede-6tdde. Ezekhez jarulhat még pl. a tudas a pedagogiai munkat befolyasolo
kils6 tényezbkrél (csaladi, tarsadalmi, szocialis, médiakdzeg ismerete és figyelembe vétele).
A tanterven és a sziikebb értelemben vett pedagdgiai feladatokon tuli tarsadalmi-gazdaséagi
elvarasok ismerete és figyelembe vétele (pl. munkaerépiac). Tudas az intézményi és tanuldi
eredményesség mérésérél, s e tudas kamatoztatasa (PISA, kompetencia-mérések stb.), az
oktatasi rendszer statisztikdinak, mutatoinak ismerete és figyelembe vétele. Szakpolitikai
tudas, szervezetfejlesztési, vezetési ismeretek, nemzetkdzi egytttmiikddésre és a masoktol
valé tanulasra képessé tevd tudas. Hogy ezek az ismeretek és készség-szintl alkalmazasuk
a pedagdégus munkajanak nem csupan értéknoveldje, de sok esetben nélkilézhetetlennek is
tiné eleme, aligha vitathat6. Elég, ha a felsoroltak kozil csupan az elsére pillantunk ra, s
helyeziik azt a mindennapi gyakorlatba. A magyarorszagi pedagégusképzés hagyomanyai
és pedagogus-kép azonban jelen pillanatban olyan tavolrdl kozelit ezekhez a
szempontokhoz, hogy azok tényleges elvarasként vald megjelenése csak a reményteli
jovétsl varhatd. Egeté feladat ugyanakkor megjelenitésilk a pedagdgus-képzésben, illetve
ismeretiik és jelentéségliik felismerése az egyes pedagdgusjeldltek és pedagogusok

onmagukkal szembeni elvarasrendszerében.

8.2.3. Belso elvarasok

A Kkllsé (tarsadalmi és szakmai) elvarasok mellett a pedagdégus munkajat
természetesen az 6Snmagéaval szembeni személyes elvarasai is meghatarozzak. Onmagaval
szembeni elvaras — mint lattuk, 6nallé dontés alapjan — altaldban maguknak a kilsé
elvarasoknak valé megfelelés igénye. A palyavalasztas és az igényes munkavégzés melletti
folyamatos dontés. Folyamatos, hiszen a szinvonalas munka személyes feltétele az
igényesség és a motivaltsag folyamatos, naponta, éranként térténé megujitasa. Szubjektiv
elvaras tovabba az, hogy a felsorolt, a sz6 tag értelmében vett hatékonysagot meghatarozé
tényezbk kozul az adott személy egyéni képességei, szandékai, értékrendje alapjan melyiket
milyen mértékben tartja fejleszthetbnek és fejleszti azt, milyen aranyban birtokolja,
alkalmazza és képviseli azokat. Esetleg milyen tovabbi elvarasokat, akar egy-egy
szituacidban, személyes kapcsolatban értelmezheté konkrét elvarasokat fogalmaz meg
magaval szemben. A kllsé elvarasoknak ez a fajta interiorizacidja és tovabbfejlesztése
kivalrél vegképp el nem varhaté és ellenérizhetd, am mind a hatékonysagot, mind a

pedagogus személyes jollétét és kulsé hitelességét meghatarozé jelenség.
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8.2.4. Fejleszthet6 képességek

A fentebb vazolt pedagdégus kompetencidkat kiegészithetjik tovabba olyan
elemekkel, melyek a szakmai elvarasokon tul inkabb a személységgel kapcsolatos
megfigyelési szempontjaink lehetnek. Elvarasokként is nehéz ezeket meghatarozni, hiszen
alapvetéen adottsagokrol, képességekrdl van itt sz, melyek birtoklasa alapjaban véve nem
varhaté el. Ezek kozlul azonban valamennyi képesség fejleszthetd, akar készséggeé

tokéletesithetd, s ez a fejlesztés elsésorban nyilvanvaldan belsé igényességbdl fakadhat.

A pedagogus munkajanak osszetettsége elényben részesit egyfajta altalanosan
magasabb értelmi és érzelmi intelligenciat, melyek toébb eleme egyszeri
megnyilvanulasokban is megragadhato. llyen példaul a megfelelé kérdezés képessége, a
megfeleld magyarazat képessége. Kevésbé altalanosan elfogadott, am sulyosan
atgondolando6 tovabbi pozitiv tulajdonsagokat fogalmaz meg a pedagdgus-személyiséggel
kapcsolatban a humanisztikus pedagogia. llyenek az empatia, a feltétel nélkiili elfogadas
képessége és az ugynevezett kongruencia, azaz a belsé élményvilagnak, értékrendnek a
pedagodgiai munkaval valé 6sszhangjabol fakadd hitelesség. Megannyi olyan tulajdonsag,
melynek megléte és fejlettségi szintje minden bizonnyal szlletett adottsag is, am elemei
tanulhatéak és gyakorlassal fejleszthetéek. Mindez pedig mind az e szempontbdl
gazdagabb, mind a fejlesztést igényl6 személység szamara, akar a képzés, akar a palya

soran inspiralo lehetéség.

8.2.5. A pedagédgus reflexivitasa

Kilénos hangsullyal kell kiemelniink mindenféle 6nképzés és szakmai fejlédés kulcsat, mely
szintén egyforman érint képességet és tudatosan fejlesztheté készséget, altalanos attitiidét
és kemény napi munkat. Ez a kulcs a pedagogiai reflexio, mely ma mar mind a
pedagogusképzés, mind a pedagégus palya kilsé medfigyelésének egyik legfontosabb
minéségi-mddszertani fogalma. A pedagdgiai reflexié az a jelenség, amikor a pedagogus
mérlegre teszi sajat képességeit, készségeit és konkrét teljesitményét, ezek megfigyelését
szembesiti a sajat magaval szemben vagy a kulsé tényez6k altal megfogalmazott
elvarasokkal, s tovabbi |épéseit mind a fejlesztésben, mind konkrét munkajaban e
szembesités tanulsagaibdl tervezi meg, s hajtja végre. Reflektiv gondolkodasnak és
viselkedésnek nevezziik, amikor a pedagogusijeldlt felismeri adottsagait és hianyossagait, s
ezeknek megfeleléen sulyozza tanulmanyait, sajat fejlesztését. De ugyanigy reflexiénak

nevezzik, amikor a gyakorld6 pedagégus oravazlata és a ténylegesen megtartott ora
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ismeretében értékeli a tervezés és a veégrehajtas minbségét, s kdvetkezd Orajanak
tervezésekor, vezetésekor, vagy éppen a kovetkezd tanévben, a masik tanulocsoportban
Lugyanennek” az oranak a megtartdsakor ezekenek a tapsztalatoknak a fényében végzi

munkajat.

8.3. Pedagégustarsadalom, a pedagégus kapcsolata a
tarsadalommal

8.3.1. A pedagégus mint halézati elem

A pedagoégusra mindeddig, mind mindéségi mind hatékonysagi szempontbdl mint
személyre tekintettink. Korunk ugyanakkor a kulonféle tarsadalmi feladatok ellatasanak,
munkaterileteknek a hatékonysagat szamos tudomanyag eredményeire, a munkaerdpiac
vizsgalatara, s ezek nyoman mar a konkrét tapasztalatokra is alapozva csoportok, halézatok,
kollektivak Gsszteljesitményeként elemzi és értékeli. A maganyos pedagogus vizidja mind
Magyarorszagon, mind a vilagban régi térténelmi gyokerekkel rendelkezik, hiszen az
iskolamester és a falusi tanitdé éppugy maganyos hésként élt a kodztudatban (altalaban a
valésagban is), mint ahogy a sajat megszerzett tudasat atadoé ,tudés tanar”, vagy éppen a
sajat személyiségébdl kapcsolatot épité dvopedagdgus. Napjainkban azonban mind elméleti
tudasunk, mind gyakorlati tapasztalataink koévetik a tarsadalom egyéb terlletein érezhetd
szemléletvaltast. A pedagogiai munkat olyan dsszteljesitménynek tartjuk, mely
meszemendleg nem flggetlenithetd egyes elemei minéségétél és hatékony mikddésetdl,
am igazi sikere azok kapcsolddasan, vagy legalabbis azon is mulik. Az egyén erre valo
képességét és torekvését vizsgalta a fentebb felsorolt pedagogus-kompetenciak egyike is. A
pedagogus halézatba agyazott |éte a modern iskolarendszerben természetesen kénytelen
adottsagnak is felfoghaté. Akarva-akaratlanul nevel6testiletben dolgozik, ugyanazon, eléjik
kit(zott cél elérése mindenképpen tébb személy feladata és feleléssége, ugyanez mondhaté
el a gyermekek szlleivel, csaladjaval valdé kapcsolatrdl, s groteszk mdédon magukrdl a
gyermekekrél-diakokrdl, akik a hagyomanyos pedagdgus-6nirénia értelmezése szerint
szintén csak nehezitk a ,maganyos hds” sikeres mikddését. Ugyanezek a
kapcsolatrendszerek ugyanakkor nem csupan eltlirheték, hanem természetesen pozitivan is

felhasznalhatoak.
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8.3.2. A pedagdégusok intézményi és szakmai kozosségei

A pedagdgus munkajat munkakézésségben és nevelbtestiiletben, altalaban egy
intézmény keretein belll végzi. Munkakdzdosségnek nevezzik a valamilyen szempontbdl
azonos szakmai feladatokat ellaté kollégak koérét. A jol mikddd szakmai munkakdzdsség az
egyén és az intézmény szakmai fejl6ddésétdl (versenyek szervezése, el6készitése, belsd
tovabbképzések, kils6 és belsé szakmai kommunikacio stb.), elvarasaitol és céljaitdl (pl. a
helyi programok, tantervek megfogalmazasaban) a hétk6znapok szintjén a hatékony és
megbizhatd helyettesitésig szamtalan értékkel bir. A nevelbtestilet egy-egy csoportot neveld
egysége vagy egésze az egyes gyermekek-tanulok és a csoport, vagy az intézmény
fejlédésében teremthet el6revivd egységet, munka- és feladatmegosztast, termékeny
kommunikaciot. Intézményi szinten ez a kollektiva fogalmazhat meg olyan sajatos belsé
ertékeket és szabalyokat, illetve magasabb szinten pedagdgiai elveket, célokat és
modszereket, melyeket kézdsen kivannak kdvetni és érvényesiteni. Ezek foglalata az adott

intézmény nevelési vagy pedagdgiai programja.

Hasonlo elényokkel valhat részesévé a pedagogus tagabb szakmai kéroknek is. Egy-
egy pedagoégiai munkaterllet, szak, szakmacsoport akar tobb helyi vagy orszagos
egyeslulettel, szervezettel, halozattal segiti tagjai munkajat, és ezzel az érintett kozds terilet
fejlédését is. A pedagdégusok legaltalanosabb szakmai szervezetei a munkavallaloi
aspektusukat képvisel6 pedagoégus szakszervezetek. A legujabb korban szamos
prébalkozas tortént és torténik az ugynevezett kamarai szervezet létrehozasara, mely
szintén a pedagogus tarsadalom egészét érintené, s a szakmai érdekképviseletnek
orszagosan egységes, a tarsadalom minden mas elemével szemben partnerként kezelhetd
strukturajat jelentené. Mas hivatasrendi kamarakhoz hasonléan gyarapithatna a pedagégus
min&ségi munkajaval szembeni elvarasok kiils6 és belsé rendszerét egy olyan énszabalyozé
dimenziéval, mely egyfelél — latszlag — riasztonak tlnhet az elvarasok mar meglévé
arzendljaban, masfelél azonban egy szintén implicit modon 1étezd, am gazdatlan, ezért
nehezen foganatosithaté igényt tudna megfogalmazni. Ez a pedagodgus etika, egy esetleges
pedagoégus etikai kodex. Az Ugyvédi, mérndki, orvosi stb. kamarak bels¢ szakmai etikai
elvarasrendszeréhez hasonlé hald, melyet jogszabalyok nem hivatottak szabalyozni, a
tarsadalom, mint absztrakcio, nem képes erre, ugyanakkor a pedagodgus tarsadalom
egészére nyilvanvaléan (vagy konszenzusosan) érvényes. Magyarorszagon egy ilyen
szakma-etikai alapvetés legkiforrottab formaja az az 1996-ban szilletett tervezet'®, melynek
két példajaval illusztraljuk a mifajt. Az etikai kédex pontjainak egy része, amint emlitettik,
nem jogszabalyokban megfoghaté igényeket tamaszt a pedagogussal szemben. Pl. A

palyakezdé pedagdgus gyakoriottabb kollégaitdl tanulva folytatia szakmai gyakorlati

10 nyomtatasban: Szakmai etikai kddex pedagdégusoknak (szerk.: Hoffmann Rézsa). Budapest 2004.
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Onképzését. Az idésebb pedagbégusok, az intézményvezetbk, a szaktanacsadok, szakértbk
kiemelten térédnek a kezdbvel, és szakmai tanacsokkal segitik munkajat (2.4.). Mas
jellegliek azok a pontok, amelyeket ugyan jogszabaly is meghataroz (pl. érvényre juttatia az
intézmény nevelési programjaban megfogalmazott nevelési elveket, eljarasokat /3.6./), am
azok jelentségét Uj aspektussal és sullyal er6siti meg, ha a pedagdgustarsadalom sajat,

onmagaval szembeni elvarasaként fogalmazodik meg.

8.4. A pedagégus kommunikacioja

8.4.1. Kommunikaciéelmélet és pedagogia

Tobbféle oka van annak, hogy a hagyomanyos pedagogusképzés és a
pedagdégusszakma gyakorlasa soran jelentéségenél joval csekélyebb sullyal jelenik meg a
pedagdégus kommunikaciéjaval szemben tamaszthaté minéségi igény. Jorészt egyébként
azért, mert a kommunikacio fogalma olyan széles spektrumban érinti a pedagdégus munkajat,
hogy elemei nehezen allithatok 6ssze egyetlen egységes szempontta, s talan féléslegesnek
is tlnhet a tanitasban, a szilékkel valé kapcsolattartasban, a tarsadalmi kommunikaciéban
stb. alkalmazott kommunikacié sajat szempontu egységes vizsgalata. E sajatos szempont
érvényesitése ugyanakkor fontos lehet azért, hogy a pedagogusijeldltek és pedagégusok
figyelmét egy olyan képesség, készség, kompetencia és eszkdzrendszer felé forditsuk, mely
munkajukat elemi szinten hatarozza meg, s 6nalld, fejlesztheté készség-teriletként, onalld
tudomanyos és gyakorlati megkdzelitésben értelmezhet. Munkajukat elemi szinten
hatdrozza meg, hiszen a pedagoégus munkaja kommunikacié. A kommunikacié szinte
valamennyi formajanak és eszkozének felhasznalasa egy olyan cél érdekében, mely —
tekintsik bar a pedagoégus munkajat akar befolyasolasnak, akar egy személy
kibontakozasahoz nyuijtott segitésnek — mindenképpen személyes interakciéban érhet6 el, s
a személyes interakcié definiciészerlien valamiféle kommunikacié kell, hogy legyen. Mint ez
a legtébb, pedagdgiaval érintkezé tudomanyrél elmondhaté, a kommunikacio-elmélet sem
egészeében elsajatitandd, minden elemében a pedagdgus-képzésbe és gyakorlatba épitendd

ismeretkdr, am eredményei segitik azokat.

A kommunikacidelmélet tudasa napjainkra olyan fontossaggal bir a tarsadalom és
gazdasag mikodésének szamos teriletén, hogy annak szamtalan — a pedagégus szamara
is direkt moédon alkalmazhatd — gyakorlati leképezése, értelmezése létezik. Csak ritka és
sajatos esetekben Iétezhet olyan személyes hitelesség vagy szakmai tudas, amely megfelelé

kommunikacié nélkil hatékony pedagdgiai aktussa is valhat. Amikor pedig megfeleld
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kommunikaciorél beszélink, ez az emberi kapcsolatteremtésnek olyan modja, amely
alapvetd eszkozeit és moddszereit tekintve sem idében, sem szakmanként, sem mas
szempontbol nem mutat lényegi kulonbségeket. Hidba érezzik az antik rétorikat egy
értelmezhetetlentl régi kor kommunikacios kézikonyvének, hiaba gondoljuk, hogy a modern
Uzleti élet kommunikacios tankdnyvei a pedagdégiatol tartalmukban és értékrendijikben tavol
allé studiumot jelentenek: tévedink. Az ezekben felhalmozott elméleti és tapasztalati tudas,
gyakorlati segitség, mint eszk6z maradéktalanul alkalmazhaté a pedagogiaban. A cél
természetesen mas. A kommunikacids eszkdzrendszer a pedagdgus szamara nem a minden
aron valé perbeli gy6zelmet, nem az (zleti partner — jészandéku — félrevezetését szolgalja.
Am a pedagégus is hatni, meggyézni, magyarazni kivan. S ha a hatas, a meggy6zés és a
magyarazat hatékony formait (a szébeli kommunikaciétdl a prezentacid-készitésig) éppen az
Uzleti menedzsment szamara dolgoztak ki érthetéen és hasznalhaté modon, nem kell
szégyellni ezeket a tudaselemeket felhasznalni. Mint ahogy az antik szénoklattanok alapveté
tanacsai is barmely tandéra tervezésekor és megtartasakor érdemes tanulsagokkal

szolgalnak.

A pedagogusképzésben felbukkand anyanyelvi kompetenciafejlesztés, rétorikai
képzés, a kevésbé elterjedt tagabb kommunikacios képzés, mely a metakommunikaciotol a
prezentalas technikaiig terjed, mind ezt az alapvet§ fejlesztési célt kdvetik. A média
mikodésének ismerete is elengedhetetlen elvaras a pedagogussal szemben, hiszen a
tomegkommunikacié munkankkal harmonizald befolyasolasanak hiu dbrandja helyett annak

megfeleld felhasznalasa szolgalhatja csak pedagdgiai céljainkat.

Ugyanez a tudatos proaktivitas varhaté el a pedagdégus kommunikaciés csatornainak
mindegyikében. A pedagoégus mindennemld kommunikacidja segitheti munkajanak
eredményességét. A gyermekekkel, diakokkal egyesével vagy csoportosan folytatott
barmilyen kommunikacié (kdzds jaték, folydsodi beszélgetés, utcai viselkedés mint
metakommunikativ elem, de ekar maga a csond is, stb.) azonos értékii lehet barmilyen —
egyébként szintén a kommunikacié egy fajtajat jelenté — megtervezett tanéraval. Ehhez
azonban a pedagogus kommunikaciéjanak hagyomanyos képét meghalad6 paradigmat kell

elfogadni.

A kommunikacioelmélet kommunikacié-alapsémaja sokak gondolkodasaban
(sajndlatos modon kurrens tankényvekben is) a FELADO — UZENET - BEFOGADO
harmassaggal irhatd le, s csak esetlegesen merll fel a visszacsatolas jelenléte, mely azutan
a kommunikaciot élévé és hatékonnya teszi. A pedagogiaban azonban ennél is tovabb kell
tolnunk a hangsulyt. A fenti statikus leképezés ugyanis a pedagogiai munkarol és
kommunikaciorol alkotott hagyomanyos, s6t elavult képzettel nem csupan azért

megfeleltethetd, mert a pedagdégustdl a gyermek felé egyiranyu kozlési folyamatot sugall,
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hanem azért is, mert a kommunikaciés folyamat kézéppontjdba az lizenetet helyezi. Ma a
pedagodgiardl és a pedagdgiai kommunikaciérdl nem csupan azt gondoljuk, hogy legtébb
elemében tényleges parbeszédként mikddhet, hanem azt is, hogy kézéppontjaban raadasul
nem az Uzenet, hanem a gyermek, a tanitvany all. Sematikus rajzban nehezen abrazolhato
folyamat ez, melyben a feladd személye ugyanugy eszkdzzé valik a befogadd fejl6dd
személyisége érdekében, ahogy ugyanez valik meghatarozoéjava, befolyasoldjava, céljava az
lizenet tartalmanak és formajanak. A jogi és Uzleti kommunikaciéban kdézponti szereppel bird
feladé (mint akinek érdekeit a kommunikacid szolgalja), vagy a tananyag-kdzpontu 19.
szazadi kozépiskolakép (ahol minden résztvevé az absztrakt lUzenet érvényesilésének

alarendeltje volt) kommunikacidja valtozik meg ezzel.

8.4.2. A pedagégus kommunikacioja a tarsadalommal

A gyermekeken-tanitvanyokon tul természetes a kommunikacié a kollégakkal, a
tagabb szakmai k6zosséggel. Kevesebb sz6 esik azonban a pedagogus kommunikaciéjarol
az intézményen kivali tarsadalommal. Egyes pedagdgusok ugyan ritkan kertinek abba a
helyzetbe, hogy a tarsadalommal mint olyannal elegyedhessenek parbeszédbe. Egy
egyszerl példa azonban talan megvilagithatja e parbeszéd Iétét és jelentéségét. Nemzetkdzi
szinten, elsésorban az OECD tanarkutatdsai nyoman igen sok informacio all
rendelkezéslnkre a pedagogusok tarsadalmi megitélésérdl. A vizsgalt orszagokban a
pedagogusokrél alkotott kiils6 kép a koévetkezd kulcsfogalmakkal hatarozhaté meg: etika,
bizalom, becsilet, tisztelet, szaktudas. Amikor ugyanezt a vizsgalt valaszadéi koért arrdl
kérdezzik, ezek utan valasztanak-e, vagy gyermekik szamara javasolnak-e a pedagogus
palyat, a valaszok kulcsfogalmai megvaltoznak: fegyelmezési problémak, alacsony fizetés,
adminisztracio. Nem kell hozza kilondsebb szocialpszicholégiai érzék, hogy a kulcsfogalmak
eredetét megtalaljuk. Mig az alapveté kép az elvarasokbdl és nyilvan a diakszemmel
tapasztalt vonz6 pedagogus személyiségek emlékébél taplalkozik, addig a negativ diagnoézis
forrasa kizardlag a pedagoégusok sajat magukrol, sajat sorsukrél folytatott kommunikacioja
lehet. A tarsadalom nem pedagogus fele sehonnan mashonnan nem szerezhet informacidkat
a pedagogus palya emlitett arnyoldalairél, mint maguktol az érintettektél. S ugy latszik, nem
csupan magyar sajatossag e negativ kommunikacio, esetleg életérzés. Az apré példa nyilvan
nem keérddjelezi meg a pedagdgusokra nehezedd fegyelmezési, adminisztracios és
egzisztencialis terheket, mégis, magyarazat nélkul is tanulsagos lehet mind énképuk, mind a

réluk kialakitott kép vonatkozasaban.

A tarsadalommal valé6 kommunikacionak létezik azonban egy ennél sokkal direktebb

formaja, ez pedig a szul6kkel valé kapcsolattartas. Nem lehet eléggé hangsulyozni, milyen
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potencial rejlik abban, ha szul6i értekezleteket, fogaddorakat vagy a szul6kkel kialakithato
informalis haldkat nem szikséges rosszként, hanem szlkséges lehet6segként éli meg a
pedagogus. Mindkét fél szerepének betdltéséhez kulcsfontossagu segitd mozaikkockak
rejlenek a masik fél birtokdban. Néha csaladi vagy iskolai tragédiakat elézhet meg a
parbeszéd, néha egy-egy tehetség kibontakozasanak kulcsa lehet. Barmely fél — a
hagyomanyoktél nem idegen — bezarkézasa sajat vilagaba valdjaban hivatasbeli
féltékenységnek nevezhetd, néha kart okozva, néha csupan jelentés nevelésbeli
sikerlehetéségek kihagyasaként. A tudatos, megtervezett, stratégiava névd kapcsolatépités
ugyanakkor mindkét fél szamara egyre lathatobba teszi 6nmaga jelent6ségét; ha a

kapcsolatoknak értelmet adunk, azoknak — kevéssé meglepd médon — értelmik lesz.

Osszefoglalé kérdések, feladatok:
5. Milyen forrasokbol alakul ki a pedagégus neveldi feleléssége?

6. Milyen kiils6 és bels6 elvarasok, elvarésrendszerek hatarozzak meg céljait és

munkajat?

7. Melyek a legaltalanosabb fejlesztendé kompetenciai? Ertelmezze ezeket a

hétkéznapi gyakorlat szempontjabol!

8. Milyen lehetéségei vannak a kommunikacionak a pedagoégia vildgaban? Hogyan

kapcsolodik a kommunikacio korszeri sémaja a nevelés mai értelmezéséhez?

Tovabbi problémak:

1. Hogyan jelenhet meg a reflexié6 jelensége a pedagégus hétkéznapi

munkajaban? Miért hasznos, hogy annak irasban is emléke maradjon?

2. Milyen farumai megszokottak, s milyen formait tudnd még elképzelni a

sziilokkel valo pedagogusi kommunikacionak?
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9. A PEDAGOGIA TORTENETI-TARSADALMI KIHIVASAI

9.1. A pedagodgia mint tarsadalmi jelenség

A pedagédgia, mint a korabbiakbdl is egyértelm(, tarsadalmi jelenség. A leginkabb a
személyiséget koézéppontba allitdé értelmezései sem tudjak masként bemutatni, mint
személyek kdzti kapcsolatot, interakciot, melynek ha nem célja, de mindenképpen egyfajta
eredménye az egyltt él6 feln6tt tarsadalom miikddése. A csaladi nevelés elsé pillanataitdl
kezdve a tarsadalom ko&zdssége szamara is neveljuk gyermekeinket, s kuiloéndsen
elmondhaté ez az intézményes nevelésrdl-oktatasrol. De nem csupan eredménye, vagy célja
e munkanak a tarsadalom, az emberi kdzO0sség épitése, illetve az egyén felkészitése az
abban valo részvételre. A nevelést és oktatast természetesen eleve is befolyasoljak a kiilsé
elvarasok, egy adott korszak, tarsadalmi helyzet, befogadd kézdsség, kultira hagyomanyai,
problémai, kérdései, feladatai. Ezek a kimondott vagy kimondatlan elvarasok ott
motoszkalnak a legegyszer(ibb 8si édesanya alig tobb, mint 6szténés gondolataiban és
tetteiben, hiszen gyermekét arra késziti fel, hogy életképes legyen az emberek vilagaban és
az 6t korulvev kornyezetben. De ott a mai kor technokrata csaladjaiban is, akik — mai szoval
élve — az érvényesiulés felé segitik gyermekuket, vagy korunk iskolajaban, ahol — ki mit keres
az életben — mindenképp ugyanez az ,életképesség”, érvényesllés, de legalabbis a mai
korban megélhetd felnétt boldogsagra felkészitd nevel6-oktatdé munka a cél. Az elvaras
kimondott is lehet — errél bévebben a pedagogiai munka kiilsé szabalyozasardl szolé fejezet
beszél —, hiszen az iskolatipusok, a finanszirozds, a tantervek, tankdnyvek, vizsgak,

sorolhatnank: mind-mind a tarsadalomnak ugyanezt a kulsé mércéjét képviselik.

9.2. A tarsadalmi elvarasok valtozasai

E kulsé elvaras természetesen a tarsadalmi fejlédéssel egyutt valtozik. Beszélhetnénk
ezzel parhuzamos foldrajzi diverzitasrdl is, ha a globalizacié nem vetitené ma mar elénk a
teljes emberi civilizacié panoramajat, ahol térbeli és idébeli eltolédasokkal ugyan, de ma mar
egységes kérdésekre és problémakra kell megfelelnie a pedagdgianak. Mas részleteket kell
megoldania egy halmozottan hatranyos helyzetli csaladban és kdrnyezetben, mint a
hagyomanyaink szerint ,gondosan neveld”, jobb médu csalddokban, am maga a két feladat
vilagszerte egyforman jelen van — ahogy sorolhatnank mas, hasonlé parhuzamokat is. Ebbél

is nyilvanvaldé, hogy ma a pedagogia vilaganak egyetemes tarsadalmi kihivasokkal kell
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szembenéznie — jéliehet, ezek egyikének rogton a lokalis (nemzeti, telepilési, csaladi stb.)

hagyomanyok és feladatok szerepének és sulyanak keresését, feldolgozasat tekinthetjik.

Miért lehet fontos ugyanakkor barmiféle térténeti aspektusra is figyelemmel lennink?
Mint a pedagdgia résztudomanyai kapcsan a neveléstorténetrél elmondtuk: a torténeti
perspektiva — tul esetleges 6nmagaért valé érdekességén — mindenkori minta, megtortént
kisérlet. Amivel a tarsadalom — s azon belll a pedagdgia — korabban megklizdétt, vagy
legalabb problémaként szembesult, balgasag lenne nem figyelembe venni, mint megélt
tapasztalatot. Ha sikeres volt a szembenézés, keziinkben a lehetséges recept ugyanerre, ha
nem: legalabb egy hibas utat kizarhatunk. A tarsadalmi kihivasok torténeti szemlélete
segithet abban is, hogy egy-egy modernnek tind, latszélag sosem volt kihivasrol

megnyugvassal lassuk be: hagyomanyos pedagdgiai feladatot jelent kiizdeni vele.

Manapsag talan a gyermekek és nevel6k kozti informatikai szakadék lekliizdése, vagy
legalabbis kezelése tiinik ilyen kivételes feladvanynak. Ha azonban felfigyellink arra, milyen
torténeti el6zményei vannak az infokommunikaciés paradigmavaltasoknak, maris csupan
egy lesz a sok kozll korunk ebbéli kalandja. Két-harom hasonlé térténeti elézményt emlitiink
példaként. A bronzkori civilizaciok, melyek az anyag- és eszkdzhasznalat sajatossagai
mellett az iras és a varosokba szervezddés jegyeivel jellemezhetbek, alapvetben valtoztattak
meg a kommunikaciét irék és nem irdk, olvasdék és nem olvasék kdzott. A Kr.u. 3-4.
szazadban terjed el a néma olvasas (ahogy mi mondjuk ,amikor magunkban olvasunk”), ma
mar elképzelhetetlen ujdonsagként. A kommunikaciénak megint csak egy olyan forradalmi
valtozdsa, mely nem csupan szokasokat valtoztat meg, hanem az emberi agy és
érzékszervek mikodésére is hatassal van. Nem kisebb paradigmavaltas a kdényvnyomtatas
kora, amikor az eddig fejl6d6é tudas ,demokratizalédasa” kezddédik meg, s6t robban
forradalmi méretekben. Es ekkor még nem szoltunk a modern varosiasodas, a klasszikus
tomegkommunikacié késébbi fejlédésérél, melyek fontosabb l|épcséfokai mind gyoétréen

valasztottak el egymastél egykori generaciokat.

Maga az iskola mint intézmény is a fenti folyamat egyik pillanatanak gyimélcse: amikor
az irastudas olyan szinten valik altalanos tarsadalmi elvarassa, hogy nem csupan egy szik
irnoki réteget kezd érinteni, hanem valamennyi, legalabbis a k6z6sség életében aktivan részt
venni kivané csalad gyermekeit. Ekkor valik sziikségessé, hogy a kulturalis generaciévaltast
€s a specidlis, mar nem a hagyomanyos anyai és apai szerepbfl, s annak természetes
tovabbadasabdl fakado feladatot maga a kozosség oldja meg, szakembereket alkalamazva
arra. Az Okori keleti tarsadalmak kezdeményei utan eurdpai kulturkdrinkben erre a

klasszikus gorog vilagban, a Kr.e. 4-5. szazad forduléjan kertil sor.
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Az iskola szerepe azutan késébb is eleget tesz e tarsadalmi kihivasnak, hiszen a
spontan 6rokl6d6é szokasok, hagyomanyok, ,tudas” hullamzé mértékben ugyan, de sokaig
dramaian kilonbdzott az ir6-olvasé miveltség magas kuturajatdl. A kora-k6zépkorban e
kettésség odaig fokozédott, hogy a mai, nyugat-eurépai roman nyelvek (latin lednnyelvek)
kialakulasaval parhuzamosan az iskola vilaga szigoruan &rizte a klasszikus latin nyelvet —
egy id6 utan tehat mas volt egy-egy iskolazott ember nyelve, ha otthon beszélgetett, s mas,
ha irt vagy olvasott. Ennél is tdbbet tudunk a kora-ujkori népi kultura hétkéznapjai és az
iskolai mlveltség kdzotti szakadékrol, az iskola azonban ekkor is tarsadalmi igényt elégit ki —
s6t sokkal vilagosabb ebbéli szerepe, mint a késébbi, a ,civilizaciot” altalanossa és
egységessé tevd korok és tarsadalmak iskolai esetén, melyekkel kapcsolatban mar
felmertlhet: vajon nem tudnank-e példaul csaladon belil eleget tenni e miveltség-

megszerzés kihivasanak.

9.3. Korunk kihivasai

Amikor a pedagodgiaval szembeni torténeti-tarsadalmi kihivasokrol beszélink,
elsésorban mégis a ma feladatai foglalkoztatnak, melyek annyiban mondhatdak térténetinek,
amennyiben kimondottan sajat korunkat jellemzik, s igy valamelyest () kihivasnak
tekinthet6k. Nem soroljuk ezek koézé a nevelés-oktatas, az oOvoda, iskola szamtalan

alapfunkcidjat, melyek mindenkori tarsadalmi igényekre valaszolnak.

A kovetkezékben az OECD néhany olyan felmérésébdl idéziink jellemzé adatokat'”,
melyek a tarsadalom életének legkulonfélébb szegmenseit mutatjdk be, mégis
mindahanyszor az oktatas-nevelés feladatait kdrvonalazzak. Mi hat jelen esetben nem
onmagukban szemléljlk az adatokat, hanem azoknak a pedagdgiai munkara gyakorolt

hatasat keressuk.

9.3.1. Népesedés, életkor

Els6ként a népesedésrél. A szlletésekrdl szbld abra az egy csaladban nevelkedd
gyermekek szamaval illusztralja a valtozasokat. Sokszor taldlkozunk azzal a nézettel, hogy a
gyermekszam fogyatkozasa sajatosan magyar vagy eurdpai, esetleg a fejlett gazdasagu
vilag sajatossaga, s az adatok ezt az allaspontot igazoljak is. Raadasul, minél tovabb tartja

magat egy, a ,modern” vilagnak a 20. szazad derekaig ellenalld terllet, annal nagyobb

" a mar ismert OECD internetes elérhetdségen belil a , Trends shaping education” cim( folyamatos
adatszolgaltatas alapjan
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zuhanas kovetkezik be az ezredforduléig a népesség alakulasaban. Igy a katolicizmusaban
erds Lengyelorszagban, vagy a sokdig zartabban a sajat tradiciodiban él6 Dél-Koreaban. A
folyamat nem csupan mennyiségi, még akkor sem, ha az oktatas-nevelés vilagaban nem
lehet figyelmen kivdl hagyni a gyermekek szdmanak és az intézmények, pedagdgusok
szamanak aranyat (Magyarorszagon a jelzett id6szakban évfolyamonként tdébb tizezerrel
csokkent a gyermekek szama, mig a pedagoégusoké Iényegében nem valtozott). A nevelés
elvontabb sikjan jelenik meg példaul az a probléma, hogy milyen feladatot jelent egy olyan
gyermek szocializacioja, aki legalabb két-harom testvérével nevelkedik egy csaladban, vagy
aki egymaga. a személység fejl6édésének kérdésein tul a probléma az évodaztatas elvi
igényét is felveti. Szaz évvel ezelbtt egy polgari vagy féként falusi csalad nem csupan azért
nem igényelte az ovodai ellatast — szemben a mai, viszonylag altalanos igénnyel —, mert az
édesanya ,nem dolgozott”, vagy az egyutt él6 nagycsalad megoldotta a gyermekek
ellatasabdl és nevelésébdl adddo feladatokat, hanem bizonyos értelemben nevelési sziikség
sem volt az iskola el6tti szocializaciora, az akar nyolc-tiz testvérével kdzésen nevelkedd

gyermek esetén.
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OECD D-Korea Magyarorszag Lengyelorszag
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Sajatos szempontja a népesedésnek a szillévé valas idépontja, abrankon az
édesanyak esetében. Altalanossagban elmondhaté, hogy globalis jelenség a
gyermekvallalas késére toldodasa. A korabban indokolt lengyel példa mellett all a
hagyomanyosan korai anyasagot mutaté Izland. az adatok nem tlnnek dramainak. Ne
felejtstik azonban el, hogy atlagokrél beszélink. Ha az életkori eltolodas egyik f6 oka a nék
iskolaztatasi és iskolazottsagi igénye, ugy az alabbi adatok azt jelentik, hogy a magasan
iskolazott nék esetében még nagyobb az eltérés a korabbi tarsadalmi szokasokhoz képest —

nem szolva itt arrél, hogy az abra mindéssze négy évtized ,fejl6édését” mutatja be. S hogy

Oldal 87



mekkora a kulénbség egy alsé tagozatos gyermek huszonhat vagy harminchat, egy
kozépiskolat kezdé kamasz harmincnégy vagy negyvennégy, egy érettségire és felnéttkorara
készuld, onmagat keres6 fiatal harmincnyolc vagy negyvennyolc éves édesanyja kozo6tt?
Nyilvan nem mondhatjuk, hogy barmelyik dnmagaban elényds helyzet. Egy sokgyermekes
anya esetében raadasul spontan felborulna egy ilyesfajta mérleg, hiszen mig az elsé
gyermek sziletésének statisztikajat vizsgaljuk, nem feledkezhetlink meg arrél sem, hogy
ugyanannak az édesanyanak akar tiz-tizen6t évvel késébb is szilethet gyermeke. Amit a
fiatal szll6 fizikai, pszichés kondiciéja jelent, azt sokszor ellensulyozza az érettebb szl
tapasztalata, esetleg éppen korabbi gyermekeinek nevelésébdl fakadd bélcsessége. Jo tudni
azonban, hogy a tarsadalmi folyamatok szerint pedagdégusként egyre inkabb az utébbiakkal
valo talalkozasra kell készllniink, nem utolsé sorban abbdl a szempontbdl is, ami egy kezdd
pedagogus talalkozasa egy a munka vilagaban és a tarsadalom egyéb szféraiban jaratos,

érett feln6ttel”.
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Az atlagéletkor ndvekedése a 20. szazadban 6nmagaban is megrazé adatsor. Ne
feledjik, ismét atlagokrol beszéliink, tehat az 1900-as években nem negyven, mig a 20.
szazad utolsé éveiben nem feltétlenil 80 évig éltek az emberek. Az adatok az egészségligyi,
haborus koérilményekbdl, tarsadalmi rétegek kozti kiilonbségekbdl fakadd, s megannyi mas
szempontot takarnak. Mondhatnank: a gyermek gyermek volt egykor és ma is. Nem mindegy
azonban, hogy milyen korban milyen varhaté élettartam elé nézé gyermeket készitlink az
életre. 1900 kdrnyékén jo eséllyel az iskolai tudast vitte magaval az életbe a gyari munkas és
az értelmiségi, s az egykori j0 és szorgalmas tanuld halalos agyan mdivelt, tajékozott,

szakmajaban jartas embernek szamithatott. Ma fel sem merilhet bennink, hogy akar a
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csaladi, akar — féként — az intézményes nevelés és oktatas kész, tiz, husz, vagy akar hatvan-
nyolcvan év mulva is a jelen formaban hasznosithaté tudast adhat a gyermekek, fiatalok
kezébe. Amikor készségek fejlesztésének, a tanulas tanitdsanak, az élethosszig tarto
tanulas jelentéségének hngsulyaival talalkozunk, ne felejtsiik el ezt az alapvetd tarsalmi

hattérinformaciot!
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9.3.2. Globalis problémak

Mar nem az egyén és a csalad, hanem a globalis kihivasok szintjén jelenik meg a
vildg népességeloszlasanak problémaja. A ,globalis” kifejezés hallatdn ugyanakkor ki kell
térnink arra is, mennyiben befolyasolja pedagdgiai tevékenységlinket barmiféle ,globalis”
jelenség. A mai kdzépkoruak generaciojat is gyakran érte az akkor ,fejl6d6é orszagoknak”
nevezett allamokra hivatkozva a vad, neveld§ szandéku feddés: ,Afrikdban éheznek a
gyermekek, te pedig nem eszed meg a menzan a tizéraidat!...”. Néhany évtizeddel ezelbtt
azonban szinte semmi realitasa nem volt a két jelenség dsszekapcsolasanak. A globalizacio
els6dleges hatasa maga a globalis Iét, vagyis az, hogy ma szinte egyaltalan nincsenek a
vilagban egymastdl elszigetelt tarsadalmi-gazdasagi jelenségek. Hogy mindez egy, a maga
mikrokérnyezetében él6 személy, adott esetben egy tantermébe és tananyagaba zarkézoé
pedagdégus életében mekkora jelentéséggel bir, nyilvan valtozé. A legkevésbé érzékeny
személyek tobbnyire a globalizaciéobol adédd kiils6 hatasokra fogékonyak, legyenek azok
pozitivak vagy negativak, a technikai vivmanyok, a piaci jelenségek stb. Kevésbé a globalis
felel6sségre, melynek leggyakrabban emlegetett elemei a kdrnyezetvédelem, a tarsadalmi-
gazdasagi szolidaritas igénye. Nem véletlen ugyanakkor az sem, hogy a globalis

problémakra igen nyitott 6nkéntességnek a jelmondata is ez: ,gondolkodj globalisan,
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cselekedj lokalisan!” Az emberi kultartérténet, mondhatjuk, az antropoldgiai tapasztalat az
ember kozdsségérzetének és Osszetartozas-tudatanak hatarat valahol a térzsi-nemzeti
szintnél hizza meg. Talan az Amerikai Egyesiilt Allamok a valaha volt legnagyobb méretii
struktura, ahol a spontan &sszetartozas-érzet elemei megjelennek. Ezek utan még
érdekesebb egyes globalis folyamatokrél belatni, hogy akar hétkéznapi pedagodgiai
munkankat, de a pedagdgiai egészérél vald gondolkodasunkat mindenképpen

befolyasolhatjak.

A kovetkez6 harom abra egyultt nyer jelent6séget. A vilag jelenlegi és varhaté
népesség-eloszlasa 6nmagaban elsésorban kulturalis, az ehhez képest a vilag GDP-
tomegébdl valo részesedés perspektivaja moralis kérdéseket vet fel, melyek értelemszeriien
az oktato-nevelé munkaban is megjelenitendé felel6sségérzetet kivannak. A harmadik abra
ugyanakkor, a két elébbi egyfajta kovetkezményeként annal hétkdznapibb és
kézzelfoghatébb jelenséghez vezet. A két elébbi ugyanis logikusan hatalmas migracios
aradathoz kell, hogy vezessen, melynek elsé jelei hol er6sebben, hol gyengébben maris
pedagdgiai kihivast is jelentenek. Leginkabb, ahogy errél a sajtobdl értestilhetlink, nyugat-
eurdépai orszagokban. Ennél is jellemzébb lenne ugyan az Egyesiilt Allamok esete, ahol
azonban toérténelmi hagyomanya van a spontan is jelen 1év6, igen tag etnikai-kulturalis
sokszinliség kezelésének. Ismerve a német vagy francia iskolak megoldasra varé
problémait, racsodalkozva arra, hogy svajcban minden negyedik iskolas az orszaghataron
kivil szlletett, folytassuk azt a gondolatkisérletet, melyben a globalis jelenségeket valéban
kézel hozzuk sajat vilagunkhoz. Az a tény, hogy Magyarorszagon a migrans-bevandorlé
népesség az 6ssz-tarsadalom mérhet6 szeletét teszi ki, ugyanugy sajatosan kezelendd, mint
barmely mas orszag esetében. A volt francia gyarmatok, a német vendégmunkas-kultura
éppugy sajatos torténeti-kulturalis hatteret adnak azoknak, ahogy a magyar etnikum altal
lakott, de hataron tuli terlletek ,bevandorléinak” statisztikai adata. Ezen tul is elmondhato,
hogy ma Magyarorszag fejlett gazdasagu nagyvarosaiban egyre elképzelhetetlenebb egy-
egy altalanos iskolai osztaly, évodai csoport legalabb egy-két Tavol-Keletr6l szarmazé
gyermek nélkil. S amikor marcius 15-én Unneplébe 06ltdézik csoportunk vagy osztalyunk, a
globalizacié kihivasa testkdzelbe keril. Mit jelent a homogénnek hitt kulturalis hagyomany,

mit a ,mi” és a ,masok”?...

Ahogy az USA esetében, ugy értelemszeriien mindenhol befolyasolja a problémat és
annak kezelését a belsé tarsadalmi-kulturalis sokszinliség. Magyarorszagon a
legjelentésebb parhuzamos kihivast a roma etnikum sikeres integralasanak feladata jelenti.
Finnorszag azért szerepel kiragadott példaként a szoveginket illusztralé abran, mert érdekes
hattérll szolgal az egyenld esélyeir6l és egységesen magas szolgaltatasairdl hires finn

iskolarendszer mogott latni e kihivas hianyat. Finnorszagban sem a kivulrél érkezd migracio,
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sem barmiféle belsé csoport nem képez olyan megoldandd helyzetet (nem emlitve itt a finn
tarsadalom nem is alacsony életszinvonalon all6 gazdasagi homogenitasat), melyhez képest

éppen példaul az esélyegyenlbség teljesitménye nehezen mérhetd dssze mas orszagokéval.
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9.3.3. A munka vilaganak valtozasai

A munka vilaganak valtozasait leird adatok dsszekotik a nemzetkozi folyamatokat és

az egyeéni életutakat.

Az oktatds szerkezetét, az iskolatipusok megoszlasat és varhaté szerepét
befolyasoljak a gazdasagi szektorok aranyai. Ezek ismeretében realis hattér elé kertilnek a
személyesnek tiné kereslet, a helyi tarsadalmi igények. Kilonds jelentésége lehet ezen
szamok ismeretében beszélni az altalanos képzést nyujté gimnaziumok és a fels6oktatas

nyilvanvalo jelentéségeérdl.
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Az évi munkadrak alakulasa egyszerre tart tikrot a pedagdgus-foglalkoztatas
szabalyozasanak és a csaladok — legalabbis elvileg — megjelen6 szabadidejének. A
legcsekélyebb valtozast mutaté Egyesiilt Allamokban az éves mintegy 1700 munkadra,
ugyancsak éves szinten atlagosan husz munkanapnyi szabadsaggal szamolva az
abszolutizalt napi nyolc munkaora helyett hét 6ras atlagot jelent. Vagyis a fentiek szerinti
legjellemz8bb  szektorokban dolgozé csaladdok alighanem ennél is kisebb napi
munkadraszadmban végzik munkajukat. Lehet6ség a gyermeknevelésben? Mindenképp érv a

pedagogus kezében a csaladi nevelés hangsulyozasara.
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Nem csupan a szektorok, de a nék (anyak) foglalkoztatasa is szinezi a munka és a
nevelés iddbeli lehetéségeinek aranyait. Az abra egyszerre mutatja a kilonb6zé eurépai
kulturkérok és hagyomanyok eredendé kuldnbségeit, az atlagos ndvekedést, de egyuttal azt
is, hogy a nék foglalkoztatasi aranya a kdzgondolkodassal ellentétben hazankban is csupan
Otven szazalék kozeli. Ez a tény sok, egymastol szogesen eltéré szempontbdl értékelhetd, a
csalad és a nevelés lehetbéségének aspektusabdl ismét tanulsagos adalék. A kérdés
ismételten hangsulyozott dssztettségét félretéve: a vildg-méretli és a hazai foglalkoztatasi
fejlédési folyamatok a hétkdznapi latszat ellenére egyre nagyobb teret, lehetfséget

adhatnanak a csaladi nevelésre.

Talan inkabb az oktataspolitikat befolyasol6é tényez&k kézé tartozik a két kdvetkezd
adatsor. Az els6 ugyanakkor akar személyes vagy csaladon bellli déntéseinket, itéleteinket
is befolyasolhatja. A szektorok aranyanak fentebbi tablazata és az OECD adatok a fels6foku
végzettséggel rendelkez6k aranyardl vilagossa teszik, hogy gondoljunk absztrakt elvi alapon
barmit a diplomak szukségességérél, megfeleld képzési kinalat hijan vagy masok foglaljak el
a hazai diplomasok helyét, vagy gyokeresen és megindokolhatatlanul prébalunk eltérni a
vilag gazdasagi, és ezaltal részben tarsadalmi folyamataitél. Az eltérés természetesen nem

karhoztathatd, az indokolas azonban nagy koriltekintést és tajékozottsagot kivan.
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9.3.4. Az oktatas finanszirozasa

Szintén inkabb tarsadalmi szintli adalék, am elgondolkodtaté hattérinformacio, hogy a
— nem nemzeti jévedelemhez mért, hanem abszolut értékben szamitott — kbdzoktatasra
forditott 6sszegek mennyire csekély mértékben térnek el a legfejlettebb gazdasagu orszagok
atlagatél, s emelkednek az oktatdas mérhetd sikerességében jéval elbttink jard
Lengyelorszag folé. Az adatok azt bizonyitjak, hogy mas jellegli innovacio segitheti a
hatékonysag novelését. llyenek lehetnek a befektetett 6sszegek belsé aranyai: példaul 2013-
ig a magas befektetett 6ssz-finanszirozas ellenére Magyarorszag az egész vilag egyik

legalacsonyabb pedagdgus-bérezését nyujtotta.
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9.3.5. A csaladi élet valtozasai

A csaladok életérél szolé adatok szintén a tarsadalmi kihivasok kdzé tartoznak. Nem
egyszerlien ,szomoru” vagy tényszerlien tudomasul veendd informaciok tehat ezek sem,
hanem a hivatasos nevel6-oktatdé munkaban ért6 modon feldolgozandd problémak. A tiz
kapcsoltara jutd hazassagkodtések és valasok szama Magyarorszagon ennél markansabb
képet mutat, utdbbi az 6tven szazalék kdzelében. A valas és a nem hazassagban szlletd
gyermek pszichés fejlédésének kiilsé segitése egyarant intézményes feladatta valik, fokozva
egyuttal adott esetekben a pedagogus — egyebek mellett — nemi minta-szerepét is. A
folyamatok kovetkeztében dontéen anyak altal nevelt gyermekek természetesen a nék
foglalkoztatottsaga, a munkaorak szama és tobb korabbi abra esetén ,vesztesnek”

min6sulnek. Nevelésik soran mindez nélkllozhetetlen hattérinformacio.
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9.3.6. Sajatos osszefiiggések

Két egészen sajatos adatsor. Az egyik azért, mert meglep8 kérdésfelvetésével jarul
hozza teljesebb képinkhdéz a tarsadalom pedagdgiaval szembeni elvarasairdl. ,Kell-e
nagyobb tekintélytiszteletet kialakitani az ifjusagban a jelenleginél?” Japanban egyel6re
aligha lehetséges. Am ugy tlnik, Eurépa — ebbél a szempontbdl is — eltéré hagyomanyu
orszagaiban egyarant jellemz6 az igény, raadasul az utébbi évtizedekben névekszik is. A
tarsadalom mintegy hetven szazaléka igényelne nagyobb tekintélytiszteletet. Megerésitd
lehet pedagogusi munkank soran — s egybevag a pedagdégusokkal szemben valdjaban maig

kitarto elvi tarsadalmi tisztelet még meglévé hagyomanyaival.

Kell-e nagyobb tekintélytisztelet?

100
80

60
4
2
I

Magyarorszag Franciaorszag Japan

o O O

W 1981 m1990 = 2000

A masodik az oktatas vilagat latszolag csekély mértékben érinté kérdés. Az un.
testtomeg-index a 30-as érték felett sulyos egészségugyi problémaként jelentkezd,
gyermekkorban cukorbetegségben manifesztalodo elhizast jelez. A legsulyosabb értékeket
mutatd USA és a hagyomanyosan egészségesen taplalkozé finnek és kilondsen Japanok
kozott helyezkedik el az eurdpai atlag, annak felsé részén a magyarorszagi adatok.
Onmagaban is megdébbentd az altalanos ndvekedés, hisz év, méghozza a probléma
tudatosan kezelt husz éve alatti duplazddas, de az abszolut érték is: a koéros elhizas
Eurdpaban atlagosan a tarsadalom mintegy 25 szazalékat érinté kérdés. A mozgas hianya,
az egészséges életmddra nevelés igénye nem tantargyfiiggd kihivasnak latszik. Ma szinte

minden tanitd napi eszkdztaraban szerepel az inzulin injekcié hasznalata.
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9.3.7. Az infokommunikacio

Végul pedig egy, a sok latvanyos és meghdkkentd adatsor koézil 6nkényesen
kivalasztott abra, mely az informacids technolégia hasznalatanak idébeli valtozasat tikrozi. A
kihivas targyanem a helyzet moralis értékelése, féleg nem megitélése, hanem tudomasul
vétele és felhasznalasa, ha tetszik kihasznalasa. A ma pedagégusanak nem azért tartozik
didaktikai felkésziliségéhez az infokommunikaciés vilag ismerete, mert ezzel
Lversenytarsava” valik az internet csabitasainak, nem azért, mert ettél ,érdekesebbek”
lesznek az orai — egyszerlien azért, amiért egy idegen nyelven ért6 csoportnak tanitva
kénytelenek vagyunk idegen nyelven beszélni, vagy nyelviiket el6bb megértve tanitani a
magunkéra Oket. Ennek a kbdzegvaltozasnak sajatos, de sokat mondd mutatdja a hirdetési
feluletek aranyanak valtozasai az elmult tiz évben. Miért valasztjuk, vasaroljuk, dontink
mellette, itéljuk meg pozitivan vagy negativan?... Mikdzben a mai felnétt generacié szamara
a televizio tlnik a legmeghatarozébb befolyasold tényezének, s talan nem is tudatosul, hogy
az elektronikus levelezés vagy a vilaghaléon zajl6 adatbéngészés koézben folyamatosan
hirdetések célpontjai vagyunk, valéjaban nem csupan célpontokka, de — e képet folytatva —
aldozatokka is itt valunk legnagyobb szazalékban. Ha pedig ez most szamunkra negativ
tudatformalast jelent, elég arra gondolnunk, hogy lehet mindez a ,pozitiv’ befolyasolas

hasonldéan hatékony eszkoze.
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9.4. Hazai sajatossagok

9.4.1. A hazai oktatas a rendszervaltas utani tarsadalomban

A tarsadalmi-térténeti kihivasok az ezredforduld6 Magyarorszagan is sajatos képet
mutatnak. A magyar kételezd kézoktatas torténetében, mely Maria Terézia 1777-ben kiadott
Ratio Educationis ciml rendeletével kezd6dott, természetesen szamtalan fordulat
kovetkezett be az elmult évszazadokban. Az oktatas jelenét mégis az 1990-es
rendszervaltozas és az azt megel6z6 évek kezdik meghatarozni. Az 1980-as évek kdzepétél
a szovjet megszallas alatt allo kelet-eurdpai orszagok egyre tobbet éreznek a szabadsag
lehetéségébdl, s ezt a szabadsagot — érthetéen — mindenféle kotelem aldli mentességként
élik meg. Az oktatas terlletén az 1985-ben sziiletd, mind a kézoktatast, mind a fels6oktatast
szabalyozo6 oktatasi torvénytdl kezdve szlinik meg az orszagos szabalyozas legtdbb eleme.
A szakfeligyeleti rendszer, mely a pedagégusok munkajanak orszagosan szervezett
szakmai ellenérzését biztositotta (tegylik hozza, sok tantargy esetében, tobb korszakban és
terlileten nem kevés politikai ellenérzéssel is vegyitve azt). Ezzel parhuzamosan az
ugyancsak orszagos szaktanacsadoéi rendszer, mely nem ellenérzd, hanem tanacsadé
jelleggel szervezddott egy-egy tantargy és az azt tanitdé pedagdgusok halézatava.
Tovabbképzéseket szervezve, tanacsokat nyujtva, szakmai kiadvanyokat gondozva. Lassan
kikerllnek a vérkeringésbdél az utoljara 1978-79-ben életbe 1ép6 kotelezd tantervek és az
azokhoz kapcsolddd egységes tankdnyvcsaladok. Az 1980-as évek végén megsziinik az
iskolaszerkezet megbonthatatlannak vélt egysége a hat- és nyolc évfolyamos, akkor

.Szerkezetvaltonak” nevezett kdzépiskoldk megjelenésével. A rendszervaltas utan pedig a
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legnagyobb valtozas az intézmények fenntartdsaban koévetkezett be. Egyrészt megsziint az
allami fenntartds kizarolagossaga (korabban ,maganiskolak” egyaltalan, egyhaziak kozuil
négy katolikus szerzetesrend, valamint a zsidésag altal fenntartott 6sszesen kilenc egyhazi
iskola mikodhetett). Robbanasszeriien jelent meg az egyhazi fenntartasu és altalaban
»alapitvanyinak” nevezett intézmények egész sora. De a korabbi allami fenntartas egésze is
komoly valtozason ment at, hiszen — hasonldéan példaul az egészséglgyi intézmények
kezeléséhez — az egységes és kdzponti allami fenntartds jogat és kotelezettségét dontéen a
telepulési dnkormanyzatok vették at. Az dnkormanyzatisag értelmezése Magyarorszagon a
lehetséges paradigmak kozil valamennyi teleplilés autondmiaja felé tolédott el, vagyis
hazankban az oktatasligy fenntartasa koézel 3200, tdbbségében roppant kicsiny telepiilés
feladata lett, szemben példaul a hasonléan 6nkormanyzati alapu finn oktatasi rendszer
orszagosan mintegy hdsz onkormanyzatra épllé strukturajaval. A szabadsag érzete az
elmult évek alatt tobb valsagtiinetet is produkalt, melyeknek sokféle diagnoézisa készlilt. A két

legismertebb helyzetelemzést és stratégiai javaslatsort mutatjuk be a kdvetkezékben.

9.4.2. Az ezredfordulé diagnézisai a magyar oktatastigyrol

Az ugynevezett ,Z6ld konyv” 2008-ban, egy az oktatasért felelés miniszter
kezdeményezésére létrejott szakmai kerekasztal magas szinten kidolgozott munkaanyaga.
Szerzbi a kdzgazdasagtan, a szocioldgia, az oktatasiigy nemzetkoézileg is elismert kutatéi.
Perspektivajuknak elénye, hogy nem a kbzoktatas aktiv résztvevéi, ezért véleményiiket nem
napi tapasztalatok, hanem objektiv mérések és tudomanyos elemzések motivaljak. Ot
legfontosabb javasolt beavatkozasi teriletiik, ahol a magyar — els6sorban kéz — oktatas

dramai szint(i problémait lattak megjelenni, a kovetkez6k
1. atanari kar minésége és ezaltal a szakma tarsadalmi presztizsének javitasa
2. a ,tananyagkozvetitd” iskola meghaladasa
3. indulaskori lemaradasok (kés6bbi lemorzsolddas) megelézése
4. megfeleld szakmai visszacsatolas
5. o6nkormanyzati fenntartéi rendszer fellilvizsgalata (kistérség)

Nem véletlenul kerll els helyre a pedagdgusok k6zdsségének kérdése, hiszen ma mar
nemcsak az egyszeri véleményalkotd, hanem a nemzetkdzi neveléstudomany szamara is
kézhely, hogy a pedagdégus munkdja és személyisége hatdrozza meg legddntébben az
oktatads-nevelés minéségét. A Zold kényv nem kertli a bérrendezés problémajat sem, amit

az utdbbi évtizedekben az oktataslgy egyik legproblematikusabb hianyaként élnek meg az
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abban dolgozdk, de hangsulyosan mindségemeléssel koti 6ssze. Igy varja a tarsadalmi
presztizs altalanos novekedésének lehetdségét. Hitet tesz amellett, hogy a 19. szazadi
tananyagkdzvetitd iskola helyett a képességfejlesztés és a személykdzpontusag irdnyaban
kell 1épni. Tragikusnak érzi a nemzetkdzi mérésekbdl is egyértelml szakadast a magyar
kézoktatasban résztvevdék csoportjai kozott, s egyes csoportok leszakadasat,
lemorzsolddasat. Orvosolandé hianyként éli meg a pedagégusmunka szakmai
visszacsatolasainak (tanacsadas, ellen6érzés) megsziinését. Végul kimondja a szétaprdzott
onkormanyzati rendszer fenntartdi mikddésképtelenségét. Megoldasi javaslata az az -
évekig valoban létez6 — kistérségi rendszer, ahol a kisebb telepilési édnkormanyzatok
kézésen prébalnak egyenként erejiket meghaladd feladatokat ellatni, igy példaul oktatasi-

nevelési intézményeket fenntartani.

A hasonl6 caélkitizésekkel sziiletd ,Szarny és teher” cimi kotet 2009-ben a kdztarsasagi
elndk altal életre hivott ,Bdlcsek tanacsanak” gondozasaban szlletett. A kéztarsasagi elndk
az altala Magyarorszagon legégetébbnek itélt két problémakdr, a korrupcié és az oktatas
tertletén kért diagnosztizald és stratégiai javaslatokat nyujté anyagot. Az oktatasiugyrél szélo
kotetrészt ezuttal széleskorl szakmai miveltséggel és felkésziltséggel rendelkezd, elismert
— de egyuttal a kézoktatasban kilénbdz6 médon egyidejlileg dolgozé — szakemberek irtadk és
szerkesztették. igy az utdbbi kiadvany perspektivajanak elénye éppen a direkt érintettség
problémaérzékenysége és a javasolt megoldasok valosagba agyazottsaga. A fentiekhez

hasonléan sematikusan 6sszesitve a Szarny és teher sarokpontjait a kovetkez6khoz jutunk.

1. aziskola értékformalo kézdsségének alakitasa

2. megbecslilt, motivalt, kivalé pedagdgus

3. Uj pedagodgiai szemlélet: hatrany, kudarc helyett érték és siker
4. kisgyermekkori nevelés

5. tartalmi értékek (olvasas, nemzettudat, nyelv, természettudomanyok, koérnyezeti

nevelés, miivészeti nevelés)
6. egészseéges életmdd
7. szakképzés, felnbttképzés, kollégium, fels6oktatas megujitasa
8. Kkuls6 mérés, értékelés
9. iskolaszerkezet, fenntartas felllvizsgalata

10. hataron tuli oktatas segitése
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A 2. pont reflektdl a Zold konyv elsé tézisére, hasonld6 hangsulyokkal. A
L<fananyagkozvetitd iskola meghaladasanak” el6bbi igényével allithaté parhuzamba az utébbi
3. pont. ennek perspektivajat nyitja tovabb a 6. pont, az 5. ugyanakkor le is sz(kiti azt,
amikor ugyan a hagyomanyos tananyagkdzvetités néhany terileten tapasztalhaté kudarcat
jelzi, azonban azok tartalmi megerdsitésétél is var megoldast. Altalaban megfigyelhets, hogy
a nemzetkdzi dimenzidban vizsgaldé Zold konyvvel szemben (inkabb kiegészitve azt, mint
vitatva) nagyobb hangsulyt fektet a kdzdsségi, nemzeti, kulturalis identitas erésitésének
kérdésére és sziikségességére (1., 5., 10. pont). A kisgyermekkori nevelés hangsulya a korai
lemorzsolodast megel6zd lehetéségként, a kilsé mérés és értékelés feltamasztasa a
szakmai visszacsatolas konkrétabb megfogalmazasaval, az iskolaszerkezet, fenntartas
problémafelvetése pedig ugyancsak az  6nkormanyzati  fenntartoi renszer

megkérddjelezésével visszhangozza a Zold konyv tételeit.

Napjaink torténelmi-tarsadalmi kihivasainak pontos meghatarozasa éppugy vita targya,

mint a megoldasi lehetéségek mibenléte.

Osszefoglalé kérdések, feladatok:
1. Miért nevezhet6 a pedagogia tarsadalmi jelenségnek?

2. Milyen tanulsagokkal szolgalhatnak a pedagégiaval szembeni korabbi tarsadalmi
kihivasok? Emlitsen példakat, melyek maig haté tanilsagokkal szolgalhatnak!

3. Milyen példai lehetnek napjaink tarsadalmi kihivasainak? Hogyan értelmezheték ezek a
pedagégia vilagaban?

4. Milyen jellegzetes tarsadalmi problémakra kell reflektdlnia napjaink magyar
kozoktatasanak-koznevelésének? Mutassa be a ,,Zold konyv” és a ,,Szarny és teher”

téziseit!

Tovabbi problémak:

Olvasson, bongésszen utana, az elmult évek, évtized magyarorszagi oktataspolitikaja

mennyiben, milyen elemeiben reflektalt a megismert diagnézisokra, elvarasokra!
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10. A PEDAGOGIAI MUNKA ES AZ OKTATASI RENDSZER
KULSO SZABALYOZASA

10.1. A csaladi nevelés szabalyozottsaga

A csaladi nevelésben megjelend pedagdgiai tevékenységre a hagyomanyok szerint s
latszolag napjainkban is alig értelmezhetd a ,kils6é szabalyozas” jelensége. llyen azonban a
tankételezettség érvényesitése, mely a csaladot az iskolaztatasra készteti, valamint szamos
a csaladrél, a gyermekekrdl rendelkezd jogszabaly. A hétkéznapi gyakorlatban valéban nem
életszerll ugyanakkor arra gondolni, hogy a csalad ezen jogi iranymutatasok szerint kezeli
pedagogiai problémait. Erésebb hatassal van talan a csaldadon bellli nevelésre a
jogszabalyok — altalaban az emberi méltésag védelmének alapelveire éplldé — {iltd
korlatrendszere, mely példaul a nevelés egyes modszereit (bantalmazas, megalazas)
szabalyozza. A jogszabdlyokon kivul azonban szamos mas kulsé szabalyozé hathat és hat is
a csalad nevelési nézeteire és gyakorlatara. Egyes — hatasrendszeruket tekintve — népszeri
nevelési szakkdnyvek, nevelési divatok, mozgalmak, mint egyszerlien mérlegelhet6
szempontok, nézetrendszerek Iényegesen nagyobb hatast fejtenek ki. Adott kérnyezetben
sokszor akar a kényszer szintjén hatd szocialpszichologiai jelenségnek is tekinthetdk: egy-
egy népszeriivé valé nézet, konyv, cikk a vélt vagy valos kllsé elvaras nyomasaval

nehezedhet a szuldkre.

A tarsadalom sajatos csoportjai ezeket a nevelési vagy tagabb nézetrendszereiket akar
kévetendd szabalyok formajaban is megfogalmazhatjak. Ennek legjellemzébb esete az

egyes vallasok, vallasi kdz6sségek szabalyalkotasa.

E tarsadalmi meghatarozottsagok mellett a csaladi nevelés esetében is udvos vagy
sajnalatos kulsé szabalyozénak tekinthetjlk a gazdasagi meghatarozottsagot, mely mar
csupan hallgatdlagosan befolyasolja egy-egy kbzbésség, csoport neveléshez-oktatashoz

flz6d6 viszonyat, a nevelés célrendszerét, eszkbzrendszerét és lehetfségeit.

10.2. Az intézményes nevelés szabalyozottsaga

Az intézményes oktaté-nevel munkat részben minden eddigi elem a csaladdal azonos
modon befolyasolja. Legmarkansabban — és a csaladi életnél lényegesen atlathatébb mdédon

— itt is a tilté-korlatozo szabalyozok hatasa a leginkabb nyomonkovetheté.
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Az intézményeslilé pedagdgiai munka kilsé szabalyozasa azonban ennél Iényegesen
gazdagabb és tobb rétegi, hiszen a k6zdsség megbizasabdl folytatott oktatd-neveld munka
mibenlétét és szabalyait maga a szlkebb-tagabb kozdsség kell, hogy egyetértésben
kialakitsa. Ez a szilkebb-tdgabb kdzbsség lehet ugyanakkor szakmai k6zdsség is. Az
intézményesulé pedagogiai munkat mindenképpen meghatarozza a pedagdgus tarsadalom

szakmai, akar bizonyos fokig absztarkt elvarasrendszere.

10.2.1. Az oktataspolitika

A tagabb, a nevel6-oktatd munkat igénylé és fenntarté kdzdsség hatasrendszerét
mas szoval oktataspolitikanak is nevezhetjik. Ahogy a ,politika” sz6 az okori gordg ,polisz”
(varosallam) kifejezésbél ered (annak dnmagaval valé foglalatossagat, 6nszabalyozasat és
onreflexiojat jelentette), az oktataspolitika is a kozosségnek az altala életre hivott oktatasi-
nevelési rendszerrel valé diskurzusat és szabalyozasi-mikdodtetési tevékenységét foglalja

ossze.

Az oktataspolitika ennek megfeleléen az oktatasért-neveléseért felelés tarsadalmi
k0zOGsség eziranyu stratégiaalkotasanak, szabalyozo tevékenységének illetve fenntartoi-

mlik6dtetdi tevékenységének dsszefoglald fogalma.

A stratégiaalkotas kétféle alapra épllhet. Kapcsolédhat az adott k6z0sség egyfajta
altalanos politikai célrendszeréhez. Nemzetstratégidhoz, altaldnos alapelvek, emberi jogok
stb. érvényesitésének igényéhez. Ebben az esetben az oktataspolitikai stratégiaalkotas ezen
alapelveket igyekszik leképezni az oktatas-nevelés vilagara. Ennek az eshet6ségnek példaja
a szakképzési rendszernek hol a nevelési célokhoz, hol a munkaerépiachoz igazitasa,
kozelitése, vagy az oktatas-nevelés egyes tartalmi elemeinek hangsulyozasa, fejlesztése
stb.

A stratégiaalkotas masik alapja és minden esetben szilkséges meghatarozéja a
torténeti-tarsadalmi kihivasokra adhatd oktataspolitikai valaszok kidolgozasa, az oktato-

neveld munka hatékonysaganak folyamatos mérése és javitasa.

A szabalyozoé tevékenység legmarkansabb megjelenési formaja a jogszabalyalkotas,
ezt egészitik ki a finanszirozas és az indirektebb szakmai hatasok (pl. pedagodgiai

szaktanacsadas) modszerei.

A KkozbOsség oktataspolitikajanak harmadik eleme végul a stratégia mentén
szabalyozott oktatasi-nevelési rendszer miikédtetése és fenntartasa, mely nem csupan a
finanszirozast, hanem a szakmai tdmogatast, az ellendrzést és a fejlesztést is magaban

foglalja.
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10.2.2. A kiils6 szabalyozas tarsadalmi bazisa

Kérdésként merilhet fel, hogy az intézményes oktatas-nevelés tekintetében milyen
tag kézdsséget helyettesitslink a fenti paradigmaba. Minden olyan kdézbésség széba kertlhet,
melynek léteznek az oktatasra-nevelésre vonatkozé sajatos — 6nmagaval szembeni —

érdekei, elvarasai.

Az emberiség, a nemzetek egyetemes koére (ENSZ) szervezeti formait tekintve csak
igen kozvetve alkalmas oktataspolitikai — mint ahogy kézpolitikai — tevékenységre. Altalanos
iranyelvek megfogalmazasaval és szamonkérésével ugyanakkor érvényesiti azt a tételt, mely
szerint az oktatas-nevelés az emberiség altalanos jelentéségl problémaja. Ugyanigy
nevezhetd egyfajta oktataspolitikanak az egyhazak, vallasi kozoségek mint szervezett
tarsadalmi strukturak viszonya az oktatashoz-neveléshez. Ebben az esetben is csak
korlatozott politikarél beszélhetiink, hiszen a stratégiaalkotas, a szabalyozas és a fenntartas
tekintetében e kdzbsségek a politikai egységeknek, igy elsésorban az egyes allamoknak
alarendelve, bar mindharom terlleten tdbb-kevesebb szuverenitassal, dsszességében
korlatozottan mikddhetnek csupan. Stratégiajuk, szabalyrendszerik, fenntartéi rendszertk
mindenhol és mindenkor az adott vilagi rendszereken belll vagy azokkal harmdénidban

mikodhetnek.

10.2.3. Az OECD és az Eurépai Unid

Az oktataspolitikat gyakorlé kdzésségek kozll hazai szempontbdl, a gyakorlati életben a két

legtagabb kort az OECD kozosség, illetve az Eurdpai Unio jelenti.

Az OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development azaz
Gazdasagi Egyuttmikodési és Fejlesztési Szervezet) globalis szervezet, melynek célja az,
hogy segitse a tagallamok kormanyait a lehetd legjobb gazdasagi és szocialis politika
kialakitdsaban és értékeléseben. Jogel6dje 1948-ban alakult meg egy meghatarozott feladat,
a Marshall-terv kivitelezésére OEEC, Europai Gazdasagi Egyuttmikodési Szervezet névvel.
A Marshall-terv célja az volt, hogy talpra allitsa a masodik vilaghaborus pusztitasok utan
Eurépat, az eurdpai orszagok gazdasagat. A tagorszagok felismerték, hogy az eurdpai
gazdasagi és tarsadalmi strukturak masfél évtizedes ujjaszervezése révén hatalmas tudas
és szakértelem halmozddott fel, mely tovabbi hasznositasra és tovabbfejlesztésre érdemes.

igy keriilt sor az OECD megalakitdsara 1961-ben, tizennyolc orszag részvételével

Oldal 104



Parizsban. A szervezethez késdbb csatlakozott az USA, Kanada, Uj-Zéland, Ausztralia és

Japan. Magyarorszag 1996-6t tagja.

Az OECD a gazdasagi fejlédés fogalmat tagan értelmezi, vagyis annak
nélkilézhetetlen elemeként tekint az egészségligy és az oktatas fejlesztésére is. A kdzdsség
nem szabalyoz, viszont elemz6 munkaja az érintett orszagok és az egész vilag oktatasanak
olyan mélységi és gazdagsagu adatbazisat hozta létre, mely a maga nemében egyedulallo,
s az egyes nemzetek 6nallé politikajanak, stratégiai gondolkodasanak is megkerilhetetlen
alapjat képezik. A folyamatosan végzett mérések és elemzések (melyek kdzil a hazai
gyakorlatban a legismertebb a PISA — Programme for International Student Assessment,
azaz ,a nemzetkdzi tanuldi teljesitménymérés programja” — felmérés) tdbb nyelven elérhetd
periodikus vagy egyedi kiadvanyokban olvashatok, a vilaghalorol is. A mérések és
kimutatasok évenkénti Oszefoglalasa az Education at Glance éves megjelenésl kotet-

sorozat.

Az OECD oktataspolitikai szerepe is erésen korlatozott. Fontos hangsulyokat lattat,
melyeket az egyes tagallamokra is ajanlasokként fogalmaz meg, majd ezek
megvaldsulasardl visszajelzéseket is gyljt. A szabalyozasra és a mikodtetésre-fenntartasra
kdzvetlen hatasa nincs, am megkertlhetetlen adatai és allaspontja szinte minden nemzetkozi

és hazai politikai megnyilvanulast befolyasol.

Az Eurdpai Unié ennél kdzvetlenebb oktataspolitikai hatast gyakorol tagéllamaira.
Jéllehet, a nemzetkdzi jog alanyai csakis az egyes allamok lehetnek, az Uni6 és mas
szervezetek létrehozasakor ezeket a k6z6s strukturakat a tagallamok bizonyos foku jogokkal
és kotelezettségekkel mégis felruhaztak. Az Eurdpai Unid vonatkozasaban e kérdést az Unid
fél évszazados torténetének késbdi szakaszaban a 2007-es Lisszaboni szerzddés
szabalyozta — és egyuttal korlatozta — egyértelmlen. A szerz8déshez csatolt 24. szamu
nyilatkozat roégziti: ,A Konferencia megerésiti, hogy az a tény, hogy az Eurdpai Unid jogi
személyiséggel bir, semmilyen médon nem jogositja fel az Uniét arra, hogy a tagallamok
altal a Szerzdédésekben raruhazott hataskoérokon kivil jogot alkosson vagy intézkedéseket
tegyen.” Az EU-nak tehat els6sorban tdmogatdé és 6énmagat szabalyozé funkcidja marad.
Ennek keretében fordul az 1980-as évek végén az oktatas és képzés ligye felé: a tarsadalmi
mobilitas és a munkerépiac egységesitésének gondolata mentén. Ekkor indult az Eurdpai
Bizottsag kilenc képzési programja, melyek (pl. az Erasmus vagy a Tempus) ma is széles
korben ismertek. Az 1992-es Maastrichti szerz6déstdl artikulalodik elvi szinten is az EU
oktataspolitikai érdekeltsége, melyben a 126. cikkely kimondja, hogy a Kdzdsség oly médon
jarul hozza az oktatas mindéségének fejlesztéséhez, hogy batoritja a tagorszagok kozotti

egyuttmikddeést, és — ha szikséges — tamogatja és kiegésziti ezek tevékenységét, mikdzben
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telies mértékben tiszteletben tartja a tagallamok felelésségét a tanitas tartalmi kérdéseiért,

oktatasi rendszeruk szervezéséért és a kulturalis illetve nyelvi sokszinliség fenntartasaért.

Az Eurépai Unié tehat az 1990-es évek kdzepétél aktivan fejleszti az egyetemes
eurdpai oktataspolitikat, mely a tagallamok szakértdi, majd doéntéshozéi szintl kdzos
allaspontjanak tekinthetd, s kbézvetve az oktataspolitika mindharom aspektusaban
megjelenik. Az elvi stratégiaalkotason tul konkrét célokat fogalmaz meg (ilyenek a jelenleg
érvényben levd un. ,EU2020” stratégia elemei). Ezek ugyan konkrét szabalyozoként nem
épllnek be egy-egy orszag jogrendszerébe, de kdzds célok lévén valamennyi tagallam
torekszik foganatositasukra. Szabalyozasi rendszerének megalkotasakor sulyosan tekintettel
van az EU altal megfogalmazott célokra (a jelen stratégia esetén pl. a korai iskolaelhagyas
csokkentésére és a felsGoktatasban szerzett végzettségek szamanak ndvelésére, korabban
a tanuldi vagy pedagégus kompetenciak megjelenitésére). A fenntartas aspektusa az
Eurdpai Unié altal biztositott tdmogatasi alapok igényevételén keresztll jelenik meg,
melyeket — értelemszeriien — az Unio stratégiai célkitiizéseinek megfeleléen hivhatnak le és
hasznalhatnak fel a tagallamok. Magyarorszagon az oktatassal kapcsolatos stratégiai szinti
fejleszté befektetések az ezredforduld évtizedeiben kizardlag ezekbdl az Unids

tamogatasokbdl lehetségesek.

10.2.4. Nemzeti szintii jogi szabalyozas

Az oktataspolitika teljes mértékben az eddig emlitett koézdsségi dimenzidknal
alacsonyabb szinten, az orszagok belsé ligyeként olt értelmezheté format. Magyarorszagon
ez az orszagban él6 nemzetiségeket is magaba foglald, s a hataron tuli magyarsagot is
képviseld nemzeti oktataspolitikat jelenti, mig mas felépitésl struktirakban, igy pl.
allamszdvetségekben tovabbi szabalyozasi szintekhez vezethet tagallamok és
allamszévetség kdzott. Hazankban az oktataspolitika meghatarozé eleme, an. aktora az
allam, mely a legfébb térvényhozd szerven, az Orszaggyilésen valamint a végrehajtd
apparatuson — a Kormanyon és a kozigazgatason — keresztul mind a stratégiaalkotasban,
mind a szabalyozasban, mind a fenntartasban-miikédtetésben 6 szerepet jatszik. Mig ez a
lehet8ség és kotelezettség korabban, a XIX. szazadig az egyhazak és az allam kdzott oszlott
meg, a rendszervaltozastél kezddédéen, a Nemzeti Kdznevelésrdl szélo 2011. évi CXC
torvény megjelenéséig részben az allam és a helyi dnkormanyzatok kozt. Utobbiak az
oktataspolitika vetuletei kozil dontéen a fenntartds-mikodtetés (és pusztan az ehhez
kapcsolédé startégiaalkotas) lehet6ségében és kotelezettségében részesulltek. Mindez nem

csupan aranytalansagokhoz, s ezeken keresztil mikédésképtelenséghez vezetett, de
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egyuttal felvetette az allam felel6sségvallalasanak szikségét is ezen az — dnkormanyzatokra

bizott — tertleten.

Napjainkban a hazai oktataspolitika stratégiaalkoté funkcidja az oktatasért felel6s
minisztérium (jelenleg Emberi Eréforrdsok Minisztériuma) kompetenciakoérébe tartozik. A
stratégiaalkotashoz szikséges kutatasok és hattérinformaciok elsédleges forrasa a
minisztérium hattérintézményeként mikodd Oktataskutatd és Fejleszté Intézet kutatd-

fejlesztd tevékenysége.

A kozdsségi-tarsadalmi iranyitdé funkcidé legmagasabb szintli megnyilvanulasa a
torvényi szintli szabalyozas, mely ugyanennek a minisztériumnak az elbkészité munkaja
nyoman az Orszaggyllés jévahagyasaval jelenik meg. Az Orszaggyllésben déntési joggal
rendelkezd képvisel6k szamara az el6zetes bels6 vitakat és javaslatokat az Orszaggydlilés

illetékes szakbizottsaga szervezi és fogalmazza meg.

Hazankban jelenleg harom toérvény szabalyozza kozvetlenll az oktataslgyet, a
Nemzeti kbznevelésrél szol6 2011. évi CXC., a Nemzeti fels6oktatasrél szolé6 2011. évi
CCIV. és a Szakképzésrol sz6l6 2011. évi CLXXXIV. térvény, utdbbi elsésorban az el6bbi
kettbnek a kozismereti oktatdson és nevelésen tuli kiegészitéseként. A felsoroltakon tul
értelemszerlien szamos mas torvény is érinti az oktaté-nevel6 munkat, igy elsésorban az
allami koltségvetésrdl, a munkardél és a foglalkoztatasrol, a csaladokrél és az ifjusagrol szél6
mindenkori torvények. A harom szaktdrvény a jogalkotas belsd sajatossagainak megfeleléen
ugynevezett kerettdrvény”, tehat bennlk az és csak az keril megfogalmazasra, ami
kizarolag torvényi szinten szabalyozhatd. llyenek az oktatas alapvetd elveinek, funkcidjanak
meghatarozasa, az intézménytipusok meghatarozasa, a foglalkoztatassal, finanszirozassal,
fenntartassal kapcsolatos kérdések, az intézmények és az egész oktatasi rendszer
mikddésének k6zos alapelvei, a rendszer résztvevéinek legfontosabb jogai és kotelességei,

valamint a nem allami fenntartasu intézményekre vonatkozo kiilén szabalyok.

Mindezen témak részletesebb kifejtése ugynevezett végrehajtasi rendeletekben
torténik. Ezek két legfontosabb szintie a kormanyrendelet és a miniszteri rendelet.
Elnevezésiknek megfeleléen ezek kiadasa és valtoztatdasanak joga a kormany illetve a
szakminiszter hataskoére. A pedagodgia vilaganak leginkabb meghatarozé végrehajtasi
rendeletei az oktato-neveld intézmények miikbdeési szabalyait részletez6 kormany- illetve
miniszteri rendelet, a pedagdégusok foglalkoztatasi szabalyait rogzité kormanyrendelet.
Ugyancsak rendelet formaban létezik az érettségi vizsgak tartalmi- és szabalyrendszere, a
Nemzeti alaptanterv és a hozza kapcsolddo kerettantervi rendszer, valamint az ennek
parhuzamaként értelmezheté Ovodai nevelés és a Kollégiumi nevelés orszagos

alapprogramja.
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10.2.5. Nemzeti szintii tartalmi-szakmai szabalyozas

A szabalyozok koziul sajatos elemként kell kiemelnlink a tartalmi szabalyozas
kérdését. Mint a jelen Osszeallitas tobb pontjan is megemlitjiik: az 1990-es rendszervaltozas
és az azt kovetd évek egyik legfontosabb hazai oktataspolitikai kérdése a koézponti tartalmi
szabalyozas szilikségessége és milyensége volt. A korabban utoljara 1978-1979-ben
megfogalmazott koézponti tantervek gyakorlatilag tanmenet-szintli szabalyozasa, melyhez
kotelez6en alkalmazandd egységes tankdnyvek szllettek, a rendszervéltozaskor teljes
tagadasba Utkdztek. Mégis mar 1989-ben megsziletett egy egységes Nemzeti alaptanterv
(Nat) gondolata, melynek sziikségességét az 1993-as kdzoktatasi térvény mondta ki. Az
alaptanterv els6 valtozata 1995-ben latott napvilagot, s az akkori szerkezetet és célokat
tiszteletben tartva Ujul meg periodikusan a jelenlegi, 2012-ben életbe l|épett negyedik
valtozatig. Fontos tudni, hogy a Nat nem politikai csatarozasok nyoman ujul meg
folyamatosan, hanem a mindenkori oktatasi torvények rendelik el a periodikus

felllvizsgalatot és korszerisitést.

Miért latszott a legnagyobb szabadsagvagy idején is szikségesnek valamiféle
kézponti tantervi szabalyozas? Erre az els6 valaszok az iskolak kb6zétti atjarhatésag
biztositasa, valamint az orszag oktatasi rendszerének legalabb laza belsé egyégesitése

voltak.

Az elsé Nat-valtozat maig haté modon oldotta fel a hagyomanyos szaktantargyakat
ugynevezett miveltségteriiletekké: magyar nyelv és irodalom, idegen nyelvek, matematika,
ember és tarsadalom, ember és természet, foldlink-kérnyezetliink, mivészetek, informatika,
eletvitel és gyakorlat, testnevelés és sport; ezzel egyidejlleg altalaban és az egyes
miveltségi terlletekre is a mindenki szamara elbirt készség és képességfelesztési
(kompetenciafejlesztési) kovetelményeket fogalmazott meg nemzetkdézi mércével mérve is
korszer(i és igényes médon. A tényleges tantervi-tartalmi szabalyozas sziikségességének és
kell6 mélységének vitathatésaga mar az elsé valtozat utan kizarta a kezdeti prébalkozasokat,
és legkdzelebb csak a 2012-es modositas vallalta fel ezt a fajta tantervi eléirast. A Nat
jelenlegi formaja tehat a kompetencialeirasok- és fejlesztés meghatarozasa mellett altalanos
Jfejlesztési  célokat, nevelési kbvetelményeket’” és miveltségteriletenként eldirt
kézmiveltségi minimumot szabalyoz. Elébbiek olyan nevelési alapcélokat hataroznak meg,
melyek figyelembe vételét a kdzbsség elvarja minden pedagdgustol és neveld-oktatd
intézménytdl, fuggetlenul az intézménytipustol, tantargytol, életkortol (erkdlcsi nevelés,
hazafiassagra allampolgarsagra nevelés, onismeretre és tarsas kulturara nevelés, csaladi

életre, testi és lelki egészségre nevelés, kornyezettudatossagra, masokért vallalt
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felelésségre, dnkéntességre nevelés, gazdasagi és pénzigyi, médiatudatossagra nevelés,
palyaorientacié, a tanulas tanitdsa). Utdbbiak muiveltségtertletenként, adott esetben
tantargyanként azt a minimalis és altalanos fejlesztési-tartalmi kovetelményt hatarozzak
meg, amelynek biztositasaért az adott kézbésség tagjai (az allam allampolgarai) szamara
garanciat vallal, s nem engedheti meg, hogy barki azok ismerete nélkill végezze el a
koézoktatas egyes fazisait. E biztositék nem csupan kdzds erkdlcsi kdtelesség — ha tetszik,
egyfajta alapszolgaltatas —, hanem ez biztositja a valddi iskolak kézti atjarhatésagot, egyfajta
valaszt ad az iskolak, régiok és tarsadalmi csoportok kozti kilénbségek csokkentésének
kérdésére, s végll rogzit és biztosit egy olyan kulturalis kédot, mely egy adott kultirkorén
belll elsésorban a generacidk kozti parbeszéd lehetéségét biztositja. Hiszen a miveltség
alapelemei nem csupan az egyén tudasanak épitdkdvei, hanem egyedili alapként
szolgalnak a kbzdsségi tudat fenntartasahoz, s a tényleges, kozdsségen beldli
parbeszédhez. Nyelvi strukturak, szavak és nyelvtani szabalyok 6nmagukban nem
elegendbek arra, hogy anyanyelvinkdn megértsik egymast, ehhez az egyéni és ezaltal

esetleges élményvilagon tuli kdzos referenciakra van sziikségunk.

Ezen jogszabalyok részletes ismerete nem kdvetelmény a pedagdgus palyan, am
fontos tudni, hogy barmilyen altalanos vagy helyi szabaly, eljaras csak ezek fliggvényében
johet létre, ezek tukrében lehet érvényes vagy érvénytelen, hiteles vagy hiteltelen. Adott
esetben tehat barkinek a legpontosabb téjakozdédasi pontként ezek és csak ezek a

jogszabalyok szolgalhatnak.

10.2.6. A kozosség mint fenntarto

A kOzosség fenntartdi funkcidja az el6bbieknél 6sszetettebb. Hazankban jelenleg
harom alapveté fenntartoi tipus jelenhet meg. Az allami, az egyhazi és a magan intézmények
kére. Mindharom fenntarté tipus barmilyen koézoktatasi-kéznevelési, sét fels6oktatasi
intézményt alapithat és fenntarthat. igy Magyarorszagon ma is léteznek allami, magan és
egyhazi o6vodak, altalanos iskolak, kodzépiskolak, szakképzd iskolak és fels6oktatasi
intézmények is. Kevésbé jellemz6, de létezik e sokszinliség a miivészeti oktatas tertletén is,
mig a gyogypedagodgiai munkat folytatd intézmények jellemzdbben allami fenntartasban

dolgoznak.

Az allaminak nevezett fenntartéi forma valdjaban tébb, egymastél sokban eltéré
fenntartd-tipust foglal dssze. Ovodakat, altalanos iskolakat és kdzépfoku intézményeket
tarthatnak és tartanak fenn e kategorian bellUl a magyarorszagi nemzetiségi

Onkorméanyzatok. Az 6vodak dontd tdbbségének fenntartdi a teleplilési 6nkormanyzatok
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maradtak.  FelsGoktatasi  intézmények  sajat  fenntartdsdban  dolgozhatnak a
pedagogsuképzés céljait meghatarozott paraméterek kozt segitdé gyakoridiskolak. Egyes
sajatos szakterlletek szakképz6 intézményei (legjellemzébben a mezbégazdasag, a
honvédelem és a rendészet terliletén) szakminisztériumok fenntartasaban maradhatnak. E
kivételeken tul az allam fenntartéi funkcidjat egy koézponti intézményfenntartd strukturan, a
Klebelsberg Intézményfenntartdé Kozponton keresztil gyakorolja. A fenntartds minden

esetben a fenti szabalyokkal harmonizalé szakmai és anyagi iranyitas, mikodtetés.

A mikddtetés tagabb értelemben véve ugyanakkor néhany olyan kiegészité funkciét
is jelent, melyek nélkil csak latszélag mikddhet hatékony kézoktatasi, kdznevelési rendszer.
llyenek bizonyos hatésagi funkciok (pl. nyelvvizsga akkreditacidk), szolgaltatasok (pl. felvételi
és vizsgarendszerek mikdodtetése, igazolvanyok kibocsatasa) és ellenérzés (torvényességi,
szakmai ellenérzések, mindsitések), melyeket az allam Magyarorszagon az Oktatasi

Hivatalon keresztll valosit meg.

Osszefoglalé kérdések, feladatok:
1. Létezik-e kiils6 szabalyozasa a csaladi nevelésnek, csaladi életnek?
2. Milyen szintjei és formai léteznek az intézményes nevelés kiilsé szabalyozasanak?
3. Mit neveziink oktataspolitikanak?
4. Mi az oktataspolitika harom f6 aspektusa?

5. Mennyiben van hatassal, s vannak korlatai egyes nemzetk6zi szervezetek

oktataspolitikdjanak?
6. Milyen jogszabalyok hatarozzak meg napjaink hazai nevel6-oktaté munkajat?
7. Mutassa be a Nemzeti alaptanterv/Ovodai nevelés orszagos alapprogramja szerkezetét!

8. Mutassa be a hazai koznevelési rendszer fenntartoi szerkezetét!

Tovabbi problémak:

Keresse meg sajat pedagdgiai szakteriilete szakmai-tartalmi szabalyozéit! Milyen

szempontokat teriileteket nem szabalyoznak e forrasok?

Oldal 110



11. A KERESZTENY PEDAGOGIA

11.1. A keresztény pedagodgia fogalma

Létezik-e keresztény vagy katolikus pedagogia, s ha igen, hogyan ragadhaté meg —
szlikséges-e megragadni? A keresztény pedagoégiardl és pedagogusrol szold koényvek,
cikkek sora ériasi. Hozza kell azonban tennunk: ezek j6 része a hitoktatasrél vagy legalabbis
a keresztény hitben valé6 fejlesztésrél, nevelésrél fejtik ki nézeteiket. Ugyancsak gyakori, de
ujfent egy szlkebb réteget érint a tanitassal foglalkoz6 szerzetesrendek szamara, vagy roluk
irt kotetek, tanulmanyok sora. Ezek ugyan nem feltétlenll a hitoktatasra koncentralnak, de
ismét olyan sz6kebb csoportra, akik példamutatéak, szellemi és lelki értelemben
termékenyitd és éltetd hatastuak, de a pedagédgustarsadalomban, sét annak magat
kereszténynek vall6 felében sem jelentenek reprezentativ tdmeget. A pedagdgiaval
Ovodapedagoégus, tanitd vagy tanarjeldltként ismerkedd, s annak keresztény vetllete irant
eérdekl6dd hallgatok szamara az igazi kérdés éppen az, hogy van-e jelentésége e
kérdésfelvetésnek, amennyiben nem szerzetes, szerzetesjelolt, nem leendd hitoktato, akar
nem is késdbb egyhazi fenntratasu intézményben dolgozé személy keresi ebbéli utjat. A
valasz jelentbsége is éppen abban rejlik — egyébirant valamennyi érintett csoport szamara —,
hogy keresztény pedagdgiardl minden kilsé kérilménytdl, tantargytdl, intézménytdl, csaladi
allapottol fliggetleniil beszélhetlink, sét felelésségink és feladatunk beszélni. Hiszen e
szokapcsolat kulcsa a keresztény pedagdogus, aki pedig definitive minden olyan ember, aki
keresztény és pedagogus egyszerre. Krisztus kovetéjének lenni olyan mélységi
meghatarozoja a keresztény személynek, ami nem fiigg és valtozik feladattol, életallapottdl,
élethelyzettdl, hangulattdl — ahogy kozhelyszerllen mondani szoktak, kereszténynek lenni
nem csupan vasarnapi és templomi feladat. S6t mi tébb, nem feladat, hanem lehetéség,
meghivas. Pedagogusként Iényege: ugyanennek a meghivasnak és lehet6ségnek a
kézvetitése Ovodai foglalkozast, irasérat, kémiai laborfoglalkozast tartva, éretségiztetve,
kirandulva — ami értelemszeriien nem teoldgiai disputdk formajaban lehetséges, csakis a
pedagogus hiteles keresztény élete, példaja, s annak tudatos vallalasa utjan. Ebbdl
kovetkezben, aki hiteles keresztény, s egyben pedagégus, akaratlanul, s6t nem akarva is a
mintaérték(i keresztény pedagogust testesiti meg. Lényegében az egyetlen, bar néha a
legnehezebben megtehetd 1€pés, amely ezt a definicidértékl l1étezést beteljesiti, hogy batran

vallalja is nézeteit, vilagképét.
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11.2. Vilagnézeti ,,semlegesség”, soksziniiség, elkdtelezettség

Magyarorszagon és az eurépai kultirkérben ez a hiteles természetesség, kilondsen
az ujkortol kezdve hol ezért, hol azért nem volt altalanosan él6 hagyomany. Magyarorszagon
1948-t6l tiltott volt a kereszténység kimondott vallalasa, majd az 1989-1990-es
rendszervaltozas utani idészak sem tudott hosszabb tavon megfeleléen banni a
vallaszabadsag kérdésével. Ahogy az Eurdpai Unié tébb orszagaban igyekeznek a vallasi és
etnikai sokszinliséget a kotelez6 egyszinliség latszataval feloldani (elsésorban szokasok,
jelképek stb. hasznalatanak tilalmaval), ugy az 1993-ban szllet6 magyar Kézoktatasi térvény
is bevezetdjében deklaralta az oktatas ,vilagnézeti semlegességének” szukségét. Az idézett
torvény tagabb értelemben is szabalyoz: az oktatas-nevelés vilagat ,értéksemleges’-ként
optimalizalja. Mik6zben a fogalmak mogoétti torekvés és elképzelés (aggodalom, félelem)
erthetd és magyarazhato, a két idézett szokapcsolatot megfeleld tavolsagtartassal szemiélve
ki kell jelentenlink, hogy vilagnézeti semlegességnek kizardlag a vilagnézet hianyat
tekinthetjuk, mig ,értéksemleges” oktatasrol és nevelésrdl beszélni messzemend fogalmi és
gyakorlati 6nellentmondas. Fogalmi szinten nem létezhet olyan nevelés vagy oktatas, amely
nem értékek iranyaba vezet vagy segit oktatasban vagy nevelésben résztvevé személyeket,
legyen az az érték az illeté személy maga, vagy barmely mas, a nevelés elé kitizott cél. Az
értékektél vald telies mértékl eltekintés, melyet sokan tévesen liberalis nevelésnek”
neveznek, nem mas, mint magardél a nevelésrdl valé lemondas. Ebben az esetben sem igen
létezik azonban az oktatas negligalasa, vagyis a tudas, az ismeretek értekként vald
megkozelitése. Tovabbvive a fogalom kritikajat: értékesemleges kozosségroél vagy
intézményrél beszélhetlink ugyan, de arrdl is csak akkor, ha benne a létez§ értékek és
értékrendek egymas semlegesitik, kioltjak. Ennek a kdzdsségnek, intézménynek a nevel6-

oktatd ,értékérél” és hatasfokardl még utopiaként is felesleges a tovabbiakban beszélniink.

Erdemes azonban visszatérniink a vildgnézeti semlegesség probléméajahoz. Az
értékesemlegesség fogalmanak elemzésében eljutottunk az értékeket semlegesité k6zosség
és intézmény képéhez. Vilagnézeti szempontbdl ugyanez a modell korantsem ilyen abszurd
jelenség. Mikdzben vilagnézetileg elkotelezett kozosségek és intézmények célja, hogy egyes
elemeinek egy iranyba mutato vilagnézeti vektorai egymast erdsitsék, egy nem elkotelezett —
most mar konkrétabban — O&voda, iskola, vagyis az oktaté-neveld intézmények és
pedagoguskdziosségek dontd tobbsége szamara neveld értékként foghatdé fel, ha a
gyermekek tébbféle iranyba mutaté vektorokkal talalkoznak, amelyek 6sszességikben, az
intézmény, kozbsség Osszképe szempontjabdl egyfajta ,semleges” 0Osszképet adnak.
Elfogadhaté szempont az is, ha egy-egy intézményvezeté (egyben a pedagéguskozésség

megbizott iranyitdja) térekszik is arra, hogy a kilonb6zé iranyu vilagnézeti vektorok kozll
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egyik se kapjon nagyobb hangsulyt, tébb lehet6séget a masiknal. Ennek az egyensulyi
allapotnak az elérésekor beszélhetlink plurdlis szemléletli, sokszin(, értékek és vilagnézeti
megkozelitések sorat lehet6ségként felkinaldo intézményrol és kozosségrdl. Nem

feledkezhetiink meg azonban az ugyanekkor fennallé kévetkezd alapelvekrdl:

1. mindez nem vilagnézeti ,semlegesseg”, féként nem ,értéksemlegesség”, hanem

Sokszinliség;

2. ez a fajta egyensuly nem johet létre, ha nem képviseli valéban ki-ki a maga
ertékrendjét és vilagnézetét;

3. a kulénboz6 iranyu vektorok végsd hosszusaga, mely egy-egy gyermek jovéjében
jelenik majd meg, mint példat add, értéket atadé minta, nem az értékrend és a
vilagnézet vallalasanak kinyilvanitasabol, hanem hitelességebdl, a szd legszebb

értelmében vonzo voltabol fakad.

11.3. Egyhazi iranymutatasok

Tehet-e azonban a pedagoégus tdbbet is annal, mint hogy hiteles, tudatos és apostoli
kildetéstudattal vallalt keresztény életet élI? Léteznek-e erre nézve sajatos tanitasok,

forrasok, akar egyhazi eléirasok?

A legnagyobb torténelmi keresztény egyhazak nem egyforman viszonyulnak ehhez a
kérdéshez. A reformatusok kdzossége és a hozzajuk kodzelebb allo protestans felekezetek
Krisztus tanitdsat hagyomanyos mddon ezen a téren sem értelmezik ,tovabb” teoldgiai
mélységben. Ugyanakkor 8k rendelkeznek a legszigorubb oktatastigyi szabalyokkal, egyhazi
oktatasi térvényekkel, melyek 1995 6ta a mindenkori allami torvényeket kévetve (az 1993-as
.kOzoktatasrol sz6lo”, és a 2011-es ,nemzeti kdznevelérdl szold” torvény és azok jelentds
modositasai utan néhany hénappal, évvel) jelennek meg, s azok rendelkezéseit értelmezik,
ontik szabalyokba a reformatus egyhaz altal fenntratott oktaté-neveld intézmények szamara.
Ezzel részben parhuzamat képezik az allami térvények kézponti végrehajtasi rendeleteinek,
részben bels6 értrelmezését adjak az altalanos szabalyoknak. Ezen a téren is évakodnak
azonban hitbeli kérdések elemzésétél. Deklaraltak ugyanakkor, hogy a reformatus
keresztyén nevelés és oktatas els6édleges célja a hitikh6z, egyhazukhoz és nemzetikhdz hi

fiatalok nevelése.

A magyarorszagi evangeélikus kdzdsség a nevelés-oktatds teruletén szinte teljes

mértékben a katolikus szempontokat és dokumentumokat koveti.
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A Katolikus Egyhaz rendelkezik ugyan egyhazi térvényekkel, am sajatosan oktatasi
szabalyokkal csak kdzvetve és elszortan. Mas keresztény felekezetekhez hasonldan tanitasa
ezen a teriileten is az Evangéliumok és az Ujszdvetségi Szentiras szavait és értékeit koveti
és adja tovabb. Hagyomanyosan nem tartézkodik azonban a jézusi tanitas értelmezésétél,
tovabbgondoléséatol, allandé adaptalasatdl. igy az egyhaztérténet szamtalan fontos irasa,
kiemelked§ alakja foglalkozik a keresztény pedagdgia mibenlétével, tanit évszazadok multan
is értékes gondolatokkal. A Kkatolicizmus szadmara értelemszerlien sajatos értékekkel
rendelkeznek azok a szentek, akik éppen a neveld, tanitd munkajukban mutattak fel a
szentséghez vezetd karizmat. Néri Szent FUlop, a szalézi Don Bosco, vagy a piarista rendet
alapité Kalazanci Szent Jozsef tdbbszaz év utan ma is él6 és viragzé karizmaval jelenitették
meg és orokitették tovabb a kereszténység lényegét, éppen a nevelé munka altal. Szigortan
értelmezve ugyanakkor nyilvan sem 6k, sem szent elédeik és kdvetdik nem tettek és tehettek
mast, mint hogy Jézus tanitasainak megértéséhez és életre valtasahoz adott korban és
élethelyzetben, feladatkdrben kulcsot adtak az érdekléddé és fogékony tarsak, kovetdk
kezébe. Legszikebb értelemben a mai katolicizmust alapjaiban meghatarozé Il. vatikani
zsinat sem 6nmagaban hatarozza meg az egyhaz tagjainak isten- és emberképét, hanem
ugyancsak arra tesz kisérletet, hogy Jézus tanitasat mai korunkban ujra mélyen szemugyre

vegye, s az egyhaz életét hozza igazitsa.

11.3. A ll. vatikani zsinat lizenete

A ll. vatikani zsinat latszélagos modernsége, az 1960-as években tdbbszaz éves
hagyomanyokat megtéré6 személete nem mas, s nem is lehet mas, mint ujbdli, az
egyhaztorténetben a sokadik visszatérési kisérlet az evangéliumi Gzenethez. Az ezredforduld
katolicizmusa szamara ez az evangéliumi lzenet a Szeretet-Isten kozéppontba allitasa, az
ebbdl fakadd emberszeretet (a jézusi féparancs kettdéssége), s az ezekbdl fakadd kbzbsségi
lelkiség. Az istenszeretet, az emberszeretet és az ezekbdél fakadd kbdzdsség alapja az a
,szeretet’, amely nem érzelem, hanem cselekedet és akaratlagos viszonyulas. Lehet6ségét
sajat énunk kilresitése és a masik személy — isteni vagy emberi személy — teljes
befogadasa teremti meg. Ez az alapallapot vezethet az adas kulturgjahoz, mely énunk
helyett a masik személyt helyezi kdzéppontba, s a keresztényi értelemben vett szeretetet
jelenti. Ugyanez az oOnatadas hatarozza meg a Jézushoz, rajta keresztil pedig a
Szentharomsag-Istenhez flizé viszonyt, melyben a legnagyobb emberi 6rém és a

legnagyobb emberi fajdalom is igyekszik kiliresedni, vagyis emberi dimenzidjat hatrahagyni,
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s az isteni dimenzié felé emelni tekintetét, mind a halat, mind a fajdalmat isteni

kapcsolatteremtéssé alakitva ezzel.

A keresztény embert mindez alland6 imara, elmélkedésre hivja, sét allando aktivitasra,
hiszen a fentebb vazolt élet a legjelentésebbnek tetszé emberi valaszutaktdl a legaprébb
pillanatok alternativaiig folyamatos ddéntéseket, és a dontéseknek megfelelé tudatos
lépéseket var. Ugyanez az élet hitet, reményt, szeretetet igér: a legteljesebb boldogsagot,
mely az emberekkel valo teljes k6zdsséget és az isteni vilaggal valé teljes k6zdsséget jelenti,

s mely — ahogy soha — ma sem csekély igéret az emberiség szamara.

A ll. vatikani zsinat utani gondolkodasunk tehat semmiképp sem allapodik meg az
egyhazi eléirasok betartasanak, valamint a kereszténységgel valo ,egyetértésnek”, és ezen
egyetértés hangoztatasanak igényénél. Ez a tébblet (nem kevesebb, mint a teljesség igénye
és igérete) vezet fejezetiink alapelvéhez, ahhoz, hogy a keresztény pedagdgus
pedagégusként, életének és munkajanak minden pillanataban keresztény, sét apostoli
klldetést hajt végre. Dontéseivel, szavaival, minden megnyilvanulasaval, hiszen minden
megnyilvanulasa folyamatos déntés a jézusi élet mellett, vagy azzal szemben. igy azonban
az is kitGnik, hogy mig fejezetlink elején egyfajta automatizmusként beszéltiink minderrél,
valéjaban nem kis feladatrél és vallalasrol van szé. Es ahogy életiink mas teriiletein, tgy a
pedagdgiaban is friss, a katolikus egyhaz tanitasa szerint a korabbiaknal még hitelesebb

elvekhez igazodva.

11.4. A keresztéeny pedagodgia ,,hagyomanyos” értékei mai szemmel

A hagyomanyos, helyesebben nem az él6 kereszténységet ismerd emberek szamara a
keresztény pedagogia ideaja éppen az egyoldalu tekintélytisztelet, valamint
megfellebbezhetetlen elvek és értékek atadasa és szamonkérése. E szempontok a hitlikben
frissen él6 gyakorlo keresztények szamara is elgondolkodtatéak, fontos attitidokhoz és
hangsulyokhoz vezetnek. A tekintélytisztelet terlletén a sajat magam iranti tisztelet
igényének teljes feladasa mellett a velem szemben allé masik személy (adott esetben és
legtobbszor a gyermek, diak) iranti tisztelet igényét — mely Jézus szerint
szeretetkapcsolathoz és kbélcsénds tisztelethez vezet. Mas, hitelesebb és biztosabb
dimenzidéban, mint a megkédvetelt tisztelet. Az elvek és értékek terlletén pedig azok
hangoztatasa és elvarasa helyett a velem szemben allé személy teljes el- sét befogadasat, a
kovetelés helyett a folyamatos, szunet és feltétel nélklli adas igényét — mely Jézus szerint

ismét szeretetkapcsolathoz és kbélcsénds el- és befogadashoz vezet (tehat altalunk megélt
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és képviselt értékek el- és befogadasahoz is!). Mas, hitelesebb és biztosabb dimenzidban,

mint a megkdvetelt be- és elfogadas.

Klléndsen fontos a tekintély és a vezet6i hatalom-felelésség problémajanak értd és
Ujszerl megkozelitése. Egyiket a latin auctoritas sz6 (sok él6 nyelvben ennek szarmazéka)
adja vissza, masikat a potestas. Nem allitjuk, hogy a ketté kézul barmelyik foldsleges,
idejétmult, negativ fogalom lenne. Fontos azonban ismernink és megélnink is igazi
jelentésiiket. Auctoritas — ,a n6vekedés segitése”. Auctor, vagyis az auctoritas birtokosa az a
személy, aki a névekedést elbsegiti, ndveszt, nevel. Nem kell tehat hangsulyozni, milyen
jelentésége van e ,tekintélynek” a nevel6 munkaban. Ez a tekintély azonban nem az az
onmagabdl, vagy egyfajta élethelyzetbél fakadd, szabalyok altal el6irt és megkdvetelt
tekintély, melyre a szé hallatan sokan gondolhatnak, hanem sokkal inkabb feladat és

felelésség, mely maga utan vonja a tekintély vonzo, iranyité aspektusat.

A potestas mely a magyar ,hatalom” egyik latin megfelel6je is, eredendéen és bibliai
értelemben is ,képességet” jelent. A ,képesség” persze hatalom is a maga mddjan, de
ugyanugy felelésség és feladat, mint az auctoritas volt. Lehetéség a helyes iranyitasra, a
segitségre, az adasra, s aki él ezzel a lehetéséggel, s ellatja e feladatat, rendelkezik az igazi

potestasszal.

Nem egyszeri kihivas e feladat abbdl a szempontbdl sem, hogy hajszalvékony falak
valasztjak el gyokeresen mas nevelési elvek, sét ideologiak latszatatol. Példanak okaért az
utobb elmondott elvek emlékeztethetnek a humanisztikus pszicholégia és pedagdgia
alapelveire, s6t legkonkrétabb gyakorlatara. Minden hasonld kozelitésben alapvet6
klldnbségek mutatkoznak. A keresztény pedagogusi létben nem a ,masik személy”, hanem
a két személy kézti kapcsolat all a kézéppontban, s ezért a nevelés perspektivaja sem a
gyermek, mint 6nmagara koncentralé és a maga kiteljesedését keresd személység, hanem

egy a masik emberre koncentrald, az emberi k6zésséget épité személy.

11.5. A keresztény ember mint pedagogus

Ehhez a pedagogusi szerepvallaldshoz ugyanaz a kilénleges hit, er6 szandék és
hiség szikséges, mint altaldban a hiteles keresztény élethez. Sajatosan pedagdgusi szint
adhat e tudatossagnak, ha pedagogusi tudatossaggal parosul, vagyis az Aaltalanos
felismeréseket, indittatasokat, szandékokat Ujra és Ujra a pedagdgiai munkara is adaptalja,
majd reflexiv moédon épiti abban tovabb. Barmely gondolat, szandék, elhatarozas, lelki
olvasmany alkalmas erre az adaptaciora. Napjaink egyik legnagyobb hatasu és leginkabb az

evangéliumi életre 6sztonzé irasa, |. Ferenc papa Evangelii gaudium (Az evangélium éréme)
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cim( apostoli buzditasa is tobb szempontbdl ad iranymutatast a pedagogus e torekvéseihez.
Buzdité szavait idézve (86.) ,napjainkban szamtalan jele van az Isten, az élet végsé értelme
utani szomjuséagnak. Ezek a jelek gyakran burkolt vagy negativ formaban nyilvanulnak meg.
A sivatagban féként olyan hivé emberekre van szlikség, akik sajat életiikkel mutatjiak meg az
Igéret féldje felé vezets utat, és igy ébren tartiék a reményt. Mindenesetre ilyen kériilmények
kbz6tt arra vagyunk hivatva, hogy amfora-emberek legylink: adjunk inni masoknak. Olykor az
amfora sulyos keresztté valik, de az Ur éppen a kereszten atszurva lett szamunkra az é16 viz

forrasa. Ne hagyjuk, hogy elraboljak téliink a reményt!”

11.6. A ,,Gravissimum educationis” zsinati dokumentum

A fenti alapvetés utan keritiink csak sort arra, hogy bemutassuk a Katolikus Egyhaz
nevelésrél szélo egyfajta alapdokumentumat. A Il. vatikani zsinaton ugyanis szlletett ilyen
targyu egyhazi megnyilatkozas, a Gravissimum educationis momentum, vagyis ,A nevelés
igen sulyos kuldetésérdl”, mely azonban sem mifajaban (mas zsinati dokumentumokkal
szemben egy egyszerl nyilatkozat), sem méretében, sem zsinati elfogadottsagaban, sem
Ujszerliségeben vagy arra iranyuld térekvésében, sem utdéletét és hatasat tekintve nem
kiemelkedd jelentéségli dokumentum. Koveti azonban a zsinat szellemét, mas egykoru
megnyilatkozasokkal 6sszekotve tavlatot jelent a keresztény pedagdgiai gondolkodasban, s
ha vilagi szempontbdl nem mond is jelentds ujdonsagokat, érdemes felfigyelnink ra,
mennyire komolyan reflektal a szekularis vilagban a 20. szazad masodik felében végbemend
szellemi és tarsadalmi valtozasokra. Legfontosabb érintett témai és azok jelentésége roviden

a kovetkezok.

A személy egyetemes joga a neveltetésre — mely megfelel élete céljanak, képességeinek,
nemének, az adott kulturanak és nemzeti hagyomanyoknak — egyuttal nyitottan a testvéri
kapcsolatokra. Az ENSZ Egyetemes emberi jogok nyilatkozatara éppugy felelve, mint az
6kumenikus eszmére.

A nevelés célja a személy kifejl6édése, a tarsadalom hasznara. A régi-tj emberkép
megerdsitése, a személy kbzéppontba allitasa az eszme helyett, de a kézbsségi vetiilet
szem eldl tévesztése nélkiil.

A korszer(i lélektan, pedagdgia és didaktika eszkdzeivel testi, erkodlcsi és értelmi fejlédésik
harmonikus segitése.

A gyermekeknek joguk van ahhoz, hogy 6sztonzést nyerjenek az erkolcsi értékeknek helyes
lelkiismerettel valé megbecsiilésére és személyes allasfoglalassal valé elsajatitasara. Fontos

megfogalmazasaként a megkobvetelés helyetti meghivas gesztusanak.
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- Jog a keresztény neveléshez.

- A nevelés felelbsei... (a korban még altalanos és egyetemes emberi allaspontok
megerdsitése a csalad, a hivatasszer(i oktatok-nevelbk és az egyhaz tanité-nevelb
jelentéségével kapcsolatban...)

- Katolikus iskolak — ,éppentgy, mint a toébbi...” — de sajatos tbébbletcélokkal, ebbdl
kévetkezben ugyanazok a vele szemben tamasztott igények, mint a vilagiaknal, de sajatos

apostoli szereppel tetézve azokat.

Mint latjuk, a dokumentum valéban szikaran foglal allast alaptémakban és
alapelvekben. Uzenetként és kozvetlen feladatként akkor a sziilBk szaméara a katolikus
intézményekhez val6é hiiséget jeldlte ki a szbveg. ,A szllék, amikor és ahol megtehetik,
gyermekiiket katolikus iskolara bizzak!”. A vilag valos helyzetében ugyanakkor tGdvozli a
tarsadalom, kiléndsen egyes allamok kereszténységgel szembeni nyitottsagat is, az értékek
megjelenitésére lehetéséget ado pluralista nevelés lehetéségét. A pedagdgusok szamara
pedig mintha — kimondatlanul is — még nagyobb perspektivat nyitna feladataiban: ,A zsinat
nagyon buzditja a fiatalokat, hogy a nevel6i munka nagy jelentéségének tudataban arra
aldozatkész lélekkel vallalkozzanak, féleg olyan vidékeken, ahol taner6k hianya miatt a
nevelés Ugye valsagos helyzetben van.”

A zsinat Gzenete mara minden elemében él6 kihivas maradt. A csaladok nagy része
szamara ma is nehezen vallalt érték egyfajta sikerességgel, a késdbbi tarsadalmi
érvényesulés vizidjaval szemben a keresztény értékek mentén folyo intézményes nevelés. A
valddi pluralizmust, tehat a vallasi, vilagnézeti értékek megjelenitését is tamogatd oktatd-
neveld munkat elfogadd, esetleg 6sztdénzd allamok és tarsadalmak ma is szoérvanyos
példaként mutathaték csupan fel. Ami pedig a pedagégus munkat vallalé, s keresztény
kildetéstudattal is rendelkez§ fiatalok szandékait illeti: ahogy az 1960-as években, ugy ma is
jellemz8, hogy 6k a hagyomanyos katolikus, illetve egyhazi iskolak biztonsagaban képzelik el
e kettés hivatasukat. |. Ferenc papa mai gondolatai minderre igy reflektalnak: Lépjiink ki! (...)
Szivesebben latok egy olyan Egyhazat, melyet baleset ért, amely megsebesliilt és
bepiszkolodott, mikb6zben kiment az utcakra, mint egy olyan Egyhazat, amely belebetegedett
a zartsagba és a kényelembe, mert a sajat biztonsagahoz ragaszkodott. Nem akarok olyan
Egyhazat, amely kbzéppont akar lenni, és ugy végzi, hogy belebonyol6dik a rogeszmék és
procedurak szévevényébe. Ha valaminek szentiil nyugtalanitania és aggasztania kell a
lelkiismeretiinket, akkor az az, hogy oly sok testvériink él a Jézus Krisztussal valo baratsag
ereje, vilagossdga és vigasztalasa nélkil, az 6t befogadd hivé kbzbsség és az élet
értelmének horizontja nélkiil. Remélem, hogy nem annyira a kudarctél valé félelem, hanem
sokkal inkabb az a félelem mozgat minket, hogy be ne zark6zzunk a hamis védelmet nyujté

strukturakba, a toérvényekbe, melyek kérlelhetetlen birdkka formalnak minket; olyan
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Sszokasokba, amelyekben nyugodtan érezziik magunkat, mikézben odakinn éhez6 sokasag
van, és Jézus allanddan ezt ismétli nekiink: 'Ti adjatok nekik enni!” (Mk. 6,37)” (Evangelii
gaudium 49.)

Az elmondottakat sajatos modon dsszefoglalva egyuttal azt is kijelenthetjik:
keresztény pedagoégiardl 6nmagaban nem beszélhetiink. Nem |étezhet kilonallé pedagdgia
€s keresztény pedagodgia, ahogy a keresztény fizikus szamara sem létezhet kilonalld
természet és hit, fizika és istenkép, ahogy a magyartanar szamara sem létezhet kilénallé hit
és irodalom. Ha a pedagodgia vilagardl elmondhaté informaciok barhol ellentmondasba
kerilinek a hittel, ott vagy a pedagdgiai nézetek vagy a hit alaposan fellilvizsgalandé. A jelen
tananyag barki szamara érvényesnek szant bevezetés a pedagogiaba. Keresztény szemmel
és lélekkel olvasva sorait, s azokat e szirén at értelmezve egyuttal keresztény pedagdgiai

bevezetésnek is tekinthetd tehat.

Osszefoglalé kérdések, feladatok:
1. Mit jelenthet keresztény pedagogusnak lenni?

2. Hogyan viszonyul egymashoz a keresztény és a vilagi pedagogia? Hogyan jelenhetnek
meg Ertékek egyikben és masikban?

3. Hogyan szabalyozzak egyes egyhazak a pedagégiai munkat?
4. Milyen alapvet6 keresztény értékek hatarozhatjak meg a pedagoégiai munkat?

5. Hogyan értelmezzilk ma a pedagégia hagyomanyos vilagaban meghatarozé

»tekintélytiszteletet”, ,elvszeriiséget”?

Tovabbi problémak:

Prébalja o6sszevetni bdarmely korabbi fejezet f6 téziseit a keresztény pedagégusrol és
pedagogia alepelemeirél elmondottakkal! Felfedez-e ellentmondast? Szinezheti-e a masutt leirt

gondolatok feldolgozasat, kezelését a keresztény szemlélet?
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