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BEVEZETO

1981-ben kutatdst inditottunk a kisiskoldsok koreben fejleszthetd képességek tisztazdsdra.

Ez a kutatds jelenleg is folyik, immdr a serdilé korosztdlyban. Az 1985-ig terjedd negy éves
szakaszrol Kepességfejlesztéstol a személyisegfejlesztesig cimen 4 kotetben szdmolunk be. So-
rozatunk elsé kétete kutatdsaink elméleti alapozdsdra’ villalkozik. Folfogdsunkat gyakorlatko-
zeli pedagdgia megjeloléssel illetjitk. A gyakorlatkézeli pedagigia nem a foldhozragadt, fantd-
zidtlanul ismétlodo, rutinnd merevedett n. repetitiv napi praxis apoteczisa akar lenni. De

nem is olcsé recepigyiijtemeny, amelybdl kénnyen ki lehet olvasni a pedagogiai problémdk és
konfliktusok megolddsi modjdr. Hdat akkor mi? A napi praxis olyan elméleti alapozdsa, amely-
b6l a pedugdgus nemcsak rdismer arra, amit ténylegesen csindl, hanem orientilja és készteti,
hogy tevekenyséeger egyre igenyesebben vegezze, novelve ezzel hitelét a tdrsszakmdk, a gyere-
kek es a szilok koreben.

A gyakorlatkozeli pedagégia megjelolés hazai szakirodalmunkban szokatlan, s az olvasonak
azt sugallhatja, hogy letezik gyakorlatkozeli, gyakorlattdvoli, sot elmdlettdvoli pedagogia is. Mi
a helyzer valdjiban? Tizenot €ves pedagogiai kisérletez& gyakorlatunk alapjdn ugy ldtjuk, hogy
tobbfele — egymdssal részben rivalizdlo, részben békésen megfeérd — pedagogiai gyakorlat, pon-
tosabban gyakorlati rendszer lérezik. Ezeket u gyekorlati rendszereket tanulmdnyozza, orien-
tdlja a pedagogia mint tudomdny, mint elméleti rendszer. Az a keérdés, hogy maga a pedago-
gia hdnyfele lehet. Egy pedagogia tobb felfogdsban, tébb interpreticioban? Vugy az egyes
gyvakorlati rendszereknek megfelelden egy-egy pedagdgia, s azoknak esetleg nicg tobb valtoza-
ta is? Mi gy gondoljuk, hogy a létezd és lehetséges gyakorlati rendszerektdl fiiggSen tobbfe-
 le pedagogia miivelhetd. Lzek egyike a gyakorlatkozeli pedagégia, amely mindenekelStt a spe-
~ kulativ, ,,haszon nélkuli’, terméketlen pedugogidtdl hatdrolja el magdt. Olyan elméleti konst-
rukciokent létezik, amely a gyakorlat szdmdra haszndlhato, €s azt folyamatosan megujuldsra,
onmaga fejlesztésere készteti. A napi praxist éppugy forrdsdnak tekinti, mint a teoretikus
problémakezelést, a feltird empirikus kutatdsokat, a gyakorlatba beavatkozo akcidkutatdsokat
(kiserleteket) és a tdrsszakmdk (tdrsadalom- €s a humdn tudomdnyok, a filozéfia) eredményeit.
A gyakorlatkozeli pedagdgia is tartalmaz leiré-normativ elemeket, de elsdsorban a gyakorlat
jobbitdsdra, fejlesztésére torekszik. Azt kérdezi: hogyan miikodik egy adott dllaporu pedago-
giai rendszer, miikodése hogyan fejleszthets, tokéletesithet. Epp ezért ezt a fujta, a gyakor-
latot orientdlo, segité pedugogidt fejlesztd pedagégidnak is rekinthetjiik. Igy nem véletlen,
hogy a kutatdsi gyakorlatunkbol sziilerett pedagogmt a személyiségfejlesztés, a képességfejlesz-
tés pedagégidjanak is nevezziik.

- Félvethetd a keérdes, hogy mint elméletet, mint ismeretrendszert mi jellemzi a hagyomd-

nyos pedagogiai elméletekkel (oktatdselmelettel, neveleselmélettel) szemben. Diszciplindrisan
hogyan tagolodik? Kik a cimzettjei? Kik miivelhetik eredményesen? Vegiil miben segitheti
a 1obb szinten (oktatdspolitika, tantervfejlesztés, taneszkozgydrtds, tanitds) realizdlodo peda-
gogiai gyakorlatot? E problémacsokorra adjuk meg a vilaszt kényviinkben.



A GYAKORLATKOZELI PEDAGOGIA TARGYA ES TAGOZODASA

A gyakorlatkozeli pedagogia tdrgya az a legszélesebb értelemben vett kultiradtszdrmaztato
tevékenységsorozat, amely intézményesitetten és cselekvéen avatkozik be a tanuldsra kénysze-
riltek vagy onként véllalkozék személyiségfejldésébe. (Mar itt jelezziik, s kés6bb részletesen
kifejtjlik, hogy a tanuldst rendkiviil tagan értelmezziik. Nem szlikitjik le a leckék tanuldséra.
Az onmlivel6dds jelleggel torténd tanuldst épplgy beleértjik, mint a spontédn szocializaciés
hatdsok, az un. rejtett tanuldsok , kezelni tudasat”’.) Fenti tdrgymeghatdrozasunkbél nem de-
rul ki a gyakorlatkozeli pedagdgiai szemléletnek az a legfébb kritériuma, hogy az a pedagdgiai
gyakorlatot a maga konkrét letszeriiségében ragadja meg. Tehat mindenkor figyelembe veszi,
hogy a pedagdgiai tevékenységek a/ helyhez, b/ id6hdz, ¢/ szerepl6khoz, (szocialis & munka-
szerepekhez) d/ szervezetekhez, e/ csoportokhoz, f/ kommunikéciés és kooperécids aktusokhoz
kotottek, g/ folyamatokban (&llapotvaltozésok soraként) realizalédnak, és viszonylag jol elkilo-
nithet&k h/ bemeneti tényez6k, illetve i/ kimeneti, azaz eredményjellegl produktumok mentén
ragadhaték meg. Hogy a fenti targymeghatdrozas elényeit érzékeltetni tudjuk, tovébbi konkre-
1iz4lé |épéseket tesziink, mégpedig a pedagdgiai napi gyakorlatban kézrem(kddé szerepldk, va-
lamint a mindennapi tér- és idGszemlélet alapjdn nyomonkovethet8 — szinterek, azaz a kilon-
boz8 rendli, rangl szervezetek és a szervezetekben realizdlodé folyamatok (azaz eselekvés- és
tevékenységldncok), illetve édllapotvéitozdsok szempontjdhdl. E harom tényezd (szereplSk, szin-
terek, folyamatok) alapjan — félfogdsunk szerint — kimondhatd, hogy a pedagdgiai gyakorlat-
nak a mivel6dési miniszter épplgy szereplSje, mint a nagyvazsonyi altaldnos iskola masodik b/
osztalydba jar6 CsSke Eva. Tovabbé részei a pedagdgiai gyakorlatnak az Orszégos Pedagdgiai
Intézetb&| tdmogatott vagy gatolt kutatdsi-fejlesztési akciGsorozatok éppugy, mint a jol, rosz-
szul elvégzett eredménymeérések egy altaldnos iskola elsd osztdlydban. Valamint a Scmogy Me-
gyei Pedagdgiai Intézet altal szorgalmazott innovécios folyamatok éppugy ,elemei a pedagd-
giai gyakorlatnak, mint a Csokolyi Altaldnos Iskoldban a csalddi hatranyok lekizdése érdeké-
ben szervezett tanulédsi folyamatok. A fenti — egyébként vég néikil szaporithaté - példasoro-
zatbdl csakhamar kitlinik, hogy a pedagdgiai gyakorlat tobbszérosen Osszetett és rétegzett tér-
sadalmi komplexumként” létezik, amelyben az alkoto tényez6k éppagy jol felismerhetSk, el-
kildnithetbk, igy le is irhatok, mint e térsadalmi komplexumot befolyasolé alakito tényezdk,
példdul a csaldd, a kortédrs-csoport stb. Ha okfejtésiink igaz, az lehet a kérdés, megtortént-e a
pedagdgiai gyakorlatnak mint tarsadalmi komplexumnak a szakszerii leirdsa, mondjuk példaul
a napi praxist folytatd pedagogusok szempontjabdl. A vilasz: igen is, nem is. A leirdsban k-
1onb6z6 kompetenciaszinten szerepet véllalt a szocioldgia, az dllamigazgatési jog, az iskola-
pszicholdgia, egy-két fejezet erejéig a neveléselmélet és a didaktika, a tantdrgypedagégidk, az
utébbi id6ben a pedagdgiai technoldgia. A baj csupan az, hogy e leirdsok, leirdskisérletek
egylttesen ,,sem adjak ki’ rdismerhetGen azt a gyakorlatkézeli pedagdgiat mint ismeretrend-
szert, amely a napi pedagdgiai gyakorlatot (beleértve példaul a tanitok, vagy az oktatdst ird-
nyiték napi gyakorlatdt) megnyugtatéan segitené és orientdInd. lgy aztén viszonylag gyakran
el6all az a helyzet, hogy a pedagdgiai gyakorlat kiilonb6z6 szintjein és pontjain dolgozdk alig-
ha tudjak megitéini, értékelni és befolydsolni egymas munkéjat. Ezért fordulhat el6 — egyéb
hatalmi, politolégiai tényez6ket most nem emlitve —, hogy egy , ,kozpedagdgus'* egy felkészi-
letlen minisztériumi munkatérsra is mint a pedagdgiai probiémak mindentuddjéra tekint, mert
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lényegileg fogalma sincs, hogy az illetékes ,,f6embernek’s tulajdonképpen mi a dolga, mi az
igazi szakmai kompetenci4ja. Persze nem szeretnénk naivnak latszani s azt hinni, hogy a gya-
korlatkozeli pedagégia az el6z8ekben emlitett tiineteket egyszerre megoldja. Azt azonban mély-
ségesen hisszilk, hogy a hatékonyabb pedagégiai munkat, a pedagégiai gyakoriat demokratiza-
I6dasét egy szisztematikusan végiggondolt gyakorlati orientdltsdgii pedagdgia sokban segitheti.
Epp ezért nem l4tjuk hidbavalénak a tovabbi er6feszitést a gyakorlatkozeli pedagégia (peda-
gogidk) kimunkéléséra.

Az eddig elmondottak a gyakorlatkdzeli pedagégia targymeghatdrozésdhoz kapcsolédtak, s
kitlintetetten egy dologra prébéltak irdnyitani a figyelmet: a pedagdgiai gyakorlat szerepl8ire
s utaldsszer(ien a szintereire. A kés6bbiekben a gyakorlatkdzeli pedagdgia lehetséges tagoloda-
sdnak bemutatdsakor részletesen is kifejtjiik, amit itt a tdrgymeghatdrozds kapcsan mintegy
Osszegzésképpen ismét leszogeziink: a gyakorlatkozeli pedagégidt csak abban az esetben érde-
mes mivelni, ha egységes szemléleti keretben tudja leirni a szélesen értelmezett pedagogiai
gyakorlat egészét, az oktatéspolitikus, a tantervkészit8, a tankonyviré, a szaktandcsadést vég-
20, az igazgatd, a pedagégus és a tanuld egymdstd| latszdlag tévol esd, valéjaban egymassal
kapcsolatban lév6, egymast &thatd tevékenységeit.

Kérdés, hogy. a fent részlegesen jellemzett gyakorlatkdzeli pedagégia mint ismeretrendszer
elsddlegesen milyen kutatdsmetodoldgia jegyében foganhat. Egyszeriibben szélva: kiknek lehet
esélye ilyesféle pedagégist megalkotni, konstrualni, milyen kutatdésmddszertani felkésziiltséget
feltételez a mivelése. Ugy gondoljuk — s err6l a neveléstorténet intézmény- és elmélettorté-
neti tényei meggy6z8en tanuskodnak —, aligha lehetséges gyakorlatkozeli pedagdgiat kimunkél-
ni a pedagdgiai gyakorlattal valé aktiv kapcsolat, valamint a nevelési, tanitasi, iranyitdsi folya-
matokban torténé részvétel hijan. Miveléséhez teoretikus bedllitddottsag sziikséges. S mindez
nem elég! Ki kell mondani, hogy kimunkaldsdban nagy szerepe van az akcidkutatdsnak.

A hazai akcidkutatdsok, illetve a mindennapi in vivo tipust tapasztalatok elemzése, tovébbé
az empirikus és teoretikus ihletettségli pedagdgiai kutatdsok eredményei mint kognitivumok
és kognitiv rendszerek (ismeretrendszerek) a pedagégiai gyakorlathoz valé viszonyuk és érvé-
nyességiik, igazoltsaguk tekintetében heterogén képet mutatnak. Nem &llnak Ossze koherens,
tudomdnyelméleti apparatussal elemezheté rendszerré. Ezen tények miatt a teoretikus felké-
sziiltségli kutat6k napjainkban nemigen véllalkoznak/tak/ elméletalkotdsra a pedagégidban. Igy
annak érdekében, hogy a gyakorlatkdzeli pedagégiat elhelyezhessitk a kordbban miivelt teore-
tikus igény( diszciplindk sordban, és gnoszeoldgiai aspektusbdl kijelolhessiik annak specifiku-
mait, tudnunk kell, hogy min&sitésiink nem a ténylegesre, a tényleges helyzetre, hanem a ki-
vanatosra vonatkozik. A hagyoméanyosan miivelt hazai pedagdgiai diszciplindk: a neveléselmé-
let, az oktatdselmélet leiré, magyardzé, normativ jellegii elméletnek tekintenddk, mig az in
tantargypedagdgiék leiré, magyarazo, stratégiai és normativ jellegliek. Kérdés, minek tekintsiik
a pedagdgiai gyakorlat egészét megragadni szdndékozé gyakorlatkozeli pedagdgiat. Talédn az
eddig mondottakbdl is kihdmozhaté a vélasz: a gyakorlatkozeli pedagdgia a teoretikus ihletett-
ségli pedagogidkkal szemben know-how, azaz stratégiai tfpusi elmélet. Olyan kutatdssal (elsS-
sorban akciokutatédssal) tisztdzott ismeretkonstrukcioé, amely nagyban tdmaszkodik a létez6
pedagégidk leirs, magyaréz6 és stratégiai tipusi eredményeire. Ervényességi korét nem tagit-
ja szélesre. Nem torekszik kizarélagossagra a pedagdgiai valésag tokéletesitésének folyamatd-
ban. Tisztdban van, tisztdban kell lennie azzal, hogy méas pedagdgiai konstrukcidk is léteznek
(léteztek). S6t, valljuk, egyre tobbféle kimunk&lhaté lesz! A gyakorlatkozeli pedagégia —
mint know-how tipusti elméleti konstrukcié — a széles korben elterjedt pedagdgiai valésag
jobbitésara, fejlesztésére, a lehetséges pedugdgiai valdsdgra irdnyitja a kutaték és a napi peda-
gbgiai gyakorlatban érdekeltek figyelmét. Tudatdban van annak, hogy eredményei korlatozot-
tan érvényesek csupan. Létezésének tudoményelméleti elismertetése apropéjan prébélja céfol-
ni azokat a hamis elképzeléseket, amelyek egy-egy lehetséges pedagdgidt hegemonnak tintet-
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nek fol mas konstrukciokkal szemben. A gyakorlatkézeli pedagbgia nem kizérélag a tudds
testiiletek itéletére figyel, hanem a pedagdgizi folyamatban kézvetlendl és kozvetetten érde-
keltek itélGszéke elé all, és t6lik is varja megmérettetését.

Folvetdhet a kérdés, a gyakorlatkozeli pedagégia diszciplindrisan tagolodik-e vagy sem, ha
igen, a benne diszciplindvéd formélddé teriiletek hogyan viszonyulnak a pedagégia hagyoma-
nyos diszciplindihoz. Mint tudjuk, ezek az elméletek (a neveléselmélet, a didaktika) tudva,
nem tudva, akarva, nem akarva a tanitds (oktatds) és a nevelés egymassal szembeallithaté ha-
mis dichotomiéjat sugalljak. A kovetkez6kben — amikor a gyakorlatkézeli pedagégia struktu-
rdjat, bels6 tagolédédsat f6bb vondsaiban rdviden ismertetjiik —, igazolni szeretnénk, hogy a
fentiekben jellemzett hamis alternativdk (tanitds avagy nevelés) kikiiszobolhet6k.

A részletez6 kifejtés el6tt bemutatjuk azokat a rendszerképzd, ontoldgiailag relevéns, a na-
pi gyakorlatban ténylegesen létez8 ,,6sszetevSket”’, amelyek mentén a gyakorlatkdzeli pedagé-
gia struktirdja minden érdekelt szdmdra feltarul.

A pedagégiai gyakorlat teljességét egységes rendszerbe feltdrni és targyalni szdndékozé gya-
korlatkozeli pedagdgia nem nélkilozheti a tdrsszakmék, a fejlettebb humaén- és térsadalomtu-
domédnyok eredményeit. Att6l figgen, hogy az egyes gyakorlatkozeli pedagdgidk miként ki-
vénjdk a pedagogiai gyakorlatot befolyasolni, 4talakitani, esetleg radikalisan megvéltoztatni,
més-mas’ tarsadalomtudomanyokat hivnak segitségiil véllalt feladataik megalapozéséhoz, elmé-
leti hétterliik kidolgozdséhoz. Elég, ha a legismertebb hazai eredményekre utalok. Kiilonosebb
neveléstorténeti iskoldzottsag nélkiil is belathatd, hogy més-més human-, illetve térsadalomtu-
domény nyujtott segitséget Domokos Laszlénénak az Uj iskola3/ koncepcidjanak és gyakorla-
ténak kialakitdsdban, és mdas Géspar Laszlonak a szentlSrinci iskolai modellkisérletének konci-
piéléséban."" Ugy is mondhatndnk, hogy a kiionb6z6 problémak megoldédsara véllalkozé gya-
korlatkozeli pedagdgidk az egyes tdrsszakmék orientdld szerepét, a véllalat feladatok megoldé-
sdnak kivitelezésében lehetséges , problémaérzékenyité: jelentGségét egymdstdl olykor radikali-
san eltér6en itélhetik meg. Ebben természetesen tudatos értékvdlasztdsok is szerepet jdtszanak.
Ezért van az, hogy egyes gyakorlatkozeli pedagdgidk a filoz6fidatdl mint tudoménytél, méasok
meg a pszicholdgiatél, esetleg az 6konédmiatsl varnak (idvos segitséget.

Kilén probléma lehet a gyakorlatkozeli pedagdgidk belsd diszciplinéris tagoléddsanak meg-
oldadsa szempontjébdl az, hogy a segitségiil hivott — a gyakorlatkozeli pedagogidval hatéros
teriileteken elhelyezkedd, vele érintkez6 (vagy érintkezésbe hozhaté) — humén- és térsadalom-
tudomédnyokat un. hibrid tudomanyoknak, illetve interdiszciplinaris kutatasi teriileteknek (pl.
oktatdsgazdasagtan, pedagdgiai kulturaelmélet) tekintsiik-e vagy sem. Koézismert, hogy a hibri-
dizdci6 a pedagodgiaval hatdros teriileteken is megindult, hisz oktatasszocioldgia, oktatéslélek-
tan, oktatasokologia mar létezik. De példaul hazai berkeinkben nemigen hallhatunk még ,,pe-
dagégiai politologiarol”, ,,pedagogiai jogelméletr6l”’. Alldspontunk réviden: akar létrejott, ill.
megindult a hibridizacié, akdr nem, nélkilozhetetlennek tartjuk az érintkezd, alapozd szerepd
humén- és térsadalomtudomanyi teriiletek eredményeinek rendszerbe foglalt szemléjét és adap-
téldsat, mert ezen eredmények tudomdsulvétele nélkiil hatékony gyakorlatkozeli pedagégidt
mivelni nem lehet. Az éltalunk preferdlt személyiség, ill. képességfejleszté pedagdgia szempont-
jabdl a humaén- és a tarsadalomtudomanyi diszciplindk eredményeit, fiiggetlenil, hogy hibridi-
zécidjuk megindult vagy sem, mint a gyakorlatk6zeli pedagogia miivelésének alapjait értelmez-
z2iik, tekintve, hogy ezek a pedagdgiai praxist mélységesen befolyasoldé és orientdld térsadalmi
gyakorlatnak az elemzéseiként és &ltaldnositdsaként szilettek, akként funkciondlnak. Az e
diszciplindktdl, példdul kultiraelmélet, Skondmia stb. kélesonzdtt kutatdsi eredményeket:
kognitivumokat a gyakorlatkozeli pedagdgiai problémafdlvetés és problémamegoldés ertékorien-
tatoraikent fogjuk f6l, és a gyakorlatkozeli pedagégia miivelésének explicitté tett elGfeltevései-
nek, teoretikus alapozdsanak tekintjiik. Ezeket az Gn. alapozé szerepli teoretikus diszcipling-
kat mér e helyen is megemlitjiik. (Szerepiik, orientdlé eredményeik bemutatdséra kés6bb ke-




riil sor.) Es most lassuk Gket folsorcldsszeriien: tarsadalomontolégia, kultiraelmélet, axioldgia,
filozéfiai antropoldgia, tudoménytan, etika, esztétika, nyelvelmélet, politoldgia, 6konémia, jog-
eimélet, , tdrsadalomokoldgia”, a mindennapi élet elmélete. (E sorbél a szocioldgia, a pszicho-
I6gia azért maradt ki, mert eredményeik mér behatoltak a pedagdgiéba.)

A tovabbiakban a gyakorlatkézeli pedagégia két nagy — &ltalunk fontosnak vélt — problé-
materiletére hivjuk fol a figyelmet. Az egyik a kozverites, a mésik a tanulé egyén, a ranuld-én
problémaja. Kozismert, hogy a hagyoményos pedagégidk a pedagdgiai akcidkat bipoléris folya-
matként (a pedagégus és a tanulé egymést kdlcsdndsen feltételezd kapcsolataként) mutatjék
be. A gond csupén az, hogy ez a bemutatds tul absztrakt. Emellett a pedagdgus vezetl szere-
pét talhangsilyozza, igy szinte zarGjelbe teszi a tanulé-ént, ill. térsas (csoport és kozOsségi)
kapcsolatait, szerepeit és onmegval6sitasi lehetSségeit. A gyakorlatkézeli pedagogia ezzel az in-
terpretaciéval nem azonosul, megfontolt tirsadalomontoldgiai és antropoldgiai tények, eredmé-
nyek alapjdn szembehelyezkedik vele, s a hangsulyt nem a kiliresedett bipolaritdsra, hanem a
kultira- és értékkozvetitésre mint tdrsadalmi komplexusra €s a tanulo-fejléds egyenre, az iden-
titdsdt keresé és Orizni akard ,,én”-re helyezi. E szerint a gyakorlatkbzeli pedagégidnak lénye-
gileg két nagy fejezete (ha tetszik, két diszciplinéris teriilete) van: az un. kdazvetitéspedugigia
és az Un. ¢n-pedagogia.

A kozvetitéspedagégia természetesen épplgy, mint az én-pedagdgia, szamtalan agra tagolédik
a pedagdgiai folyamatban ténylegesen létezd aktiv szerepl6k, szervezetek (szinterek) és tevékeny-
ségek szerint. lgy pl. a kdzvetitéspedagégidn beliil — figyelembe véve a tipikus magyar viszo-
nyokat és a hagyoményokat — jo! elkiilénithet6 harom szint (egyben hdrom diszciplina):

Al az oktatésiranyitds
B/ a transzforméciés pedagdgia
C/ a pedagégiai kreatoldgia és adaptalédsa.

A részletes kifejtésben e diszciplindkat a transzformdaciés pedagdgia, a pedagdgiai kreatoldgia
és adaptélastan, majd az oktatéspolitika-oktatédsirdnyitds sorrendben mutatjuk be, mégpedig
azért, mert a tényleges pedagdgiai gyakorlatban az els6 kett6nek van meghatdrozé szerepe.

Jél tudjuk, vitathaté a fenti rendszerben az oktatdspolitika, oktatdsirdnyitds elnevezés( disz-
ciplina helye. Kérdéses, hogy az része lehet-e a gyakorlatkozeli pedagdgianak. Szerves része
nem lehet, mivel az oktatdspolitikai gyakorlat — amelyet az oktataspolitika &ltaldnosit — nem
a pedagdgiai gyakorlat, hanem a politika szférdjdban realizélédik. Tudva ezt,az oktataspolitikat,
oktatésiraényitdst mint diszciplindt azért tekintjiik mégis a gyakorlatkézeli pedagdgia keretében
is targyalhaténak, mert tgy gondoljuk, hogy a pedagdgiai realfolyamatokban tevékenykedd pe-
dagégusok nemcsak a politikai tajékozottsdg megszerzésében érdekeltek, hanem a politikai tech-
nolégidk (dontések, érdekképviselet, érdekegyeztetés) megtanuldsdban is.

Jegyzetek

1. A kovetkezd fejezetekben a komplex terminus mellett a
komplexus is el6fordul. Ez utdbbi féleg akkor, amikor
Lukécs-idézeteket hasznalunk.

2. Az akcidkutatas részletes bemutatdsat tartalmazza A ké-
pességfejlesztG iskoldért c. kiadvany. (Szerk.: Zsolnai Jo-
zsef.) Bp., 1983. 15-16.p. Oktataskutatd Intézet

3. Buzéds Laszio: Az ,uj iskola pedagdgiaja. (Pedagdgiai
Kozlemények 7.sz.) Bp., 1967. Tankonyvkiadd.

4. Gaspar Laszlo: A szentldrinci iskolakisérlet. . A kisérle-
tet megalapozd elméleti kutatédsok. Bp., 1984. Tankonyv-
kiadé 84-100.p.




A GYAKORLATKOZELI PEDAGOGIA FORRASAI

(Interdiszciplindris alapozds)

A gyakorlatkozeli pedagdgiat segit6 diszciplindk bemutatésdval azt szeretnénk érzékeltetni,
hogy eredményeikre épitve a gyakorlatkézeli pedagdgia miként alapozhatja meg torekvéseit.
Ugy jérunk el, hogy nagyon roviden jellemezziik a kérdéses diszciplindt abbdl a szempontbdl,
hogy az — akér targyat, akdr moédszerét illetéen — érintkezik-e vagy érintkezhet-e a gyakorlat-
kozeli pedagdgiaval, s van-e valamilyen kimutathatd kapcsolata a pedagdgiai gyakoriattal.

1. Tédrsadalomontolégia

A Lukécs Gyorgy tevékenységét, életmlivét lezaré tarsadalomontoldgia kovetkezetes pedagd-
giai adaptéldsa mindezideig nem tortént meg. Tortént ugyan erGfeszités Lukdcs pedagdgiai né-
zeteinek rekonstrudléséra’ , de olyan konzekvens adaptéacié nem sziiletett, mint amilyennel
példéul a jogelmélet elsalit.2 gz az ,Aallapotrajz# nem jelenti azt, hogy szakménk legjobbjai
ne alkalmaztdk volna munkéssdguk sordn a Lukdacs-féle tarsadalomontolégiai szemléletet.” Ez
ellenére fenn kell tartanunk: a pedagdégianak sok addssdga maradt a Lukécs-féle tarsadalomon-
toldgia adaptéldsa terén, hisz nem elég csak deklardlni, hogy a pedagdgiai gyakorlat ezer szél-
lal kapcsolddik a térsadalmi mikro- és makrokornyezethez, hogy a térsadalmi folyamatok haté-
sa alatt nyog, célszer(i ezeket a publicisztikus jellegli, szocioldgiai ihletettségli, mér-mér koz-
hellyé sziirkiil6 ,,tudasokat’” a tarsadalomontoldgia elemz6 apparatusaval feltlbirdlni, .ill. pon-
tosabbd tenni. Ehhez kinal sikerre vezetS elméleti keretet A tarsadalmi lét ontoldgidjédnak tota-
litds-szemlélete. Tudjuk, a rotalitds-szemlélet a mindenkori egészbdl indul ki annak tisztdzésa
végett, hogy a mindenkori egészhez vezetd folyamatban mely tényez6k miikodtek kozre, me-
lyek voltak koézilik a talstlyosak és a hangstlyosak. Hogy e tdlontdl elvont utaldssor ne val-
jon (ressé, célszerlinek latszik el6sz6r az Ontoldgia néhdny megéllapitasét felidézni, és a feli-
dézett Osszefliggések alapjan annak pedagdgiai vonatkozésait megragadni és aktualizdlni. A to-
talitésként is megragadott pedagdgiai gyakorlat konnyebben lesz igy rekonstrudlhatd. Ezéltal
nyilik lehet6ség az ontoldgiai szemléletmod meghonositdsédra a gyakorlatkozeli pedagdgidban.

Ismert, hogy Lukécs a tarsadalmat komplexusokbdl dll6 komplexusként fogja fol, a térsa-
dalmi létet pedig a komplexusok szakadatlan kolcsdnhatdsanak, megszakithatatlan és megfor-
dithatatlan folyamatanak. Ezért a tarsadalmi lét torténelmi lét is, ami a tdrsudalmiasoddsban
nyilvanul meg. Ez annyit jelent, hogy a tarsadalmi létben a kapcsolatok egyre inkdbb kozve-
tettebbé védlnak, egyre meghatdrozébb lesz benne a kdzvetités szerepe. A kozvetités a tarsadal-
mi komplexus egyik funkcioja, folyamatszer(i tarsadalmi kozeg, melyben a komplexusok kol-
csonhatdsa megy végbe. llyen kozvetité komplexus pl. a nyelv, a jog s a pedagégia is. Ezek a
térsadalom egészéhez viszonyitva un. részkomplexusok, melyek az 8ket alkoto és alakitd més-
més szerepl részkomplexusok kélcsdnhatdsadnak folyamatdban alakulnak, véltoznak. Az itt vil-
lanésszeriien felvonultatott kategéridk mellett az ontoldgia jellegzetes kategéridi még: a tér-
gyiassdg, a térgyiasulds, az eldologiasodés és az elidegenedés. A gyakorlatkozeli pedagégia
szempontjab6| ez utébbi kettének kitlintetett szerepe lehet, mivel a tarsadalmiasodds, azaz a
tarsadalmi kapcsolatokban a kozvetitettség el§térbe kerlilése egyben eldologiasoddshoz, az pe-
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dig a szubjektumoknak a dolgoktdl vald clidegenedéséhez vezethet, s ez a kulttrdra, a mivé-
szetre éppen Ugy vonatkozhat, mint barmely targyi dologra vagy tevékenységre. Ez aldl a pe-
dagdgiai gyakorlat mint totalitds, mint kdzvetité részkomplexus sem kivétel. Jol tudjuk tapasz-
talatbél, hogyan idegenedhetnek el a napi gyakorlatban a pedagogusok is, a tanuldk is egymas
tevékenységeitsl, s ennek eredményeképp 4tmenetileg vagy véglegesen a targyi és a szellemi
kultaratol.

Ha elismerjik, hogy a pedagdgiai gyakorlat és a réla sz6l6 pedagdégia kozvetité létkomplexus,
ré is érvényes, hogy benne az alkoto és alakito sszetev6k megkilonboztethetSk és leirhatok.
Ez utébbiak soran nagy koriltekintéssel kell eljarni, nehogy a korébbi beidegz&dések akada-
lyozzék a pedagdgiai gyakorlat totalitdsigény(i megragaddsdnak folyamatat. Nem mindegy, hogy
az alkotd és az alakité komplexusok sordb6l mennyit ismertink fol, mennyit vonunk vizsgéla-
tunk korébe, melyeknek toreksziink a megvéltoztataséra. _

A térsadalmi folyamatok, igy a pedagdgiai folyamatok is, mint tudjuk, a célrérelezés és az
okozatossdg egymast kolcsénosen feltételez6 kapcsolatdban hatnak. A céltételezés a készen nem
adott létrehozasara iranyulé aktus, amely vagylagos dontési lehetSségeket feltételez. A céltéte-
lezés realizélédasat potencialisan az okozdédas befolyasolja, igy az eredményt elSre létni bizton-
sdggal nem lehet. Ez mégsem jelent tehetetlenséget, ha figyelni tudunk a térsadalmi Iét folya-
mataban megnyilvanulé kélcsonds meghatdrozottsdgok sordra, melyek édllandéan visszacsatoldd- -
nak, még akkor is, ha a szubjektumok arré! nem kivénnak tudomast venni kell6 id6ben. E ti-
netegylttes jol megfigyelhet§ a pedagdgiai gyakorlat egy-egy korszakdban, amikor egyszercsak
a bajok mér a nem-beavatottak szdmdra is megnyilvanulnak, ilyenkor lesz a pedagdgiai gyakor-
lat mint térsadalmi létkomplexus a kodzfigyelem targya.

A térsadalomontoldgiai kategéridk szemléje4/ utdn megkiséreljik a térsadalomontclégia né-
hany eredményének konkretizaldsst a pedagdgiai gyakorlat jobb megértése érdekében. A peda-
gégidnak mint kozvetité részkomplexusnak az értékelsajatitas, ill. értékkozvetités az elsédleges
és kituntetett funkcidja. A pedagégia épp ezért nem lehet k6zOmbos azokkal a részkomplexu-
sokkal szemben, amelyekben ugyancsak érték- és kulttraelsajatitas folyik fiiggetlendl attol,
hogy e részkomplexusoknak nem ez az els6dleges és kizarélagos funkcidja. Az most mar a
kérdés, szambavehetd-e realisan, megismerhet6-e egyaltalan a pedagdgiai gyakorlatot alakité
részkomplexusok sora. Ugy gondoljuk, igen. S6t ez nemcsak lehetséges, de szlikséges is, hisz
a gyakorlat e hatdsokkal — a gazdasdg, a térsadalmi struktira problémdival, a kultdra fol- és
leértékelSdésével — naponta szembenéz, legfoljebb nem tudja Gket szakszeriien kezelni és ér-
telmezni. Ezért tartjuk fontosnak, hogy a gyakorlatkozeli pedagdgia elméletépitése soran szem-
lét tartsunk a tdrsadalmi részkomplexusokat feltaré diszciplindk folott, megértve, megtanulva
diszciplina-lényegliket, hogy adaptalhassuk elért eredményeiket a pedagdgiai gyakorlat jobbita-
sara. Hogy ez sikeres letessen, szdmba kell venniink a pedagdgiai gyakorlatnak mint kozvetit6
részkomplexusnak az Osszetevd, alkotd tényezdit is: a célokat, az embereszményt, a tanulé-ént

_és tarsas kapcsolatait, a kozvetitSket (oktataspolitikusokat, irdnyitdkat, fejleszté szakembere-
ket, pedagdgusokat) a szervezeteket (csoportokat, kézdsségeket), a tevékenységeket és folya-
matokat, azok tartalmait, a kozvetitends, pedagogiailag szelektalt értékvilagot, a munkaforma-
kat és -koriilményeket, a médszertani apparatust, az infrastruktaralis adottsdgokat, a kozveti-
tés személyes tereit, a tevékenység/ek/re fordithaté id6t, a mikrokornyezetet, végil a keletke-
z6 produktumokat, teljesitményeket. Lathat6, hogy az alkoté tényezék széma nem kevés. Aki
Gj gyakorlatot kivdn meghonositani, annak ezek mindegyikével szamolnia kell, hogy ezek elem-
zése sorédn j6l feltdruljon el6tte a megkoviilt pedagbgiai latszatvildg, hogy tisztézédhasson,
mely réseken &t lehet egy Gj praxisnak teret nyitni.

A tovabbiakban kisérletet tesziink Lukécs Gyorgy Az esztétikum sajatosségaiban, valamint
az Ontolégidban kifejtett (néha elejtett) gondolatai nyoman annak a nevelés-, ill. tanuldsfoga-
lomnak a megkonstrualésdra, amelyet a gyakorlatkézeli pedagégiaban elfogadunk és mértéka-
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dénak tekintiink. A pedagdgiai gyakaorlaton belil a nevelés maga is kozvetité létkomplexus, a
kozvetité rendszerek egyike, amely kozvetité feladaténak teljesitése érdekében viszonylagos 6n-
dllésaggal rendelkezik. A nevelés — mint kozvetité létkomplexus a személyiség fejli6désébe vald
olyan cselekvé beavatkozas — vallja Lukacs, amely esélyt adhat a nembeli objektivaciok elsaja-
titasdra is. A sikeres elsajatitds révén a szubjektum megfelelSen reagédlhat az el‘c’ye nem lathato
helyzetekre. A nevelés lényegileg a , torténelem csindldsdra” készit fol. Ezt Ggy érheti el, hogy
az aktivitds (kulturaalkotds) és a kontemplativ magatartds egyenstlyét teremti meg a szubjek-
tumban, s ezzel lehet8séget biztosit szdméra az értékek elsajdtitdsara. Ehhez a folytonossagot
az objektivdciok teremtik meg. Ezeknek az objektivacidknak az egyik sajétossédga a reprodukal-
hatésag, fgy az elsajatithatdség is.

A tarsadalmi reprodukcié egyeniStlentl megy végbe. Ez tj és ellentmonddsos mozzanatokat
produkél. Ennek kivédésére még az un. céltudatos nevelés is elégtelenil készitheti el6 az em-
bert, mondja Lukacs Gyorgy. Epp ezért a nevelés lényege és funkcidja szerinte: ,,hogy térsa-
dalmilag kivant mdédon reagéljanak az emberek az élet Uj alternativdira:. Ennek feltétele, mi-
nel tobb nembeli objektivdcio elsajdtitdsa, mivel ezek végtelen gazdagsdgban allnak rendelkezés-
re. A nevelés mint kozvetité létkomplexus nyitott és befejezheretlen folyamat, csak kozelitd
és viszonylagos értelemben készithet fol az Ossztarsadalmi gyakoriatra. Ezen — reprodukalt fej-
tegetések alapjdn — a nevelést mint kozvetit6 létkomplexust ekként definidljuk. 4 nevelés a
tdrsadalmi lét reprodukcidjdt segité, ertekkozvetitd létkomplexus, amely — bevallva vagy nem
bevallva, deklardlva vagy nem deklardlva — cselekvd beavatkozdst jelent a személyiség fejléde-
sébe. Funkcidja: segiteni a szubjektumolkat/, hogy tdrsadalmilag kivint mddon reagdilhasson/nak/
az élet uj alternativdira. Ennek feliételét a minél t6bb nembeli objektivdcio, ill. a mindennapi
élet magabiztos elsajdtitdsdban lelhetjiik meg tevékenységek biztositdsdval, szervezésével és koor-
dindldsdval.

A mdsik pedagdgiai létkatégéria, amit tdrsadalomontoldgiai értelemben ragadunk meg a gya-
korlatkozeli pedagdgia szdmdra: a tanulds. A tanulds a tdrsadalmi lét reprodukcidjit az ertékel-
sajdtitds réven lehetdvé tevd olyan létkomplexus, amely segiti a szubjektumotfkat| a tdrsadalmia-
soddsban, a teljesités-, ill. képességlehetlségeilk| novelésében, értékrendszereliik] feliilvizsgdlatd-
ban, mddositdsdban, inditékrendszeliik| reguldldsiban, perspektivdilk/nak (céltételezéseilk/nek)

a realitdsokkal valo ésszemérésében. Ha j6! megnézziik, e két kategéria szervesen egymdsra
épll. Talan szembet(in6 az is, hogy megelGlegezi, magdba foglalja azoknak a segité diszciplindk-
nak néhdny eredményét is rejtett elgfoltevésként, amelyeket csak kés6bb elemzink.
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2. Filozofiai antropoldgia

Nagyjabd! elfogadott, hogy ,,az antropoldgia — a filozéfidban is — elsGsorban az ember ter-
mészeti és tdrsadalmi (szellemi) oldaldnak viszonydra, ill. az egyén és tarsadalom kapcsolatara
vonatkoz6 fejtegetéseket jelent".” Ezek a nagy fontossigl, de egyértelmien alig megvalaszol-
hat6 kérdések jelentik targyat. Problémai, témakorei csak értéktételezéssel oldhaték meg. Mond-
hatndnk azt is, erGsen ideol6giafliggbek. Kilondsen érvényes ez, amikor az ember-problémdra
adott szaktudomdnyos és filozéfiai igényli megoldédsvalaszok pedagdgiai konkretizaldsdra keri-
tink sort.

A pedagégidnak — a gyakorlatkdzeli pedagdgidnak kitlintetetten — azért van sziksége az
ember természeti és tarsadalmi meghatdrozottsagainak, az egyén és a tarsadalom kapcsolatrend-
szerének végiggondolasara, mert meg kell értenie a pedagdgiai folyamatban tevékenykedé konk-
rét egyént: motivécidit, teljesitményeit, konfliktusait. A konkrét egyént, akinek neme, életko-
ra, egészségi allapota, csalddja, réteg-hovatartozésaval kapcsolatos tudata, valamiféle identitésa
és gyakran tisztazatlan, kihaszndlatlan lehetségszférdja van. Az imént felsorolt, az egyes egyén
bioszocidlis |étallapotara utald jellemzSket kilonosképp akkor kell jol ismernie a pedagdgiai
kozvetitésben és Onfejlesztésben érdekelteknek, ha fokozni kivénjék az egyes egyén teljesitmé-
nyét az érték- és kultiraelsajatitas folyamatéban.zl

Ha a gyakorlatkozeli pedag6giat kizérlag a napi repetitiv praxis leirdsara szlkitenénk, a
fenti folvetéssorra kapédsbd! azt vélaszolhatnank: kar ezeket a problémékat a filozéfiai antropo-
l6giai absztrakcids szintjén feszegetni, hisz a pszichologia fenti témak majd mindegyikében
kész a valasszal. Adaptélja azt a gyakorlatkozeli pedagogia! Az igy érvelGkkel ellentétben az
antropolégiai nézépont jogosultsdgat azért szorgalmazzuk, mert meggy6z&désink, hogy az
egyes egyén problémajat aligha lehetséges megérteni az emberi faj, az emberiség, az ember és
természet, az ember és a tarsadalmi er6k kolcsonhatdsanak ismerete nélkal. A filozéfiai antro-
polégiai szemlélet elfogadtatdsa egyébként sem elzmény nélkili a magyar pedagégidban. Gas-
péar Laszlé és Mihdly Ott6, legutébb Angelusz Erzsébet bizonyitotta, hogy az ember-probléma
filozéfiai, filozéfiai antropoldgiai szintli megragadédsa gyiimélcs6z8 nemcsak a pedagdgiai elmé-
let, hanem a lehetséges pedagdgiai praxis/ok/ szaméra is.3/ Mint Angelusz Erzsébet arra kilon
is folhivta a figyelmet, az antropoldgiai kérdések id8szerliségét olyan Uj problémék indokoljak
példdul, mint a permanens nevelés tarsadalmi sziikségletének megjelenése, a korszerli termelési
folyamathoz sziikséges Gj munkakuitira és képességegylttes igénye, az egyéni életvezetés elbi-
zonytalanodéasa stb. Ezen tarsadalmi szikségletek és tények mellett egy modszertani érvet is
hadd emlitsiink. Nevezetesen az antropol6gia azéltal, hogy ember és természet, egyén és tarsa-
dalom kapcsan a bioldgiai és tarsadalmi oldal szoros koélcs6nhatasat vizsgélja, hozzdjarulhat az
egyoldali — a napi gyakorlatot is befolydsold — szemléleti pozicick rogziilésének megukadd-
lyozdsdhoz. Gondoljunk csak arra, milyen keveset tud tenni a mai pedagdgiai gyakorlat pl. a
lelki egészségvédelem kialakitasa, a szellemi és testi all6képesség megalapozdsa, az alkalmazko-
déasi zavarok prevencidja érdekében. Az intellektualizalo-verbalizdlé tanuloiskola ezekre éppugy
nem biztosit id6t és lehet&séget, mint pl. az emberi univerzalitds knfejlodeset az egyéni onesz-
mélést és onmegvaldsitast segité mlivészeti nevelésnek.

A gyakorlatkozeli pedagdgia szdmdra a filoz6fiai antropolégia kutatdsi eredményeinek soré-
bél az aldbbi posztuldtumok (explicit el&fdltevések) a leglényegesebbek. 1. ,,Az ember nem
vélaszthaté szét bioldgiai és tdrsadalmi oldalra ... nem hullik szét tarsadalmi és természeti vo-
natkozasokra, hanem tarsadalmilag meghatdrozott természeti, ill. természetileg meghatarozott
térsadalmi jelleglinek mutatkozik.#% 2. Az egyes egyén az intézményes és a spontan elsajati-
tds, azaz ,valaminek sziikségletté véldsa révén alakitja ki a természetileg és tarsadalmilag egy-
arant meghatérozott emberi arculatst. 3. Az ember minden tevékenysége, cselekedete a komp-

12




lexusok komplexusaiban jatszodik le. Err6l mondja Hermann Istvdn: ez az, ami egyfeldl az
ember nagysadgat teszi lehet6vé, masfel6l azonban az emberi 1ét szdmos elembertelenitd, kulti-
kus, fetisisztikus jelent&ségét okozza. Ezért mondhaté az, hogy az emberi vildg sajatsdga —
szemben a természettel — nem a sziikségszer(iség, hanem a lehetdségszfera. Az emberi tevé-
kenység és maga az emberi megismerés is arra irdnyul els6sorban, hogy a lehet&ségszférdkat az
ember a maga szdmdra kialakitsa. Igy nézve az ember nem mds, mint lehet&ségteremt§ és le-
hetéségformdld lény. 4. Az emberi élet, az egyéni élet is a lehet&ségszféra tdgitdsdnak és szl-
kitésének a szférajaként foghatd fol. 5. Az ember mint lehetGségeket felismerd, kihasznald, ke-
res6 és teremtS lény nem dilemmakra valaszolé, hanem els6sorban kérdesfoltevd leny. Mégpe-
dig olyan kérdéseket foltevd lény, amelyekre megfelelSen és dnmaga szdmdra el6nyGsen tud
vélaszolni. 6. Az ember , kérdésfoltevé lény”’-jellegéb8l adédik, hogy csoddlkozdsra knges leny
is. Csodédlkozasa az Uj és nem kivant problémdk keletkezésének felismerésére iranyul. ' 7. A
kérdésfoltevs, csodédlkozd lény-jellegébdl fakad hajlanddsdga a kreativitdsra, az alkotdsra,®

8. Az ember mint alkotd, kreativ lény, befogad es dtalakit. 7l A mésik ember altal alkotott
értékhez, a masok értékességéhez (embervoltdhoz mint értékhordozéhoz) viszonyul az éltala
elfogyasztott targyban is. 9. Erre az egyénnek a nembeliség mint az értékek tartomanya (for-
résa és terepe) kindl lehetdséget a mindennapisag vilégéban.al

A fenti posztuldtumok mint az emberre egyetemesen érvényes jellemz6k és meghatdrozott-
sdgok a pedagdgiai gyakorlatban a kulttirakdzvetités folyamatéban sajatosan érvényesiilnek.
Specifikumaikat két antropoldgiai tény: az egyén életkora és nemi hovatartozasa befolyésolja.
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3. Kultaraelimélet

A hazai pedag6giai irodalomban a kézelmGltbél Kiss Arpdd Miveltség és iskola cimi mo-
nogréfiéja”, tovabba az MTA taviati miveltségkoncepciéjat bemutatoé tanulmanykotet, a M-
veltségkép az ezredfordulén cimi? mutatja be a miiveltség és az iskola kapcsolatat. Kiss Ar-
pad konyve nem kultiraelméleti munka, hanem — mint ahogy erre a cim is utal — ,,iskolai
miiveltségeimélet’’, az iskola 4ltal kdzvetitett miiveltség kérdéseinek torténeti jellegli dttekinté-
se és elemzése. Az akadémiai mliveltségkoncepcié is lényegileg egy iskolai miiveltségelmélet
jegyében fogant, csak nem visszafelé, hanem elére tekint. Mindkét munka tgy készilt, hogy
vagy tudatosan, vagy , lgyet se vetve ré, kihagyta szemléletmddjdhol a kultGraelméletet. A
hazai kulturoldgusok koéziil Bujdosé Dezs6 a Miveltségkép az ezredforduldn c. kotetrdl készilt
tanulmény értékd kritikdjdban sommadsan azt allitja: ,,a kotet tanulmanyainak miveltség- és
kultaraképe, mliveltségeszménye gyakorlatilag nem haladja meg a klasszikus idealista német fi-
loaéfia gondolatrendszerét, vagyis meglehetésen konzervativi. Majd — mintegy panaszosan —
leszogezi: ,,a kulturolégiai irodalom — hogy csak mutatéba emlitsem a kilonb6z6 iskolakbdl
A.N. Leontyevet, F. Markarjant, J. Lotmant, F. Boast, V. Malinowskit vagy Agh Attilat, Her-
mann Istvdnt, Vitanyi lvdnt — nem hagyott semmiféle nyomot a kotet irésain. Pedig a felso-
rolt szerz6k barmelyike — anélkiil, hogy egymassal tokéletes 6sszhangban megmondanak, hogy
mi a kultira — korszeriibb, de féleg kovetkezetesebb alldspontot képvisel, mint ez az ezred-
fordulét megcélozé gyﬁjteményu.:’/ A teljes képhez tartozik, hogy Bujdosd Dezsé elismeréssel
sz6l e kotet kritikdja kapcsdn Géspéar Laszlé Egységes vilagkép, komplex tananyag cimd, 1978-
ban publikalt koncepciéjarél, amelyben fellelheté a marxista ihletettségii kultiraelmélet egyfaj-
ta pedagdgiai interpretéci()ja.“/ Visszatérve Bujdosé el6bb, szé szerint idézett megallapitéasara,
abbol kideril, hogy a kulturolégusok abban a kérdésben, hogy mi a kultira, csak kozelitGen
vannak egységes allasponton. Ezért aztdn annak, aki a kultiraelmélet eredményeinek pedago-
giai adaptalasdra véllalkozik, két lehetSsége van. Vagy elkotelezi magéat egy kulturologus nézet-
rendszere mellett, vagy a kiilonb6z6 szemléletmodokat, interpretaciokat ,,problémaérzékenyit6- -
kéntr folfogva — az eklekticizmus vadjat is vallalva — vélogat a kulonboz6 interpretdciok so-
réabol problémdinak megoldasahoz.

A gyakorlatkozeli pedagdgia miivelSjének ugyanis nem lehet k6z6mbds, hogy mit tart a kul-
tararél, kilondsen, ha a kultGra- és az értékelsajatitasban latja a pedagdgiai gyakorlat elsédle-
ges feladatdt. Mint ahogy az sem k6zémbds, hogyan latja a természet, a tarsadalom és a kul-
tira kapcsolatat; a kultira és a gazdasdg; a kultura és az érték viszonyédt. De az sem mindegy,
f6leg a mindennapi pedagdgiai gyakorlat szempontjdbél, hogy mi a viszony az ember, annak
tevékenysége és az ember altal kredlt objektivaciok kozott. Ha ezeket nem tisztédzza a gyakor-
latkozeli pedagogia, sziikségképpen lesziikiti, korladtozza sajat lehetdségszférajat, s a kudarcok
okét — hamisan — 6nmaga korén kiviil keresi. Amikor a tovabbiakban a kultiraelmélet legfébb
megéllapitdsainak adaptaldséra toreksziink, els6sorban Vitdnyi lvdn, F.Sz. Markarjan eredményei-
re épitunk.

A marxista kulturoldgiai irodalomban nagyjabdl egyetértés van abban, hogy ¢ Aulnira a tdr-
sadalom egy aspektusa, de nem egyenld a tdrsadalommal. Van kulturdlis oldala pl. az anyagi
termelésnek vagy a politikai cselekvésnek is. Nem véletlen, hogy nyelvink ezt az aspektust jel-
legzetes székapcsolatokkal jel6li: ,,termelési kultarar, ,,politikai kultarar.

A problémakor jobb megértése és pedagdgiai hasznosithatésdga érdekében a térsadalom és a
kultira egymést feltételez6 vildganak elkiilonitasahez — Vitanyi lvdn eredményei alapjan —
négy vonatkozast kilonboztetiink meg: 1. a tevékenykedSét (a szubjektumét), 2. a tevékeny-
ségét (az aktusét), 3. a nyersanyag-értelemben vett targyét (objektumét), végiil 4. a termékeét
(az objektivacioét). Az emberi térsadalom és az cmberi kultiira megériése szempontjabol a
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szubjektum-objektivacio viszony a kitlintetett szerepli. A tevékenység és az objektivacié kap-
csolata az objektivacidk [étezési formainak osztdlyozdsdhoz nyujt segitséget. Az cléz8ek alap-
jan konnyebb lesz nyomon kovetni Markarjan felfogasat, ahogyan ,,két kiilénb6z6 megkdzeli-
tésnek tekinti a térsadalmat és a kultarat. Tarsadalomrd!l beszéliink, ha az egyéneket és kozos-
ségeket egyesitS szocidlis rendszert a benne kialakult tarsadalmi viszonyok szempontjabdl ko-
zelitjiik meg, kultirdrél, ha e viszonyokat szabalyozd eszk6zok funkciondldsat nézziik. Nem
kozvetlenll kulturdlis tevékenység tehat az anyagi javak termelése és fogyasztdsa (mondjuk a
cipbkészités és -hordas) vagy a tarsadalmi viszonyok megtartdséra, illetve megvéltoztatdsara ird-
nyulé cselekvés, de mindkettSnek van egy kulturélis oldala: ahogy a cip6t készitik, ahogy a
térsadalmi tettet végrehajtjak. A termelés és a tarsadalmi élet szférdjaban tehdt nem az egyes
objektivaciknak a létrehozédsa maga a kulttra, hanem a termelés, a cselekvés mddja, vagyis
az objektivacichoz valé viszony, pontosabban: az egyes objektivaciok létrehozatala, elsajatita-
sa és hasznalata kdzben az Gssz-objektivaciohoz valé viszony. A tédrsadalom tehdt az ember és
ember viszonya, melyet az objektivacio kozvetit, a kulttra viszont az ember és az objektivé-
cié viszonya, mely az ember és ember viszonyat kozvetiti.«d/

A fenti gondolatmenetek pedagdgiai értéke — személyiségfejleszts, képességfejleszté jelentd-
sége — abban ragadhaté meg, hogy felhivjdk a figyelmet az emberi lényeget (munka, univerza-
litds, tdrsadalmisdg, tudat, nyelv) realizdlo és reprezentdld tevékenységek szervezésére, ill. a te-
vékenységi médok igényes kivitelezésének fontossagara. Ezzel olyan mddszertani lehet&séget ki-
nélnak a pedagégiai gyakorlatnak, melynek révén két kardindlis probléma is megoldhatdnak
latszik. Az egyik a sziikségletre, az aktivitasra, igy az alkotdsra (is) inspirdlé tanulds meghono-
sithatdsdga a receptivitdssal szemben. Ennek megvaldsuldsa esetén a maésik lehet8ség, hogy az
Gjratermelési folyamatban egyre tobb eredeti produktum (objektivacid) elSallitasara kertlhetne
sor tarsadalmi méretekben (amennyiben azt a politikai-hatalmi viszonyok lehet6vé teszik és
igénylik). Hogy a pedagdgidnak a fenti lehet6sége realizdlddhasson — akar mér a kozeli, akéar
15-20 éves tavlatban —, kisérletet kell tennie a kultura rendszerének pedagdgiai szempontu

A tovabbiakban Vitanyi lvdn nyoman bemutatjuk modellszeriien a kultdra teljes rendszerét,
azért, mert az gyimolcsozének bizonyulhat pedagdgiai akciok szervezésében. A rendszer (mint
azt a mellékelt modell is illusztralja) feltinteti, megkllonbozteti a kultlra dguit, fujait, rerjede-
si modjuit. Sajat rendszeriinkben (és természetesen kisérleti gyakorlatunkban is) a kultura vala-
mennyi dgdnak: az al anyagi, b/ a szocidlis, ¢/ a szellemi és minden fujdnak: al a tradiciondlis,
b/ az autoném, ¢/ a heterondm, d/ a generativ valamint a rerjedési modjiban szerepet jatszo:
a/ mindennapi és b/ intézményes kultarénak a kézvetftését,el elsajatitasdt fontosnak és lehetsé-
gesnek tartjuk mdr kora kisiskolds kortél kezd6dden.

A kultira terjedési modja

Mindennapi

Intézményes
A kultara fajai A kultura agai
L Anyagi

Tradicionalis | /_ Srodite
Autoném

! S Szellemi
Heterondm
Generativ

1. dbra A kultura fendszere
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4. Ertékkutatdsok

Az utébbi masfél évtizedben Magyarorszédgon szokatlan médon — mondhatni azt is, majd-
nem divatszeriien — fellendiiltek a marxista fogantatdst értékkutatdsok. A sort Heller Agnes:
Hipotézisek egy marxista értékelmélethez ciml tanulméanya nyitotta.” Ezt kovetben a legkii-
10nb6z6bb humdén- és térsadalomtudoményok terén kerlilt sor az axiolégiai kutatdsokra. Az
esztétika, az etika, az irodalomtudomény, a kultdraelmélet, a pedagdgia mellett a jogtudomény-
ban és az okondmidban is megjelent az értékkutatés.2/ A gyakorlatkozeli pedagégia miivel6je
szinte a béség zavarédval kizd, mivel igencsak akad elemezni, adaptélni val6 a tarsszakmak
eredményeibdl, a hazai és kilfoldi neveléstorténeti, f6leg elmélettorténeti el6zményekrél nem
is sz6lva. Tekintve, hogy nem pedagdgiai axioldgidt {runk, az értékprobléma valamennyi eldga-

- 2dsdnak szambavételétsl és elemzésétSl e helyen eltekintiink. Mégis folvonultatjuk a gyakorlat-
kozeli pedagogia mivelésében feltétleniil preferdlt axioldgiai tételeket és fogalmi apparatust,
mégpedig Ugy, hogy egyértelmien kideriiljon az értékproblematika pedagégiai konkretizéldsdra
irdnyulé errékvdlaszrdasunk. Els6ként azt szOgezziik le tadrsadalomontolégiai és kulturolégiai fol-
fogasunkkal osszefliggésben, hogy a természeti és a tarsadalmi Iét minden vonatkozésa egyuttal
értékvonatkozas is. Erték pedig az, ami az ember/-iség/ nembeli, azaz Ossztarsadalmi gazdagsé-

- g4t szolgdlja, s ami egyidej(ileg az egyén kibontakozéasat segiti. Ebb6l kovetkezik az értéknek
egy operaciondlisabb fogalma, mely szerint: értéknek nevezziik- egy dolog (objektivacié: targy,

jel, szokas) valamely tulajdonségét akkor, ha arra emberek vdlasztdsa, elfogaddsa vagy elutasi-
tdsa irdnyul. Az egyén, az értékel6 egyén szempontjabol nézve az érték a dolgok olyan tulaj-
donitott min&sége, ill. olyan min&sitése, tehat el6nyben részesitése, amely idedlként, hagyo-
manyként, elGirasként nyilvdnul meg, és mindig értékdimenzidban (pozitivnak és negativnak
jellemzett polusok kozott) ragadhatdé meg. Az értékek ,értékességer kilonbozs. Ez az értékes-
ség nyilvdn attdl fiigg, hogy az egyes értékek, értékcsoportok milyen mértékben segithetik
mind a tdrsadalmat, mind az egyént gazdagsdga kibontakozésdban. Vitathatéséga ellenére is
megfontolandénak tartjuk Bujdosé Dezsének az Erték és kultira c. tanulményédban az érrék-
hierarchia jogosultsdgérél irtakat. O a térsadalmi létet funkciondlisan hdrom vonatkozéds, a gaz-
dasag, a tarsadalom és a kultara egyutteseként véli leirhatonak. Mivel a tdrsadalmi lét minden
vonatkozédsa értékvonatkozds, axioldgiai értelemben az el6z6 hérom kategéridhoz a haszndlati
értek, a csereértek és a magdert vald erték kategoridjat véli hozzérendelhetGnek. Ugy tartja,
hogy a haszndlati érték, a csereérték és a magaért valé érték Osszefliggéssorban ,,nem egy
absztrakt értékhierarchiardl van szé, hanem magardl a torténelemrél, amely — mikozben ala-
kuldsa oks4gi, értékmentes — az emberi er6kifejtések oncél jellegét egyre inkdbb lehet6vé te-
szi. A sziikségszeriségek felismerésével és az ezt objektivdld hasznélati értékteremtéssel egytitt
nd a szabadsdg birodalma, vagyis a magaért valo értékek objektivaldsdnak, s a magéért vald
emberiség és egyéni ember megteremtésének a lehet8sége.:

A pedagdgiai koncepcidk lényegileg e lehet6ségek ,,szolgdlatarar, , kiakndzédsara véllalkoz-
nak. Vizvalaszténak nem a pedagégiai célkitlizések ,,szovegezéserr tekinthetd, hanem az, hogy
ki mennyiben tud az el6z6ekben leirt tarsadalmi (tdrsadalomfejl6dési) folyamatokhoz pedagé-
giai eszkdzokkel hozzdjarulni. Ugy is fogalmazhatnank: nagy kilénbség van az egyes pedagé-
gidk és pedagdgiai gyakorlatok kozott atekintetben, hogy ki mennyire birtokolja a fenti prog-
ram realizdldsdhoz nélkilozhetetleniil fontos ertékorientdldsi technologidkat. Epp ezeknek az
értékorientdldsi technoldgidknak a megalapozésahoz és kidolgozasdhoz adhatnak segitséget az
értékfilozofiai kutatdsok mellett az Un. szakaxioldgiai kutatdsok, mint amilyenek pl. az esQé-
tika, az etika, az irodalomtudomany teriiletén sziilettek. llyet dolgozott ki Kenyeres Zoltdn
és munkacsoportja is. Y Az éltaluk kidolgozott értékelemzé eljards révén pl. alkalom nyilhat
arra, hogy a kilonbdz6 pedagégidk a kultirakozvetités folyamataival parhuzamosan ne csak
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értékorientdldst szorgalmazzanak ,ugy altalaban, hanem foglalkozzanak a pedagdgiai szerep-
16k értékvildganak feltdrdsaval, a kiulonb6z6 rend(, rangt pedagogiai rendszerek értékanalizisé-
vel, a nevelési, tanuldsi folyamatba bevont, abban véghezvitt tevékenységek, tevékenységkivite-
lezési médok axioldgiai vizsgélataval, kitiintetett figyelemmel a magaért valé nembeli objekti-
vaciok (mivészet, tudomaény) értékvilagara. Mindezek mellett az egyes pedagogidknak fel kelle-
ne véllalniuk az érrékelésbe mint tevékenységbe térténd beavatdst, tekintve, hogy az ember
nemcsak kérdésfoltevs, alkotd, lehet8ségteremts, hanem ertekeld lény is, ahogyan arra mar
Arisztotelész is folhivta a figyelminket. Persze értékelni mindenki tud, de mi a szakszerd érte-
kelés lehetségérdl beszélink, ami nem nds, mint egy olyan hozzdrendeld aktus, amelynek so-
rdn egy adott objektumhoz (objektiviciohoz) bizonyos értékdimenziokban ertékmodalitdsokat
kapcsolunk.

Mi emberek mint értékel6 lények rendkiviil hajlamosak vagyunk arra, hogy egy-egy objek-
tumhoz (objektivaciohoz) csak egyetlen értékdimenzidban kapcsoljunk értékmodalitasokat, az-
az, hogy csak egyetlen értékdimenziéban értékeljiik azt. Holott minden objektivaciéban tébb
értékdimenzié van jelen. Koéziililk egy-kettd a vezetd értékdimenzio szerepét tolti be. Az érték-
dimenziok egymdshoz val6 viszonya adja az adott objektivécionak azt a strukturéjat, amit er-
tékalakzatnak neveznek. Ezeknek az értékalakzatoknak — benne az értékdimenzidknak és mo-
dalitdsoknak — a foltérdsa, folismerési képessége, megfogalmazasa, kommunikaldsa maga is ér-
ték, un. személyiségérték. A pedagdgiai folyamatokban persze nemcsak a személyiségértékek
fejlesztésére-onfejlesztésére van lehetdség, hanem a kiildnb6z8 értékdimenzié-csoportokba sorol-
hatd: vitdlis, szocidlis, erkélcsi, politikai, vilsgnézeti, életmdd, gazdasagi, kognitiv (ismeret) és
esztétikai értékek formaldsdra is. Ehhez természetesen elengedhetetien feltétel a kultura teljes
rendszerével valé szdmolds. Ha ugyanis egy gyakorlatkozeli pedagdgia nem kotelezi el magat a
kultira teljes rendszerének a kozvetitésére, szuksegképpen korlatozza magat az értékvildg tel-
jességre vald orientdldsaban is.
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5. Okondmia, gazdasdgpolitika

Abban Magyarorszdgon konszenzus van, hogy a térsadaimi részkomplexumok sordban a gaz-
dasdg kitlintetett szerepdi, tulstlyos. Kevésbé kézismert, milyen Osszefliggés van a gazdasdg és
a pedagbgiai gyakorlat kézott, még kevésbé foltért az dkondmia és a pedagdgia kapcsolata. A
tovébbiakban, amikor megkiséreljik ez utobbi problematika rovid attekintését, azokra a fejle-
ményekre és eredményekre koncentrélunk elsésorban, amelyek az utébbi években szilettek a
magyar kézgazddszok kérében.

A magyar gazdasdgot, mint a hidnygazdaség egy jellegzetes , véaltozatétr korszakunk egyik
vezet6 kdzgazdédsza, Kornai Janos tobb monogréafidjdban és tanulménydban mutatta be, térta
fol. Téméank szempontjabo! kozilik eggyel: ,,A nemzetek egészséger cimiivel foglalkozunk ro-
viden, kitintetetten metodoldgiai tanulsdgaiért is. A nemzetek egészsége c. esszéjében Kornai
egy olyan ,kozgazdaségi patoldgidt ad, amely nem kizdrélag a szocialista gazdasdgokat jellem-
2i, hanem a miénktél eltér6 koézepesen és magasan fejlett gazdasagi rendszerti orszégokat is.
Kornai hét f6 , betegségcsoportots sorol fol. A felsorolast a kovetkez6kke!l vezeti be: ,,azokat
a bajokat, amelyeket az aldbbi jegyzék tartalmaz, stlyosnak tekinti mind a szakemberek, mind
a laikusok tobbsége. Eppen mert kozismert jelenségr6l van szé, nem kell hosszan ismertetnem
egyik betegségcsoportot sem. Szinte puszta megnevezésiik is elég ahhoz, hogy tudjuk: a gazda-
sagi rendszer melyik fajta zavararé!l van szé. Inflacid, munkanélkiliség, hidny, a kiilfoldi adds-
s4g mértéktelen névekedése, novekedési zavarok, kéros egyeniBtienség, bUrokratizélédés.u”
Kornai szerint nincs egyetlen orszdg, amely , tokéletesen mentes lenne a fenti hét f6 betegség
mindegyikét6l.

A nemzetek egészsége c. Kornai-irés alcime a kovetkez§: , Esszé az orvostudomaény és a kdz-
gazdasagtudomany analdgidjarél.. Ezen analégids megismerés jegyében mond ki rendkivil fon-
tos tételeket részben a gazdasdgok miikddésére, részben a kodzgazdasdgtudomdényra, az Skond-
midra vonatkozéan. Tekintve, hogy mi nem csupén a gazdasdg és a pedagdgiai gyakorlat, az
oktatds, hanem az dkonémia és a gyakorlatkozeli pedagdgia mint ismeretrendszer egybevetésé-
nek a lehetSségeit is keressik, tanulsagos lesz Kornai fejtegetéseit nyomonkdvetni. Azt allitja:
.mivel a térténelem mind ez ideig nem teremtett minden szempontbé| egészséges gazgazdasé-
got, a mi tudomédnyunk szdméra az %Hegészség{( csupén hipotetikus kategdria. Csupén részleges
empirikus héttérrel rendelkeziink. Ha példdul a munkanélkiliségtSl tartésan mentes gazdasdgot
tekintjiik egészségesnek, akkor csupén olyan létez6 — nem hipotetikus, hanem a valéségban
empirikusan megfigyelhet6 — gazdasdgi rendszerekre utalhatunk, amelyek ugyan felszémoltak
a munkanélkiliséget, de amelyeket mas nagy betegségek kinoznak: hidny, biirokratizélédés stb.
A tokéletesen egészséges gazdasdg tehdt idealizdcio, amely kiilonboz& redlisan létezd rendsze-
rek 6nmagadban egészséges alrendszereib&! tevédik Gssze, s igy jon létre egy teljes rendszer mo-
dellie. A tokéletesen egészséges gazdasag képe csupdn normativ elmélet keretében alakithato
ki E ponton a beavatott olvasé csakhamar rdismerhet a pedagdgidra, kitiintetetten a neve-
léselméletre, mert ott sem torténik egyéb, mint az ideélisnak a tételezése, amelyt§l a gyakor-
lat azért fordul el, mert az ,,itt és most~ jellegld praxisdban alig ismeri f6l az eszmény megva-
I6suldsét. E tény kapcsén szeretnénk ugyanakkor leszégezni: nem a pedagdgia normativitdsaval
van bajunk, hanem azzal, hogy a pedagdgus kutatdk egy része — kozgazdészaiknktél eltéréen
— nem ismerte f6l, hogy ,,az értelmes normativ kérdésfeltevés nem az idedlisbdl indul ki, ha-
nem a betegség realitdsabdl: hogyan kell egy-egy konkrét betegséget lekiizdeni, vagy ha ez le-
hetetlen, hogyan lehetne legaldbb lefolyédsat és kévetkezményeit enyhl’teni."3/ A gyakorlatko-
zeli pedagdgia az iménti idézetet paradigmatikus értékiinek tekinti.




A fentebb idézett Kornai-dllasfoglaldsbol a kivilallé sejtheti, hogy noha az 6konémia mesz-
sze fejlettebb diszciplina, mint a pedagdgia, napjainkban mégis komoly nehézségekkel kiizd,
mint azt tobb vezeté kozgazdasz szdva is tette. Példaul Augusztinovics Maria, aki Az emberi
gazdasdg elméletéhez cim( dolgozatat a kovetkezd tételmondattal kezdi: ,,A kogazdasagi elmé-
let vélsédgban van. ... Mégpedig azért — szogezi le tanulmanya zdrdsaképpen —, mert a jelenle-
gi gazdasdgi elmélet az embert fogaskerékként dbrazolja a gazdasagi gépezetben ahelyett, hogy
a gazdasdgot dbrazolnd az onfenntarté és Gnmegvaldsité ember tarsadalmi miiveként. % Ugyan-
err8l a vélsagtiinetr6l szdmol be Bessenyei Istvdn és Zsolnai ' Laszlé6 Az Gj 6kondémia iskola-
koncepcidjar cimi tanulméanyaban. Szerintiik ,,a hetvenes évek kihivdsai, az energia-, az oko-
I6giai és a demografiai valsigok alapjaiban kérddjelezték meg a jelenkori 6konémiai szemléle-
tet. Ez a szemlélet a gazdasdgot az drugazdasadggal azonositja, illetve csak a nemzeti jovedelem
termelésében statisztikailag szdmba vehetd tevékenységek egylttesét utalja a gazdasdg korébe.
Az igy folfogott gazdasag szdméra a természeti ‘er6forrasok, az emberi er6forrésok és a szelle-
mi javak kiviilr6l adott (exogén) inputok, szabad YrablSteriiletek €, amelyek »vadon terem-
nek « és amelyek fejlesztésével, gondozasaval nem kell t6r8dni. Masrészt az sem igen szamit,
hogy az anyagi termeléssel azonositott gazdasadg milyen kéros externalitdsokkal fert6zi és pusz-
titja az 6t kiszelgald » kils6« szférakat.

A hetvenes években kibontakozd és a nyolcvanas években tovdbb er§s6d6 okondmiakritikdk
a legkiilonb6zdbb oldalakrél tamadtak meg a font jelzett, jelenkori 6kondmiai szemléletet. Az
elemzések végil is oda lyukadnak ki, hogy a jelenkori 6kondmiai szemlélet dnrombolé-6nmeg-
semmisité logika, mivel a sziiken vett gazdasdg, azaz az anyagi termelés sajat fundamentumat,
fejlédésének alapjait, a human, a szellemi és a természeti erGforrasokat pusztitja anélkil, hogy
igazabol fejlesztené azokat.

A leszlikitett gazdasdgérielmezés helyett a teljes gazdasdgi kérfolyamatot kell tekintetbe ven-
niink. Ez fololeli a természet és a tarsadalom teljes anyagcsere-folyamatanak Osszes szférdjat.
A teljes gazdasagi korfolyamaton belll négy szférat érdemes elkiloniteniink: az dkoldgiai szfé-
rdt, az anyagi termelést, a human szférat és a szellemi termelést. ... Az okoldgiai szféra, az
anyagi termelés, a human szféra és a szellemi termelés kolcsondsen Osszefiiggd rendszert alkot-
nak.u5/ Brody Andréas ezt a kovetkez6képpen fogalmazta meg: ,,az Gsszes emberi tevékenység
kdzt — a kutatdstdl és az oktatastol kezdve a fejlesztésben és a képzésen keresztll a beruhd-
zasokig, a feltjitdsok és a termelés ardnyossdgdig, az utolsé kis szogig — teljes Gsszhangnak
kell fenndllnia, s ugyanilyen harmonikus ardnyoknak kell fennéliniuk a mindezen tevékenysé-
gekhez sziikséges felszereltség tekintetében akar gépekbd! és éplletekbdl, akdr technoldgiakbdl,
akar szakértelembdl és begyakorlottsagbdl, akar tudasbol, konyvtarakbdl és miivészetekbdl all-
jon is mindez az eléfeltétel.”” Ugyanis ,,a haladas Gtemét az a teriiiet fogja végsé soron korld-
tozni, amely a tobbiektdl viszonylag elmarad."G/

A nem kozgazdasz szakemberben (de a kdzgazdaszban is) folmerllhet a kérdés, hogy a pe-
dagdgiai gyakorlat mint tarsadalmi részkomplexum — felismerve, tudatositva a gazdaségfejlS-
désben, a szellemi termelésben, a kdrnyezetvédelemben és -fejlesztésben betdltendS szerepét —
miként fordulhatna sujir tartulckaihoz. Mert hogy vannak tartalékai, az tény, azt nemcsak
napjaink oktataskutatdsai, hanem a ma maér neveléstorténeti értéki — sokszor feledésbe ment
— kutatasok is igazoljak. A legfébb biztositékot erre a tudatositd, tartalékokat mozgdsité on-
megujuldsra napjaink oktatéspolitikdja adja annak a fejlesztési koncepciénak a jegyében, ame-
lyet P4l Lénard gy fogalmazott meg: ,,ha egész térsadalmunkat &thatjdk a gazdasagi reform-
folyamatok, akkor a kultGrat sem lehet kikézdsiteni.n”

A magunk részér6l épp a gazdasagi reformfolyamatok hatésa alatt inditottuk el a képesség-
fejleszt6 akcidkutatasunkat. Ekkor fogalmaztuk meg féifogasunkat az Gn. embertéke és a krea-
tivitas OsszefliggésérSl. Ugy foglaltunk allast, hogy ,,embert6kén a munkaer6 azon sajatossagat
értjik, hogy (hosszd tévon) nyereséget hoz annak, aki az adott munkaerdt foglalkoztatja. Az
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enhez a nyereséghez tartozé tékeérték a munkaer§ embert6kéje. Ha a munkaer§6 minfségét
embertSkeként akarjuk értelmezni (és kvantifikélni), akkor evvel involvaljuk a szabad/abb/
munkaerépiac és egyéltaldn a szabad/abb/ piac létét. Az embertSke els6sorban az egyén képes-
ségeitSl és tehetségétSl fligg, nem pedig az iskolai végzettségt6l, a palydn eltoltott id6tdl stb.
Adott szabad piaci foltételek mellett ugyanis a képességek és a tehetség hatédrozzdk meg azt,
hogy az adott munkaer§ mennyi nyereséget hoz hosszi tdvon, s mekkora az embertSkéje. Az
.embert6ke:r fogalmat nem a Liska-féle értelemben hasznéljuk, csak ahhoz kozelallé szemlélet-
ben. ... A fonn értelmezett embertSke és kreativitds Gsszeférhet6k, mondhatni édestestvérek.
... A modern tarsadalmakban az iskola egyik legfébb feladata (a csaldd és a munkahely kozre-
miikodésével) a tarsadalom Gj munkaerejének képzése, s evvel Gj embert6ke termelése, vala-
mint a tdrsadalom kreativ kapacitdsdanak megajftésa."é’ Ennek a programnak a kivitelezéséhez
dolgoztuk ki a gyakorlatkozeli pedagdgidt. Kisérleti gyakorlatunkban nemcsak a hagyoményo-
san, iskolai keretek kozott fejleszthet6 képességek (pl. olvasas, fogalmazas, ének stb.) forméals-
sdra koteleztilk el magunkat, hanem olyan Gj, a kor sziikségleteib8l levezethet§ képességek fej-
lesztését is szem el6tt tartjuk, amelyeket Un. 6kondmiai képességeknek tekinthetliink. Ezt fo-
galmaztuk meg méar 1981-ben. ,,Mindenkit ,,homo oeconomicus'-szé kell tenni abban az eny-
he értelemben, hogy mindenkivel el kell sajatittatni a gazdasagi élethez, a gazdalkodéshoz nél-
kilozhetetlen képesstégeket!"9
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6. Tdrsadalomokoldgia, kornyezetvédelem

A neveiés létforitossagt feladata, hogy a felndvekvé embernek elegend6 anyagot nydjtson
azokbdl a szemléletes tényez6kbdl, melyek lehetévé teszik a szép és a csinya, a j6 és a rossz,
az egészséges és a beteg szétvélasztdsat. A legjobb iskola, amelyben a fiatalk ember tanulni tud,
maga a természet: azokat a tdjakat kell megtanulnia szépnek latni, amelyek kiegyensiulyozort
okoldgiai dllapotban vannak, tehdt jovéjik van. Vilagunk nagysdgat és szépségét minden ifju
ember szdmdra hozzéférhet6vé kellene tenni, hogy az emberiség jelenlegi helyzetébdl ne két-
ségbeesett kovetkeztetéseket vonjanak le, és ne menekiljenek — esetley — a drogok kébulata-
ba."” Nehéz feladat Erich F. Riegernek, a magyar nyelv és kultira egyik — nyugatnémetor-
szagi — terjeszt§jének az imént korvonalazott programjat pedagogiai eszkozokkel megvaldsitani.
Azért nehéz, mert olyan korban éliink, amelyben — a szcientista és technomorf gondolkodés
hatdsa alatt — az emberek nagy tobbsége mintegy hatat forditott a természetnek. Kornyezetét
szennyezi, nem védi. A pedagdgiai gyakoriat a kornyezetkimélé magatartéds elsajatitdsdhoz alig
tud kovethetd mintakat ajanlani. Nehezen tud a kbrnyezet- és a természetvédelem érdekében
tomegméretekben tevékenységeket szervezni.

A gyakorlatkdzeli pedagogia folvallalja a Rieger-féle programot, ezért érzékenyen figyel a-
zokra a tarsadalmi eréfeszitésekre, amelyek az 1976-os elsé kornyezetvédelmi torvény megjele-
nése utdn torténnek Magyarorszagon. A kornyezetvédelem és kornyezetfejlesztés érdekében ki-
bontakozott mozgalom, bér lassi tempdban, mégis intézményesiilﬁ Megindultak a tdrsadalom-
Okoldgiai jellegli kornyezetkutatdsok, miikodésbe lendilt a felvildgositd propa:ganda, szakkony-
vek elemzik a kornyezetvédelem kozgazdasdgi, jogi és miiszaki vonatkozésait. / A probléma
kezd gyokeret verni a mindennapos termelési, telepllésfejlesztési és urbanisztikai gyakorlatban.
Lukdcsi terminoldgidval szolva, azt is mondhatnank, a kérnyezetvédelem ligye koril kibontako-
z6 térsadalmi mozgéds egy olyan tarsadalmi részkomplexumma all Gssze, amely meghatérozé
szerepet kezd lassacskdn betolteni a termelés, a gazddlkodas és a koOzigazgatds életében. Az
imént bemutatott fejlemények, valamint az okolégia?, a kérnyezetvédelem, a kornyezetfejlesz-
tés eredményei egy kornyezetkiméls, a természer megeériésére és szereretére szoktaté pedago-
gia inspirdloi lehetnek.

A természet megértésére és szeretetére késztetd pedagdgiai gyakorlatnak komoly el6zményei
vannak Magyarorszagon, melyek leginkdbb a bioldgiaoktatds keretében érhetSk tetten. A prob-
lémakor tantédrgypedagdgiai Osszefoglaldsara is sor kerillt.4/ Antropoldgia-, kultura- és értékel-
méleti folfogdsunkbdl kovetkezik, hogy a természetet érts, kornyezetét kimélé emberi maga-
tartés formaldsahoz, kialakitdsahoz nem tartjuk elégségesnek a bicldgidra sz(ikils, csupdn ah-
hoz kapcsolodd pedagdgiai eréfeszitéseket.

Az ember, ill. a tdrsadalmi csoportok koérnyezetnegativ attit(idjeinek, magatartdsdénak peda-
gogiai eszkdzokkel torténd lekizdéséhez, tovabba a kdrnyezetpozitiv magatartds Kiformélasa-
hoz a gyakorlati pedagdgidnak integrélnia sziikséges mindazokat a tudoményos eredményeket,
amelyeket az okoldgia, a kdrnyezetkutatasok, az urbanisztika és a Adrnyezerkiméld okondmia
elért. Az integrécio rendez8 elve az ember + kornyezet rendszer lehetne, melyben foltérul az
ember viszonya kornyezetéhez, amely Gerle Gyorgy értelmezésében nem mds, mint egy ,,t0bb-
szOrosen Osszetett szférarendszer..Ez a kovetkezd fébb szféracsoportokbdl all: geoszféra, fizio-
szféra, fizikoszféra, és szocioszféra. Lassuk ezeket részletezve is Gerle Gyorgy kifejtésében!
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Geoszfera: a Foldnek és kornyezetének geometriailag lehatdrolhatd, az emberi életnek termé-
szetes vagy mivi eszk6zok Gtjan valé fennmaraddsdra alkalmas térségei. Ezek: az atmoszfeéra,
vagyis a Fold légkore; litoszféra, vagyis a Fold szildrd halmazéllapotd kérge; a hidroszfeéra,
vagyis a Fold folyékony halmazéllapotban levé vizvagyona (ideértve a vizvagyon dtmenetileg
vagy tartdsan eljegesedett hdnyadat is).

Fizioszfera: a szerves élet természetes feltételeit biztositd térségek Osszessége. Ennek részei
a botanoszfera, vagyis a novényvildg életét biztositd térségek; a zooszfera, vagyis az éllatvilag
életfeltételeit biztosito térségek, és ezen belll az antroposzfera, vagyis az ember természetes
életfeltételeit biztositd térségek; a mikrobioszfera, a novénynél és az &llatnal alacsonyabb ren-
di éi6lények természetes életfeltételeit biztositd térségek.

Fizikoszfera: az emberre kozvetlenll vagy kdzvetve hatast gyakorld fizikai jelenségeket tar-
talmazo térségek. llyen a gravitdcids szféra, vagyis a gravitacio kilonbozd irdnyai és értékei al-
tal jellemezhetd térségek, ideértve a silytalarisag allapotat mutaté bolygokozi és interstellaris
tereket is; az elektromagnetikus szfera, vagyis az elektromégneses térersséggel, vagy elektro-
mos, ill. mégneses jelenségek kilonboz6 fajtdival jellemezhetd térségek; a radioszféra, vagyis a
kilonboz6 eredetl sugdrzasok hatdsa alatt 4ll6 térségek, ideértve a foroszfera térségét is, amely
a fénysugarzés kategdriajdba tartozé hatds alatt all, tovabba az wkusztikai és vibrdicios szfera,
amely magdba foglalja a hangtan korébe tartozd, valamint az azon kiviil es6 rezgések éaltal
érintett mindazon térségeket is, amelyekben az akusztikai és egyéb rezgések terjedni képesek,
vagyis nemcsak az atmoszférdt, hanem a hidro- és litoszférat is.

Szocioszfera: az emberi kozOsségek (csoportok, rétegek, osztélyok, nemzetek, népek stb.)
altal elfoglalt térségek, amelyekre az emberek egyméssal valé kapcsolata, térsadalmi munka-
megosztadsa, annak minden eredménye és az eredmények tédrsadalmi célokra valé hasznositdsa
jellemz6. llyenek: a demoszféra, vagyis az emberiség altal elfoglalt (lakott, hasznalt) térségek,
amelyekre az emberiség alapvetd (a demogrifia keretei kozott vizsgédlt) sajatossdgainak és moz-
gésainak (véltozasainak) jelenségei jellemzdk. Ennek sajdtos része az urbanoszfeéra, vagyis a te-
lepllésekbe csoportosult (ott laks, dolgozd, oda bejard stb.) terlleti egységek népességének
szférdja, tovébbd a technoszfera, amely a térsadalom é&ltal készitett eszk6zok, a térsadalom 4l-
tal elGallitott mivi kornyezet létrehozdsaval kapcsolatos tevékenységek és az eredmények hasz-
nélata, azok hatésa &ltal jellemezhetd. Ide tartozik még az Gkonoszféra, ez a térsadalomban,
valamint a tdrsadalom és a természet kozt végbemen& gazdasdgi kapcsolatokra jellemzd térség,
amelyben kiemelkedd jelent&ségii szerepe van a termelésnek és az elosztdsnak, vagyis a techno-
szféra keretei kozott létrehozott eszk6z6k hasznositdsdnak. Es itt kell megemliteniink azt a
sajatos térséget is, amely Oonmagdban is igen sokrétli, egyetten kifejezés Utjan egyel6re még
nem is jellemezhetd, talan a Aulniraszfera, ideoszféra, politoszféra stb. Itt a térsadalom gon-
dolkoddsmédjéra, vildgnézetére, elvdréasaira, térsadalmi magatartdsara befolyést gyakorlé jelen-
ségek, informéciok, hagyomanyok stb. hatnak.b

Ebben a szférarendszerben lehet bemutarni, majd értékeltetni a kdrnyezettel kapcsolatos
emberi akcidk és kolcsdnhatdsaik sordt. E szemlélet kapcsan tdrhatd fol az dkoldgia, a kdrnye-
zetvédelem és a kornyezetfejlesztés kapcesolata és kiilonbozdsége. E szemléleti keretben nyilik
lehet6ség a kornyezetvédelmi tevékenységet értékel6 kornyezetesztétikui és kornyezetetikai
gondolkodasmaod, ill. attittidrendszer kimunkaldsidra. Ezen az Gton-mdédon lehet tovdbbfejleszte-
ni a kornyezetkimél$ magatartdshoz sziikséges olyan képességeket is, mint példdul az érdek-
egyeztetés, a konfliktuskezelés, a dontés, amelyeket az egyén jogi és politikai iskoldzottsdga
révén sajatit el. 3
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7. Politikatudomdny

A politikatudomény a hazai tarsadalomtudoményok sordban Gjkeletii diszciplina. Elismertsé-
ge, intézményesilése és fejlddése sokdig vdratott magédra, mivel miivelése politikai kérdés is.
A politika — mint a politikatudomény tdrgya — nem mlivészet, hanem térténelem- és sors-
formalé redlfolyamatok Osszessége, amely anndl jobbd és értékesebbé vélik, minél tobben vesz-
nek részt benne. A politikai részvétel lehet6sége nem feliilrdl, a hatalomtd! elvarhaté jutalom,
hanem a demokréacia alapvet6 ké’)vetelménye.l'” A demokrécia lényege pedig Gombér Csaba
szerint nem mas, mint ,,a legkiilonbozdbb értelemben kialakuld, létezé érdekeknek a képvise-
lete, és érdekérvényesitési torekvés, amely a politikai dontésekre hatéssal van".2 A demokré-
cidhoz nem csupén intézményrendszer, szervezetek kellenek, hanem kultdra is, mivel a miko-
dé demokracia nem képzelhet§ el demokratikus politikai kultdra nélkil. Taldn az el6z6 gon-
dolatsor kilondsebb kommentdr nélkiil is igazolja, miként keriilhetett a bontakozé politikatu-
domény a gyakorlatkdzeli pedagégidt megalapozé diszciplindk sorédba.

A pedagdgidt és a pedagdgiai gyakorlatot — emlékeztetiink rd — kozvetité létkomplexum-
ként jellemeztiik, és szdmbavettiik alakité tényezGit: tarsadalmi részkomplexumait. Ezek sora-
ban szerepel egyebek mellett pl. a gazdasédg, a kultdra, a jog, s természetesen a politika is. A
politika kitlintetett szerep(i e sorban, stlya eltér6, mert — mint arr6l mar fentebb is volt
sz0 — a politika ,,a tarsadalom érdekeit egyeztetS, uralkod6 érdekké alakitd, s ezzel a térsa-
dalmat integrdlo komplexum".3 Sajétos terllet a tdrsadalom — mint bels6 szerkezettel biré
rendszer — életében. Nem azonos a térsadalom rendszerével, de az 4ltal meghatdrozott. E de-
termindltsdga ugyanakkor nem zérja ki — bels6leg ellentmonddsos — relativ Onéllésdgat. Ezért
nagymérték( onalldsiggal segitheti, vagy géatolhatja a pozitiv értelm(i 4ltaldnos tarsadalmi moz-
gast. A politikatudomédnynak épp az a feladata, hogy a politikat relativ 6néllésdgédban legyen
képes megragadni és bels§ strukturdjat foltarni. E feladat fontossdga abbdl a felismeréshdl e-
red, hogy a ,tarsadalmi rendszer viszonylagos statikdja mindig a politikai rendszer mobilitdsan
4t fejlédike. Y

A politika mint integrdlé komplexum az oktatédspolitika — mint professzionalis, szakmai s
egyben 4gazati politika — kozvetitésével fejti ki hatdsdt a pedagdgiai gyakorlatra. A pedagdgiai
gyakorlat ezt a kozvetitett (kdzvetettként |étez8) hatdst pedagdgiai hatdskeént (eredményként
vagy eredménytelensegként) juttatja vissza — a dolog természetébél fakadban id6beni eltolddas-
sal — a téarsadalom életébe. E folyamat pontos felderitésében adhat segitséget a szociolégiai
elemzések mellett a politikatudomédny. Kitlintetetten két teriileten segithet: az oktataspolitikai
tevékenységnek mint szakmai tevékenységnek a teoretikus megalapozasdban, valamint a politi-
kai szocializécids folyamatok szakszer(isitésében, azaz a politikai iskoldzottsdgot biztosité peda-
goégiai folyamatok megtervezésében.

A , politikai iskoldzés” nem azonosithatd a politikai neveléssel. Célja nem valamiféle meg-
gydzés, hanem a politikai intézmények és folyamatok megismerése, a politikai tajékoz6das
biztositasa, a ,politikai technologidk: (dontések, érdekképviselet, érdekegyeztetés stb.) megta-
nuldsa. Ez nem azt jelenti, hogy a pedagdgiai folyamat kimeneteként az allampolgéri 1ét egy-
nemlsoédik majd a politikus szakmaval a gyakorlatban, hanem azt, hogy ,térgyi kilénnemdsé-
gik a demokracia eszményeként a politikussd valas nyitottsdgaval, a rekrutdlédés lehet6ségének
egyenl8ségével, a felkésziilés egyenlS esélyével parosul. Azaz a demokratikus politikai nevelés
demokratikus iskoldzottsdggal jar egyitt nemcsak az értékek fliggvényében, hanem a politika-
ra vonatkozé ismeretek, jartassagok és készségek elnyerésének korldtozatlansidga érteimében
isr.
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Az egyes szakmai (4dgazati) politikdk — igy az oktataspolitika is — részben a politikatudo-
mény, részben a gyakorlati tevékenységiiket megalapoz6 szaktudoményok eredményei birtoka-
ban, de ugyanakkor a politika szférdjdban végzik politikai tevékenységiiket: a céltételezést, az
értékelést, az ideoldgiai formalast. Az oktataspolitika a politikatudomény orientalé eredményei
alapjan mérlegelheti azoknak a szakmai politikdknak (mint pl. gazdasag-, népesedés-, csalédpo-
litika stb.) az érdeknyilvanitasait, amelyek igényt, teend6t fogalmaznak meg a pedagdgiai gya-
korlat szdmdra.
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8. Jogelmélet

A pedagdgiai tankonyvek, kézikonyvek, a pedagdgia interdiszciplindris kapcsolatait szemléz6
tanulményok nemigen szoktak a jogelméletre, egydltaldn a jogtudomany dgaira hivatkozni,
mint hatdros diszciplindkra. Ennek a jelenségnek bizonydra megvan a maga oka, aminek folde-
ritésére ehelyen nem vallalkozhatunk. Sokkal fontosabb, hogy igazoljuk: gyakorlatkdzeli peda-
gbgidt jogelméleti alapozottsdg nélkil hatékonyan mivelni nem lehet. Nem, mert ha a gyakor-
latk6zeli pedagdgia a pedagdgiai gyakorlat orientatora, megujitéja, produktivitdsat fokozni ké-
pes know-how-ja akar lenni, arra kell térekednie, hogy a jog mint ,,a tdrsadalom kulturéjédnak
szerves és jelentékeny, bizonyos hatéarhelyzetekben pedig egyenesen meghatdrozé fontossagu
6sszetev6’je"” szoros, tudatos kapcsolatba keriilién a napi pedagogiai gyakorlattal, annak sze-
replivel és legfébb kultdra- és értékkozvetits tevékenységeivel: a neveléssel és a tanuldssal.
Emlékeztetni szeretnénk, kordbban a nevelés funkciojat Lukdcs Gyorgy nyomén abban jel6l-
tik meg, hogy az segitse a szubjektumokat, hogy azok a tdrsadalmilag kivint mddon reagdl-
hassanak az é€let uj alternativdira. Ennek feltételét az egyre tobb nembeli objektivaciéd (magéért
val6 érték), ill. a mindennapi élet magabiztos elsajatitasdban jeloltik meg. Nos, agy véljik, e
kett8s feltételt a jog mint térsadalmi objektivécié,z/ jol szavatolhatja, mert ért§jének, kovet6-
jének, tisztel6jének biztonsidgot adhat a mindennapi életben vald eligazodésban. De nemcsak
ebben segithet a jog, hanem sajdtosan novelheti egyfajta jogismeret elsajétitdsa utén és révén
az egyének kulturaltsdgat. Nem feledhetjiik: a jog nemcsak az édllam érdekeit kifejez6 norma-
gylijtemény, hanem kultirahordozo is. ,,Hiszen a jogi kultira része és kifejez6dése a térsada-
lom é&ltaldnos viselkedési, érintkezési és mindenekel6tt politikai kultdrdjanak. S mint ilyen,
alakitéja a tdrsadalom egész kulmréjénak.”3/

A jognak egyik sajdtsdga, hogy a tdrsadalmi viszonyoknak egyfajta kifejez6dése, mégpedig
rogzitett magatartdsi szabalyok rendszerbe foglalt kifejez6dése. Erdemes attekinteni, melyek
azok a legfontosabb tarsadalmi viszonyok, amelyek jogviszonyok alakjdban is megjelennek: a
termelési- és tulajdonviszonyok a tulajdonjogban; a munkaviszonyok a munkajogban; a csalédi
viszonyok a kulturélis jogban. E felsorolas csak illusztracié volt arra, hogy egy-egy térsadalmi
viszonynak egyfajta jogi viszony felel meg. Azt is lehetne mondani, hogy a ,jognak kettSs
térsadalmi arculata van~. Kifejez (és szabélyoz) egyrészt egy bizonyos nem jogi tdrsadalmi vi-
szonyt (pl. csaladi-szerelmi kapcsolatot), de ezt a nem jogi tarsadalmi viszonyt jogi tdrsadalmi
viszony alakjaban fejezi ki.4 viszonyhald megértése, ill. a szubjektum mindennapi életét
szabdlyoz6 kilonboz6 jogagakban vald tdjékozottsdga az egyes egyént a ,,nem tudja, de teszi’’
jogkovetd allapotbdl tudatos jogkovetd egyénné léptetheti eld. A tudatos jogkovetés nemcsak
jogszer(i viselkedést eredményez, hanem az allami, tarsadalmi részvételre félhatalmazd jogkriti-
kai kompetenciat is, amennyiben erre az allami-tarsadalmi feltételek igényt tartanak, és zold
utat biztositanak. Mondanunk sem kell, hogy a fenti: kivdnalmak teljeslilését a mindennapi
jogtudatot formélé szakemberek nem a pedagdgiai gyakorlattél varjék elsésorban, hanem a
jogpropagandétél. Az iskola a fenti kihivasra rendszerint az ,,allampolgari és jogi ismeretek’s
viszonylag kés6n — 14 éves korban — t6rténé beiktataséval valaszol. Tébbr6l van szé! Egye-
bek mellett a pedagdgiai kozvetités folyamataiban résztvevék (pedagdgusok és tanuldk) jogi
kultdréjanak olyan fokd kimdiivelésérél, amely- felkésziti ket személyiségvédelmiikre, munka-
jogi, csalddjogi, vagyonjogi problémaik 6nallé elintézésére, a szocialista demokréacia gyakorlésa-
ra, a tdrsadalomra veszélyes deviancia, illetve kriminalitds terjedésének mérséklésére.

A fentebb ismertetett problémak aprépénzre valtdsahoz, realizdldséhoz a pedagdgiai gyakor-
lat, illetve az azt segit6 gyakorlatkdzeli pedagdgia szdmara a kezd§ I0kést a jogelmélet (Sajé
Andras) és a krimindlszocioldgia (Szabd Andrds) miivelSi adtdk meg. Mégpedig aziltal, hogy a
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/'ogszabdlyk()'vctc"ss, illetve a tarsadalomra veszélyes deviancia létrejottének szocializdcios mecha-
nizmusait feltdaré empirikus és teoretikus kutatdsaik eredményeit publikussa -tették.6/ Eredmé-
nyeik érettek és alkalmasak arra, hogy azokat a gyakorlatkozeli pedagégia rendszerébe integrél-
juk.
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9. Tudomdny, tudomdnytan

Straub F. Brand akadémikus a Magyar Tudomény 1970. évi 4-5. szamédban fogalmazta meg
az aldbbi problémat: ,,Az ember, a tarsadalom, amikor azt a kérdést teszi fol: mit kapott a
tudomanyté! — akkor természetesen a végterméket nézi, a gydgyitast, a kenyeret, a holdra-
széllast. Pedig olyan tudomanyos eredmények, amelyek latszélag érdektelenek a laikus szdma-
ra, tulajdonképpen nagyon fontosak, vagy a jovSben nagyon fontosak lehetnek. Ezért meg
kell kisérelniink, hogy a tdrsadalom ne csak a végterméket, hanem az ahhoz vezet6 utat is ér-
tékelje és témogassa."‘l

Straub F. Bruné javaslata, hogy a tarsadalom ne csak a tudomany végtermékét, hanem az
ahhoz vezetd utat is értékelje és tdmogassa, j6I érzékelteti a tudomanynak (a tudomény md-
velSjének) azt az igényét, hogy a térsadalom tagjai ne idegenedjenek el a szellemi termékek-
t6l: az ismeretrendszerekt6l, a taldlmanyoktél stb. Nem Gjkeletld gond, hogy a pedagégiai gya-
korlat nemcsak hogy a tudoményos eredményhez vezet§ utat nem tudja megmutatni, hanem
arra se nagyon képes, hogy a végterméket értékelje, mert az intézményesitett tanulds a tudo-
mény, pontosabban a kutatds eredményeit tananyagba, tankonyvekbe zarva kozvetiti. Eletkori
sajatossagokra hivatkozva transzformalja a kordbbi évtizedekben, évszdzadokban keletkezett tu-
domanyos eredményeket, és tankOnyvi tudésként reprodukdlja azokat. Lehet-e egyéltalén, és
hogyan lehet a tudoményos végtermékhez vezetd utat értékelni, illetve kovetni? Lehet! Ebben
segithet a tudomanytan! Az a diszciplina, amely hidat verhet a tudoményok és a tantdrgyak
kozott, amely tjelz6 lehet a tudomanyfejlédés, az informéciédomping, a kiadvanyinflcid és
a gyermekek szellemi akceleraci6ja kovetkeztében eifallé pedagdgiai gondok utveszt6jében. A

tudoménytani kutatdsok mar 20 éve Magyarorszdgon is lassan megindultak. Az els§, bérki szé-
méra értékes gondolatokat kivdlté tanulménykotet, A tudomany néhdny elméleti kérdése a
bizonyosség erre.zl E kotet feltdrja a tudomény |ényegét, kapcsolatdt a miivészettel, a politika-
va, a termeléssel, a mindennapi élettel. Egyszdéval elhelyezi a tudomanyt a tdrsadalmi rendszer
egészében, alrendszerei, részkomplexumai sordban. Tudatositja, hogy a tudomény rendkivil
komplex, totdlis és nyilt — nem befejezett, nem lezart — tarsadalmi tevékenység- és eredmény-
rendszer, sajatos intézményi és szocioldgiai viszonyokkal. A tudoménytan ennek a komplex,
ismerettermeld rendszernek a mibenlétét vizsgdlja. Targya a tudomdny mint rendszer, a térsa-
dalom egészéhez val6 viszonyét is beleértve. A tudomanytan szdmos belsé diszciplindra tagold-
dik. A gyakorlatkozeli pedagégia szamdra két tudomdnytani részdiszciplina nyujthat elsédlege-
sen segitséget. Az egyik a tudomanyrendszertan, a mésik a tudomanytorténet.

A modern tudoményrendszertan tobb a hagyoményos tudomanyoszidlyozésnal, mivel nem-
csak ,skatulydz, nemcsak a differencidlédési tendencidkat akarja kifejezni, hanem a szoros
kapcsolatokat, az integrativ tendencidkat is. Ezt a hagyoményos, a formdlis logikédra épitett
osztélyozdssal megoldani nem lehet, ezért a szakemberek abbdl indulnak ki, hogy a tudomény-
rendszerezést a tudomdnystruktira modellezésével lehet csak megnyugtatéan kidolgozni. A
" megoldéssal kisérletez6k a tudomanystrukturénak négy 6 , metszetét:r kilonboztetik meg: az
ontolégiait, a gnoszeoldgiait, a metodikait és a funkciondlist. Ezek alapjén torténhet csak a
korszer(i rendezés — valljadk a tudomanyrendszerezés szakemberei. Hogyan segitenek a tisztan-
lstésban és a rendszerezésben ezek az un. ,,metszetek, mi a lényegik? Az ontoldgiai metszet-
tel a valdsdgszférak, a természet, a tarsadalom és a gondolkodéds tudoményteriiletei irhatdk le.
_A gnoszeoldgiui metszet szerint a tudomanyok érzéki, empirikus, logikai és torténeti jellegliek
lehetnek. A tudoménystruktira metodikai metszetével mutathaté ki a tudomanyok mddszerta-
ni jellege. Eszerint kiillonboztetink meg gy(ijt6, leiré, rendszerez6, Gsszehasonlitd, analizdld,
szintetiz4lé, komplexizalé tudoméanyégakat. Funkciondlisan a tervezési, szervezési, irdnyitési,
vezetési, igazgatdsi jellegi diszciplindkrol eshet sz6. A vézoltak a tudoményrendszerezék és -szer
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vez8k bels6 lgyének tiinhetnek. Meggy6z6désiink, hogy tébbrél van szé! A tudoményrendszfzr‘
tan eredményeinek adaptéldsa révén a napi pedagdgiai gyakorlat szémara feltérhaté a tanulasi
lehetéségek olyan sora, amelyben a gyermekek megisrherhetik a tudomany, illetve a kutatds
szervezeti, szocidlis és emberi (kutatasszocioldgiai), valamint kreatolégiai (alkotastani) oldalait.
A tanulok igy kisiskolds koruktél kezdédden megérhetik ,,az Uj sziiletését~, beleléthatnak’az
Jismerettermelés', a , tudascsindlds” — farasztd, de egyben individuumérlel§, ntevékenységre
késztet6 — folyamatdba. Ebben kiemelkedS hely illeti meg a tudomanytorténetet is. Iiers'ze

sok idének kell még eltelnie,. mig a didkok az emberiség igaz torténetét a tudomanytorténet-
b6l ismerik meg. Ha szélséséges is, ha talz6 is Henry Fabre véleménye, nyomatékul ideirjuk: )
A torténelem megemlékszik a csatamez6krSl, amelyeken a haldl aratott, de emlitésre sem mél-

e

tatja a megmdivelt foldet, amelyb6! élink... semmit sem tud mondani a bdza eredetérél.«

Mindaz, amit elmondtunk, azt sugall;:a a gyakorlatkdzeli pedag6gia szémara, hogy fol kclln
villalni a tudomdny tanitdsit. Meg kell tehat ismertetni a tudomanyt mint rendszert, megkd-
lonboztetve benne a kurardst, annak metodikai, szervezeti, emberi viszonyait, és lattatni kell a
tudoményos tevékenység, a kutatds eredmény-oldalat: az ismeretek, mddszerek, eszk6zok r("ml-
szeret is.”™ Hogy ezt a munké&t mér korai kisiskolds korban meg lehet kezdeni, azt kisérleti
gyakorlatunk igazolja.
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10. Esztétika

Az esztétikai nevelés elmélete a magyar pedagégidban a nevelés hagyomanyos terileteihez
(értelmi, erkdlcsi, politechnikai neveléshez) viszonyitva kidolgozottabb. Az mds lapra tartozik,
hogy a pedagdgiai gyakorlatban mégsem tudott szerepének, sulydnak és fontossdgdnak megfe-
lel6en teret hoditani. Az esztétikum elsajatitdsdra szervezett tantargyak koziil az irodalom a
legpreferdltabb. Mellék- és készségtargynak bélyegezve tanitjdk az éneket és a rajzot. Ujabban
kozépfokon bevezették a filmesztétikat is. Az iskolai pedagdgiai gyakorlat eme ,,nyomorusagat:
a kozmlivel6dés probélta kompenzéini az amat6r gyermek és feln6tt mivészeti mozgalmak ré-
vén. Nem véletlen, hogy 1980-ban Az esztétikai nevelésr6l cimmel a Kossuth Kiadé a Vélemé-
nyek — vitdk sorozatban 6n4ll6 kotetet jelentethetett meg.” E kotettel megsziletett az eszieti-
kai nevelésnek egy nem iskolai elmélete is. Ez utdbbinak az a legfébb jellegzetessége, hogy
mdvel6i vagy olyan tuddsok-kutatdk, akik egy-egy miivészeti &g képviselGi (pl. Miklés Pal,
Poszler Gyorgy, Szabolcsi Miklds, Zoltai Dénes), vagy pedig kisérletez6k-kutatdk, akik az isko-
lan kivll rekedve valdsitottédk meg az esztétikai kultira elterjesziése és megujitdsa érdekében
tervezett akciokutatdsaikat (Deme Tamdés, Kokas Kldra). Az imént név szerint is fOlsorakozta-
tott szerz6k nagyban épitettek a hazai esztétikatudomdny azon eredményeire, amelyeket nem-
zetkOzi mércével mérve is kimagaslénak mondhatunk. Ezen eredmények kozé nemcsak Lukécs
életmiivét soroljuk, hanem az 4gazati esztétikdk és a magyar esztétikatorténet-irds eredményeit
is.2 Mindezek mellett még nem lebecsiilend6k azok a teljesitmények sem, amelyek a mialko-
tés létrejottére és befogadédsdnak vizsgdlatdra szervez6dott mivészetpszicholdgia terén sz(]lettek.3/
De ide sorolhaték még a mlivészetszocioldgia targykdrében megindult kutatdsok is.4 Az sem
véletlen, hogy amikor az Akadémia hozzdkezdett bizottsdgai révén az ezredforduld révén az
ezredforduld miveltségképének kimunkéldsdhoz, az esztétikai nevelés a miveltségi terdletek
egyike Iett.sl

A folsorakoztatott tények barkit meggy6zhetnek arrél, mennyire fliggvénye a pedagdgiai
adaptdcionak, egy-egy gyakorlatkdzeli pedagdgia kimunkéldsanak a héttérszakmdak fejlettsége.
Amikor a képesség- és személyiségfejleszté kutatds koncipidldsdéhoz kezdtlink, csaknem minden
miivészeti 4g terén taldltunk némi fogddzét programunk kimunkéldséhoz az esztétikai kutaté-
sok eredményeinek sordban. Sokat hasznosithattunk Szerdanelyi Istvdn mdveib6l, mivel 6 Lu-
kécs és Barna JézsefG/ munkdssaga révén az esztétikum vildganak teljessegre torekvd dtrekinte-
sét es elemzesér vdllalta fol két munkéjéban is./ Erre a totalitds-szemléletli esztétikdra bizvéast
épithettik, s épitjuk gyakorlatkozeli pedagdgidnkat. Azért elsGsorban, mert az esztétikai-muvé-
szeti nevelés lényegét kozel azonosan értelmezziik Szerdahelyivel. Egyetértlink vele abban, hogy
,,az esztétikai nevelés atfogd feladata a fogékonysdg kialakitdsa az esztétikum tényleges és le-
hetséges megjelenései, hatdsai és hatéslehetSségei irdnt, s ezzel szoros Osszefliggésben a helyes
esztétikai eszmenyek kialakitdsa. ... Egyre nagyobb sziikség van arra, hogy a valésédgban min-
denki fel tudja ismerni azt, ami a maga Osszefliggésében, amugy nyers dllapotban is esztétikum,
esztétikai hatédsok hordozdja, vagy ami az Osszefliggések kisebb-nagyobb &trendezésével — egy
mualkotds jelzésrendszerébe attéve — esztétikai hatdsok hordozdjéva véalhat.*8 Abban is teljes
a nézetazonossag kozottink, hogy ,,az alkotds bizonyos elemeinek ismerete hozzétartozik a
miélvezéshez is. Aki tud valamelyest rajzolni vagy festeni, az jobban érti a mivészeti képeket,
mert észreveszi a technikai bravirokat és az &ltaluk kifejezett emberi tartalmakat is. Es ugyan-
fgy olvasva is jobban &téli a verset az, aki a ritmusét érti, s az is, aki szavalni tud stb. Ezek-
nek a technikdknak az elsajatitdsa szintén csak a mértékadd emberek segitségével, irdnyitaséval,
az G atélésiik, bemutatdsaik és folyamatos kritikdjuk alapjan torténhet. Bizonyos eligazitd sze-
repet azonban e technikdk elmélete is jatszhat (verstan, stilisztika, 0sszhangzattan stb.)".9
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Az eddigiekbél taldn kideriilt, hogy kisérletez6 pedagdgiai gyakorlatunkban az esztétikai

értékvilig teljességenck bemutatdsat vallaljuk. Ahol tehetjiik, biztositjuk a kreatolégiaiw/

érté-

kd, valamint a befogadasesztétikailag relevans tevékenységek végzésének lehetSségeit. EZz utéb-
biak: korébd! a kritikdt, az esztétikum érték- és jelenségvildgard! torténd informaélodast, kom-

~munikalést.
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11. Etikai, erkélcsszocioldgiai kutatdsok

elvégezte. A nevelés klasszikus teruletei sordban az erkdlcsi nevelés mindig kitlintetett szerep
volt. A pedagdgiai gyakorlat sem vitatta e nevelési terlilet fontossdgdt. Az elmult évtizedekben
az erkolcsi nevelés problémakdrén beliil a napi praxisban hol a fegyelemre nevelés, hol a ko-
20sségi, maskor pedig a hazafias nevelés volt a kiemelt, az oktatdspolitika altal is szorgalma-
zott teendd. Az utdbbi évtizedben — az oktatds- és nevelésszocioldgia fellépése, egydltalén a
szocioldgia intenziv pedagdgiai érdekl6dése 6ta — az erkolcsi nevelés kutatdsénak fontossdga
halvdnyulni latszott, leszdmitva néhdny kovetkezetes kutaté (Babosik Istvan, Biré Katalin,
Nagy Katalin, Szebenyi Péterné) eréfeszitéseit. De az etikai kutatasok terén se volt megfigyel-
" heté olyan mérvii el6retérés, mint pl. a szociolégia és a kdzgazdasdgtudomény teriiletén. Sok
minden kozrejdtszhatott ebben. Egyebek mellett taldn egy olyan tény is, hogy Lukdcs Gyorgy
nem tudta befejezni tervezett etikadjadt. A marxista etika mivelésében elkotelezett kutatdk —

a fentebb leirtak ellenére is — hoztak létre olyan eredményeket, amelyek a gyakorlatkdzeli
pedagdgia figyelmét kiérdemlik.

Meghatarozé szerepli lehet a pedagdgia meguljitdsaban Ancsel Eva, Farkas Endre, Foldesi
Tamds, Huszéar Tibor és Somogyi Zoltdn munkdssdga. Az iménti kutatdk sordbé: Farkas Endre
véllalkozott kutatasainak pedagdgiai aktualizaldséra: , Erkolcs, érték, nevelés” cimen tette kdzzé
eredményeit.” A magunk részér6l sokra értékeljiik a pedagdgus-etika megalapozédséra tett erd-
feszitéseit, kiilondsen azért, mert a pedagdgus-etikdnak mint szakmai etikdnak a gydjtépontja-
ban a felelosségelmeletet allitotta.

Az etikakutatdsok eredményei sordbdl két vonulat pedagdgiai adaptélasa varat magdra. Az
els6 vonulat erkolcsszociologiai, a masik pedig értekelinéleti Az elsé esetoen Hankiss Elemér,
Huszar Tibor és Vitanyi lvan, a masodikban Ancsel Eva ¢és Somogyi Zoltdn munkésségégéra
gondolunk.

Az erkolcsszocioldgiai vizsgdlatok pedagdgiai adaptéldsa nem igen terjedt el Magyarorszdgon,
noha fontossagahoz kétség nem fér. Vitdnyi lvéan aldbbi gondolatmenete err6l minden pedago-
gus kutatét meggy6zhet. ,,Az emberek erkdlcsi értékrendszere a tdrsadalom jelenlegi fejlGdési
fokan nem alkot homogén egységet, benne kilonbo6z6, . olykor konfliktusos kapcsolatban lehet-
nek a kiilonb6z6 szintek, megoldatlanok az egyes szintek belsé ellentmondasai. llyen médon
az egyes ember etikai értékrendszere is bonyolult struktiradt alkot, amely nem pusztdn az
egyes erkolcsi normék elfogadédsdval vagy el nem fogaddsdval hatdrozhaté meg, hanem az érté-
kek kialakulasénak és miikodésének kiilonbozd jellegével. Rdadasul a kdzOsség erkdlesi tudata
(értékrendszere) sem egyszer(ien Osszege az egyénekének — mivel az egyes szintek és a szinte-
ken bellli egyes tényez6k mds kapcsolatban allanak a tarsadalom, mint az egyes ember erkol-
csi tudatdban. A térsadalom etikai értékrendszerének szocioldgiai (szocidlpszicholdgiai) feltara-
sa igy igen nehéz feladat, mddszerei sincsenek még kell6képpen tisztdzva. Mindazondltal van-
nak haszndlhaté el6zményei. Van egy sok szempontbdl egymast is dtfedd kategdriarendszer,
amelyet kilonbdz8 szerz8k részben azonos jelenségek megjeldlésére alkalmaznak. Riesman
,,hagyomdny dltal — belilrél és kivilrél irdnyitott” embere, Adorno ,,autoriter” és nem auto-
riter személyisége, Barron szimplex és komplex tipusa, Marcuse egy (és tobb) dimenziés em-
bere, Lewin autoriter-laissez faire és demokratikus vezetési stilusa, Max Weber teljesitmény- és
célorientdcios személyisége ... mind ide tartozik — hogy csak néhényat emlitsiink a forgalom-
ban levé tipoldgidk koziil. Ertékelésiik, elemzésiik nem lehet most feladatunk, az eddigiekbél
is vildgos azonban, hogy az a dimenzid, amelyben a térgyalt jelenségeket elhelyezik, azonos az
etikai magatartds szociolégidjaval. Azonos vele, de szlikebb nala, éppen ezért akkor jarunk el
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helyesen, ha a helyes modszer kialakitdsa érdekében a szélesebbdl és teljesebbd| indulunk ki."2/

Az ilyenféle vizsgalatok végzését szorgalmazza Huszar Tibor is. ,,Az empirikus szociologia, az
értékbeallitodasokat vizsgald szocidlpszicholdgia j6l szolgalhatja a tarsadalom onismeretet, ha
felméri az értékek konfiguracidit az egyes csoporwek, rétegek val6sagos értékpreferencidiban.
Minthogy a legyen vildga sohasem szakadhat ‘el bintetlenil a tarsadalom erkolcesi gyakorlatdtol,
az etikai gondolkodds szamara is fontosak az ily modon megalkothatd redltipusok. Ezek az
amoralis, rendhagy6, erkolcsileg k6zombos, alvajard, illetve pozitiv erkolesi személyiségek, ti-
pusok kiilonb6z8 kombindcidit irhatjdk le. Ezek a tipusok eltérd életmdd-modelleket, értékird-
nyultsdgokat képviselnek. A tipikus és az etikus kdzé éppen ezért nem tehetiink egyszeriien
egyenlGségi jelet. Mert az értékes és a valdsdgos ugyan nem teljesen idegen vilagok, de ha meg-
sziintetjiik fesziltségiiket, akkor azt, ami az értékben a jelenen tuimutaté — az idedlist — lé-
nyegétdl fosztjuk meg.~3/ A gyakorlatkdzeli pedagdgidnak mindenképp fel kell tarnia, minden-
képp tisztaznia kell, hogy a csaladi értékszocializaciés folyamatokban a gyermekek, a fiatalok
milyen értékek fogsdgéban élik mindennapjaikat. De valamelyest abban is segiteni kell a napi
gyakorlatot végzé pedagdgusokat, hogy az altaluk irdnyitott gyermekcsoportoknak miként
strukturdlédik a normavildga, értékrendszere.

Miel6tt az etikai kutatasok értékelméleti vonulatdnak gyakorlatkozeli pedagdgiat gazdagito
hatdsarél szélnank, emlékeztetiink arra, hogy a gyakorlatkozeli pedagdgia megkonstrualasaban
a lukécsi életmiinek meghatarozé szerepe van. Kitiintetetten a pariikuluritds és a nembeliseg
— egymédssal ellentétes tendencidkat kifejezd, de egymastél elvalaszthatatlan folyamatokat le-
ir6 — kategéridk kapnak benne szerepet. Kdzismert, hogy e kategoridk miatt Lukécsot tobben
biraltédk. Egyebek mellett azért, mert Ggymond didemokratikus. Ezekre a birdlatokra felel
Lendvai L. Ferenc, amikor leszdgezi: ,,igenis demokratikus az az elgondolas, amely szerint
mindenki szamdra elvileg elérhet6 a nembeliség szférajaba vald emelkedés, és amely egyben
fol is szolit erre — hacsak nem kizérdlagosan azt értjuk demokracian, hogy Schopenhauer sza-
vaival, ~mindenki féradsag nélkiil béségesen zabalhatna, ihatna, szaporodhatna és rnegd6golhet-
ne. Espedig azért, mert nem igaz sem, hogy a nembeliség szférdjaba valé emelkedéshez ki-
I6nleges mlveltségre van sziikség, amivel viszont csak egy kivéltsagos elit rendelkezik; hiszen
nemcsak az erkolesds cselekvéshez nem sziikséges — nyilvdnvaléan — kilon miveltség, de a
miivészet legigazibb értékeit (éspedig a gyakran eleve pejorativan ernlegetett klasszikus formad-
ban) szintén képes magaéva tenni egy formalis moiveltséggel talan nem rendelkezd, de morali-
san értékes ember. Eppen ezért szintén nem igaz, hogy a viszonylag alacsonyabb miveltségl
ember Ggymond »emberi alacsonyabbrendiségként« kell, hogy atélje a nembeliség értékeivel
valé talalkozést, hiszen ezt mindenki (az Gn. »elit« tagjai is) csak fokozatos kizdelem aran,
tendenciaszer(ien tudjdk megvalésitani. Végil pedig egyaitaldban nem igaz az sem, hogy a
nembeliség a mindennapisagnak valamiféle totélis tagaddsa lenne; hiszen aki szerint Thomas
Mann az igazén nagy ird, még olvashatja Reji6t, aki legmagasabbra Mozartot tartja, még tud-
hatja, mi a rock, s aki a tarsadalomért valé alkoté munkat fontosnak tekinti, még szeretheti
a jo sort. Viszont, mindezzel szemben, igaz az, hogy a valdban demokratikus tarsadalmi- és
eszmerendszerekben igenis van normativ értékelés, s igy nem esik egybe és nem szamit egyen-
értékiinek sem a semmirekell§ a becsiiletes emberrel, sem pedig a pojacasag a mivészettel. Es
nem kell egyetemi vagy akadémiai szint(i miveltség ahhoz, hogy valakinek érzéke legyen itt a
helyes minGsitésekhez; mint ahogy megforditva, a formalis kvalifikdcio sem tesz dnmagéban
képessé a szellemi értékek negalkotdsdra és befogadasara. A dolog sokkal inkébb azon fordul
meg, rendelkezik-e valaki megfelels, norméat adé értékrendszerrel, s ha igen, miféléveln'a’/ En-
nek a gondolatmenetnek a fényében szinte azt tudjuk allitani: jelentSs teljesitmény Somogyi
Zoltan: , Az erkolcsi értékek vildga ciml monografidja a gyakorlatkozeli pedagogia szempont-
jébc’)l.S/ Somogyi egy olyan modern etikai értéktant alkotott, amelyber a legalitds és a norma-
litas, az értékaxiomak és az értékmodalitdsok, a kotelességek rendszerének feltardsa mentén el-
jut a kozdsségek értékosztalyok szerinti jellemzéséhez. Az éltala folvazolt értéktan a fentebb
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szorgalmazott pedagdgiai ihletésl erkdlcsszocioldgiai vizsgdlatok végzéséhez éppugy kiindulast
jelenthet, mint ahhoz, hogy a pedagdgiai folyamatban érdekeltek (pedagogusok, szil6k, gyere-
kek) elsajatitsak a partikuléris létvildiguk korébe es6, valamint a tudomény és mivészet szféra-
jéban sziiletett objektivaciok, objektivaciés formak eriekelését, ha tetszik: normativ visszatiik-
rozését. Ez vezethet el addig, hogy a pedagdgiai eszkozokkel is befolyédsolt egyed (értékvélasz-
t6, értékracionélis személyiség) Ancsel Eva szavai szerint — a freudizmuson innen és tal —
igenelje az éthoszt, és ne tlirje a pszicholdgiat. ,,Pontosabban: nem a pszicholégidt mint tudo-
manyt ne tlirje, hanem az emberi tettek egyoldalian pszicholégiai megkdzelitését. Ne tirje
azért, mert ... az anonim b(indsség eluralkoddsdnak kordban az éthosz éppen azt a torekvést
jelenti, hogy visszaadjuk a bilin nevét, mig a pszichologizdlé megkozelités szilkségképpen tagad-
ja a blnt. Mindenki, aki Orizni akarvan az éthoszt, kitartott amellett, hogy van bin — Kanttél
Dosztojevszkijig és tovdbb —, ezért tiltakozott a pszicholégia ellen. Mert ha egyszer hatrafelé
hézagmentesen megmagyarazhaté, hogy miért tette az ember azt, amit tett, akkor akarva-aka-
ratlanul el6re is kirajzolddik egy fatdlis predesztinidcié. Az éthosz viszont |ényegénél fogva és
minden megnyilvénuldsdban ellentmond a predesztindciénak... Az, hogy van éthosz — nemcsak
tettek, hanem magatartdsok, gesztusok, gondolatok éthosza —, bizonységa annak, hogy az em-
beri lény nem befejezett, nem hézagmentesen determindlt, nem egy valamire rendelt, hanem
lényegéhez tartozik az orok befejezetlenség.s
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125 Magyarszig—kutaf:isok

Meggy6z6désiink, hogy a magyarség-kutatas, ill. a nemzeti tudat, a nemzeti identitas kutatd-
sa terén sziletett eredmén.zk adaptéldsa nélkil aligha lehet pedagdgidt mivelni napjainkban
Magyarorszagon. Csepeli Gy~rgy: Nemzeti tudat és érzésvilag c. konyvének bevezetésében azt
éllitja: ,,a nemzeti problemati<aré| lehet és kell, hogy legyen mondanivaldja a filozofusnak, a
kbzgazdasznak, a torténésznek, a nyelvésznek, a pszicholégusnak, a szociolégusnaku.” Feltd-
né azonban, hogy e sorbdl a padagdguskutaté kimaradt. Pedig neki is van koze a problemati-
kdhoz, mint ahogyan arra — igaz, karikaturisztikus tényszer(iséggel — Szlics Jend: Torténeti
.eredet-kérdések és nemzeti tudat c. esszéjében rdmutatott. A propaganda erejébe vetett
magikus hitrél és a hozzé péarosulé , kompenzativ* mechanizmusrél mint attitidrél mondja:
Mint cseppben a tenger, gy tiikr6z6dott ez az attitlid Magyar Jozsef nemrég bemutatott
tanulsdgos dokumentumfilmjében az iskolékrél. Valdban megddbbentd jelenetek, amikor a” kér-
désre, hogy ki maradna Magyarorszdgon, ha szabadon el lehetne menni, tizenévesek egy-egy
osztédlydban drva harom-négy gyerek teszi fel a kezét. A riporter tovdbbi firtaté kérdéseire az-
tdn a tandrok ekként magyarazkodnak: sajna, csak heti egy dra éll rendelkezésre hazafias ne-
velésre. Egy-egy ilyen tanér alighanem komolyan meg lehet gy6z&dve arrél, ha heti két érét
kap, esetleg mar Ot, heti hdrom 6rdban mér talén hat gyermeket nyer meg a hazédnak azzal,
hogy szép és egyértelmiien pozitiv térténelemmel IeIkesiti."z/ Nem feladatunk e helyen a
Szlics Jend &ltal adott kor- és kérképet sem politoldgiai, sem pedagdgiai szempontbél értelmez-
ni, magyarédzni, inkdbb siet8sen bejelentjiik, a magyarsag-kutatds eredményeire figyel6 gyakorlat-
kézeli pedagdgia az ilyenféle idSigényes, rabeszéléses hazafias nevelésb8l nem kér, ett6l radika-
lisan elhatérolja magédt. Olyan programhoz ragaszkodunk, amilyet Keresztiry Dezsé fogalmazott
még 1939-ben: ,,A nemzet az &nismeret altal emelkedik ki a pusztdn csak tenyészd lét forma-
jébol; ebben a sikban szemléli 6Gnmagat, maltja emlékezetét, jelene adottsagait s jovSje almaitrr.”
Lényegileg ugyanezt, tehit a nemzeti Onismeretet szorgalmazza Kopeczi Béla is 1983-ban meg-
jelent Miveltség és mindség c. konyvében. ,,Ma a nemzeti Gnismeretet egyszerre kell a mult,

a jelen és a j6v6 szempontjaival megvil4gitani. Nem valaszthatjuk a romantikus multbafordulast,
de a valésagtdl elvonatkoztatott utépikus jovét idéz6é forradalmisdgot sem, realis magyar Onis-
meretre van szikséglink a szocializmus értékrendszere alapjén".4/

Kultdra- és értékelméleti folfogasunkra hivatkozva mondjuk, a nemzeti Onismeretet, magyar-
sdgismeretet, a kulrtira teljes rendszerét figyelembe véve lehetséges pedagigiai eszkozokkel se-
giteni, nem lehet lesziikiteni a torténelem, az irodalom, a népzene tanitasara, mint ahogyan
nalunk szokésos.

Ha a nemzeti énismeret alakitdsdt egy gyakorlatkozeli pedagégia félvéllalja, a koverkezdkkel
kell szdmolnai. Minden olyan tudomdnyteriilet, miivészeti 4g eredményét integrélnia kell, a-
mely segit annak tisztdzasban, mi volt a wmagyar, mi a magyar, mi lehet a magyvar? Nyilvan
ehhez nem elég az antropolégia, a régészet, a néprajz, a torténettudomany, az irodalomtudo-
mény, a zenetudomdany, a mdvészettoérténet, kell még a szociologia, a kbzgazdasdgtan, a demnog-
rifia, a szociogrifia, a (torténelmi) szocidlpszicholdgia, de a jovSkutatds is. Amig a nemzeti
Onismeret programjénak pedagdgiai szandékkal torténd kimunkaldsdn faradozunk, két kordl-
ményr6l nem feledkezhetiink meg. Egyikre Babits Mihédly, a masikra Gunda Béla figyelmeztet.
Babits azt irta: ,,Az a magyarsdg, amely bennem él, mér sokkal tobbet és mast jelent, mint
az Gsi és eredeti. En nem az Gsit akarom visszadllitani, én ennek a ma létez6 és bennem is
€16 magyarsadgnak mibenlétét és jelentését kérdezem. Ehhez sziikségem van az egész torténe-
lemre. Régire és Gjabb korira egyformén.'r5/ Gunda Béla arra emlékeztet, hogy ,,alkotdink se-
rege nemcsak a magyar foldet, a magyar szellemet gazdagitja. Az alkotésok épitSkovei annak
az Eurdpénak is, amely évszdzadokkal ezelStt nem késztette és kényszeritette visszaforduldsra
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a honfoglalékat".sl Kultdrank tehéat eurépai, de kozép-kelet eurdpai is, s aki a magyarségot
redlis Onismeretre probdlja kisiskolds kort6l kezdéd6en nevelni, errél a meghatérozottsagrél épp-
Ggy nem feledkezhet meg, mint arrél, hogy az eurdpai kultirén kiviil még olyan tévoli népek
nemzetek léteznek (pl. Kina, Japén, India), amelyek példdt mutattak és mutatnak Eurépénak,
miként lehet — 6nmaguk identitdsat megbrizve — egymds kultirajat tanulmanyozni, hogyan

kell mds kulturdkat megismerve megbecsilni.
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13. Kommunikdciékutatds, nyelvelmélet

Anyanyelv-pedagdgia és kommunikacidokutatas cimii roévidebb tanulmanyunkban a kovetkez6-
képpen érveltink 1978-ban: ,,az anyanyelvtanulas tgye nem szlikiilhet le az anyanyelvnek,
mint egyetlen tantargynak a kérdésére. Ez a normativ kijelentés persze nem tébb deklarcio-
ndl, nem tdébb jambor 6hajnal. Evtizedek ota hangoztatott sziikségletet fejez ki, de kiiléndsebb
elérelépés mégsem tértént megoldasaban. Az most mér a kérdés, miért nem. Azért-e, mert a
nem magyar szakosok, a nem anyanyelv-pedagégiai kutatok nem akarjdk méltanyolni e térsa-
dalmilag egyébkent indokolt sziikségletet, vagy pedig azért, mert az anyanyelv-pedagdgia nem
tudta az egyéb iskolai szakméknak (matematikusoknak, biolégusoknak stb.) bebizonyitani az
altala hangoztatcit kovetelmény megvalSsitasaban a tobbi szakma val6ségos érdekeltségét. Ma-
gunk részér6l a probléma okat a masodikként emlitett tényezével magyardzzuk, mégpedig
azért, mert agy létjuk, hogy az iskolai anyanyelvi nevelés pedagdgisja mind a kutatas, mind a
képzés, mind a napi gyakorlat vonatkozasdban az utébbi 5-6 évig nem rendelkezett olyan tu-
domanyos megalapczottséggal, amely a nyelvi nevelést, ill. a nyelvhasznalat fejlesztését akként
irta volna le, ami, nevezetesen kommunikdcics folyamatkent. A kivezetd utat ezért egyebek
mellett abban latjuk, hogy az anyanyelv-pedagdgidnak meg kellene Gjulnia a kommunikacioku-
tatas eredményei 4ltal, de nem a kommunikacié fontossaganak a deklarativ jellegli hangoztaté-
saval és néhdny kommunikaciés terminus illusztrativ jellegli emlegetésével, hanem a kommuni-
kéciokutatds eredményeinek anyanyelv-pedagégiai integralésaval..s

A probléma ma sem megoldott. Magunk a probléma megoldaséhoz igyekeztiink hozzéjarul-
ni, hogy egyetlen tantdrgy programjénak kimunkéldsdban érvényesitettiik a kommunikaciokuta-
tas eredményeit a nyelvhasznalati képességek fejlesztésében.Z/ Hogy a problémara ismételten
visszatérink a gyakorlatkozeli pedagégia megalapozésa és kidolgozésa kapcsén, annak az az
oka, hogy a kommunikdacidkutatas terén (j, szintetizalé jellegli eredmények sziilettek. Olyanok,
amelyek az egyén kommunikaciéjatol a témegkommunikéciéig megkisérlik a kommunikacios,
szocializéciés és megismerési folyamatokat egységes rendszerben kifejten§.3 Ezen fejlemények
mellett sor keriilt a Lukdcs Gydrgy filozdéfidjdban implicite meglévés jelelméler feltéréséra4, va-
lamint a Lukécs-életmd nyelvfilozéfiai elemzésére.” A felsorolt eredmények korébdi e helyen
csak az utdbbival, a nyelvelmeéler pedagdgiai vonatkozésaival foglalkozunk.

Lukdcsnak a nyelv egyetemességére és a nyelvi reprodukcids folyamat spontan természetére
vonatkozé megéllapitasai rendkiviil fontosak a gyakorlatkdzeli pedagégia megalapozdsa szem-
pontjébdl is: ,,a nyelvnek mint a tarsadalmi 6t komplexuman beliili komplexumnak el8szér
is egyetemes jellege van, amely abban nyilvanul meg, hogy sziikségképpen a térsadalmi lét
minden terilete, minden komplexuma szédmdra a fejl6dés kontinuitdsdnak, a megdrzésnek és a
meghaladasnak. a szerve és a kozege. ... A nyelv reprodukcidjat, mas tarsadalmi komplexumok-
kal ellentétben, nem hordozza kiilonds embercsoport; az egész tarsadalom, minden egyes tagja
befolydsolja magatartaséval a nyzlv sorsat — mindegy, hogy akarja vagy tudja-e ezt.® Ez
utébbi gondolatnak a szerepe azért rendkiviil fontos, mert a tarsadalom tagjainak nyelvi rep-
rodukciot (nyelvhasznalatot) befoly4sold magatartidsa — az egyes egyén fel6l nézve — lehet
szlrkit§, rombold és produktiv jellegii, attél flggben, hogy az ontogenezis folyamatdban mi-
lyen csaladi, iskolai, munkahelyi kornyezetben tortént, ill. torténik az egyén szocializalédasa,
anyanyelvének elsajatitasa. Mar nyelvi-kommunikaciés programunk eddigi eredményei megmu-
tattdk, hogy a pedagdgiai gyakorlatnak redlis esélye van e — Lukécs altal spontannak jellem-
zett - nyelvi reprodukcids folyamatok huménus, értelmes, kedvez6 irdnyl befolydsolaséra.
Ugy latjuk azonban, még mindig nem hasznéltuk ki tomegméretekben azokat a pedagdgiailag
is kezelhetS lehetéségeket, amelyekre a nyelvelmélet Gjabb eredményei rdmutatnak. A nyelv
produktivitdsirgl van szé. ,,A nyelvi (verbalis) jelek esetében hangsilyozott jelentSsége van an-
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‘ nak, hogy a nyelvi jel produktiv: ez azt jelenti, hogy magdnak a jelnek a strukturdlis meghatd-
rozottsdgdtol fiigg a jelentés, ami egyuttal jelenti azt is, hogy a jel megvdltoztatdsdval egyiitt
jdr a jelentés mddosuldsa, tovdbba azt is, hogy a jel — G Osszefliggésekbe allitva — Uj és (j
jelentésekre tesz szert".7/

Rendkfviil fontqs tétel, ,,hogy a nyelv nemcsak az ismeretek és az eleve adott gondolatok
kozlésének eszkdze, hanem magdnak a gondolkod4snak a kdzege, s mint ilyen, bizonyos isme-

&, ~ retek folhalmozdddsa s megdrzése is. Egy szé jelentésének ismerete, az a képességiink tehdt,

hogy a sz6t megértsiik, egyiitt jar bizonyos, a sz6 mas szavakkal valé &sszekapcsolhatésagéra
vonatkozd ismeretekkel is: ismerni kell azokat a sz6kapcsolatokat, amelyeknek szerepiik van a
520 jelentésének a létrehozésdban. Ezek a szOkapcsolatok viszont a nyelven és a gondolkodéson
kivili valésdgra vonatkozé ismereteket tartalmaznak; a szavak hasznélati médja tehdt mindig
térsadalmilag folhalmozddott ismeret. Ezzel kapcsolatban megkiildnboztetjiik a nyelvi produkti-
vitdsnak egy mdsik, az el6z6 értelemmel Gsszefiiggs, de 4tfogébb, mélyebb értelmét is. Produk-
tivitdson ebben a vonatkozésban azt értjik, hogy véges szdmu nyelvi elem és véges szdmu sza-
baly birtokaban végtelen szdmU jelentéshordozé struktGrat, mondatot lehetséges alkotni, ,,gene-
rélni. Minden ember képes arra, hogy olyan mondatokat alkosson és értsen meg, amilyeneket
azel6tt sohasem hallott; ebben rejlik az emberi nyelv nyitottsiga és univerzélis kifejez6képessé-
ge, melynek értelmében minden, amit az ember ,,gondolni képes, nyelvileg is kifejezhet6. ...
Az egyetemes kifejezhet&ség elve alapjan valljuk, hogy a megismerésnek a mindennapi tapaszta-
laton tdlmutaté eredményei egyetemesen elsajatithatok, kiillonb6z6 eszkézokkel ugyan, de min-
den nyelven kifejezhet6k; tébbek kdzott éppen ebben jatszanak nagy szerepet a tudomanyos
nyelvek, melyeken nem foltétlenil a teljesen formalizalt szimbélumrendszereket kell érteni, ha-
nem a kiillénb6z8 tudomdnyok terminoldgiailag pontositott nyelveitﬂsl Az imént idézett nyelv-
elméleti tételek pedagdgiai adaptdcidjdnak sziikséglete Osszefligy azon térekvéseinkkel, hogy ne
csupédn tantérgyat, hanem tudomdnyt tanitsunk. De kapcsolatban van azzal az antropoldgiai
axiémdval is, hogy az ember kérdésfoltevs, lehetBségteremtd, lehetSségformald lény. Ezt épp
nyelvhaszndlatanak eredetisége, produktivitdsa szavatolhatja. A nyelvelméletileg is megalapozott
pedagdgiai praxis nem sziikiilhet le — ismételten hangstlyozzuk — egy szakmai csoport, a ma-
gyartanarok tevékenységére. Osszpedagégiai ligyrél van szo.
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14. A mindennapi élet elimélete

A mindennapi életnek a hazai szakirodalomban filozéfiai és szocioldgiai interpretaciéi élnek.
Bérmelyik interpretacidrdl is essen sz, Lukacs Gydrgy életmiivére tdmaszkodnak az interpretd-
torok, az esztétikai szintézist jelent6: Az esztétikum sajatossagara, valamint a filozéfiai szinté-
zist adé A tarsadalmi lét ontolégidjara. Tekintve, hogy e két Lukécs-mii keletkezése pillanats-
6l ingerlilt, értékvall6 ,tetemrehivés vitdk térgya, a mindennapi élet elméletének Lukacs élet-
miivéhez kapcsolodd kifejtései is sziikségképpen azok. Nem véletlen, hogy a hazai pedagdgia- ;
tankonyvek, mint kényes témat, ha tehették, megkeriilték. Magunk egy évtizeddel ezel6tt e
kérdésben szint vallottunk. V/ Alldspontunkat azdta sem valtoztattuk.

A mindennapi élet elméletének interpretacioi kozil a magunk részérdl kitintetetten Heller f
Agnes koncepcidjara figyeliink. A gyakorlatkézeli pedagégia szémara megannyi orientélé kate-
gériat és arnyalt, disztinktiv elemzést ad.

Mivel az egyedek reprodukciéjdhoz az ifjikorig a csaldd és az iskola adja a szervezeti és tar-
talmi keretet, az egyén fejl6désébe ,,cselekv@sen beavatkozé’r praxisnak tisztaban kell iennie
azzal, hogy a pedagdgiai folyamatban szerepl6 egyed milyen mindségii mindennapi életet él.

Az el6z6ekben tudatosan egyedet mondtunk, nem egyéniséget, de nem is személyiséget. Tettlk
ezt azért, mert a mindennapi élet Heller-féie koncepcidjdban az egyéniség, személyiség nagy ér-
téktoltet kategdridk. Heller — koncepcidja folvazoldsa sordn — az egyed kategoriajat leird ka- |
tegériaként kezeli. Ezt bontja partikularitdsra és individualitdsra. Hogy figg ossze e kategoria- f
par? ‘

Heller alapvetd tételei a partikularitasrol: |

a/ Minden egyes ember partikularis egyed, azaz bizonyos csak ra jellemz& tulajdonsagokkal
jon a vilagra.

b/ A vilagot, amelybe belesziletett, mindig magabd! kiindulva észleli és manipuldlja, ez a
partikuldris nézdpont;, mindezt 6nfenntartdsa céljabdl teszi. En-tudata egyltt jelenik meg
a vilagré! valdé tudattal.

c/ Jellemz8 rd a partikuldris motivdcio. Ennek egyik vonatkozésa (mint motivum) a partiku-
léris néz6pont, a masik pedig masok partikularis, azaz én-szempontd megitélése.

d/ A partikularitds igénye a konfliktusmentes élet.

Az individualitassal (az individuummal) kapcsolatos nézetei:

al Az individuum olyan egyed, akinek fudatos viszonya van a nembeliséghez, és mindennapi
életét is ennek alapjan rendezi.

b/ Ontudata csak az individuumnak van. Akinek dntudata van, az nem azonosul spontanul
6nmagdval, annak distancidja van onmagdhoz. Ismeri magdt és ismeri adottsdgait. Tudja,
mely képességeinek kibontakoztatdsa harmonizdl legjobban a nembeliséggel. Nem azokat
a tulajdonsdgokat kultivdlja — vagy nem azckat elsésorban —, melyek kozvetlen kozegé-
ben (kdrnyezetében) a legkénnyebb fennmaradésit biztositjék, hanem amelyeket értéke-
sebbeknek tart.

¢/ Az individuumma fejl6dés ténye értékjelenség és értékfejlédés dssztarsadalmi és egyedi
értelmében egyarant.

A kategériapar bemutatdsa kapcsdn a kovetkez6t kell még leszdgezni: Nincs tisztdn, steril 1

formaban csak partikuléris egyed, vagy csak individudlis egyed. Szemeélyiség van, amelyviek re-
ve'kenysége]"re, mindennapi életére elsédlegesen vagy a partikularitds, vagy az individualitds a

jellemzé. lr
|
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Heller az el6z8ekben bemutatott kategdria-értelmezését tobben vitatjék. Ennek ellenére gy vél-
juk, hogy az szerepet jétszhat a gyakorlatkdzeli pedagdgia teleologikus (céltételezd) fejezetének
kimunkaldsdban. A mindennapi élet Heller-féle interpretdcidja tdmpontot adhat a pedagdgiai
gyakorlat megértéséhez, mivel annak révén nemcsak a mindennapi élet tanulmanyozhatd jol,
hanem a mindennapi pedagdgiai gyakorlat néhdny fontos sajétossdga is, igy a pedagogiai gya-
korlatot 4t meg atszov6 ismétlés, normativitds, a szitudcidhoz kotottség, pragmatizmus, vald-
szinliség, utdnzés, analdgia, tulaltaldnositds, az egyes durva kezelése.

A gyakorlatkdzeli pedagdgia szaméara fontos az a helleri folfogés, mely szerint a mindennapi
vilag heterogén, mig a nembeliséget reprezentdlé nembeli objektivaciok vildga — az erkdlcs, a
vallds, a politika, a jog, a tudomdny, a miivészet, a filozéfia — pedig homogén.

A helleri koncepcié alapjan Ggy lattuk, és ma is ugy latjuk, hogy az iskola nemigen érti on-
magé4t. Nehezen tudja megmagyardzni, hogy noha annyi -, szépets és ,,jot» kozvetit taneszkozei
révén, mégis viszonylag kevesen vélnak a tanuldk koézil ezek hatésara individuummd. A helleri
gondolatrendszerben maradva, elfogadva mint lehetséges elemzési keretet, mi az ellentmondast
elsésorban abban létjuk, hogy az iskola — mint heterogén médium — gyakran a partikularita-
sok felfliggesztése nélkul kozvetiti az értékeket. Tovdbbéd abban, hogy a mindennapi élet a ma-
ga sajatos megismerési és magatartasi formdival, séméival (a pragmatizmussal, a valészintséggel,
az analdgidval, a tuldltalénositassal, az elGitéleteivel, az egyes durva kezelésével, affektusaival
stb.) , rételepszik: az iskolara, és ezéltal a mindennapisagbdl vald , kilépés:s, a homogenizalo-
dés mind a tanuld, mind a pedagdgus részérél csak félig sikeriil. Pontosabban: , félresikertls,
mivel egyik félnek sem adatik meg, hogy tevékenységét — teljesen — az objektiv. homogén
szférdra (tudoményra, miivészetre) koncentralja. A min8ségi ugrds a pedagdgiai folyamatban
ezért csak alkalmanként kovetkezhet be. Csak alkalmanként fordul el6, hogy a szubjektum (ez
esetben a tanuld) ,,egész emberb6lr — akit lekot, lefoglal a mindennapi élet heterogenitdsa —
,ember egésszé~ valik. Hogy ez igy igaz, nem nehéz belatni, kiiléndsen, ha még az aldbbi kri-
tériummal is megtoldjuk. A homogenizélds folyamatéban létrejov6 emberi tevékenység mindig
aktivitds, teremtés és Ujabb teremtés. Pedagdgiai szitudcioban — értelemszerlien — ez ,,Ujrate-
remtést jelent, illetve jelenthet. Ha még tovébb folytatjuk a homogenizélds kritériumainak fel-
soroldsat, igy: a kozvetlen (nem elidegenedett) és tudatos viszonyt az adott nembeli objektiva-
ci6hoz, az egyetlen feladatra valé Osszpontositds igényét, a partikularitas felfliggesztésének ko-
vetelményét, bizonyitottd valik, hol reked meg a mai iskolai pedagdgiai tevékenység, mint a
miivel6dési javakat ,atlltet6~, elsajatittatd tevékenység. Mivel az emlitett homogenizéciés fo-
lyamat legtobbszor nem sikeres, nem teljes, kovetkezik, hogy nem vélhatnak a nembeli értékek
. a partikuldris motivaciok fékezSivé. Legfoljebb csak részben! Taldn nem tilzds az a végkovet-
keztetés sem, hogy az iskola némelykor elidegenit ezektSl az értékektdl, a nembeliségt6l. Ezért
van oly kevés becsiilete sokak szemében példaul a tudésoknak, miivészeknek, annédl nagyobb
viszont a napi sikerembereknek. A Lukécs-életmiiben feltdruld mindennapi élet helleri interpre-
taciéja tobb ponton inspirdldja volt az &ltalunk kisérletileg kimunkalt Nyelvi, irodalmi, kommu-
nikdcids nevelési programnak. Empirikusan tudjuk igazolni, hogy a Heller-féle elgondolads alapo-
26 szerepet tOltott be kisérleti gyakorlatunkban. Kovetkezésképp alkalmasnak tartjuk arra is,
hogy a gyakorlatkozeli pedagdgidra termékenyitéen hasson eredeti latdsmodjaval a mindennapi
élet egyéb — szocioldgiai és szocidlpszicholdgiai interpretaciéju koncepcic‘)i3 mellett.
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A GYAKORLATKOZELI PEDAGOGIA RENDSZERES KIFEJTESE

A cimben szerepl6 ,,rendszeres kifejtés’* sz6kapcsolat arra utal, hogy a pedagégiai praxisban
ténylegesen szerepet jatszd tényezdk (pl.: taneszkozfejlesztés, iskolai szervezet, pedagoégusok, szii-
16k, tanuldk stb.) mindegyikét elemezni kivanjuk, tekintettel azok kélcsénkapcsolataira is. A kifej-
tés soran fejezetr(l fejezetre haladva érzékeltetjiik, hogy a gyakorlatkozeli pedagdgia egy-egy be-
mutatott teriilete miként valhat 6nélldan is megalld, kutathatd diszciplindva. Ezért némelykor —
a neologizmus vadjat is véllalva — diszciplinanevek alkotdsdval kisérleteziink, probélkozunk.

A gyakorlatkozeli pedagdgia hazai terepen sziiletett. Az akciékutatds metodoldgigja révén
munkaltuk ki rendszerét és fGbb tételeit, s a tovabbiakban is az akciékutatastél reméljik a.
gyakorlatkozeli pedagdgia tdrgykorébe es6 ismereteink gyarapodasat.

1. Kozvetitéspedagogia

A gyakorlatkozeli pedagdgia — mint arra mar utaltunk — a pedagdgiai folyamatban kozre-
miikod6 aktiv szereplSk, szervezetek és tevékenységek szerint kozvetitéspedagogidra és én-peda-
gogidra tagolédik. Mivel mindkét terminus szokatlan, magyardzatot adunk. A kozvetitéspedagd-
gia sz@0sszetétel elGtagjéban a kdzvetités szdt terminusként hasznaljuk a lukécsi ontolégidban
kifejtettek értelmében. Az én-pedagdgia szdkapcsolat elfogadasdt az énpszicholdgia mintéjéra
javasoljuk. E terminusnevek nemcsak szemiéletvaltast, hanem értékvélasztast is sugallnak. Fol-
fogasunk szerint a pedagdgiai folyamatban nem a pedagdgusnak és a koré csoportositott kdz-
vetité appardtusnak (az iskolaszervezetnek, a taneszk6zoknek stb.) van kitiintetett szerepe, ha-
nem a tanuldsra kényszer(il6 vagy abban készséggel kézremiikods szubjektumnak, a valamiféle
identitdssal rendetkez8 ¢n-nek. Az, hogy az én-re irdnyitjuk a figyelmet, nem jelent iskol4tlani-
tést. De nem jelent a tdrsadalmisdgot, a kdzOsséget, a tarsasdgot mell6z8, zérdjelbe tevd peda-
gogidt sem. Semmi mdsrél nincs 526, mint annak beismerésérdl, hogy az én igazi kézremiikéde-
se néelkiil értelmes €s eredmenyes pedagogiai gvakorlar nem lehetséges.
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Al TRANSZIFORMACIOS PEDAGOGIA

A transzformécids pedagdgia a gyakorlatkozeli pedagdgidn belll azoknak a tevékenységét ki-
sérli meg leirni, akik a mindennapos pedagdgiai gyakorlat kézrem(ikod6i (pedagdgusok, sziilgk,
gyerekek) szamdra kilonféle pedagogiai targyG és célG objektiviciokat hoznak létre. Ezek az
objektivaciok lehetnek tankonyvek, szemléltetd eszkdzok, iskolai atlaszok, kézikdnyvek, szil6k-
nek sz6lé tajékoztatd levelek, de ide sorolhaté az Iskolatelevizié vagy az Iskolarddié egy-egy
addsa, s6t a nevelés-oktatds terve (a tanterv) is. Magyarorszdgon azok a szakemberek, akik a
fenti pedagdgiai termékeket megtervezik, a sokszorositdsra kész prototipusait elSallitjak, az OPI-
ban, az OOK-ban, a Tankdnyvkiadé Vallalatnl, az Iskolateleviziéndl, az Iskolaradiondl és a
TANERT Villalatnal dolgoznak. Ez nem jelenti azt, hogy 4ltaldnos iskoldban vagy egyetemen
dolgozék nem készitenek, nem készithetnek ugyanigy és ugyanolyan, a tanulast segit6 eszko-
zoket, mint a folsorolt intézmények munkatérsai. Készithetnek, de a munkak koordinélasat,
szakmai fellgyeletét, dijazésat a fenti intézmények latjak el.

A pedagdgiai-tanuldsi objektivacidkat készité szakemberek tevékenységét attekint6 diszciplinat
transzformdcios pedagogidnak neveztiik el a kévetkez6 megfontolds alapjan. A tanulési objekti-
vacidkat készit6k arra véllalkoznak, hogy az emberi kultira objektivicidit az oktatéspolitika al-
tal korvonalazott célkitlizések és dontések jegyében az iskolai tanulds szdmdra &tforditjk, atala-
kitjdk, transzformaljdk. Az &ltalunk bevezetett terminus: rranszformdcids pedagdgia, tudjuk,
nem szerencsés. ldegen hangzésu, de egyel6re jobbat ajdnlani nem tudunk. A transzforméciés
pedagdgia éltal lefedhetS6 tevékenységi terlletek, ill. e tertletek &ltaldnosithaté tapasztalatainak
megjelélésére mar sziilettek kialonféle megnevezések. Pl.: curricuiumelmelet! , oktatdstechnolo-
gia®. Mi a pedagdgiai technologia elnevezést szorgalmaztuka.

Ma ugy latjuk, barmelyik megnevezés, ill. targymegjelolés szliik ahhoz viszonyitva, amit mi a
gyakorlatkozeli pedagdgia keretében transzformaciés pedagégidnak neveziink. Ez csakhamar ki-
deriil, ha ismertetjiik azt a tematikéat, amely folfogdsunk és gyakorlatunk szerint a transzformé-
ciés pedagdgia témakoreit mutatja be. E ponton egy megjegyzést tesziink. A transzformdcios
pedagdgia cimen kifejtendS pedagégiai témak kordntsem eredetiek és ujak. Didaktikai szakkdny-
vekben egy részuk régota megjelenik, legismertebb kozilik a rantervelmélet.

Ezek el6rebocséatasa utan, lassuk a transzforméacios pedagogia témakéreit, illetve problémako-
reit. Problémakort azért mondunk, mert szemléletmédunkat a tudoméanyelméleten belil 6néllé-
sult problémaelmeélet orientélja. Az a diszciplina, amely mind a kutatast, mind a fejlesztést
problémamegoldasként értelmezi, amely a problémat tudashidnyként definidlja, s amely a meg-
ismerés és a gyakorlati élet sorén jelentkezd problémdkat — mind az empiria, mind a teoreti-
kum szintjén — Gn. szubsztantiv és stratégiai problémdakként kuilonit el. %

A kovetkezékben, amikor a transzformaciés pedagdgia problémakoreit, terlileteit — mintegy
transzformdacios pedagdgia jellemzésére — folsoroljuk, kiderlilhet az is, hogy diszciplindnk rész-
terlletei zOmiikben stratégiai tipust problémak megoldasat varjak el mdvel8ikt6l. Ezek utdn
lassuk e teriileteket: :

al pedagbgiai cél- és hatdsrendszer-tervezés
b/ pedagégiai axioldgia és kulturatan

¢/ pedagdgiai személyiségtan

d/ életkorpedagogia

e/ pedagdgiai tanulaselmélet

f/ pedagdgiai folyamattervezés (curriculumfejlesztés)
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Annak érdekében, hogy a fenti terliletek, problémakoérok még atmenetileg se keltsenek sze-
mantikai zajt, ne keltsék az Uresség, a hiposztazdcié benyomadsat, néhdny magyardzd megjegy-
2ést teszlink. A fenti teriiletek egymds utani rendje egy olyan pedagdgiai modellt sugall, amely
kitlintetetten veszi tudomdsul, hogy a pedagdgiai tevékenység ,,er6sen teleologikus, de oksdgi
(kauzélis) meghatarozottsdg is. Ezért szerepel elsé helyen a cél- és hatdsrendszertervezes, s
ezért jonnek utdna kozvetlenil olyan problémateriletek, mint a személyiség/tun/, az életkor-
(pedagdgia), amelyek a pedagégiai célkitiizéseket korlatozzak, ,,foldhoz kotik:r. Szemiéletmo-
dunk antropoldgiai lényegéb6l fakad, hogy a transzformaciés pedagdgia keretei kozott tekint-
juk &t pedagdgiai axiologia- és kulturatan cimen a pedagdgia lehetGségeit az ember , teremtett
vildga, a kultira elsajatitdsa szempontjabdl. Mindezek tisztdzdsa utdn merilhet fol a pedugo-
giai folyamattervezés problematikéja, amely lényegét tekintve nem mdas, mint a tanulds-onm-
velés id6ben lemérhet6 és nyomon kovethetd folyamatainak olyan kézponti, standardizdlt elo-
dllitdsa, ell3/készitése, amelyet a szakma a tantervekben (a tananyagban), temtervekben, iré-
nyit6 tanmenetekben l4t viszont. Félreértés ne essék: esetlinkben nem neologizmusrél van sz6,
amikor pedagdgiai folyamattervezésrdl beszélink, hanem arr6l, hogy a gyerekek lehetséges, né-
mileg standardizdlhaté tanulasi tevékenységét, folyamatait a folyamatelmélet eredményeinek fi-
gyelembevételével mutatjuk be.

A kovetkez6kben, amikor a transzforméacioés pedagogia kérdéseit és megoldasvélaszait sziszte-
matikusan &ttekintjiik, nem tesziink egyebet, mint hogy leirjuk azokat a munkamiveleteket,
amelyeket a kiilonb6z6 pedagdgiai objektivaciokat el64llitok ténylegesen elvégeznek, de ekdz-
ben egy fontos korilményre koncentrdlunk. Explicitté tesszilk a fejleszt6k, a tanuldsi objekti-
vicidkat készit6k azon — gyakran rejtetten maradé — pedagdgiai értékvélasztasait, amelyek a
kiilénb6z8 tanuldsi objektivaciokban testet Gltenek. E kifejtés kézben mindenkor tekintettel
lesziink a pedagogusokra, akik potencidlisan maguk is un. fejleszt6 (tananyagot, taneszkozt,
tanitdsi programot stb. készit6) szakemberek, mivel az egyes pedag6gusnak félfogdsunk szerint
nemcsak ,,a tanterv az torvény’ végrehajtéjanak kell lennie, hanem elsGsorban olyan szakem-
bernek, aki kompetens alternativ programok és metodikdk kimunkaldsiban, de legaldbb azok
szakszer(i értékelésében. Ehhez pedig ismernie kell azt a tudaskincset, amelyet azok a kevesek
birtokolhattak, akik szerkeszt6ként, szakir6ként, tankonyviréként vettek részt eddig a pedagé-
. giai munkamegosztésban.

Fontos még azt is leszogezni, hogy amikor a tovdbbiakban transzforméciés pedagdgiardl
vagy annak egy-egy részteriiletér6l lesz sz6, a teriilet megnevezésére javasolt diszciplinanevet
a fejleszt6 szakemberek tevékenységére és produktumaira éppugy alkalmazzuk, mint arra az
els6dlegesen stratégiai tipusu ismeret- (és tudnivalé-) rendszerre, amely tevékenységeik altalano-
. sithaté jellemzéit teszi kozkincesé. Epp ezért t6lunk telhetSen igyekszink elkiloniteni a
transzforméciés pedagbgia egymést feltételezd két oldalat a nyelvhasznélattal is: a fejleszték
gyakorlatardl, transzformacids-pedagogiai gyakorlatrol, ill. a transzformécids pedagdgidrél mint
diszciplindrél, mint ismeretrendszerr6l szélunk majd.
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af Pedagogiai c€l- és hatisrendszertervezés

A pedagdgiai cél- és hatdsrendszereket tervezdk az oktataspolitika altal kinyilvanitott elve-
ket, torekvéseket, kGzép- és hosszabb tavlatu célokat konkretizélje’gk, operacionalizéljédk a peda-
gbgiai folyamatokban érdekelt szerepl6k (tanuidk, pedagdgusok) és iskoldk (iskolafokok) teen-
ddire és vélt lehetGségeire tekintettel. Az oktataspolitika 4ltal megfogalmazott célokat a transz-
formacios pedagdgia szakemberei vagy csak szolgaian adaptaljék, vagy a pedagégiai folyamatok
szakszer{ ismeretében azokat — kontrollnak is aldvetve — eiemzik és operacionalizaljak. Hogy
melyik alternativdt vélasztjdk, az attél filgg, hogy mit tudnak a pedagégiai folyamatokrél (a
nevelésr6l, a tanulasrél), a személyiségr6l (lehetSségeirsl és korlatairol), milyen mértékben is-
merik szervezetszocioldgiai értelemben az iskoldt, a pedagdgiai folyamatokat csak az iskoldra
épitik vagy mds kultdrakozvetit6kkel is (pl. televizid, kényvtar) szédrnolnak; milyen szint( és
megalapozottsdgli know-how-kat, technolégidkat birtokolnak, és milyen tudas- és értékkozveti-
t6 eszkozoket vesznek (vehetnek) figyelembe a pedagdgiai folyamatok megtervezése soran.

A cél- és hatdsrendszer-tervezés — hazai praxisunkban — lényegileg két Gton-modon torté-
nik. A tipikusabb véltozat szerint — a deklarélt oktataspolitikai célok jegyében — Osszedllitjdk
a nevelés és oktatds tervét (a tananyagot), majd ezekhez a strukturdltsdg, az operacionalizaltsdg
latszatat kelt6 célokat, feladatokat és kdvetelményeket illesztenek. A masodik — egyben ‘j6val
nehezebb Ut — esetében a szakemberek korrektiv médon elemzik és strukturdljdk az oktatas-
politikai célokat. Miutan ez kész, attekintik és listdzzdk a tanuldk fejlesztendd, fejleszthetd
személyiségvondsait, s Ugyelnek arra, hogy csak olyan célok, feladatok keriiljenek megfogalma-
zasra, amelyeknek Kivitelezéséhez a feltételek {targyi, szervezeti, személyi) egyltt allnak. Vége-
zetil gondolnak arra is, hogy a céloknak megfelel§ eredmények — mint a folyamatok kimene-
tei — egyt6l egyig mérhet8k, ill. értékelhetSk iegyenek. A fenti két cél- és hatdsrendszerterve-
zési Gt nem Ugy viszonyul egyméshoz, mint a reélis és az idedlis, hanem mint a mindennapi
praxison alupulé és a kutatdsi praxisra ¢épild. Mivel mi a mindennapi (,,igy szoktuk.csinalnie
tipusl) praxisra épll6 utat elvetjiik, a tovdbbiakban a masodik alternativdval foglalkozunk.
Ennek apropdjéan mutétjuk be sajat cél- és hatdsrendszer-tervez§ folfogdsunkat, melyet a kisis-
kolds korra irdnyuld kutatasaink sorén alakitotrtunk ki.

A pedagdgiai cél- és hatdsrendszer-tervezés kérdéseinek részletezése elStt elGrebocsatjuk,
hogy egésznapos nevelési-tanuldsi rendszerben gondolkodunk, s az iskola sikerességének lehetG-
ségét keressiik. J.W. Getzels nézeteivel azonosulva valljuk: ,,az iskola f6 célja az, hogy maxi-
malizdlja a nevelési szempontbdl sikeres viselkedést, vagyis azt a viselkedést, amely az egyén
szdméra eredményes, az intézményes szamara hatékonys.. Az iménti idézetben szerepl§ hare-
kony/-sdg/, ill. eredményes/-ség/ kritériumait kell kdzelebbrél szemrevételezniink, hogy az el6b-
biekben hasznalt sikeresség kritériumot megvildgithassuk. Pataki Ferenc az &ltala szerkesztett
Pedagogiai szociadlpszicholdgia cimi kotet elé irt bevezetd tanulmanydban idézi Getzels ko-
vetkezd modelljét: '
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kultdra — ethosz —» érték — —— A

B b

intézmény — szerep —s elvards — — B
ocidlis rendszer 1 l 1 l ] l viselkedés
g \\» E
egyén — szemé —» diszpo- — — C /
1 l lyiség zicid
kultiira — ethosz —s érték — — D
2. dbra J.W. Getzels modellie a hatékonysig, eredményesség, sikeresség
A Osszefiiggésének érteimezéséhez
: ! 0 a .
modell értelmezéséhez néhdny megjegyzést flzliink. A szocidlis rendszer az iskolat, ill. is-

osztalyt jelenti. A viselkedés pedig mindazon teljesitmények, magatartdsok Ssszességét,
elyeket egy adott ndvendék (ndvendékek) az iskolai tanulds egy meghatdrozott szakaszanak
n produkdl/nak/ (vagy nem). A modellben szerepl6 terminusokat nagyjabél abban a je-
en haszndljuk, ahogy fejtegetéseinkben szerepeltek. A diszpozicid terminus hasznélata
zett modellben ,,a személyiség sajatos és teljességgel egyéni jellemz6ivel azonos. A mo-
az A betlvel jelzett sor az iskola altal tdmasztott célokat, normativ kdvetelményeket
A D-vel jelzett tényez8sor az iskoldban mint intézményben (,,szocidlis rendszerben)
nyked6 tanuldk (és pedagdgusok) elbzetes szocializécidjuk eredményeként kialakult szub-
ajat, ,egyedi ethoszatr és értékvilagat jeloli. Ezek el6rebocsatdsa utdn értelmezhetd e

| révén a hatekonysdg, az eredményesség, valamint a sikeresség. ,,A hatékonysag (effecti-
) az értékek (A), az elvardsok (B), valamint a viselkedés (E) kolcsdnviszonyést fejezi ki.
\ényezﬁk kozott erfs oOsszefliggés van, vagyis ha a novendékek a nevelSintézmény altal
elt értékeket tlikroz6 elvardsok szellemében viselkednek, s fgy hozzdjarulnak céljai meg-
dsdhoz, a szocidlis rendszer (iskola, osztaly) nagy hatékonységgal miikédik és viszont.

eredményesség (efficiency) a szubkulturdlis értékek (D) és a személyes diszpoziciok (C),
nt a viselkedés (E) viszonyét fogalmazza meg. A viselkedés akkor eredményes, ha a no-
-személyes értékei és diszpozicioi az iskola viszonyai kozott.is Gsszhangban vannak kog-
érzelmi sziikségleteivel, vagyis ha a pedagdgiai tevékenység a ndvendékek értékvezérel-
lyes sziikségleteit is harmonikusan kifejleszti.

agyarul szinte visszaadhatatlan effektancia (sikeresség = effectance) a hatékonysdg és az
yesség altaldnos viszonyat fejezi ki. A viselkedds akkor sikeres, ha egyidejiileg haté-
eredmeényes, vagyis ha egyszerre €s egyidejiileg szolgdlja az intézmeényes nevelés cél-
a nevelkedd személyiseg egyéni sziikségleteinek, diszpozicidinak kifejlesztéset.» (J.W.
folfogdsdnak interpretéldsdra vo.: Pataki Ferenc: Mi a pedagdgiai szociélpszicholdgia? =
giai szocidlpszicholégia. Bp., 1976. Gondolat, 20-22.p.)

nyiben az alternativitas elvét vallé gyakorlatkozeli pedagdgia a sikeresseég kritérium je-
fogalmazza meg torekvésiet, feltétlenll a pedagdgiai realizimus talajan kell dlinia. A pe-
ai tevékenységnek nemcsak a teleologikus, de a kauzélis meghatdrozottsagait is tisztelet-
Il tartani. Ha ezt elfogadjuk, a pedagdgiai cél- €s hatdsrendszertervezes teveékenysegeit
milveletsorkent foghatjuk fol, amely egyfelol az oktatdspolitikai cé€lokra tekint, mdsfeldl
lékek sziikségleteire és perspektivdira, de ugy, hogy ekdzben alaposan ismeri az iskoldt,
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a szuldi hdzat €s a makrotdrsadalmi viszonyokat is. Az oktataspolitika céljait tehat nemcsak
elfogadja, de szelektalja és korrigalja is egy-egy pedagdgiai akcidsor kozben, ill. végén.

Ezek el6rebocsatasa utdn bemutatjuk azt a tényezdrendszert, amelyet a transzformacios pe-
dagdgia miuivel6jének figye'embe kell vennie célokat rendszerré konstrudld tevékenysége soran,
amennyiben nem csupén a hatékonysag (tehat az iskola szempontja), hanem az eredményesség,
tehdt a tanulé szempontjét is méltanyolja. Gyakorlatiasabban szdlva: ha arra is torekszik, hogy
a gyerekek a teljesités, a produkalds mellett még jol is érezzék magukat az iskoldban. A figye-
lembe veendS tényezérendszert egy haromdimenziés modellen j6!| nyomon lehet kovetni.

(b)
Intézmény (6voda, iskola)
Szereplék (tanuldk, pedagdgusok, szul6k)

= letkori tényez8k

(c)

-
(a) /L_
Belathatd jovd

A kultara igényei — Jelen
| I B

bA}érs_adalom

igényei —————  Malt (tradicid)

A gazdasag igényei

3. dbra A cél- és hatdsrendszertervezés figyelembe veendd tényezGi

Az a élen a kulnira, a tdrsadalom és a guzdusdg iskolaval szemben tadmasztott igényei te-
kinthet6k 4t, ahogyan azt az oktataspolitika Osszegydijti, transzformélja és a kozvetitésben ér-
dekelt szakemberek rendelkezésére bocsatja. A b élen az intézmény (szocialis rendszer), a sze-
replk tanulék, pedagdgusok, szil8k), ill. az életkori téryezSk szemlélhet6k. Mig a ¢ élen az
idédimenzickar tintettiik fél: a mdltat (tradiciét), a jelent és a beléthatd, kezelhet jovét.

A gyakorlatkozeli pedagdgia a célok tervezését a hatdsrendszer-tervezésével &sszefliggésben
kezeli, mivel a lehetséges hatdsok szémbavételét a célok realizdlédasdnak feltételeként fogjuk
fol. Ezért vallja, hogy a lehetséges hatasrendszert a célok realizélhatosdga érdekében szisztema-
tikusan fol kell tarni. Egyrészt a kultdra, a térsadalom és a gazdasdg dimenzié mentén, a kul-
turaelméletnek adva vezetd szerepet. Mésrészt a személyes és intézményi dimenzié mentén, a-
hol a szervezetszocioldgiai és a személyiségpszicholdgiai hatdsok érvényesliinek. A fent emli-
tett elemzések elvégzése utan remélhetd, hogy a cél- és hatasrendszer-tervezés mentes lehet
mind a pedagdgiai utépizmustdl, mind az alultervezés veszélyeit6l.
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bl Pedagdgiai axioldgia és kultiiratan

Ha a célrendszertervezés sordn preferdlt céltételezéseinket szembesitjik a létez6 érték- és
kultararendszerekkel mint objektiviciés rendszerekkel, eldonthetjiik, hogy mely értékdimenzio-
csoportok szorultak periféridra, a kultira mely teriletei vannak alulreprezentdlva. A pedagdgiai
tervezépraxis szdmdra ugyanis az a legalapvetébb probléma, hogy a pedagdgiai tradiciok miatt
vannak Kitlintetett szerepli, pedagdgiailag nagyértékiinek elismert objektivaciok, mint pl. az
irodalom, a matematika, s vannak teljesen héttérbe szoritott, az iskolabdl mintegy kitiltott te-
vékenységek, mint példdul a tdnc, a virdgrendezés, a reptil6émodellezés. Ugy is mondhatndnk:
torténelmileg meghatérozott az, hogy egy-egy objektivacié mikor emelkedik pedagdgiai rangra,
mikor kap pedagdgiai értéket is. Az Un. tantargytorténeti elemzések szépen kimutatjdk, hogy
a kultara kiilonboz6 objektivacioi miként valtak , tantdrggyd:.

Amennyiben egy gyakorlatkozeli pedagdgia a kultira és az értékvilag bemutatdsanak teljes-
ségét vallalja fol, az aldbbi gyakorlati kérdésekkel kell szembenéznie.

1. Az érvényes (hivatalos) oktataspolitika hogyan viszonyul az adott objektivdcidhoz? El-
ismeri-e értékességét, értékkozvetitd szerepét?

2. Az adott objektivacié milyen tényleges értékekkel rendelkezik a személyiségfejlesztés
szempontjabd|?

3. Az adott objektivacié mely életkortdl kezd6d6en kaphat szerepet a fejlesztésben? A
szenzitivitds szempontjdbél melyik a legoptimélisabb életkor az elsajéatitdséra?

Ha mindezeket a kérdéseket végigelemeztiik, sor keriilhet annak eldontésére, hogy helyet
kaphat-e egy adott életkorra kidolgozott gyakorlatkozeli pedagdégia célrendszerében a kérdéses
objektivacio, ill. annak mely értékdimenzidja kitintetett szerepii abban. Szeretnénk azonban
leszégezni: amikor a fenti elemzéseket szorgalmazzuk, nem kizérélag az adott objektivaciok
tantdrggyd szervezésének ,,idedja’r lebeg a szemiink el6tt. Valljuk, hogy nem kell minden objek-
tivaciot, amelynek fejleszt6 értéke van, tantarggyd szervezni.

A fentebb bemutatott hdrom elemzési szempont kdziil a mdsodikként emlitettre, az egyes
objektivdciok személyisegfejlesztd értékere iranyitjuk a figyelmet. A pedagdgiai tervezdpraxis
szamdara gond az egyes objektivaciok elkilonitése. A gyakorlatkozeli pedagdgia 6nallé objekti-
vacios egységnek, tehat pedagdgiai elemzésre alkalmasnak tekinti a kultira minden olyan, on-
éllé léttel biro elemét, amelyet egy lexikalizdlédott nyelvi jel (terminus) mindenki szdmara
egyértelmien jelol. llyenek pl.: kézirés, illem, modellezés, kémia, verstan. A folsoroldsb6l lat-
hatd, hogy kiilonbozd letmddu objektivacidkrdl van sz6. Vannak, amelyek elsGsorban tevékeny-
ségként élnek (pl.: kézirds, modellezés), masok pedig kognitlv rendszerként (irodalom, verstan,
kémia). Léteznek olyanok is, amelyek szokdsrendszerként, normarendszerként funkcionalnak,
mint pl. az illem. Bédrhogy is létezzenek elsGdlegesen, mondjuk igy: éppigylétiikben, objektiva-
ciolétilkben, mégis mindegyiknek elkildnithets: af a kognitiv oldala (magyarul: ismeretrend-
szerként is létezik); b/ a cselekvési oldala (tehat a céltételezés, a motivécid, a végrehajtésban
pedig a motorikum); ¢/ a szocidlis (a tarsas, egylttes) oldala, amelyben a kooperécié és a
kommunikacié a dominans tényezd. Vildgitsuk meg ezt egyetlen példan, mondjuk a kézirds
példajén. A kézirds a tarsadalom gyakorlatdban olyan grafomotoros cselekvésként él, amelynek
révén az {rasos kommunikéaciot biztositjuk. Természetesen ennek a tevékenységnek is létezik
un. kognitiv (ismeret-) oldala: a kézirdstan, a kézirasvizsgélat, amely elkilonilt grafoldgidra,
kézirastorténetre és kriminalisztikai (rasvizsgalatra. Ugyancsak létezik a kézirdsnak szocidlis
oldala. Ez a verbdlis kommunikdcio rogzitésében, a személykozi kommunikacié reprodukélha-
téségdban, a tévolsag kiiktatdsaban ,foghaté meg:’. A kézirds tanitdsa mint cselekvéstanitds —
imént ismertetett kommunikativ értékei miatt — mindig kitiintetett szerep( volt a kiilonb6z6
pedagdgiai rendszerekben.
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A gyakorlatkodzeli pedagdgiat kimunkdalé akcidkutatds sordn 82 objektivéciot vettiink szem-
Ggyre, s elemeztink érték- és kultiratani szempontbdl. Az elemzéshez a kovetkezé szempont-
sort alkalmaztuk.

8.

. Milyen az adott objektivicio vildgkepet, vilignézetet

10.

. Mi az adott objektivdcio tipikus realizdloddsi mddja?

(Eszerint egy-egy objektivicio vagy kognitiv rendszer,
vagy tevekenyseg, vagy szokdsrendszer elsddlegesen.)

. Milyen az adott objektivdiciok reprodukcicjdnak in-

tézmenyesiiltsége szerint?

. Az adott objektivdcioknak mi a szerepe a mindenna-

pi é€letben?

. Mi az adott objektivicio teleologikus értéke a tdrsa-

dalmi (dllami, politikai) érdekek realizdldsiban?

. Az adott objektivdcic elsajdtitdsdra a nevelés- és mii-

velddéstorténeti folyamatokban milyen jellegzetes ta-
nuldsi szervezetek, munkaformdk, eljdrdisok és eszko-
z6k honosodtak meg? :

. Az adott objektivdcio a személyiseg szerkezetének

mely eleméi mozgosithatja elsédlegesen az elsajititd-
si folyamatban? )

. Az adott objektivicio elsajdtitdsdban mi a szerepe a

spontdn szocializdcionak, kitiintetetten a csalddi szo-
cializdcionak €s a kortdrscsoportnak?

Milyen az egyes objektiviciok képesség-potencidlja?

befolydsolo szerepe?

Az adott objektivdcio milyen életkor-specifikus lele-
1Gségeket és ertékeket hordoz, kiilonos tekintettel
az egyéni sziiksegletkielegitésre, ill. a szenzitivitds
szempontjaira.

Nincs iehetéségﬁnk és terlink, hogy a mdr elemzett objektivaciok sorat bemutassuk, ezért
illusztralésképpen minddssze két objektivdcid érték- és kultiratani elemzését tesszliik k6zzé: a
bébozését és a verstanét.

Béabozas

A bébozésnak (a babjatéknak) mint szinhdzmlivészeti dgnak
esztétikai jellemzGi: a kdzvetettség, a gesztikus kifejezés, az
antinaturalizmus, a bajos groteszkség. A babozas a szemioti-
kai rendszerek sokasdganak mozgdsba hozataldval fejti ki ha-
tasat. Intézményesult mivészeti 4g. A gyermek mindennapi
életében jelent8s szerepet tolt be.

Képességfejleszté potencidja nagy. Hozzdjarulhat:
— a groteszk, az antinaturalista vilaglatas,
— a generativ-kreativ szovegalkotds,




— a beszédtechnika,

— a mozgdskoordindcio (test- és kézmozgas),

— a babmozgatdssal vald térérzékeltetés,

— a babbal t6rténé karakterabrazolas,

— diszlettervezés, és -készités,

— valamint a bdbkészités képességének fejlesztéséhez.

A babozés elsajatitdsdhoz tdrsadalmi érdekek is fliz6d-
nek. Nagyban segiti a személyiség jatéksziikségletének
kielégitését. A gyermek onkifejez8 képességének, rea-
lis énképének, onértéktudatdnak kialakitasat nagymér-
tékben tdmogatja.

A babozds elterjedését elSitéletek (hogy tudniillik gye-
rekes, kicsiknek valo) korldtozzak. Az egyes egyénnél
felléps szélsGséges szorongds akadalyozdja lehet annak,
hogy a bab a maga hatasrendszerét kifejtse. Elterjedé-
sében nagy szerepe van a csalddi szocializdcionak, a
kortérs csoportnak és a televizionak. A kisiskolas kor
még mindig a babozas kora.

Nem becstlhetd le vilagképet befolyédsolo szerepe. A
babmlivészet és az dvodai bdbozds tapasztalatai anya- -
ga elégséges lehet egy iskolai bdbpedagdgia szisztema-
tikus kifejtéséhez.

A bdbozas e;lsaiétftésh kreativ folyamat, benne j6! el-
kalonithetS repetitiv elemekkel. Sziikségleti és élmény-
hatteret mozgdsité szerepe nagy. Segiti az egyén érté-
kel rendszerének finomodasat. Szinte valamennyi
kommunikéciés kod tokéletesedéséhez hozzéjarulhat.

Verstan

A verstan mint az irodalomtudomdny egyik régtdl

miivelt, a versformak ritmikai sajatsagait rogzité és
rendszerezd terlilete az egyén képességfejlesztésében
a kovetkezd teruleteken lehet meghatarozd szerep(:
— versirds,

— versmondas,

— verselemzés — kritika,

— miforditas.

Sem az oktataspolitikdnak, sem a térsadalomnak ki-
tuntetett, deklaralt érdeke nem fliz6dik tanitdsdhoz.
Tekintve, hogy a verstani ismeretek aktualizdldsa ma-
gas szintli absztrakciot kovetel, a személyiség intellek-
tudlis lehetGségeit — képességein at — nagy mérték-
ben segitheti. Ugyanebben rejlik tanitdsanak egyik a-
kaddlya, valamint a tarsadalom koézonyében. Tanula-
sa gyakran vezethet kudarchoz. Korai életkorban (6-
7 éves korban) tanitdsa kevés sikert hoz.
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A verstan tanitasaban foltehetSen a régi klasszikus hu-
man jellegli gimnaziumokban gyiilt dssze figyelemre
méltd tapasztalat.

A verstan tanuldsa repetitiv jellegi. Ha versirassal egy-
bekothetS a korébe tartozé ismeretek aktualizalasa, a
verstan tanuldsa kreativ szinezetl lehet. A verstanulds
motivdciés és élményhattere nem nagy. Elsajatitasa az
egyén értékeld-korrigald kompetenciajat névelheti.

A tovébbiakban értékdimenziok szerint attekintjliik azokat az objektivacickat, amelyek 1-4.
osztélyos fejleszt6 programunkban szerepet kaptak. Az egyes objektivaciokat hdrom nagy cso-
portba soroltuk létmédjuk szerint: a tevékenységek, a kognitiv rendszerek, a szokasrendszerek
csoportjdba. Az objektivaciéesoportokon beliil az egyes objektivaciok betlrendben kévetik
egymdst.

1. tiblizat Az 1-4. osztilyos programbun szereplé objektiviciok

ERTEKDIMENZIOK
< 14 m o < m (o) = m (%)
= s | = =N s la |2 S < |8
o a o = > o aQ > @ 3
& =N S = 3 a S = = o
2 = »” e > a . = * <
OBJEKTIVACIOK o < o z
i @
1. Alkalmazott grafika X X X
2. Bébozas X | X X
3. Barkacsolas X X
4. Beszédtechnika X X
5. Csaladtorténet X X
P 6. Dramajaték-szinjaték X X X X
i i
0 7. Egészségvédelem X X
2
w z
bt 8. Eletrajz X
>
w .
= 9. Eneklés-kérusének lés X X
10. Esztétikai értékelés (iroda- X X X
lom- és vizualis-) :
11. Filatélia X X X X
12. Folkior-folkldresztétika X X X
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ERTEKDIMENZIOK

A sl tisielo || E
OBJEKTIVACIOK & 18 (3 |z |&|2 |58 |8 |58
“lzl2 |z|2|3d|la 2|22
» - = N a ‘5- < o >
= &
13. Fotdzas X X
14. Haztartas-gazdasagtan X
15. ldegen nyelv X
16. lrodalmi befogadas X | X X X | X
17.  Irodalmi mielemzés X | X X X | X
18. Jaték X | X X
19.  Kémiai kisérletezés X
20. Kerdmiamdvesség X X X
21.  Kéziras X
22.  Kolldzskészités X | X X
23. Kommunikécié X
b
g 24. Konyvtan- kényvtartan X
e
v 25. Kérnyezetvédelem X
w
2 | 26 Makettkészités X
-
27.  Mindennapi élet X X
28. Munka X X
29. Mdlelemzés (képz&miivé-
szeti X X | x X | X X
30. Mdszaki rajz X
31.  Néptanc X X
32. Novénygydijtés X
33. Pantomim X X
34. Rejtvényfejtés, rejtvény-
készités X X
35. Repiil6modellezés X X
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ERTEKDIMENZIOK

< v m o < m. o 7 m w
g telz [ E g | & (& |8
= =k O: =2 < Q 3 @ 3
: @ FEig g |2 | dgmilialz | 8
OBJEKTIVACIOK TR e NS T R i
=, &
36. Sajtdolvasds X
37. Sakkozas
38. Szabadidé — szabadid&ter-
vezés %
39. Szdmitdstechnika
40. Szinhaz X X
8 41. Szdrakozas X
g 42. Targyi néprajz X X
w
l}ﬁ 43. Tariatlatogatas X
>
|44 Televizio X | X X
45. Térkép
46. Testnevelés X
47. Textilmiivesség X
48.  Virdgkotészet
49. Zenehallgatéds
50. Zenei iras és olvasas
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ERTEKDIMENZIOK
OBJEKTIVACIOK s |12 |E|S(B|E|E|F
“l3|s|g|5|8|g |2|2 |2
o &
1. Anatémia — élettan X
2. Antropoldgia X X
Anyagszerkezet —
3. anyagszerkezettan X
4.  BelsGépitészet X X X | X X
5. Egészségtan X X
6.  Epitészet X X X | X
7.  Formatervezés X X X | X X
8. Frazeoldgia X X
9. Grammatika X
10. Helyesirés X X
11.  Honismeret X X X X
12 . Jog X X
13. Kertészet, kertépités X X
« 14.  Matematika X
]
g 15.  Mez6gazdasagi technoldgidk] X
E 16. Mitoldgia X X X
g 17: Miemlékvédelem X X
é 18.  Okondmia X
19. Sportégi ismeretek X
20.  Stilisztika X :
21.  Szemiotika X X X X
22.  Szervetlen kémia X
23.  Szovegtan X
24.  Telepliléstervezés X X X X X
25.  Torténelem — Gstorténet X| X X
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A kilonb6z6 objektivaciok természetesen nem tantargyat jelentenek (de jelenthetnek). Min-
den objektivacio elvileg tantargyiasithaté, ez nem jar sziikségképpen azzal, hogy az egyes ob-
- jektivacidkat — kilondsen azokat, amelyek pl. a szocidlis tanuldst biztositjdk — verbélis, repe-
titlv, leckeszer( tantdrgyként gondoljuk el. S forditva, léteznek olyan tevékenységek, pl. nép-
tanc, amely ugyan tantérgy, a ,,csindlds” a lényege, de ez nem jelenti azt, hogy az adott ob-
jektivacié kognitiv oldalairél egy szét se ejtsunk.

Végll megjegyezzik, a kilonb6z8 objektivacidk az iskolai és az iskolan kivili tanulds- és
miivel8désszervezés folyamatéban dlyan modulokként tételezend6k, amelyek kiilonb6z6 — is-
mert és a jelenlegi gyakorlatban alig ismert — tantargyakban, foglalkozési formakban jelenhet-
nek meg. Ezekr6l a problémékrél a Pedagégiai folyamattervezés c. fejezetben még szélunk.
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¢ Pedagigiai személyiségtan

Kozismert, hogy minden olyan tarsadalom- és human tudomény, amely valamely ponton
az ember befolydsolasaval, alakitasaval, szabdalyozasaval, megértésével foglalkozik, tanulmanyoz-
za az ember-, ill. a személyiségproblémat. Ebbél kovetkezik, hogy a pedagdgia — igy a gyakor-
latkozeli pedagdgia is — az emberre, a személyiségre vonatkozd tudas tekintetében a bdség za-
vardval kizd. Hogy a pedagdgia mit vesz észre a tarsszakmak személyiségre vonatkozé tanitdsai-
bol, az nagy mértékben az aldbbi tényez&ktsl fligg.

a/ mit vall az oktatdspolitika a személyiségfejlesztésrél;
b/ milyen értékvélasztas, ill. véllalkozas jegyében formdalédik egy-egy pedagdgia;

¢/ végil nagyon fontos, hogy egy-egy gyakorlatkozeli pedagdgia csupan deklardlja a személyi-
ség megismerését és ennek alapjan fejlesztését, avagy komolyan veszi kiilderését, ezért
mindent meg kivin tanulni az ember- és személyiségtematikdbdl. Azt is, ami konvenciona-
lis, azt is, ami szokatlan, mit sem torédve azzal, hogy az eklekticizmus vadjat sitik rei.1

A hazai elméleti pedagdgiai irodalomban pedagdgiai személyiségelmélet kidolgozdsanak fon-
tossagat Bébosik Istvan siirgette az 1970-es évek elején. Mivel allaspontjat a fentebb hivatko-
zott problematikdra vonatkozéan jellegzetesnek tartjuk, hosszabb idézését indokoltnak latjuk.
,Mind a jellem, mind pedig a képességek pedagogiai eszkozokkel torténs formalasa a térsadal-
milag igényelt magatartds kialakitdsa érdekében folyik. A pedagdgia nemcsak &tveszi mas tudo-
manyégaknak a személyiségre vonatkozo kutatdsi eredményeit, hanem sajatos szempontjainak
megfelel6en maga is vizsgédlja a személyiség magasrend(i komponenseit, azok fejlesztésének tor-
vényszerliségeit, magatartdsszabalyozé funkciéjuk mechanizmusat, hogy mindezek tékéletesité-
se érdekében sajat eszkozeivel beavatkozhassék. Sajatos személyiségkoncepcidja kialakitasaban,
valamint a személyiség vizsgdlati modszereinek kidolgozasdban a pedagdgia eredményesen ta-
maszkodhat mindenekel6tt a filozofiai antropoldgia és a személyiségpszicholdgia megéllapitédsai-
ra, kutatasi eredményeire."2 Bébosikkal nem ott van vitdnk, hogy sziikséyes-e a személyiség
sajatos pedagdgiai szempontu vizsgédlata, hanem ott, hogy a pedagdgiai személyiségelmélet tar-
gyat és a vizsgalataban illetékes, segitségiil hivandé diszciplindk korét leszikiti. A jellem és a
képesség, mint magasrendii ,,személyiségelemvs kialakitdsat tekinti els6dlegesen fontosnak. Zaré-
jelbe teszi a sziikségletek, az énkép alakitasét, igy szlikre vonja azoknak a diszciplindknak a
korét, amelyek a pedagdgidt tdmogathatnak. Folfogasunk és gyakorlatunk szerint a filozofiai
antropoldgia és a személyiségpszicholdgia tényleg nélkilézhetetlen a pedagdgiai személyiségtan
miveléséhez, de altaluk csak egyetlen problematika: a személyiségfejlesztés tervezése — mint
pedagdgiai célelméleti kérdés — oldhatdé meg. A személyiségfejlesztés lehetGsége térulhat csak
fol e diszciplindk révén a kutatds elStt, de a személyiségfejlesziés korldtai, nehézsegei nem. A
pedagodgiai gyakorlatot, ill. a gyakorlatkozeli pedagdgiat pedig nemcsak a lehet6ségek, hanem
a korlatok is izgatjdk. Ebbd&! az alapallasbdl kiindulva valljuk — mintegy metodoldgiai elvként —
hogy az ember individudlisan véges, korldtok k6zé szoritott, de kozosségben, tdrsadalmisdgaban
hatértalan. Fejlédése, fejlesztésének lehetGsége tehdt potencidlisan adott. Ezért a gyakorlatkéze-
li pedagdgidnak kitlintetett érdeke, hogy az &ltaldnostdl, az antropoldgiailag tisztazott altaldnos
emberképtdl haladva ragadja meg az egyedi emberben a személyességet, a személyesség kapcsén
pedig a személyiséget mint tarsadalmi relevancidval biré én-értéket. A gyakorlatkozeli pedagé-
gidnak, ill. a pedagdgiai gyakorlatnak ugyanis a személyiségfejlesztés, azaz az egyes individuum
lehetéségeinek viszonylag teljességre torekvs kiakndzdsa a véllalt kiildetése, de ennek elementa-
ris feltétele a személyes ember sokrétii, alapos €s teljes megismerése és megértése. Tudnunk
kell ugyanakkor, hogy ennek a célnak a teljesitése korldtozottan lehetséges csak. Minden igény-
be vett modell és megkozelités egy-egy allomds ezen az Gton. Ezért a megkozelitések es a meg-
ismerési modellek szdmdt a gyakorlatkozeli pedagogidban nem korlkitozni, sziikiteni, hanem bo-
viteni, kiterjeszteni sziikséges, nagyjabol kozelitve ahhoz a félfogédshoz, melyet Pethé Bertalan
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képvisel a pszichidtriai gyakorlatban. ,,Az ember mint természeti lény a bioldgiai tudoméanyok

keretében, az ember mint univerzalis, tarsadalmi és tudatos természeti lény pedig a humén tu-

doményok keretében vizsgdlhatd. E kétféle megkozelitési méd kozott kdzvetit a pszichés struk-
tardt és mikodéseket vizsgald pszicholdgia. A személyiség megrajzoldsdhoz mindhdrom csoport-
ba tartozé tudoményt igénybe kell venni. A izemélyiségtan igy jellegzetesen interdiszciplinaris

természetl. A kirajzoléd6 személyiségkép a figyelembe vett tényezdktdl, a vizsgdlat modszeré-

t6l, valamint a vizsgdlat vonatkozési rendszerét6l figg. A személyiség tudomanyos, interdiszcip-
linéris megkozelitése ezért nem egységes, hanem kilonb6z6, egymassal gyakran ellentétes irdny-
zatok alakultak ki."3l Peth6 metodoldgiai érvelését szemlélteti az alabbi — Allport nyomén ké-
szitett és altalunk kiegészitett — tablazat.

A fenti tudoménytani, metodoldgiai kérdések tisztdzdsa utdn a kovetkezOket szogezziik le.
A gyakorlatkozeli pedagégia szdméara — legyen sz6 akdr a személyiség fejlesztésének tervezésé-
r6l, akdr a személyiséggel valé badndsmodrél, akér teljesitményeinek, magatartdsdnak a napi
praxisban torténé diagnosztizéldsarél — mindenkor meghatdrozé az az értékszempontsor, ame-
lyet a filozéfiai antropoldgia képvisel. Ezek sorébdl néhanyat e helyen — tovdbbi mondandénk
vezérfonalaként — ismét idéziink. Eszerint az ember: lehet6ségteremts, lehet8ségformald; kér-
désfoltevd, csoddlkozd; a kultira befogaddsara és alkotdsadra alkalmas; konfliktusok vallaldséra,
kihorddsara sziiletett; értékeld lény.

A transzforméciés pedagdgia szdmara a személyiség pedagdgiai kérdéseinek végiggondoldsa
azért nélkiilozhetetlen, mert a személyiségfejlesztés megtervezése mindenkor a kovetkezé dilem-
ma elé allitja a tervezd szakembert: azt fogadja-e el mértékadé norménak, amit az oktatdspoli-
tika el6ir (ami lehet tdleszményitett és tal foldhozragadt; az emberiség tavlati fejl6désével kon-
vergalé vagy divergdld), avagy a kiléonb6z8 filozéfidk tanitdsaira és a pedagdgiai kutatéds ered-
ményeire tdmaszkodva dontson abban a nagyon is gyakorlati kérdésben, hogy a személyiségbdl
mely Osszetev6ket (mely vonasokat, strukturdld elemeket) fejlesszen kiemelten. A kultira mely
objektivacioit valassza, tervezze a preferalt személyiségvonasok tényleges fejlesztésében? Milyen
értékelkotelezettség reguldlja célokat megfogalmazé munkdjéban, ha a realitdsokkal kivanja mér-
ni lehet8ségeit? E gyakorlati problémdkra aligha adhat megnyugtatd vélaszt a transzformécios
' pedagégia, ha nem szémol azzal, hogy a mindennapi adaptéald, kivitelez§ gyakorlatban az érde-
keltek: szlil6k, pedagégusok, gyerekeket mit tartanak onmagukrol, lehet6ségeikrél és korlataik-
rél, azaz milyen rejtett vagy tudatosult ember- vagy személyiségkép jegyében miikddnek kozre
a pedagdgiai folyamatokban. Az sem elhanyagolhatd korilmény a célrendszertervezés sorén,
hogy miként gondolkodik a transzformdciés pedagdgia szakembere az egyént, a személyiséget
determindlé makro- és mikrotarsadalmi viszonyokrol, az egyén és a tdrsadalom, az egyén és a
kozOsség viszonydrél. A tovabbiakban els6ként ezeket tisztdzzuk, utédna térink ré a személyi-
ségfejlesztés tervezésével Osszefligg6 pedagdgiai személyiségtani (elsGsorban elemlélektani és Gn.
személyiség-rétegtani) problémék bemutatésdra.

Els6ként lassuk az egyén és a tdrsadalom problémakort. Két egymast kizéré véglet figyelhe-
t6 meg e tekintetben. Az egyén szabadsdga nem egyeztethet6 Ossze semmiféle tarsadalmi kény-
. szerrel, igy szdl az egyik véglet. A masik érvelés pedig igy: az egyén érdekei a térsadalmi ér-
deknek aldrendelend6k. A kérdés megoldatlansdga évszdzados probléma. A probléma torténeti
osszefliggéseit tobb filozéfus, koztik Lukics Gyorgy elemezte.

A gyakorlatkozeli pedaggia szdmdra az a kérdés, hogy az egyén és a tdrsadalom kozott
lehetséges viszonyokra hogyan probaljunk folkésziteni. Tisztdban kell lennink azzal, hogy
nem csupédn konfliktusos lehet e viszony, hanem azonosuldson, identifikdcion alapulé is. Nem
tévediink azonban, ha azt gondoljuk, ez utébbi akkor realizdlédhat, ha az egyénnek jogdban
4l képességeinek, szikségleteinek kifejlesztése. Ez esetben — az egyén szempontjébsl — a /e-
hetéségeinek megvaldsitdsihoz valo jogdrdl van szé. Amikor az egyén megvalésithatja 6nmagat,
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esély van a tdrsadalommal valé azonosuldsra is. Politolégiailag sz6lva az ilyen szituicié akkor
éll el6, amikor az egyén szaméra a képviseleti demokrdcia kiegésziil a részvételi demokrécia le-
het6ségével. Az egyénben ilyen esetben az individualitds és a tarsadalmisdg: a perszonalizaltsag
és a szocializdltsdg magas szinten Gtvozédhet.

E nagyon elméletinek tetsz6 fejtegetés abba az erésen gyakorlati kérdésbe torkollik, hogy az
egyén szdmdra az iskola csak az erkolcsiség, a hazafisdg, az internacionalizmus, a materialista
vildgnézet szerinti életvezetés perspektivdjat dllitsa vagy 6nnon boldoguldsa érdekében egyéni

[ ~ értékességének vdllaldsat, alkotoképességének kifejlesztését is. Hazai elméleti pedagdgiank évtize-

deken 4t a kozodsségnek, a tarsadalomnak valé aldrendel6dés ideoldgisjat sugallta. Amikor a
80-as években az értékvesztés, értékzavar ténye ismertté vélt, sokakban foélmeriilt, vajon az isko-
la a nagy integraci6kkal (magyarsaggal, eurépaisdggal) a szocialista tarsadalmi formacidval vald
azonosuldsra késztessen-e még, ill. hogyan késztessen rd. A kérdést természetesen némi riada-
lommal és szkepszissel ugy tették fol, hogy az egyén problematikajat képességeinek, sziikségle-
teinek, mentélis egészségének fejlesztését véltozatlanul zéréjelben hagytdk, mivel ezek Kivitelezé-
séhez a pedagégia kompetencidjat sziikosnek taldltak.

A gyakorlatkozeli pedagdgia élldspontja egyén és tdrsadalom, egyén és mikrokozosségek vi-
szonyaban egyértelml. Egyik nem jatszhatd ki a mdsik ellenében, egyik tdlsilya sem engedhe-
t6 meg a mésikkal szemben. De mivel Lukéccsal valljuk, hogy az elidegenedés szubjektive le-
kizdhet8, abbdl indulunk ki, hogy novelni kell az egyes egyén, a tanulé egyén szocialis (poli-
tikai, jogi, 6kondmiai) beavatottsagat, kompetenciajat, de legaldbb ilyen mértékben 6nmaga ke-
zelni tuddsat, énazonossdgénak stabilizdldsat is. Ebben a folfogdsmddban kitlintetett szerepd
probléma az alapszemélyiség és az Un.nemzeti karakter Gjragondolasra véaré kérdése. >

A szociélpszicholdégidban elfogadott, hogy minden kulturalis koz0sség nemzedékrél nemzedék-
re tovabbordkit egy pszichokulturdlis és értékattitlid-rendszert, amely a belesziileté és benne
é16 egyén szdmdra a vildghoz vald viszonyulds, ill. a magatartds egyik szabalyozdjaként miiko-
dik. Ezt a pszichokulturdlis és értékattitlid-rendszert reprezentalja az alapszemélyiség vagy ba-
zisszemélyiség. A béazisszemélyiség terminusnak , hdrom, egymdastdl lényegesen eltér6 jelentése
van: jelenti mindenekel6tt azt a személyiségtipust, amely egy adott tarsadalmi kdzdsségben a
legnagyobb statisztikai gyakorisdggal fordul els; jelenti tovabba azoknak a személyiségvonésok-
nak az Osszességét, amelyek egy bizonyos tdrsadalmi kdzdsséget — az egyes egyének kils6 vi-
selkedésében tapasztalhaté kiilonbségeken tilmenSen — altaldnosan jellemeznek; és jelenti vég-
Ul azt a személyiséget, amely leginkdbb kifejezi €s képviseli az adott kozosségi kultira fontos
e'rte‘keit."7 Az utolsd jelentéshez kapcsolddik az a probléma, amelyet nemzeti karakternek,
esetiinkben magyar karakternek értelmezhetiink. A nemzeti karakternek a bazisszemélyiség el-
méletével valé kapcsolatba hozdsa nem egyértelmiien elfogadott, sok-sok vitdra alkalmat adé
probléma. Ennek ellenére Nagy Gyorggyel értiink egyet, aki leszdgezi: ,,a nemzeti jelleg nagyon
is redlis valésdg, noha ma még sokkal tobb vele kapcsolatban a koznapi tudat beidegz8déseire
tdmaszkodé elképzelés, mint a szociolGgiailag hitelesitett ismeret. Az persze nyilvanvald, hogy
a modern nemzeti tdrsadalmakban az egyén és a kOzosség hajdani , természetadta:’ egysége
nyomokban sem taldlhaté meg, roppant sokféle dezintegracids tényezé feszul bennuk. ...
Mindez azonban a nemzeti jelleget, illetve a kulturdlis alakzatok nemzeti sajatossdgait nem
sziinteti meg, hisz — hogy mds egyebet ne emlitsiink — az egyes konfiguraciékon belil még
a széthuzé mozzanatok is az alakzat jegyeit viselik magukon.

A nemzeti jelleg kutatdsa hallatlanul sok mddszertani nehézséggel jar, s emellett még bizo-
nyos politikai feszélyezettségek is gatoljak vizsgédlatdt. Szadzadunkban a hatalmi ideolégidk szal-
litményozéi gyakran folyamodtak a nemzeti jelleg agressziv apotedzisdhoz, s a nacionalizmus
ma is fenyeget6 veszélyt képvisel. ... Mindez azonban nem lehet ok arra, hogy egy fejezetet
kiiktassunk a szocioldgidbol és a térsadalomlélektanbél"el, illetve a pedagdgia gyakorlatabél,
flizzik hozzd mi. Ugy gondoljuk, amennyiben az egyénre, az egyén képességére, személyiség-
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fejlesztésére figyel6 pedagégia nemzeti értékeinkben, teljesitményeinkben kovethet6 mintakat
kinél fol, nagyban segithetjik a tanulé egyént abban a kulttraelsajétitasi és alakitasi folyamat-
ban, amely az onérvényesitést egybekapcsolja néplink-nemzetiink boldoguldsdval. Gyakorlatilag
ebb6l az kovetkezik, hogy nemcsak a céltételezés szintjén, hanem a kulturélis objektivaciok el-
sajatttésénak folyamattd szervezésekor is be kell épiteniink mindazon eredményeket, amelyek
a magyar kultura és etnikum jobb megismerését lehet6vé teszik.

Ez utébbi probléma kapcsdn meril fél egy ugyancsak kényesnek tetsz6 probléma a gyakor-
latkdzeli pedagégidban. Annak ellenére, hogy az egyén elsajatit egy pszichokulturélis értékattit(id-
rendszert, amely az un. bazisszemélyiségét, alapkarakterét jelenti, még szamolhatunk azzal,
hogy a belsé egyenstlyra és biztonsigra torekedve életvezetésének megoldatian gondjaira nem
talal megoldast. llyenkor fordulhat olyan integraciok irdnyaba, mint napjaink mitoszai, kollek-
tiv idedi és a vallds. Ez utébbinak, a valldisnak az etnikummal, pontosabban a nemzeti karak-
terrel valé Osszefliggése bizonyn’tptt, vitathatatlan.

Ha egy gyakorlatkozeli pedag6gia a nemzeti karakter formaldsat tudatosan véllalja, szamolnia
kell azzal, hogy az an. valldsi hagyoményok is részei népiink-nemzetiink kultdrajénak. lgazat
keli adnunk Lendvai Ferencnek, aki hangsilyozza: ,,szekularizélt viligunkban politikai, ideolé-
giai és kulturdlis faktorok hataroljak be egy etnikum életét és identitds-tudatat; de torténelmi
mult nélkil nincs identitds-tudat, s a térténelmi multban mindig ott van a valléds is.ﬂg/ Ebbdl
nem az kovetkezik, hogy a tudomany rovésara egyhdz- és vallaspolitikai gyakorlatunkat mell&z-
ve engedményt tegylink, hanem az, hogy a vallas 4ltal hordozott miiveltségorokség kozvetitésé-
re napjainkban véllalkozni lehet a kiilonb6z6 indittatdsi gyakorlatkozeli pedagdgidknak. Nem
szabad ugyanis elfeledni, hogy ,,a feudalizmus évszézadaiban a kereszténységnek volt kulturaal-
kotd, kulturdlis 6rokséget meg6rzé és tovabbadé szerepe is. Az eurépai kultirat kozel kétezer
éven &t el6bb meghatarozta, kés6bb — lényegében napjainkig és a jovében beldthatatlan ideig

éppen e kulturdlis értékek létezésével — jelent&sen befolydsolta és befolydsolja. Ennek kovetkez-

tében az egyetemes mlivészettorténet, épitészeti alkotdsok, a szobraszat és a festészet, a zene
és az irodalom klasszikus érték( kincsei béven hordoznak olyan elemeket, melyeket a keresz-
tény kozépkor vagy még kozvetlenebb médon a keresztény vallds maga termelt ki. Ezek az al-
kotdsok ma minden nép — és 4ttételesen az egész miivelt emberiség — kulturdlis kincsestdranak
részei. Teljes megértésiikh6z a ma é16 nemzedékeknek szikségik van olyan ismeretekre, ame-
lyeket — megfelel6 médon — nekiink kell eljuttatnunk hozzéjuk."m A magunk részérél ugy
gondoljuk, a személyiség fejlesztését, képességpotencialjat feltétlenul gazdagitja azoknak a hosz-
sz( id6n &t tiltott tarsadalmi integraciéknak és objektivaci6knak az elemzd bemutatdsa, ame-
lyek az utébbi harmincot-negyven évben lényegileg hidnyoztak pedagégiank gyakorlatdbol.

Egyén és tdrsadalom, egyén és nemzeti jelleg attekintése utdn a transzformdcids pedagodgia
szdmdara még az aldbbi problémak vetédnek fol: amikor a képesség- és személyiségfejlesztés pe-
dagdgiai céljait fogalmazzuk meg, milyen személyiségmodell mellett kotelezziik el magunkat?
Kézismert, hogy nagyon sok személyiségfolfogas (-modell) létezik, s6t a személyiségproblemati-
kaval méar metaszinten is foglalkoznak.”/ Latnunk kell, hogy a személyiségfejlesztés tervezése
szempontjdbol a személyiségelméletek egy részének van csak relevancidja. Azoknak, amelyek jol

attekinthet6vé teszik a személyiség kilonféle dimenzidit, jellemzdit, megnyilvanulésait, funkcidit.

Lényegileg az a kérdés, hogy az un. vondselméleteknek vagy pedig a rétegelmeéleteknek van-e
nagyobb jelentSsége a személyiség tervezése szempontjabdl. Egyértelmd igent nem lehet kimon-
dani. Talén Ggy lehetne fogalmazni, hogy a pedagégiai gyakorlatot tervez6k a vondselméletek
elemz8 appardtusat hasznaljdk leginkdbb. A pszicholégia pedagdgiai érvényesiléséért faradozdk
pedig a rétegtani szempontok érvényesiilését szorgalmazzdk. A magunk &lldspontjat egy tipiku-
san eklektikus, kevert stratégidban jeloljik meg, s nem kotelezzik el magunkat egyetlen mo-
dell mellett sem. Azokat tartjuk a gyakorlatkdzeli pedagdgiat segit6 j6 modelleknek, amelyek
a személyiségfejlesztés lehetS legteljesebb teendGire irdnyitjdk a figyelmet, oly médon, hogy a
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személyiség mikodésére — tehdt tevékenységeire és kornyezetével valé kapcsolataira is — képe-
sek a figyelmet irdnyitani. llyen példdul az aldbbi — Pethd Bertalan &ltal Guilford nyomén ké-
szitett — modell12/, amely a személyiség kilonféle megnyilvanulésait, pszichés miikodését tarja
elénk. De tudnunk kell azt is, hogy egy ilyen modellb8l a személyiség adekvat mikodése épp-
Ggy nem hdmozhaté ki, mint kdrnyezetével valé kapcsolata és valamennyi megnyilvanulésa.

attitude-ok

érdekl&dések
temperamentum

sZiikségletek készségek

fizioldgia morfolégia

5. dbra Guilford modellje a személyiség pszichés megnyilvinuldsairdl

Mint lathat6, hét dimenzié mentén jellemezhet$ egy-egy egyén a modell alapjén. Ennek se-
gitségével tervezheti példéul a gyakorlatk6zeli pedagdgia preventiv és fejlesztési jellegl teendéit.
Létezik olyan modell is — Elekes Attildé — amely a személyiség pszichikus m(ikodését kornye-
zetével vald kapcsolatdban ragadja meg. Ez a modell segiti a gyakorlatkdzeli pedagbgiét a szo-
cializdcios és az un. tervszer(d nevel§ hatdsok elkilonitésében, Osszefiiggésiuk &tlatdsaban. E mo-
dellrél ,,j61 leolvashatérs, hogy az ertelem, az érzelem, az akarat, tovdbbé a viselkedés, ill. az
eértékelés, a dontés, az empdtia terén milyen fejlesztési teend6k tervezhetSk. Szeretnénk hang-
stlyozni, hogy a személyiségnek a kilonboz6 modellekben fol-folbukkané dimenziéi — noha
ezek latszélag egymds szinonimdi — a gyakorlatkézeli pedagdgia, a képességfejlesztés szdmadra
kilon-kiilon teend6ket jelentenek. Hiszen az érzelem, az empdtia, az értékelés fejlesztése nem
csak aspektudlisan kiilonboznek egymastdl, hanem a fejlesztés stratégidja tekintetében is.

Ujabban az agykutatds, az emberi agy aszimmetridinak kutatsa hozott olyan eredményeket,
amelyekre a gyakorlatkozeli pedagégidnak személyiségfejleszt6 munkéjéban érdemes odafigyel-
nie. Hdmori Jézsef gondolatmenetét kdvetve ismertetjiik a probléma élldsat és pedagdgiai tanul-
s4gait. ,,Ha egy mondatban kellene Osszesdriteni a két félteke kozotti mikodési kilonbségek
lényegét, azt kellene mondanunk, hogy a bal félteke beszél, a jobb félteke néma, de jobban
It s tajékozédik a térben, mint a bal.'¥/

Hémori hivatkozik Ornstein amerikai pszicholdgusra, aki azt a hipotézist kockéztatja meg,
hogy ,,a nyugati kultGra tdlsdgosan balfélteke-centrikus, amennyiben tal nagy sulyt helyez a
nyelvre és a logikus (,ésszer(i’") gondolkodésra. Ez viszont azt eredményezi, hogy a nyugati
ember intellektudlis képzése sordn tulhangsulyozott az elemzés szlkségessége, aminek egyenes
kovetkezménye, hogy az egész, illetve a tényleges problémamegoldas helyett sokszor egymdashoz
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A személyiség funkcioi

A pszichikus miikodések

Szocializdlo hatasok

Nevelési hatasok

1. 2 3. 4.
A kornyezet értékelése érzelem empdtia tudatos metakommunikéacio
f)nmaga viszonyitdsa a énképmiikodés
kornyezethez — redlis — — — —  — siker = kudarc — — — — — — — - — jutalmazas — buntetés
értelem A N G
— idedlis — — — | —» szerepelvdrdsok — — — — — — — - kOz0Osségi (csoport-)helyzet

megismerés

— tapasztaldas —
— d&ltaldnositas

koziés (verbélis)

— - kovetelés
— — meggySzés

— alkalmazds — — b — — — — — — = — — — — — — — — - gyakoroltatas
A kapcsolati alternativak egyikének
energetizalasa akarat dontési helyzet alternativ feladatok
Kapcsolat a kornyezettel viselkedés uténzés példamutatas

7 . . . & . " . > 3/
6. dbra Elekes Attila modellje a személyiség és kornyezetének kapaolatarol]"‘




nem is kapcsolédo résztoredékek vizsgalatdra fecsérli a rendelkezésre 8l1l6 energidkat. Egymadstdl
elkiilénitett (s gyakran lényegtelen) tények, jelenségek vizsgélata pedig ritkdn vezet az ,egész’
megértésére. Jollehet a ,,tudést’r csak szavakkal nem lehet leirni, a nyugati ember neveltetése
miatt majdnem kizérélag csak (irott vagy beszélt) szavakkal operédl. Taldn a mivészek, tdncosok
tudjak egyedil jol kifejezni (ebben a kultGrdban) az intelligencia nem szavakhoz, hanem a

jobb féltekéhez (is) kot6dS részét. A keleti, azsiai (kinai) kultirdban sokkal nagyobb sulyt

kap — Ornstein szerint — a jobb félteke intelligencidja, ami a nyugat racionélis, technolégiai
gondolkodésaval szemben inkdbb intuitiv, meditativ, misztikus és — nyugati mércével — sokszor
tlinik irraciondlisnak. Azt, hogy ezek a kilonbségek — még ha évezredesek is — nem oGroklete-
sek, hanem kizérdlag a kultirdhoz kapcsolédnak, Ornstein szerint jol itlusztrdlja a japan példa.
A japénok két nemzedék alatt nemcsak megtanultédk a ,,nyugati gondolkoddsmédot, hanem
gyakorlati eredményeik szerint (technika, civilizacié) helyenként még a , mesterekens is taltet-
tek. Emellett tovabbra is megtartottdk a jobbféltekés gondolkodas olyan elényeit, mint az in-
tuicié, a kdrnyezettel vald szoros, kélcsonds kapcsolat (fejlett vizudlis kultdra), filozéfiailag bi-
zonyos egészséges irracionalitds és a meditativ készség (amely utébbi nem vélaszthatd el a
buddhista neveltetést6l, kilondsen annak japan véltozatatdl, a zen-buddhizmustol). Ornstein ko-
vetkeztetése, még ha elmélete egészében bizonyithatatlan is, logikus és ésszerii: ahogyan a japa-
nok a kétféle gondolkoddsmdd kozott egészséges egyensilyt tudtak kialakitani a balféltekés
gondolkodés intézményes fejlesztése Gtjan, ugyanigy a nyugati kultdrdnak is a tébb sulyt kelle-
ne fektetni a jobbféltekés képességek fejlesztésére!"15 Ha hipotézis is egyel6re Ornstein elmé-
lete, a magunk részér6l mégis azonosulunk vele, s tényszerlien tudjuk igazolni, hogy kisérletezé
gyakorlatunkban miként toltuk el az ardnyokat a mlivészeti nevelés irdnydba. Ebben az érték-
vélasztdsunkban a kultira egészéb6l valé kiindulds természetesen éppulgy szerepet jatszott, mint
az agykutatds terén megfogalmazott hipotézisek.

A személyiségfejlesztés teendGinek tisztdzadshoz, tervezéséhez magunk is konstrudltunk egy
modellt. E modell lényegét tekintve kerete, foglalata kivdn lenni mindazon torekvéseknek, ame-
lyeket pedagdgiai axioldgiai-, kultira- és személyiségtanunkban az eddigiekben valamelyest mér
érintettiink. Modelliink a személyiséget, ill. annak tudatosult magvét, az EN-t, ill. annak mar
funkcionélé kompetencidjat (képességeit) és lehetségeit (potencidjat), tovabba az EN-nek a
kérnyezettel valé kapcsolatrendszerét képezi le a kultdra valamennyi é&gdra vald tekintettel.

7. dbra Az émrnck a kornyezettel valé kapesolatrendszere a kultdra valamennyi dgira tekintettel
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Az ismertetett modellek résén lényegileg méd nyilik arra, hogy a személyiségfejlesztésrél
vallott folfogdsunkat — benrc kiemelten a képességfejlesztés lehetGségeit — apropénzre valtsuk,
strukturaitan és némileg opeiicionalizdltan pedagdgiai munkénk célrendszereként megfogalmaz-
zuk, segitve ezdltal azt a trar:zformacids-pedagdgiai munkat, amelyet a szakirodalom curricu-
lum-, ill. extracurnculum -fejle:ztés néven tart nyilvan.
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d| Eletkorpedagdgia

Az életkorpedagdgia problémdinak attekintése, pontosabban explicitté tétele a transzforma-
ciés pedagégidn bellil azért nagy fontossagul, mert a személyiségfejlesztést, a tanulési folyama-
tok tervezését végzé szakemberek az egyes életkorok lehet6ségeinek megitélésében széls6sége-
sen eltérd allaspontot (is) képviselhetnek. Ennek magyardzata az, hogy az életkorpedagdgiat
megalapozd fejlédéspszicholdgia, ill. életkorpszicholégia nem rendelkezik cafolhatatian és biz-
tonsdgos eredményekkel. A masik ok az, hogy a kilonb6z8 neveléstorténeti korszakokban val-
lott életkorfolfogdsokra iskolarendszerek épultek. A kés6bbi neveléstorténeti korszakokban az
iskolarendszer és a benne folyd napi praxis Ggy tlnteti fol magét, mint megvaltoztathatatlant,
mivel az iskola tagozar formajadban képezte le az életkor. S6t, erre épil maga a pedagéguskép-
2és, ez alapjan alakul a pedagogusok munkamegosztdsa, bérezése, kotelez8 munkaideje, 6ra-
szama stb. A gyermek- és ifjusdgi szervezetek is életkor szerint szervezddnek. A pedagdgia pe-
dig az eletkori sajdtossdgok elvet az egyik legrangosabb pedagdgiai elvvé nyilvanitotta, ame-
lyet lépten-nyomon el6 lehet hivni, amennyiben a pedagdgiai gyakorlatot kritika éri, vagy vala-
ki azt véltoztatni akarja.

Az életkorproblematika a pedagdgiai gyakorlatban az Gn. dtmenetek esetében a legélesebb.
Kiilondsen kiélezett a helyzet az alsé és a felsS tagozat, az utébbi évtizedekben — a kdzépfok
tdmegesedésével — a felsd tagozat és a kozépiskola hatdrdn. Nem annyira élez6dott még ki az
6voda — alsé tagozat, a kozépiskola — felsGoktatds mezsgyéjén. lgaz, a legtdbb preventiv ak-
cid az oktatési rendszer e pontjain sziletett, iskolael6készités, ill. egyetemi-fSiskolai el6készi-
ték cimén. Erdekes, hogy életkorpedagdgia két szinten sziiletett: dvodapedagdgia és felsGokta-
tds-pedagdgiakeént. Az iskolapedagdgia \ényegileg a pedagdgidval valt azonossa. lgy nem mutat-
haté fol a kisiskoldskor, a serdiil6kor, a kdzépiskolaskor pedagdgidja. Pedig nem volna tanulsag
nélkili. Az iskoldskor pedagdgidjan beliil mondhatni, hogy diszciplinarizalodasi igénnyel a kis-
iskoldskor pedagdgiai kérdései keriiltek leginkdbb megvizsgalasra, batran ‘'mondhatjuk azt is,
hogy folulvizsgdlatra. Ebben legradikalisabb vonulatot J. Bruner, V.V. Davidov, D.B. Elkonyin,
P.J. Galperin, valamint Sz.V. Zankov képviselt.” A kisiskoldsokra vonatkozé képlinket szamta-
lan médon finomitotta J. Piaget, H. Wallon, Mérei Ferenc, Nagy L&szl6, valamint Sz.Sz. Vigot-
szkij. Sajndlatos, hogy e kisérletekkel és'teoretikus apparadtussal megtdmogatott, t6bb ponton
magas bizonyitottsagi szintet elért pszicholdgiai-pedagdgiai tudds ellenére sem szliletett meg
egy olyan kisiskoladskori pedagdgia, amely a gyakorlatot radikédlisan més irdnyba terelte volna
az elmult évszézadban.

Mivel e fejezetnek nem az a feladata, hogy a lehetséges életkorpedagdgidk problémait az el-
méletté formadlds jegyében folvazolja, eltekintiink attdl, hogy akdr még a kisiskolaskorra vonat-
kozban is egy Osszefliggé életkorpedagdgiat folvazoljunk. Nem véllalunk egyebet, mint amit
mér fentebb is emlitettiink: explicitté tessziik azokat az el6feltevéseinket, amelyek hétteréil
szolgéltak képesség- és személyiségfejleszt6 pedagdgiai akcidink, programjaink megszervezéséhez,
kivitelezéséhez.

Els6ként filozéfiai antropoldgiai szemszogb6l tekintjik &t a gyermekkor, ill. a kisiskoldskor
jellemz8it Nyiri Tamads nyomén, amelyekkel a magunk részérél azonosulunk.

A gyermek ember.

Szellemi, személyes életre, szabadsdgra és
Jeleldsségre, kozosségre, nyelvre és kultu-
rdra van rendelve.
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Nem szabad dologkeént bdnni vele vagy , birtok-
nak tekinteni.

Szem<ly voltabol kovetkezik, hogy vannak jo-
gai. soga van a torvények nyujtotta védelemre,
gondozdsra €s nevelésre, szeretetre es megeriés-
re, g) 2rmek voltdnak elismerésére é€s képesseé-
gei ki ejlesziésere.

Az er ber mdr gyermekként is az emberi lete-
zés orillo és onmagdban ertékes alakjdt valosit-
ja meg. melyben sajitos modon taldlkozik a vi-
ldggal, és amelyben sujdtos modon ervenyesiil a
tokélerzsségre vald torekves. Legtobbszor mégis
az a l¢'szat, mintha a gyermekkor csak arra len-
ne jo, hogy lehetdleg gyorsan es véglegesen le-
bontsdk mint a felndtt Iét kész épiileténck ideig-
lenes dlvdnyzatdt, melvnek el kell tiinnie a sem-
miben.

A gyermek még nincs birtokdban tényleges don-
1ési képességének. BelsS es kiilsé hatdsok eldse-
githetik vagy korldtozhatjik jora vald szabadsd-
ginak feltételeit. A gyermeket mdr személyes
dontésér megelézden is el lehet rontani. A hatd-
sok kényszerii korldtozdsa vagy megszinietése a
nevelés folyamdn tortenik. Hogy a gyermek ne-
velésre szorul, az azt bizonyitja, hogy szabadsdig
és megkdtétiseg nem zdrja ki egymdst. A gyer-
mek szabadsdga, létének bizonytalansdgdval
egylitt, esélyeket ad neki arra, hogy azzd legyen,
ami voltaképpen lehet. Szabadsdga azonban veze-
tésert kidlt.

A szabadsdg és a jdték kozott kiilonleges kapcso-
lat van. Aki gyermeket mond, a jdatékra gondol.
A gyermek jdtszani akar, €s minden jdtékdndl
sziiksége van a maga dltal szabott mertékre.
Mivel szeretik, ezért tud szeretni.

A gyermek felndtt viligunk ellentmonddsos léet-
modozataiba sziiletik bele. A felnéttek megta-
nitjak szeretni es bizakodni, de ugyaniigy megta-
nitjdk a gyiiloletre és a bizalmatlansdgra is.

A gyermeket lebilincseli a pillanat. Azt akarja
élni. Ebben dll az egyik legmélyebb kiilonbseg
a gyermeki lét és a felnGtt létezés kozote, mi-
vel a felndtt létezést elsGsorban a jovobeliség
hatdrozza meg.

A gyermek elbre él, elete az emberi létezés Orid-
si vdltozékonysdgdra, hatalmas dinamikdjdra utal.
»Ha majd nagy leszek’: ez a gyegnﬂk élerénck

alapirdnya, és igy érdekli a jove.

Az itt idézett antropoldgiai jellemz8k természetesen nemcsak a tananyagot és a fejlesztést
tervezd szakembereknek irdnymutaték, hanem a gyakorlé pedagdgusoknak is a kisiskoldssal
valé napi érintkezés, fejlesztés folyamatédban.
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Ion probléma, és a transzformiaciés pedagégia szempontjébé! mondhatni, hogy vizvélaszto,
an vélekedik a kisiskoldsok intellektudlis és kreativ kapacitdsdrél. Mér kutwdsaink kez-
V.V. Davidov élldspontjéval azonosultunk az als6 tagozatos gyermekek értelm:i teljesits-
ének megitélésében. Ma is osztjuk Davidov aldbbi véleményét. ,,Az alsdé tagozatos di-
ktika és pszicholdgia ugy tartja, hogy a kisiskoldsok a valdsag jelenségeit csak a szernélyes
pasztalat prizmdjan keresztiil képesek felfogni. A gyermekek gondolkodédsanak ilyen nagyfoku
krétsdga mellett az alsé tagozat osztalyrésze nem mds, mint a dolgok kiilsé, kézzelfoghatéan
férhet6 gyakorlati jegyeinek ismertetése, ... Egyszerl és érthet6 ez, ha az als6 tagozatos
zést elvonatkoztatjuk a valésagos szocidlis-torténelmi feltételektSl. Attél a tényt6l, hogy a
nkdsgyerekek tlilnyomo tObbsége szdmdra 2z als6 tagozat nemcsak a képzés elsS IépcsSje

olt, de — és ez a f6 — az utolsé is. Ez a lépcséfok irdnyitotta az ,,életber az ipari munkést,
iskereskedﬁt és az egyszerl parasztot. Ez az iskola ilyen szocidlis feladatok mellett nem te-
maést, mint hogy elemi jartassdgot biztositott az olvasds, az irds és szdmolds terén mit
torédve a gyerek azon -antropoldgiai jellemz8ivel, amelyeket fentebb ismertettiink.al Fi-
Imen kiviil hagyta tehat mozgds- és jatéksziikségletét, miivészetek irdnti vonzodasat, a nehéz,

teljesithetd intellektudlis folyamatok végeztetését, kommunikaciés, szocializécios fejlesztését,
alkotd erejiik Kiprobalasat.

~ Kutatdsaink kezdeti szakaszdban teljes mértékben — mondhatni provokativ médon — azono-
iitunk J. Bruner nevezetes hipotézisével, hogy ti. ,,barmilyen tantargyat (objektivaciét) ered-
meényesen lehet tanitani korrekt, intellektuélis formédban, barmilyen életkord gyerekeknek".4/
Tizenhatodik éve folyd, eredménymérésekkel Ssszekapcsolt kisérletez6 munka alapjan be kell

ekt médon megszervezett fejleszté tanulds mellett is szdmolnunk kell az €rés szerepével. Ha
. nem is azonosulunk a Salamon Jend &ltal Bruner ellenében kimondott itélkezéssel, hogy ti.
,nem lehet a gyereknek barmikor barmit és barhogyan megtanitani, azt azonban be kell l4t-
" nunk, hogy az un. fejlettségi szintek (legyenek azok életkori vagy egyéni eltérések) ,az érés
65 a tanulés egyuttesébdl tevédnek 6ssze".5/ Az elmondottakbdl természetesen nem kovetkez-
- het, hogy helyt adunk a gligyogés pedagdgidjanak, miivészet helyett a giccsnek, a tudomanyos
ismeret helyett a vulgarizéldsnak. Sokkal inkdbb arrél van szé, hogy igényes, magas szfnvonald,
- fejleszté feladatokkal szembesitjiik a kisiskoldsokat, tekintettel az érési folyamataikra és széles
i kor, mindent megismerni akaré érdekl6désiikre, kivancsisagukra, széles kdrben mozgdsithatéd
képességpotencialjukra. Figyelemmel arra, hogy vildgképliket és énképiiket nemcsak a csalad,
nemcsak az iskola,. hanem a tOmegtdjékoztatés is alakitja.
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¢/ Pedagogiai tunuldselmélet

Mélységesen egyetértink Barkdczi llonaval és Putnoki Jendvel, akik szellemesen allapitottak
meg Tanulds és motivacié c. konyviikben: elébb a tanuldselméletet kellene kidolgozni és utdna
a tanitas elméletét. Napjaink pedagégiai irodalmaban ez a fordulat kétségkiviil lassan bekovet-
kezik. A sziikséges fordulatot Kiss Arpad 1973-ban megjelent, A tanulds programozésa c. mun-
kdja készitette el6 a magyar didaktikdban. A tanulds kérdését a tanitassal azonos rangra emel-
te, legaldbb a kutatdi gondolkodésban.2/ Sajnélatos, hogy a pedagdgiai gyakorlat a tanuldsprob-
lematika tanitdst meghatdrozd szerepét nem ismeri fol. Hisz a gyereket az iskoldban | tanitjak~,
,,0sztélyozzdk~, , megbuktatjak, ,atengedik’+, anélkiil, hogy a gyerekek tanuldsi folyamatait a
pedagdgusok alaposan értenék, definidindk, Gsszefiiggéseiken elgondolkodnanak.

A transzforméciés pedagdgia szintjén az 1978-as tanterv fordulatot jelentett, mivel -a tanulés-
ra kilén is félhivta a figyelmet. Uttord jelentSségiinek is mondhatd, hogy véllalta a tanulés fo-
galménak tag értelmezését. Eszerint ,tanuldsnak tekintendS az elméleti és gyakorlati ismeretek,
jartassdgok és készségek elsajatitdsa, a képességek kialakuldsa, meghatarozott viszonyuldsok, ér-
zelmi és akarati tulajdonsagok fejlédése, valamint a magatartds tanulésa is. A r’}étra'nyos helyzet
leklizdését is nagyban segiti a tanuldsnak ilyen szélesen értelmezett felfogdsa..™~ Egyetértink
Bathory Zoltan értékelésével, aki azt allitja, ,.ez a definicié a verbélis tanulas (azon belll a ke-
pességfejlesztés, a gondolkoddsfejlesziés), a mozgastanulas és a szociélis tanulas (magatartdstanu-
lds) egységét posztuldlja. Nem tokéletes és teljes definicid, de igen nagy elrehaladds a korabbi
didaktika-elméleti liaspontokhoz képest#¥ Az imént hivatkozott Ballér-féle tanulésfogalom al-
kalmas volt arra, hogy a kutatdkat Osztondzze: munkéljanak ki egy olyan, a gyakorlatot is
orientdlé pedagégiai tanuldselméletet, amely valaszt ad a mindennapos pedagogiai gyakorlatban
is nap nap utan felbukkand problémaékra.(A tanuldk érdeklSdésérsl, képességfejlédésérdl, empa-
tidjuk alakitésardl, motivaltsdguk szintjér6l van sz6.) Ebben a helyzetben 6l latja Csoma Gyula,
hogy a pedagégianak lenne a feladata integréini a pszicholégiai tanuldselméletek eredményeit,
mert azok egyelSre nem, vagy alig kutatjék egymdshoz val6 viszonyukat, nem kézelednek egy-
mashoz. Kritikéjaval teljesen azonosulni tudunk. ,,A tanuldselméletek egyike sem fogja at a ta-
nulds egészét, csupan kiemeli valamelyik oldalat és eldtérbe allitja valamelyik lehetséges eredmé-
nyét. Valéjaban olyan részelméletek ailnak a rendelkezésiinkre, amelyek az emberi tanulds egy-
egy vetlletére érvényesek akkor is, ha netdn abszolGt érvényre tartanak igényt; s akkor is, ha
koziilik néhdny megkisérel benézni a »fekete dobozbae, megkisérli keresztiitdrni a szemeélyiség
S-R burkat. A tanitasi-tanuldsi folyamat majdani egybeszervezett, integralt didaktikai modellje-
ben a tanitds-tanulds mikrostruktaréi bizonyéra elhelyezhet8k lesznek. A mozzanatok azonban
nemcsak a személyiség S-R burkén jelenhetnek majd meg (bar bizonyosan ott is!), hanem mé-
lyebben is. Nemesak mereven formalizélt, elSirt és feszesen kézben tartott mozzanatokbdl fel-
épild struktdrakat jelentenek majd (bar kétségkivil ilyeneket is!), hanem szabadabb, sét egé-
szen szabad, kotetlenebb, st egészen kétetlen, alig iranyitott, s6; — uram bocsal — iranyitat-
lan struktirakat is. Egy ilyen modellbe belefér majd a problémak sztereotipizaldsa, de taldn
az ett6l mentesiil6 problémamegoldas is, a cselekvések értelmi interiorizécioja és a kommunika-
ciés kddok vildga a maga szocialis kor!étozottségéval."5/ Az el6z6 helyzetelemzés fényében
nagy jelent8ségli Nagy Sandornak A tanulas pedagbgiai kérdései cimi munkéja.6/ Ebben mar
a tanulésfogalom komplex megkozelitésérdl, a tanulasrél mint képességfejlesztésrdl, a proszocia-
lis magatartés tanuldsarél, a rejtett tanterv kérdéseirsl olvashatunk. Az most mar a kérdés,
hogy e tapogat6zé frontattorés hogyan koszonhet vissza a kiilénbozd alapozottsagl gyakoriat-
kozeli pedagdgigdkban.
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Sajat allaspontunkat 1982-ben tettlik publikusss. Alldspontunkat, mivel az a képességfejleszté
iskola koncepcidjédnak kidolgozésa soran sem véltozott jelentSsen, ezért sommads 4ttekintését e
helyen is kézreadjuk. (Példaink a dolog logikéjabdl kdvetkezéen a nyelvi, irodalmi és kommu-
nikdciés nevelési kisérlet — most mér alternativ program — koréb6l valdk.)

A nyelvi, irodalmi és kommunikacids nevelési kisérlet tervezése sordn mindig azt tartottuk:
a humén tanulds torvényszeriiségei aligha frhaték le anélkiil, hogy ne lennének tekintettel a
tanulds tdrgyéra, a mit tanulunk kérdésére. Ha ezt bel4tjuk, aligha lehet kérdéses, hogy a kuta-
tésok jelenlegi szintjén nem képzelhet6 el olyan 4tfogd pedagGgiai tanuldselmélet, amellyel ki-
merft6 alapossdggal egyardnt meg tudnénk magyardzni példaul az frdsmozgés-tanulds és az iro-
dalomtanulds szabdlyszeriiségeit. E kétely természetesen nem jelentette, hogy a tanuldslélektan
eddig feltart és 4ltaldnos érvénylinek mondhaté megéllapitédsait figyelmen kiviil hagytuk volna.

A tanulds akér iskolai, akar nem-iskolai keretben torténik, nem egyéb, mint a tanuld szeme-
lyiségében bekbvetkezd dllapotvdltozds (nem tudott irni — tud irni; szorongott — csokkent a
szorongédsa, nem szerette a verseket — megszerette a verseket.stb.). A gyerekekben bekdvetkez8
dllapotvéltozés, azaz a tanulds, flggetlenil attél, hogy iskolai vagy nem-iskolai keretek kozott
torténik, lehet értékeket elsajatitd, s lehet értéket tagadd, azoktdl elidegenedd (pl. 6vja, nem
firkdlja Ossze a gyerek a kdnyvet, vagy dobélja, verekszik vele). Az idedlis iskolai tanulds csak
akkor lehet igazdn eredményes, ha mind a fejleszt6k, mind a taniték felismerik a gyerek on-
dlidsdgdnak szerepet a tanuldsban. Ha a pedagégusok az 6nallé tanuldsra képeseket ardnyosan
terhelik, ha tudjdk, hogy milyen tipusli ismeret- vagy tevékenységtanulds esetében kell feltétle-
niil beavatkozniuk, segiteniiik. Mind a pedag6gus altal segitett, mind az 6ndllé szandékos isko-
lai tanulds akkor igazan érték&rz8, ha biztositja a gyerekeknek a produktiv tanuldst. Vagyis le-
hetévé teszi a feladat- és problémamegoldésokat, a kreativitast, azaz az eredetiséget, a rugalmas-
sdgot, a taldlékonysdgot mozgdsité tevékenységeket, de emellett ardnyosan tdrekszik a reproduk-
tiv tanulds biztositaséra is, és ezt ugyancsak feladatmegoldashoz koti. E felismerésre épitve, ar-
ra téreksziink, hogy a gyerekek az elsajatitand6 ismereteket, viszonyuldsokat is tevékenységgé
alakitva, tevékenységbe 4gyazva tanuljdk. Ezek tanuldsa lehetséges utdnzds (mintakovetés) és
probalkozds alapjan is.

A humén (emberi) tanulds kozismerten abban kiilonbozik az allati érzékeléses-mozgasos
(szenzomotoros) ‘tanulédstdl, hogy a nyelvelsajatitds kezdetétdl (a beszélni megtanulds szakasza-
t0l) a szenzomotoros tanulds kiegésziil a verbdlis tanuldssal. Mint az kdzismert, ez olyan tanu-
lési lehetGség, amely a kozvetlen érzékeléstdl, észleléstl, ill. a mozgdsos és manipulécios él-
ménytSl flggetlendl is biztositja a tanuldst. Emellett még azt is, hogy a szenzorosan (érzéke!és-
sel, észleléssel) megtanulhat6 tevékenységeket, ismereteket a verbdlis tanulds, pontosabban a
verbdlis nyelvhasznélat (olvasds, irds, beszéd) segitségével felerdsitsiik, megerésitsiik, pontosabbé
tegyik. Pedagdgiai gyakorlatunkban — tevékenységbe dgyazva — a szenzoros, a szenzomotoros
és a verbdlis tanulds egyforma fontossagli mind az ismeretek, mind a képességek, mind a szo-
cidlis viszonyuldsok tanuldsdban. Koézismert pl., hogy szenzomotoros Gton torténik az irds, a
helyesirds, a széképolvasés és a gyorsolvasds megtanuldsa. Ekdzben maximdlisan épitiink a ver-
bélis tanulds Onvezérl6, szabélyozd szerepére.

Kéztudott, hogy nemcsak az ismereteket, a tevékenységeket, viszonyuldsokat tanuljuk, hanem
az ezeket kisér6 emdcidkat és érzelmeket is. Megtanulhatunk egy-egy tevékenység végzése koz-
ben 6riilni, félni, haragudni, kivéncsiskodni stb. Megtanulhatunk nem-6riilni, nem-félni, leszok-
hatunk a kivancsisagrél, de a hirtelen haragrél is. Az érzelmek tanuléséra mind a kozvetlen,
mind a kozvetett, mind az 6nalld, mind a pedagdgus é&ltal segitett tanulds lehet8séget kinal.

- Ez utébbi tényb6l fakad6an a gyakorlatkdzeli pedagégidnk kifejezetten tiltja az artalmakat el6-
, idéz6, az értékek tanuldsstdl elidegenits nevelSi bandsmédot.
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Az iskolai tanuldsnak — mindegy, hogy 6ndlléan vagy a pedagogustdl segitetten torténik —
fontos jellemzGje, hogy osztalykeretben, csoportban zajlik. Ebbd&l kovetkezik, hogy sikerét a
térsas kapcsolatok szintje, a versengés, a kommunikaciés események nivéja erSsen befolyasolja.

Az imént ismertetett allasfoglalds a tanulds mibenlétét illetGen nem foghaté f6! tanuldsdefi-
nicidnak. Annyi azonban kimondhatd, hogy az altalunk hasznalt tanuldsértelmezés nagyon KO-
zel 4ll ahhoz, amit a pszicholdgia mond a tanulasrél. Ez utdbbi szerint ,,a tanulds nem mas,
mint olyan teljesitmény-, viselkedés- vagy tudasbeli valtozéas, amely gyakorlds, vagyis a tanula-
si anyag egyszeri vagy tobbszori ismétlése révén jon létre. ... A tanulds olyan teljesitménybeli
véltozésként foghaté fel, amelyben a korabbi teveékenységeknek valamilyen tartésabb utdhata-
sa a kés6bbi tevékenységekben megnyilvénul."7/ Az idézett allasfoglalds pedagdgiai konzekven-
cidjat a transzformacids pedagogia még nem vonta le kell6képpen. Arrél van szd, hogy arneny-
nyiben a tanulds tevékenységhez kétott, akkor tudomdsul kell vennlink, hogy a tanuld egyén-
nel el8all6 regisztrdlhatd teljesitményvéltozéds egyben olyan, térben és id6ben lejétszodd folya-
mat is, amelyben néhdny rendszeralkotd tényezd karakteresen elkildnithetS. Ezek a kovetke-
z6k:

al az elsajatitandd objektivdcic mint kils6 ,,valamir;
bl a tanuls egyeén;

¢/ a tanulds folyamatg, amelyben megkiilonbdztethetd:
cal a tanulds elGtti szitudcid. Az a helyzet, amikor a tanulé egyén és a tanuldsra
kiszemelhet8 objektivacid {tevékenység, szokds vagy kognitiv rendszer) figget-
lenek egymastal, kapcsolatuk indifferens. A kovetkezd fazis
cb/ az an. tanulds eleje (kezdete) elnevezésl szituacié, amikor a tanuld egyén is-
merkedik a tanuldsra kiszemelt objektivécioval, rdjékozddik annak viszonylag
homogén vildgaban;
cc/ a tanulds kozbeni fizis, lényegileg az ismétiések, gyakorldsok, kudarcok, konf-
liktusok fézisa;
d/ végiil az elsajatitds végét lezard reljesitmény vehet§ itt figyelembe, amikoris megél-
lapithatévéa valik, hogy a tanuld egyén a tanuldsi anyagbo! (objektivaciohsl) meny-
nyit és milyen szinten sajatitott el.

E fenomenologikus lefrast azzal zarjuk, hogy két kilonleges probléméra iranyitjuk a figyel-
met. Az egyik a motivicic kérdése, a masik a kommunikdcidé. Az els6 kérdéskor, a motivacié
tigye kell6képpen tisztézott, f6|tér18/, az utébbié, a kommunikaciéé alig. Abban konszenzus
van, hogy a motivacidonak, azaz az egyén sziikségleteinek, érdekiGdésének, bedllitddadsanak stb.
a tanulds barmely fazisdban perdéntd szerepe van. De az alig felismert, hogy a gyakori tanuia-
si kudarcok hatterében, a tanulds egyes fazisaiban, kUlondsen a gyakorldsok, ismétiések fdzisai-
ban nincs keliSképpen foltdrva a kommunikdcid mieghatdrozo szerepe. A tanuld egyén magdra
marad, nincs arra késztetve, hogy az objektivécid elsajatitdsdval, tanulmanyozasdval kapcsolatos
élményeit, kezdeti teljesitményeit a legvaltozatosabb feladat- és tarsas helyzetekben a rendelke-
zésére 4ll6 valamennyi kod igénybevételével kdzvetithesse, kifejezhesse. Hogy ez mennyire igy
van, barki belathatja, ha arra gondol, hogy a kiilénb5z6 jelrendszerekben alkotd miivészek né-
melyike mennyire nehezen verbalizalja miivészi szandékait, vagy milyen nehézséget jelent né-
melyik kutaténak egy-egy malkotds értékelése. Egyszoval kddvdlidsi nehezségeik vannak. Ugy
véljlik, mindez kiklszobolhets, ha korai kisiskolaskortol kezd&déen a , valaminek’ a megtanu-
lasat nemcsak a tanulé egyén motivéltsagaval, a megtanulandé objektivacio felhivo jellegével,

a tanulasi problémék ,,uniszéné megoldatasaval, a maganyos bevéséssel, gyakorldssal hozzuk
kapcsolatba, hanem megszervezziik a tanulas minden fazisdban 1. a kommunikdlds lehetdseéger;
2. biztositjuk ehhez a tarsakat, a rdrsuk kontrolljdt; 3. megkéveteljik a vdliozatos kddhasznd-
lutot, kodviltdst egyazon feladatcsoporton beliil. Ha ezek bekovetkeznek, nem lesz sziikség
mesterséges motivécios helyzetek, s mas didaktizalt formalis elemek (mint pl. leckefeladds, unal-
mas hazi feladat stb.) kitaldlaséra.
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E problémak tisztdzdsa utén azoknak mintegy a konkretizaldsadra bemutatjuk, hogy a szemé-
lyiség- (képesség-)fejlesztd iskola a maga jellegzetes tanuldsi probléméit miként hozza kapcsolat-
ba a pedagdgiai axioldgia és kultiratan kapcsdn bemutatott elemzési eljarasokkal, eredmények-
kel. Kiindulépontunk valvozatlanul az, hogy az elsajatitdsra kiszemelt objektivaciokat harom
nagy objektivéciés csoportba sorolva (tevékenység-, kognitiv-, szokasrendszer) elemzésnek vetjiik
ald az objektivacids rendszerek homogenitésa és a jellegzetes tanulési tipusok szerint. Bdrmely
objektivdcio (idegennyelv, filatélia, matematika stb.) jellemezhetd abbdl a szempontbol, hogy
az objektivdcios rendszerek mely homogén csoportjdiban keletkezett, melyikben funkciondl, mely
homogen szfeéra jellegzetességeit viseli leginkdbb magdn, megtanuldsa mely objektivdcidkkal mu-
tat rokonsdgot. A tanuldsi transzfer milyen lehet8ségeivel szdmolhatunk, fogyan tervezhetd
el6re az integrdcio, a koncentrdcio. Még praktikusabban szélva: mely terlletek elkiilonitésével,
Gsszekapcsoldsdval érdemes és lehetséges tantargyi tanuldsi tomboket, szimbidzisokat kialakita-
ni. Hogy a felsorolt problémékra adhaté vélasz elgondolhaté legyen, felsoroljuk azt a tizenegy
objektivacios rendszert, amely ald az egyes objektivaciok — tanuldsuk jellegzetes problémadi
szempontjdbdl: motivéltsdg, felhivé jelleg, homogén kozeg, szemiotika realizdcié — stb. besorol-
haték. A gyakorlatkdzeli pedagégia tanuldsi objektivacios rendszerei a kisiskoldskorra vonatkoz-
tatva igy a kovetkezék: 1. jatéktanulds; 2. a mindennapi élet tanuldsa; 3. a jelrendszerek —
nyelvek tanuldsa; 4. a kornyezetvédelem tanuldsa; 5. a technika — technoldgia tanulésa; 6. a
munka és a munkamegosztads tanuldsa; 7. a politika tanuldsa; 8. a jog tanulésa; 9. a torténe-
lem tanulédsa; 10. tudomanytanulds; 11. mlivészettanulds. A tizenegy objektivécids rendszer a
tanulds tdrgya — tehét a,mit tanulunk’s tekintetében mast és mdst jelent a tanuléi szlikséglet-
vildg kielégitése, a kisiskolds tanuldsra valé beallitédasa, érdekl6dése (orientdléddsa), tanulasi ta-
jékozottsaga (informaltsdga) szempontjdbol. De mast jelent a lehetséges tanuldsi feladatok és
problémék jellegzetességei tekintetében, az ismétlés-gvakorlds megszervezésének lehetGsége, a
kommunikélhatésag biztositdsa, a visszajelentés (a megerGsités), az ellenGrzés, valamint az érté-
kelés lehet6sége szempontjabdl is.

Az egyes objektivacidk elsajatitdsa, megtanuldsa jellemezhetS a ranuld egyén szempontjabdl
is. Ezt a tanuldspszicholdgia kiilonb6z6 néz6pontokbdél mér megtette. Mi ezeket méltdnyoltuk,
figyelembe vettik és kiegészitettiik a gyakorlatkozeli pedagdgia tanuldsfélfogdsabo! fakadé
Ujabb szempontokkal, s igy a kovetkez8 ranuldstipusokhoz jutottunk. A tanulds lefolydsa és
kimenete szempontjab6! barmely objektivacié elsajétitdsa domindnsan 1. reproduktiv, 2. gene-
rativ vagy 3. kreativ lehet. A tanulds folyamatéban jelenlévd ,,szocialis mez6r, a kozvetits jel-
rendszer és a kivitelezésben uralkodé szerepii idegrendszeri struktura egylttes szempontja sze-
rint az egyes objektivaciok elsajatitdsa dominansan 1. a motoros; 2. a szenzoros, 3. a szenzo-
motoros; 4. a kognitiv (verbélis); 5. a szocidlis tanuldsra jellemz6 szabélyossdgok és anomalidk
jegyében torténhet.

A fentebb ismertetett tanuldsproblematika konkretizacidja végett készitettiik el az alabbi
attekinté tablazatot. A tablazat az egyes objektivacidkat és tanuldsuk jellegzetessegeit tekinti
4t hdromféle szempontbdl. Ez alapjan a tanuldsi folyamatok ardnyéanak kialakitdsdhoz, a szemé-
lyiség fejlesztésével kapcsolatos tanuldsi problémak megolddséhoz adunk témpontot, kisérleti
gyakorlatunk szdméra.tananyagot, taneszkozt készit6 szakembereink részére.
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