Tanulmanyok A nevelés elméletének és gyakorlatanak...

Bdbosik Istvin

A nevelés elméletének és gyakorlatanak
fejlédési tendenciai a XX. szazadban

A hazat iskoldkat, az egyes pedagbgusokat napjainkban taldn legi a
helyi pedagéglai programok kidol foglalkoztatja. A ény eh-
hez a munkdhoz ad -gy k 1 segitséget. B hogy a
nevelbtestiiletnek a progr pciojat gh olyan rend-
kell ped i donté hoznia, mint a
nevelea! cél tlpuu. az alapjiu.l uolgﬂo személyisé és, a i
ly 61 6glai haté vezés és metodika
modelljei.
A szakirodalom tobbnyire kevés té.mpontot ad ahhoz, hngy az egyes nevelési
koncepciék, valamint a rgjuk épild 1d: sagit, szak igé-

gét, azaz pedagégiai értékeit vagy hisnyossdgait b1ztonségosa.n megitélhessuk A
megbizhat6 téjékoztatdshoz teh4t a szakmai el

az egyes 1d dok elénybs és ki b slé'nyos 1 inek b t:

elvélaszthatatlanul t tozik. Ez teszi lehet6vé azt, hogy ki-ki egyéni vagy
sajat inté ye 1ési d iai programjat és gyakorlatét a
le-ubb szmten alakithassa ki vagy fejleszthesse tovébb. Ezt a szempontot
é: torekszink a nevelés értel valt int a XX,

szézad legnagyobb hatdsii nevelési koncepciéit elemzés alé venni, s ennek alapjan
a fejlédés irdnyait felvazolni.

Természetesen az elemzés nem hmthaté végre meghatdrozott szempontrend-

szer nélkul Ennek fel idsa nem dhatati feladat hiszen mai fejlettségi
a léstud lehetévé teszi annak hogy egy rend-
szerében teljes értékien kidol, koherens 1ési b pci6 milyen elemek:
bﬁl épul fell lsmeretes tovébba az 1s, hogy az egyes elemek milyen formdban
\! &k an vagy k , mikor tekinthetdek tehat
optimélisan vagy k bé optimalisan kidol, ttnak, mely kben orientéljgk
vagy dezorientéljsk a gyakorlatot Mmdebbé’l kxalakithnto egy olyan elemzési
szempontrendszer, amelyre t. elbfr 1 koncep-
cié, irdnyzat vagy kisérlet alkal k, kévetésének varhaté kovet) .
Ez a szempontrendszer nem csupén az elméleti eli d teszi lehet a
kiilonbozé i tedridk és 1d dok kozott, hanem az egyes nevelési-ok-
tatdsi intézmények helyi tantervének, illetve ped TOgr k kialakit4-

séhoz biztosit szakmai mérlegelési és dontési témpontokat

Hufnagel, E.: P& ische Theorien im 20. Jahrh in, 1982; Kreis Udo von der Burg,
H(Hrsg): Ersichungskonsepte fir die Schule. Befunde, Modelle, Parapektiven. Dusseldorf, 1982; Németh 4. A
reformpedagégia muitja és jelene (1889-189). Nemzeti Tankonyvkiads, Bp., 1993; 3; Rufrs, H. Die Schulen dor
Reformpéidagogik heute. Diisseldorf, 1986; Goldschmids, D.-Roeder, P. M.: Alternative Schulen? Stuttgart, 1987;
Behr, M. Freie Schulen und Internate. nnmmm 1988; Chubb, J. E.-Moe, T. M.: Freie Schulen sind bessers
Frankfurt am Main, 1933; Kemper, H. Wie alternativ sind
Siarmative Sehrr mone, et s Pramm Weinheim, 1991; Potthof, W.. Einfuhrung in die
Reformpidagogik. Freiburg, 1992; Klassen, T. F.-Skiera, E. (Hrel) Handbuch der reformphdagogischen uad
alternativen Schulen in Europa, 1993; Vag O.
pedagégidban. Tankbnyvkiadé, Bp., 1985.




A nevelés elméletének és gyakorlatinak... Tanulméanyok

Nézzik tebét mindenekel6tt a kiiléinb6z6 nevelési koncepmok eleme\t a
koztiik fe 11 keionélis ) latokat s ebbél 1 az 1
szolg4lé szempontrendszert.

A 1ési k. 16k el inek & fiiggésrend e

Bérmely 1ési K i ljuk is, azt talaljuk, hogy minden esetben
fellelhetéek olyan \ényegx osszetevé’k amelyek nélkiilozhetetlenek egy nevelési
teérm felep:tésehez, mnelyek éppen dltaldnos voltuk kivetkeztében alkalmasak a
a. Azt dhatjuk, hogy ha valamel
nevelem irdnyzat rokon egy mésxk 1ranyzattal a hasonlésag vagy kozel 4llas oka

az, hogy el ik konkrét 1 dj k. Az eltérések oka viszont az
altalanos iondlis elemek egyediségére, kiilonboz6 médon torténs megvalé-
sitdsdra vezethetd vissza. )
1 1 1ési modell mindsé hatérozé s annak kategorizal a
tkal X is elemek kiemeléséhez s ezek véltozatainak I h
valamint hatékonységuk értékeléséhez az indukcids bézist a ési.tedridk két
nagy kore adta. Részben a XX. dot 1 a nevelés elmé)etet és

gyakorlatat legmélyrehatébban és 1 élesebb korben hat.
Jan Amos Komensky (1592- 1670) es Jah,ann Fnednch Herbarr (1776—1841) ﬂtal

Kidol e t az
egységes elméleti tendszert alkottak sezh k gvelte.?
Bar idében és térben miikodésiik cévol allt eg 4 elmé]etﬂkben mégls sok a

Néci falfe

rokon vrmés, igy nem tel; okolatl egytitt emliteni és
t:irgyalm Hozza kell mindehhez tenni, hogy Comenius f§ mive, a ,Didactica
Magna” nem egyszertien oktatdselméleti kéz:konyv, ha.nem olyan 4tfogé pedagé-

giai munka, amely a szerz 16selmél t és teit is organik
egységbe fogva fejti ki. Ilyen alapon tekinthets Ce ius az oktatéselmél tala
nevelés elméletét és gyakorlat4t i 1s hosszu tévnn befolyasol6 személyiségnek.

Az éshez alapul szol letek masik korét Jean-Jacques
Rousseau (1712-1778) és Johann Hemnch Pestalazzz (1746——1827) gondolatm és
az ezekbdl kiindulé XX. szdzadi refor i 1ési tebridk legjel
jei alkotjék.‘

1ési modellek emlitett két nagy kérének analizise vil tette, hogy
barmely nevsles1 komepcnirol is legyen s26, annak j i b
gat, val, h g eit s ezzel egyutt a.lkalmazhatéségét isa
modell thatarozott elemeinek a kidol; ga

és korszeriisége determinélja. Eppen ezért ismeretik a nevelésl oktatési intéz-
mény pedagogxm program;éért felele vezew sz4méra ugyanannyira néllmlézbe-
tetlen, mint a k k, illetve a gyerekel

tigyében dénteni }uva',ott szulé‘nek

2 » : XVIIL i Meyer—Will)
Di i und Indivi isi Bad Hei Obb, 1979. 15. 0.
3 Ami a herbarti koncepci6 jelentdségét illeti, ezt jél illusztrdlia = a tény, hogy 8 reformpedagégiai
megolddsmédol megitéléséhez ditalsban ez szolgal viszonyitasi alapul. Plake, K. Reformpadagogik —
F Miinster-New York, 1991. 96—110 o.
* Rousseau éa Pestalozzi XX. szszadra gyakorolt befoly4sa egyébként nemcsak hangoztatott jelszd, de ma is
széles kirG elemzések targya. Von Dick, L.: Alternativ-Schulen. Miinchen, 1974, 18-20. 0.
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Tanulmanyok A nevelés eiméletének és gyakorlatinak...

Ezek a barmely 1ési k 16t felépits, minésé hatérozé elemek s
egyben a koncepci6t mindsits kritériumok a kévetkezék:

~ anevelési cél tipusa;

~ a 1ési tedria alapjdul szolgal i

- a koncepciéban érvényesild nevelési folyamatfelfogés,

~ ahatdsszervezési modell;

~ anevelésmetodikai modell.

Természetesen a felsorolt éltalénos koncepclonéhs elemek tobbféle egyedi

vél ban lethetdek fel a kiilonk 1¢ési teéridkban. Lényegében ezen vélto-
zatok mindsége és kidol ga alapjdn, helyesebben ezek stalakuldsai meg]e-
lenése, majd eltdnése alapjdn tudunk a neve[és Imél k és gyakorl:

Feilédési tendencidira kavatl ko dam ikl 1 Ini.

Ezen a ponton kell hangsilyozni azt, hogy egy nevelési koncepcié idébeli,
torténeti Gjszertisége nem garantélja egytttal annak mindségi magasabbrenddsé-
gét. A nevelés elméletének és gyakorlatdnak XX. sz4zadi alakulésa sok zsékutcét 8

ezt kévets vargabem'ket is mutat. Ezek i ése a
6vhat meg benniinket, s a mingségi alt: tivak feli 656t teszi ]ehetfivé.
Nézziik tehdt a 16si dellek mi ére alkal li

elemek rendszerét, amelyek egyméssal szoros logikai és funkciondlis 6sszefiiggés-
ben dlinak.

1. A nevelési cél

Evidens, hogy minden nevelési koncepcié valamilyen célkitiizésen alapul. Ez akkor

is igaz, ha az adott teéria nem fogal meg egyértelmien a céljat, vagy
kifejezetten tagadja, hogy meghatérozutt cél eléresere torekedne Ez utébbi eset-
ben ugyanis az torténik, hogy a k g i fol, vezés
ésh vezés objektive és kirekeszthetetleniil valamilyen cél megvalésitésa
irdnyéban hat. A cél Idsftds ilyenkor latens médon érvényesiil, de érvénye-
sill, igaz viszont, hogy klsebb ) aaggal tibb véletl tiséggel terhelten.
Az is 4ltaldnos jell a delleknek, hogy a 16si célkiti-
zések meghatarozott tipusd eletvezetés 1 kialaki a irdnyul-

nak. Ennek megfelel6en, mindségileg beszélhetunk vall4sos, moralis, altruisztikus,
sikerre orient4lt, onfejleszt6, kozosségre orientalt vagy tobbpélusi (komplex) cél-
tartalmakrol.

Az egyes céltartalmakat s a nekik adel 1 {pusok kintve
lathat6, hogy azok mindegyike iali és/vagy individudlisan is fejl jellegd.
Ennek alapjén 4llithat6 a kiillonbozd k kozotti vitdk vagy nézetel-

térések ellenére is, hogy a nevelési célok mindig konstruktfvak. (Destruktiv nevelési
cél nincs, ha igen, az nem nevelési célkitiizés, hanem mampulécx6 s xdegen a
neveléstudomanyt6l.) Ezen a ponton nem mellé: hets a konstrukti
tlsztézésa Konstruktiv nevelési célon olyan ce]lutuzést értunk amely megfelel egy
tikebb ko: érdekének, de nem el al b emberi &
érdekeivel sem. Ez a kritérium a valédi 1ési célok el dhetetlen jell
Ugyanakkor létnunk kell, hogy minden nevelésx cél valamllyen tipusd eletvezetés-
ben 61t alakot. A nevelési célok konstruktiv ji b ezek az
tési modellek is konstruktiv, azaz fejleszt. Jelleg\‘iek s vagy az egyén, vagy valamely
kozosség, vagy mindketts fejlédését szolgﬁljék Akonstruktiv életvezetés klalaknté-
sa anovendékeknél az a produl i értéknek tekinth
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A konstruktiv életvezetés mmt nevelésx érﬁék az egyén meghatdrozott maga-

tartas- és tevék greper targy , 8-ennek alapjAn mindsithets. A
kettd egymaéstol elvdlaszthatatl Ennek felel a konstruktiv életvezetést
mint nevelési értéket a konstruktiv tés- és kenységformak részérté-
kekként épitik fel. Kovetk L a ben az értékh ezen konst-
ruktiv téds- és gft ik g k és személyiségbeli

feltételeik kialakitdsdnak tjdn megy végbe.
A fentiek szerint teh4t az egyes nevelési koncepcidk kozott nem célkitiizéseik
pozmv Jellegu tarta]ma alapjén tehetunk kiilonbséget els6sorban hanem cél- és

ga, g é8 ér1 kvésiik tuda-

tusséga alapjén
Roviden: a nevelési értékkozvetités és célmegvslésités tudawsséga, kxdolgo-

aga szerint kiilonboztethetiink normattv és értékrel
Nevelési céltipusok
a) A normativ nevelési koncepciék
Kozds és lényeges jegyik az, hogy deklaraljdk és fc k tartjdk a h bb
tavon fennmarad6é emberi-etikai értékek, magatartésl normék kozvetitését és
interiorizdlds4t a nevelés 4ltal, s tud tor k erre. Ennek megfelel
ezeket az értékeket és normékat hosszi tévon f adénak tekintik, olyanol

nak, amelyek szerepet kell hogy kapjanak az egyén életében, magatartésa és
életvezetése lranyitéséba.n, mivel csak 1gy képes az ember konstruktiv médon a
térsadalomba beilleszk iés

Ilyen alapéllasbél kiindulva az ebbe a kategériéb sorolhafé 1ési ke
cidk h k célkitd: ik s al iiknek tekmtlk
cél- és értékelméletiik részletes kidol at, b thsdt és indoklasat.

Béra iusi-herbarti ]ési modellre egyér jell anormah-
vitds, ez nem jelenti ennek az el k a korszeritl Ezt az is al
hogy szédmos reformpedagégiai vagy més XX. szézadl nevelési koncepc|6 is norma-
tiv Jelleget mutat. Gondoljunk a mor4l vagy a iskola markéns
célki e s azok k kvens és tudatos urvényesitésére a neve]ésl folyamat-
szervezésben.® De ugyenez tkozik a lista és a iéra is,

szamos més valldsos nevelesn xrﬂnyzac mellett valamint az alig néhény évtizede
Né ban kidol, Imi partnerviszonyra nevelés koncepci6jara,
amely djabb véltozatdban a ,konstruktfv tiirelmetlenség” tulmdnnségét jeloli meg
mint legfébb 4llampolgari erényt, s ennek kifejlesztését tizi ki célul.” Mindebbél az
is kovetkezik, hogy a normativitds 6nmagéban sem nem rossz, sem nem j6. A
meghatérozé tényez6 a kiozvetitésre keriil6 tartalom, a célkitdzések mindsége.
Természetesen ezekben a célkitdzésekben kiilénbozé céltartalmak jelennek
meg, amint arrél mér sz6 volt. A céltartalmak kiilénbbzoségei gyakran szolgaltak

SBrezmkn W.: iffe der Erzi i haft. Miinchen, Basel, 1990, 142. o.
S Foerster, F. V.: Inkola és jellem. Bp., 1913; Kerschensteiner, G.~Seidel, R.: A j6v6 iskoldja & munkaiskola.
Tnnlumyvkmdd Bp., 1979,
7 Maritain, J.: Education . the Crossroads. Yale University Press, 1964; Wilhelm, T.: Padagogik der
Gegenwart. Stuttgart, 1963
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tiirelmetlen szakmai vlték urﬁgyéﬂl ﬁﬁ’ként azért, mert szokban més-més értékek
kaptak h. alyt, az tapasz-
talhat6, hogy vagy valamely kdzﬁsség érdekei, vagy az egyén fejlédését, sikerét

1 értékek irdny4t torténnek meg a hangsilyeltoléddsok. Ez az egyol-

dali ban nem sziik 4, a kozo és az individuum fejlédését egya-
rént szolgalé, tobbpélusd (kompl ;eruw G minden neh nélkil érvé-
heté a 1éai fol Y

A lényegi konzekvencia a fentiek alapjén oly médon fogalmazhat6 meg, hogy
valamely nevelésn koncepcié normatfv jellege nem jelez automatikusan konzervati-
6leg, a nevelés haték k, az értékk ek jelent:
szakmm feltétele lehet mivel a lési fol, éli 4t erbafti.

b) Az értékrelativista koncepciék
Képvisel6ik olyan 4llaspontot foglalnak el, amely szermt a magatartési normék, a

szocidlis-etikai értékek ltbeli emberi k alapjdn fc

meg. Mivel azonban az élet és a v:lég ‘folymn véltoz\k ezek veszitenek
alkal h bél és A p nyugvé
értékek dgymond nem orientdlnak a jelenb még k bé a jovében, ezért
alkalmazhatéséguk relativ.

Ter hogy az értékrelativista I pcick nem dol k ki let
érték- és normarendszert sb‘t ﬁgyelmeztetzk a pedagégust arra, hogy ne avatkoz-
zék be az értékké Az 1lyen th indoktri
doktrindk kolt beprogr Anal ik. Ennek kovetk ben azon-
ban fennéllhat az a veszély, hogy az értékka: a tud: s célir g

hidnya miatt nem lesz elég hatékony.

Eppen ezért — valljdk ~ a magatartasi normék vagy erkolesi értékek kozvente-
se helyett a gyerekeket életszerd koriil kozott kell 1 ilyen
médon tapasztalatokhoz juttatni. Ezeknek a knak az alap-
Jén alakitja ]u mmd az egyén azokat a normékat, valamint a _|6r61 és a rosszrél

lyeket az életben érvényesilni vél, és amelyekrdl az a
véleménye alakul ki, hugy magatartéséban is érdernes ezeket kovetni.

A 6zi szakirodal 6dott el k az értékrelati-
vxsta lési k p ick h 4gbeli gyengéit gyakran szévé teszik.® Ossze-

1 k ki 4Kk ezt a problémat az Amerikai Egyesﬁlt
Allamok nevelém g'yakorlatét h instr \i
mig mésok az dnkibontakoztatési nevelési tedria alapjdn mdkodd mtézmények igy
Summerhill péld4jan bizonyitottdk a nem kmlégité’ hatékonységot.'® Talén ezzel is
magyardzhaté, hogy az onkit X pci6 tiszta formédban sehol nem
valt allamilag bevezetett, a gyakorlatot 4ltaldnosan meghatdrozé tényezgvé.

Mindez azt is jelzi, hogy az értékrelativisztikus céltipus, bar a normativ
val hoz képest torténetileg Ujabb képz6édmény, nem jelent automatikusan
korszeriibb vagy jobb megoldést.

8 Bibosik I.-Mezei Oy Neveléstan. Bp., 1994

® Brezinka, W.: in einer Miinchen, leel 1993. 13. 0. A szerz6 az
éﬂéknhﬂvlszhkuu koncepeié egyik ko i I” besz

10 Bronfenbrenner, U.: Response to pressure from peers versus adults among mbet and american school
children. In: XVIIL Internat. Congress of Psychology. Symp. 35. Moscow, 1966. 7-19. o,; 5 Snyders, G.: Iranyitott
nevelés vagy szabad nevelés? Gondolat Kiadé, Bp., 1977. 46-84. 0.
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A nevelési cél befolyasa a nevelési k pcié egyes el ire

A nevelési cél természetesen nem csupdn a nevelési folyamat célirdnyossdgat s
ezen keresztiil hatékonysagdt hatdrozza meg. Ez sem Je]entéktelen befolyds. A

célrendszer kidolgozottséga, illetve tartalmi sajat ban ennél tévolabl
ra hat6 tényezék, amennyiben kovetk ényeik egy-egy 1éselméleti modell
minden elemében fellelhetfek. .

A 16si o6 legks bbiil & Yési § lyiségértel
ttétel pedig lési fol: felfc hatérozza meg. Ennek a meghatérozé
szerepnek a részleteit az aldbbiakban kovetjiik )

2.A személylségértelmezél helye é&s szerepe a nevelési
koncepcidéban
Az afeli és mar pedagégiai evidencidnak
rozza a nevelés eszkoztarat.

A nevelési cél természetesen dont§ médon befolydsolja a nevelési teéria

szdmft, hogy a nevelés célja meghat4-

metodikai konstrukci6jt, de nem k leniil hanem csak tévoli kdzvetitésse] -
mint azt latni fogjuk. A cél kozvetleniil a 1 yiségér
sét hatérozza meg Itt azonban tlsztéznunk kell hogy a személy:ségértelmezés
nem val Kialal vagy 16t
jelenti a 16si i6b hanem j d iai jellegi, ped
szempontok alapjan konstruélt, a célrendszerbé’l levezetett személylségkép kidol-
asét értjiik valamely lési elmélet személyiségertel
Az gy ! gkép éltaldban két elembdl épiil fel. Az
egyik elemet a szemelytsegkomponenseknek az adott nevelési koncepcié 4ltal
leginkébb preferait-hierarchizalt rendszere alkotja. Ter minden nevelé-

si tedria szelektélja a pszicholégia 4ltal definidlt személyiségkomponenseket, s
koziilik csak azokat épiti be az dltala konstruslt személyiségképbe, amelyek a
megfogalmazott nevelési cél eléréséhez nagyon fontosnak ltszanak. Ilyen médon
hatarozza meg tehdt a nevelési cél a nevelésx modell személylségfe]fogésat

A Iméleti ban van egy
maésik eleme is: a tobbé-kevésbé hatarozottan megfogalmazott magatartds- és
tevékenységrepertodr. Ez a repertoér azon magatartés- és tevekenysegformék

egylittesével azonus, lyeket a X pcié a novendékeknél ki akar
alakitani, s ly a 1ési célki ket is kifejtett forméban vagy
utalésszeruen szerepeltet. )

Ter a személyiségl lamint a tds- és K gre-

pertodr egymadssal 6sszefuggenek amennynben szakszerden kidolgozzdk azokat.
Ez az osszefiiggés azt jelenti, hogy a szem kép olyan 1 kbdl all ossze,
amelyek ténylegesen 1 rozé kbear tds- és tevékeny
ségrepertoar szabal dban és determindcijsb

A személyiségkép, valamint a magatartds- és tevékenységrepertosr dsszehan-
goldsa azonban nem minden nevelési modellben torténik meg azonos szfnvonalon.
Tekmtve hogy a magatartést es a tevekenységet a személyiség dsztonzé-reguldlé

Y
14

determinéljsk a legl bbiil, logikus lenne, hogy a nevelésn
) pcié keretében a regulattt vagy:sa tivaci6s személyi
sziikségletek, beéllitédésok, irdny 1 —prefenilo személyiségkép: alak{tsﬁk
ki. (Ilyen motivéaciés ély lemel kel6tt az interiorizdlt magatar-
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tasmintdk és a meggydzédések, valamint a mér kialakul kasok.) Mé
mindig ez torténik. Megfigyelhet6 ugyanis, hogy egyes neve]ésn koncepciék a
személyxség mteﬂektuéhs Jellegﬂ (szervezé-végrehajtd) it (i teket,
jart p ket) 4llitjdk elftérbe, ezeket tartjdk fontos-
nak a ma, tas és é h ban, s {gy a nevelés idébeli vagy
hat4srendszerbeli kapamtésmt ls dént6 mértékben ezek fejlesztésére forditjak. ™!
Ez utébbi elméletek nem veszxk ﬁgye]embe azt a tényt, hogy az intellektudlis,

szervezo~ veg-rehq]to j ban nem hatérozza meg az
egyén aktivi k és élety k szocidlis mi t (gondoljunk a fejlett
i rel rendel} intellektudlis bingz6kre), s igy a lyiségfej-
lesztés irdnydt is helyteleniil hatdrozzdk meg.
Végeredményben tehit a regul lyiségfelfogas ered képpen ala-
kulhatkia lé ikus iskol dell, az' tellektudlis lyiségkép pedig az
ki ikus iskol dell kialakuldsit vagy fenntartését seg(tl e16 Az els§
ltozatban a motivéci lyiségk amﬁsodlkban az
intellektudlis (szer grehajté) saj k fejt d
Amint teh4t 14thaté, nem mindegy, hogy a 16si cél milyen lyiségh
kialakit4sat inspirdlja. A személyiségkép d sz6] bele a tnvéhblakban abba,
hogy az adott nevelési modell vagy iskolamodell milyen élyi

fejlesztésére koncentralja erdit. Ezért fontos kérdés, hogy egy nevelési koncepcié
milyen személyiségbeli sajatossdgok fejlesztését preferalja, s ezeket helyesen hxer-

archizélja-e, vagyis a konstruktfv aktivitds és él lényeg] deter
allitja-e elétérbe vagy nem. Ter t minden nevelési k keretében
megtaldlhat6 tobbé-kevésbé kifejtve a konstruktiv é1 1

megalapozésﬁra valé tdrekvés ha csak toéredékes formaban is. Nyllvanvalé hogy
minél t: alk pei ezen e]eme a személyiségkép teriiletén,
annél célirdnyosabban és hatékonyabt dtethetd az adott 1ési modell.
Ez utébbi allitast az az & fiigg d is alata tja, miszerint bér-
mely nevelési tedria elemzése azt létsznk igazolni, hogy a nevelésx cellal egyutt
tételezett személyiségkép I 1 hatérozza a
6t, ezen keresztiil pedig éttétel a 1ési hata vezési k i6t, vala-
mint ennek kozvetitésével a hevelésmetodikai koncepci6t is. Amennyxben tehat a
személyiségkép kldolgozatlan gy az adott neveles: elmélet nem csupan azt nem
tudja hogy mit fejl iinka i folyamat keretében, de azt sem,
hogy hogyan, milyen médszerekkel és eszkozokkel.
AKkiilonb6z6 nevelési teéridk és gyakorlati megoldésmédok éttekmtese azt Jelzl,
hogy a neveléstudomény a differencialt ped. emélyi
f6ként pedig annak a nevelési modellekbe és a praktikumba torténd mtegraléséval
maig is adés. Természetesen regisztralhaté feﬂodes ezen a teriileten is, ennek iiteme

azonban nem kielégitd. A fejlédés kiindul torténetileg az intellektu4li

személyiségértelmezés és az azoknak megfelel gatartés- és kenységformak

meelolése Jelent\ Eztaszmtet‘ épviseli a iusi-herbarti 1ési modell, de
li 6, i sem tudott j61 dh sajét élyi

kepet kunstrué]m Annél klterjedtebb tulajdonsdg- és magatartaslistdkat éllitott
ssze, f6ként pedig jellemzdje volt az intellektualis személyiségkomponensek hang-
siilyozdsa. Ezt a hianyossdgot érezték is ennek a koncepciénak a teoretikusai, s

U Claparede, E.: A iondlis nevelés. T np, 1974; Alisch, L. M.-Réssner, L.:
i i und i Miinchen, 1981. Gl
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‘,;j ‘ési torek ikben tsbb felbuk aprdhﬂknzﬂsaképességek melletta
regul td szitkségletek, bedllitéddsok ésaZu y célzé
1651 K ok Kidol s igy kozel ¢ a reformp Ancdeial
médok.hoz, 1lletve tbrekvés azok meghaladéséra 12
A refor 6giai torekvésekben és méds XX, szazadi nevelésl modellekhen
is megﬂgyelhetﬂ' az eltévolndés a iusi ‘*erbartl ktualiszti-
kus s a kozeledés ar Tvigoldn kidal
sdhoz. Igy a morslped ia a Jel]em fejl a funkviondlis ped: a
Sleadolatrond il oz msh s at latal lanulé
meggy6zéd d az 6nkib ir a szubjektiv 1deélok és

meggy6zédések, a tdrsadalmi partnerviszonyra nevelés koncepcidja a szocidlis
szoké&srendszer fejlesztését preferdlja.”
Mindez természetesen j6l jelzi a fejlédés n‘ényﬂt de még mindig tévol dllunk

egy sajétosan pedagégm a nevelés fol; t den és hatékonyan orien-
t416, koherens szem i6 kidol t6l. Mérpedig ez nélkiilé&hetetlen
a nevelés elméletének és gyakor]aténak érdeun megljitasdhoz, mivel a személyi-
ségkép féként a 1 linek a gyal legkozelebb 4116 elemeire hat ki
dént6 médon.

Nézziik meg a bbiakban kissé részl bb: indenekeldtt azt, hogy a
nevelési cél, llletve ap iai élyi rtel milyen médon befolydsol-

jak a 1! tk 6k kialakuldsat

3. A nevelési folyamatfeifogas alakunua

A 16si fol, 2 idkat két alapjén is osztélyozhatyuk Anevele—
si folyamat szabdlyozottsaga szermt beszélhetiink ir: 6],

valamint szabad 1ési fol; i6rél. Ebben az esetben tehat u‘ény{tﬁsa-
nak, szabalyozottsdganak szoros vagy kevéshé szoros Jellege szerint tesziink kiilonb-
séget az egyes folyamatfelfogdsok kozott. Megkiil hetdek llett a folya-
matkoncepciék bdzisuk szerint is. Ezalatt az a sajatossdguk értends, hogy egy-egy
nevelési teéria mit jeldl ki a nevelési folyamat szervezése alapjaként. Ebbél a
szempontbél kiilénbség tehets receptiv, vagyis befogaddsra épiilé, valamint aktivi-
tdsra épuild nevelési folyamatfelfogas kozott. A két felfogés kozti eltérés abban van,
hogy az elozé’ koncepcié nem tekinti a 1ési folyamat jab6l dontd

\! a gyerekek dtet ez utébbi ban igen.

Ter al b 1ési fol tk i6k kozti eltérések nem
csupédn formai jellegdek, s nem csupdn az egyik vagy mésik logikai kategéridba
soroldst, hanem dont6 mértékben a nevelés hatékonységét hatdrozzédk meg. Ezért
érdemes és sziikséges veliik kézelebbrél foglalkozm

Tekintsiik tehat 4t az egyes 1 k jell
azt is, hogy a kulonbﬁzb’ véltozatok hogyan ﬁ:ggenek ossze a nevelésl tedridk egyes
elemeivel.

12 Gspdr Laszlé: A szentl6rinci isk 1 , Bp., 1984; Clauss, M.: Semélyiségfejlesstéa
ésa Dorat, W.: A bedll u..u....
L.t A besllitdas és az erkbicsi normsk elsaj k rikde A.: A lyiség b
nwelén nnkw;m In i “murﬁ kmum Debrecen, 1973,

. .
. a I dor: Bp., 1942, 60-52. o.; Foerster, F. V., 1913; Claparéde, E 1974
i,
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« Irdnyi 1éci fol 1 pcioh

Az irs Imden a normatfv nevelési elméletek velej4-
réja. Az 1desorolhat6 folyamaténelmezések deklarﬁljék a nevelési folyamat kulso
a pedagégus altal tortén6 irdnyi t s a gyerek ) a

feln6tt akci6i GtjAn torténd orientdlését. A nevelS az, aki el6irja, hogy milyen
tananyagot mllyen munkaforméban és milyen sorrendben kell fe]dulgnzm, saztis,

hogy a Kiilt formak, pr k milyen dszerben kévetik
egymést M.mdezt tehét nem bizza a gyermekre eza koncepcié. Jellegzetessége, s
ezt i lyozzuk, a i foly t kiils6 tényez6k 4ltal torténd

irdnyftdsa, ami dltaldban csak igen kevés teret ad a gyerek otleteinek, kezdemé-
nyezésének, kivdnsaganak, érdekl6désének.

Az irdnyitds ebben az esetben konstruktiv feladatsorok és tevék
lehet8ségek feliilr6l — a pedagégus, a nevels Altal — torténé szervezését Jelenh
tovabbd a tevékenység és magatartds kifejezett kontrolljat, ami mintegy pozitfv
értelmd kényszerpélyan tartva a gyerekek aktivitasdt, csak a nevelési célial

adekvét tés- és produka4l teszi leh , az ett6l
valé eltérést vagy a destruktiv megnydatkazésokat nem.

Az ilyen médon ir tban a nevel6k eré’tehes szelektiv
hatdsrendszert ml‘ikodtetnek, vagyis megerdsit6 hatdsokk
céllal egybeesé megny y! 8 leépit6 h kkal ljdk az ettﬁl eltérbe-
ket. Ennek ztel a ped p meghatdrozé vondsa ebben a keretben
a direkt irdnyftds érvény az érték lés-} P tés, az erbteljes és
permanens kontroll.

iben az irdnyftott 1ési fol th i6 hatél g4t kellene

lath

értékelni, az fogalmazhaté meg ezzel k hogy ebben az esetben a
hatékonysdg szdmottevé lehet, amint azt a nemzetkozi gyakorlat igazolja,
amelyb6l ez a modell mdig sem szorult ki, s6t sok t4mogaté vélemény
fogalmazédik meg vele kapcsolatban. Igaz viszont, hogy a tilzott szabalyozas és
az erds kotottségek kifejezett demotlvél() hatést gyakorolnak a gyerekekre ami
kiiléndsen a serdiilés idoszak

Mindennek ellenére ez a nevelési folyamatkoncepmé ma is sznlérdabban tart_]a
nemzetkézi pozmné:t mmt a szabad fol

dellek. Ez a fc jellemzi tobbek 'kozott a morélpedagégiat, a
funkcionalis lést és a kaiskolat.' .
.
b) Szabad 1563 il " i6k

A szabad nevelési folyamatfelfogés kizérja a nevelési folyamat kiils6, pedagégusok
4ltali irdnyit4sat. A nevelést onkibontakozési folyamatként értelmezi, amelyet

ennek megfelel a gyermek tdn érdeklbdéséhez, sziikségleteihez, életkori
j agaihoz kell i i. A nevelé feladata csupén a feltételek meg
a gyerek tevél 3 érdeklsd k kiel Az elsajétitandé isme-

retanyag, ennek egy gi program és a formak mind a
gyerek valasztésétol k!vénségétél ﬁlggenek A pedagégus ebben a modellben a

foly ], és nem szabdlyozé tényezdje. Tevékenységében a
szervez6-segits elemek domindlnak. A direkt irdnyitds helyébe az indirekt 1ép, de

14 Foerster, F. V., 1913; Kerschensteiner, G.-Seidel, R., 1979; Claparéde, E., 1974.
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ez is foként a ) gi alternativak felkin4l kozik, amelyek termé-
szetesen konstrukt(v, fejleszw’ jellegiiek.
lektiv, az egyes t4s- és gfc kat leépits

nevelési akméx ebben a keretben nem kapnak helyet. Az orlentﬁlé szerepet déntden
a meg hatésok és a ! d tolti be. A szelektiv és értékels
h k ér bl 1s csak akkor lenne értelmiik, ha ezeket a
nevelési cél onentélné s igy tudni lehetne, hogy mely megnyilvdnuldsok a meger6-
sftend6k és melyek nem. Ez a fajta ebben az ben hidnyzik,
tekintve, hogy a szabad nevelésl fo]yamatfelfogés az éttékrelahv:sta nevelési

dellekben lelhets fel, lyel rozést

Mivel ebben az esetben a 16si foly h szabélyozé 55

a gyerekek spontén érdeklédése, elvben lehet ges, hogy a felkin4l ység
formak koziil az egyes gyerekek az érdeklddésiiknek megfeleléeket magas moti-
véltségi szinten hajtjdk végre, s ez j6 fejleszts hatdst garantdl. Ugyanakkor a
meglévé érdeklsdés gétlé tényezd‘ e is lehet a fe;l(fdésnek hiszen a gyerek mindig
csak az érdeklddései kérben mozog, ami a fejleszt§
hatésok korét is leszdkiti egyiittal. Ez ut6bbi kdrulmény azt ered.menyezhetl, hcg-y
az ebben a modellben nevel6d6 gyerekek sajat kiindul
megéllnak, amint azt az egyes szerzék me-egyzlk 16

Tovébbi probléma, hogy a nevel§ ori 1 inak hidnya kévetk ben a
gyerekek nem kapnak megfelels tamp a Ki dé, illetve a leépitendd
tasformék teki ben. Emiatt a rtés-repertodr fejlédési titeme és

irdnya is elégteleniil alakul.

A fentiek alapjan érthetévé vélik az a tény, hogy a szabad nevelési folyamat-
felfogdst érvényesits teéridk miért nem valtak 4ltaldnosan elterjedtté a gyakorlat-
ban, illetve az ezt a koncepciét megval6sité iskolsk is miért térnek vissza sok
esethen a nevelési folyamat célszerd mértékd irdnyftashoz.

Az eddigiekbdl kitdnt, hogy a nevelés lényegéhez hozzdtartozik az irényitas,
az intencionalitds. Ennek teljes mellGzése zsékutcéba torkollik, a fe_]lesztés hams»
fokat megengedhetetlen mértékben csikk Ebben a X a fe
sajdtos fvet jar be. A szigoru szabélyozottsdgot érvényesits comemum—herbartl
modellt kévetben a XX szdzad vegyes képet mutat. Kialakulnak a szabad !

X i6k, de mellettiik keletkeznek irdnyftott nevelési 1d dok is, mint a
morélped ia vagy a kaiskola. Tekintve ban, hogy a szabad nevelési
teéridk gyakorlati alkal il tette ezek al hatésfokat, tobbek
kdzdtt F i dgban koztes ld4sok szulettek vagym blzonyos mérteku
ledés kivetk be az ir: nevelés
Figyelmet érdemel az a tény is, hogy az 1950-es években Németorszdgban
kidolgozott tdrsadalmi partnervnszonyra nevelés k idja szintén ir if

nevelési folyamatfelfogésra épil. !

Ezek a tények is jelzik, hogy nem minden XX. szdzadi nevelési elgondolés
feltétlentl problémamentes. Ezekben is taldlhat6ak olyan egyoldalusigok vagy
tiilzdsok, amelyek nem bizonyultak hatékonynak és idétallonak.

15 Kelly, E. Pam“nng, Behsvuw‘ Becoming. Washington, 1962.
16 N . In: Nagy L iai mifvei. Szerk. N

kaamyvkx-do Bp ,1972.97. 0.
Y7 Snyders, G., 1977. i. m. 229-251. 0.
18 Wilhelm, T., 1963. i. m.
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Amint lsttuk, a 1ési fol )} ések nem csupén a szabélyozottség
mértéke szerint, hanem megualésitdsuk bdzisa szerint is osztdlyozhatbak. Ez
tovébb szinesfti és gazdagﬁqa az ezeu a teriileten ér het§ alt tival

lyeket a kivetkezok k 4t.

c) A befc dsra épillé lési foly ' peidk

A befogad ivitdsra épiilé 1¢ési fol. tfelfc nem XX. szézadi
terméke a neveléstudoménynak Ink#bb a comeniusi~herbarti teéria swéha.‘s Ez
ugyanakkor nem jelenti azt, hogy a XX. szdzad gyakorlatéban ez a modell nem
lenne fellelhet. Csak deklarative nincs jelen, mivel egyetlen irdnyzat vagy nevelé-
si elmélet sem véllalja. A gyakorlatban azonban sok eleme sokszor érvényesiil, bar
mind az elmélet, mind a gyakorlat megprébélja ezeket az elemeket visszaszorftani,
felszamolni.
Ez a felfogés az aktivitdsnak, a t.evékenységnek és az érdeklfdésnek nem
tulq)donit meghatérozé szerepet a 1ésb és a tds
\; Azt fe )| hogy a fejl h k 6 forrdsa nem az aktivités,
hanem a pedagégus. S6t, a kettst gyakran szemben 4ll6ként értelmezi, Ggy gondol-
vén hogy a tevékenység sok esetben inkébb akadslya, gétja, semmint el§segitGje a
eredd fejleszt8 hatdsok érvényesiilésének. Ezért a gyerek szellemi és
ﬁzka aktivitdsa helyett a passzfv befogaddst helyezi elé’térbe s gdtolja, esetleg

kcionélja a szellemi és fizikai aktivitas kiils6 meg 14si forméit is.
Az aktivitds héttérbe szoritdsa olyan formaban is megnyilvanul, hogy ez a
modell szik tevékenységi kindlatot biztosft a gyerekeknek, s az oktat: 16

intézmény tevékenységrepertoarjat gyakran egy-két elemre szdkiti le. Ez a korl4- X
toz6 tendencia tovébbgyirtzik az alkalmazott munkaformék teriiletére, amennyi-
ben kevés és lus merték\'( bmilléségot vagy valédl aktlvntﬁst kivéné munkaformé-

kat alkal denekel6tt a y g keretében (péld4dul a
frontélis osztdlymunka).

Ezeknek a munkaformé.knak éppen a valbdl aktwnést korl4tozé sq;étosséguk
ben igen el Nlett, mivel &
kevéssé valtozatosak formax-szervezeh &rtelemb teszik a kaftc

lyamat egészét, igy demotivalé, frusztrals, elriaszté hatssuak a feladatok megke»
riilésére késztetnek Ahhoz, hogy ap dagégus a munka fi yit-
sa a gyerekeket, kényszer ion4lé h k kell ér ie, ami
tovébb fokozza a nevelési folyamat demotlvﬁlé jellegét.

Nyilvanval6, hog'y aza rossz korforgés ami ebbex\ a modeliben kmlakult nem
segiti el a ] 4gat. Ezek g Vi k ki
elsdsorban a XX. szézad kezd az ellenérzé és a birdlatokat a 1 d
mény képvisel6ibsl, s oszt k egy telj més bedllitéd4sy, az aktivitssra
épuls \ési foly by + Lialak 20

s ® Comenius: Didactica Magna, Pécs, 1992. 205. o; Herbart, J. F.: Pedagtgiai eltadésok vézlata. Bp., 1992.
6. 0.

% Key, E.: A gyermek évazézada. Tankonyvkiadé, Bp., 1976,
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d)M Tetdred uépw it -xx’m- L .L’k

Ezeka koncepciékaxx szszadx léstudomény alks i. Jell reform-
p kinthetd a kialak k szinte az 6sszes
léselmeéleti meg\’:)fté 1 erreap hlémal P tralodott. fzy tehat
nem véletlen, hogy minden refor i 16si elmélet a 1ési fol
folfoghsaban kilonbszik mind korébln pzeléstd]
Ez a } i6 a lyiség és a tds fi ldsdb h
tén; k tekinti az aktivi 1ési fol tot pedig a ! g kereté-
be dgyazott, at!.él elszak(thatatlan elemuek émlmzx Ezért. arra boreks:\k, hogy
az oktaté: 16 mivel telj meg-
alapozottan azt feltételezi, hogy ezéiltal a fejleszt 16 hatés is sokoldalibb és
intenzivebb lesz. Jellemz6, hogy ebbél a h isbél kiindulva a ialista nevelé-

si koncepciét megyjftani torekve prdbélkozésok is mmdlg ezt a megolddsmédot
tﬁk mlvel a korszerﬁsttés a hatékonység fokozdsa irdnydba tett leglé-
k ezt a

yeg

Eza"' szakit a kenységi kindlatot a | i o .
l4val, s a tanulds mellett az snkor . az onkiszolgdls, a Klubjellegl
ség, a termel6i ka, a i és alkots gformaék sol klnéljafel
a gyerekeknek.  Bevonja ket a tevékenység ter

bei is. Nem engedi meg, hogy egyes tanul6k vagy tanulé6i rétegek erekesztﬁd,enek a
1, mivel feli te, hogy az egyenl6 lenne a nevelési folya-
matbél valé klzénisukka] M.mdeuk.mek biztosft teh4t feladatot, mivel kimondva
vagy k datlanul feltétel hogy felelo’s" ladatok nélkiil nincs szoci4lis fejlodés.
Az oktaté- 16 inté: igat pedig egyenes arényban 16v6-
nek tartja az intézmény tevékenység-reperwﬁr_]énak szélességével
Az iskola sol nység éni
valt aktivitdsra 6sztdnzi a gyerekeket. Nagyrészt feleslegessé vélnak
ennek kovetkeztében a kényszerits, demotivalé hatésok mérséklidik vagy meg-
szdnik a fruszstréci6 legfébb forrdsa. A vonz6 konstrukt{v tevékenységformak, saz
ezek keretében reproduk4lédé, szocidlisan értekes ag mék
dulésa, interiorizdléddsa felgyorsul. A sok k d
szervezése kiilsnésen jellemz6 a Hermann Lietz-féle Landerzlehungshelmekre,
Mindezt a pozitiv hatdst fokozza a valtozatos és aktivitasra késztet§

kaformék (csoportmunka, paros munks, individudlis munka) kidol, és

b Ezek a 1 mék mér nem csupén az intellektudlis aktivitdsra
k, hanem gk njdk a szocidlis aktivitdst is, a kooperéciét, a

idlis do 3! a teljesit: ek és tés kolcsonds értékelését, a

21 Blonakij, P. P.: Was int sine Asbltachule”] oy Rabrs, B, (Rrsg ) Die Refmpuwk des Auslands,

Stuttgart, 1982. 63-79. ittig, E.: Leben und Werk des frithsowjetischen rmpéidagogen und
Bildungspolitikers Pavel P Blomku In: Klemm, U~Treml, A. K (Hreg.): Apro hrnm ternative Entwiirfe
und ur ) Miinchen, 1989. 151-109 o. Természetesen A Sz. Makarenko

egyik isa
nDomaha.l,L -né-Blaskovich E.: At alkoté munka az 4 iskolsban. Bp., 1934,
28 Lietz, H.: Die d-uucho lemnlluhule Beitriige zur Schulreform aus den Deutschen

Land-
Erziehungsheimen. Leipzig, 1911; Badry, E.: Die Grinder der Landerziehungsheime. In: Scheuerl, H. (Hrsg.):
Klasaiker der Plduomk . Mﬂncban 1991. 162-170. 0.
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kolcsonbs segitségnyujtést vagyxs elé‘hiv,]é.k és begyakoroltatjdk a iali
mak
A 1ési fol t ir ebben a dellben indirekt jellegd. Ez az
indirekt jelleg szabdlyozottség bizonyos mértékig még a szabad nevelési véltoza-
tokban is érvényesiil. A szabalyozé funkci6t ebben az esetben a ozott és
megvilogatott konstruktiv tevékenységi alternativak felkinéldsa, illetve az alkal-
mazott munkaformék toltik be. Az irdnyitds teh4t itt latens médon, a tevékenységi
alternativak kindlat4n keresztiil érvényesiil.
A célszerden osszedllitott kenységi kindlat nyil \! { ozott
tésformak el6h és gyako. ltatasat biztosftja, teht fgy szabélyoz. A
dellek 'k ezt a szabdlyozé hatdst — olyan
véltozatokban a]akfmtték ki és alkalmsztﬁk hogy nem teszik lehet6vé a kilépést a
tevekenysegl folyamatbol kovetkezmények nélkiil, illetve sok esetben kooperaciét
lyozo, form4lé jellegdf kolcsonhatésrendszert md-
kodtetnek e tanulék kﬁzmt ammt az a csoportmunka vagy a pAros munka
esefében Jél kimutathaté

munk

b itett ko szabélyozé hatést szolgélja
blzonyes merbekben a motwaué er&beljes érvényesitése is. A motivéciés folyama-
tok h és gyakorlati felhasznélésa szintén a XX
szdzadi 1 d y er d Ebben a vonatk vi
roztdk a gy kel § sziik tivAciés szerepét, illetve ezek
motivéciés céllal torténd “felh 4lh a lés- és ) gszervezés
fol ban. Mindenekel6tt a i let. a STz "
kerﬁlésének szﬁkség\efe az 4j mformécxok iranti sziikséglet az, ami be van

lva a tevékenység: ésbe. Ennek ered képpen a gyerekek sz4mé-

ra megsziinik az egyes tevékenységformak kényszerjellege, azonosulnak ezekkel a
konstruktiv tevékenységformékkal, nem térekszenek megkeriilésiikre, kovetkezés-
képpen az igy szervezett wvékenységformak konnyebben erdsodnek szokdsszerd-
ekké, eredményesebben mtenonza]odnak

Az aktivitdsra épiilé 1 dell jelenhet szabad vagy irdnyt-
tott formdban is. Az els6 véltozatban a gyerekek érdeklédése domindl, s ehhez
igazodik az oktat 16 int ységi kindlata, illetve a gyerek, egyéni

érdeklédésétdl osztonozve, az mtezmeny kinslatén kivili tevékenységi alternativa-
kat is mivelhet, vagy tetszése szerint passzivan is viszonyulhat az intézmény
tevékenységi kinslatshoz.?’ Ebben az esetben tehdt a teljesen esetlegessé és
parttalanna v4l6 tevékenységrendszer mar nem tolt be orient4l6 funkciét.
Természetesen az 1rany1tés llyen mértékid kikapcsoldsa a nevelési folyamat

hatékonysdgat mar egyértel 6t ] érinti. Ennek a felismerésnek a

yomén a lésre irdnyulé ijité torek k egyre inkdbb az aktivitdsra
épiilé 1ési fol £k i u‘ény'ltott 1 i ptébélték és prébéhék
kidol, i. Ebben az esetben az oktaté i int gi kindla-

24

eyer und gesehen. Stuttgart, 1963; Buzds L.: A
csoportmunka. Tankonyvkmdo Bp., 1980; mm-‘vada..u A lehetdaégei a kbzvetett réhatdsi
formik Mrehnzézébmncivpnrtmunks keretében. Magyar Pedagégia, 1974. 2. sz.; Babosik I.-Nadasi M. Az
oktatds , Bp., 1970.

25 Babosik I-Nédasi M. Kﬁwetntrﬂhnté!acwportmunktban Tankényvkiad6, Bp., 1975.

26 Claparede, E.: Gyermekpsnchnlow és kisérleti pedagégia. Bp., 1915. 116-127. o.; Bassola Z.: Decroly
pedagégiai rendszere. Bp., 1937; Skiera, E.: Egy antropolégiai pedagégia alapvondsai. Bp., 1994

2 Klemm, U.: Alexander S. Neills .summmn- In: Klemm, K-Treml, A. K. (Hrsg.): Apmpul Lernen.

Entwirfe und ur ik. Miinchen, 1989, 171-181. o
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tabél nem lehet lulepm, ezen belul aznnba.n a fakultécié biztositott, sét, bizonyos
mértékben a munkaformak teki is. Az egyes kenységi alternativdkon
beliil természetesen szintén szabad a mozgéstér, amennyiben az adott tevékeny-
ségformén belilli aktudlis feladatok meghatdrozdsa és megtervezése tobbnyire
szintén a gyerekek hatéskirébe tartozik.

Végezetiil ki kell emelni, hogy az aktivit4sra épiilé nevelési folyamatfelfogés
egy nevelési teéria esetében a legfontosabb és legjellemzébb XX. szdzadi reformpe-
dagégiai ismérv. Ennek alapjén dénthet el tehat a legmegbizhatébban, hogy az
adott nevelem elmélet s az arra épiil§ iskola melylk minyzathoz éll kbzelebb a

i~herbarti peich vagy a reformp tvila és
gyakorlatdhoz,
Amint az eddigiekbdl ben kitint, a lési fol értel és jelento

mértékben hatédrozza az adott
tésszervezési modellt is.
Nézziik meg kissé kozelebbrsl ezeket az osszefiiggéseket.

6 keretében érvényesiil§ ha-

4. Hatésszervezési modellek a nevelés elméletében és
gyakorlataban

A 1ési fol, értel és a hata vezési modell olyan modon mutat
k 1 egymdssal, hogy a befogada épiild lési fol;

szuksegszeruen sziikebb kort, egyoldalibb hatdsszervezéssel jir egyiitt. Ebben a
modellben a nevel§ befolydst dontden értelmi és verbalis hat4sok fejtik ki, amelyek
a 16t61 kiindulva érik a névendéket. Ezt a hatd vezési vdll

Hehtualis Jelinek

Az aktivitisra épiil§ nevelési folyamat, ter: tes médon, sokoldalibb ha-
téasrendszeren alapul, hiszen itt a nevelohatésok 16 forrasa a tevékenyseg, amely
valtozatos formaban kelt életre és mikao denekel6t
begy hatasokat. Ezt az elébb emlitett hatésszervezém modelinél
jéval életszen’ihb és természetesebb viltozatot nevezi a szakirodalom naturaliszti-
kus hatdsszervezési modellnek.

A két modell sajatossagait tekintsiik at kissé részletesebben.

a) Az intellektualisztikus hatasszervezési modell

Az intellektualisztikus hat: ezési val ban az intellektuslis-logikai-verba-
lis hatésok toluk be az alapvetd élyiség- és tds-form4l6 szerepet. Ez a

d a legtobb 1ési felad vagy probl dltalaban szébeli haté-
sokkal torekszik rendezni. Kiillénssen nagy jelentdséget tulajdonit a human tantér-
gyak ismeret: k, az azokban foglalt, élmény i forméban kifejtett erkol-

csi-szocidlis mintdknak. Altalaban feltételezi, hogy a kultira és a tudomény
eredményemek meglsmertetése déntd mértékben jarul hozzd a neveltek magasren-

di ¢ lamint konstruktiv °2E kife -
téséhez. Ennek a két élyiségbeli képzéd k a formaldséra k rélja
az intellektualisztikus modell a nevelési erofeszneseket

Nyilvanvaléan kitiinik ennek a hat vezési modelinek az egyoldalisaga, s
ebbél kovetkezik feltételezhetden nem kielégits hatékonysaga is. Ez az egyoldalii

an intellektualisztikus-verbalis hatdsrendszer a személyiség magatartsst és let-
vezetést szabalyozé olyan osztonzé tényezéinek kialakitdsdra kevésbé alkalmas,
16
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mint a szokésok vagy az mtenonzélt tasi minték. Korl lek
és t. ket biztosit a gyerekek szémﬁ.ra, tehat kevés a
gyakorlasi lehetdség a kODS“’Ilkth tésformék b hattérbe
szorul azoknak a ak k 2z 4télhetdsége, amelyek a normak meggy6z6-
déses elfogaddsdh ) 6 got nydjthatndk a gyerekeknek.
Ter az él i, m lhaté, stélhets cselekvési és dontési
minték hidnya kévetk ben a modellki i 1s csak kis gyakorisdggal valésul-
hat meg. Ennek ki hi ik az indukciés bézis, melynek alapjdn a
gyerekek sajat él ési elveik intetizalh k és 4ltal fthatndk. Réadé-
suleza hatésszervezés: véltozat azzal hogy a kenységb6l szdrmazé beid:
és lati hat p lési folyamatbél, a g kek kozti
mterakclok (kolcsoné 1daadés, kolesé értékelés, kol felvil
kolesonos kovetelés, kol i dés stb.) neveld hat4sairél is lemond, ami
tovabb fokozzaahatésrendszerbehus, ldali Ennek kivetk ben ebben az
esetben elsfsorban a gyerekek tud szmtje, normai ete, {t616}
fliggéslat: icipéci6s k é 8. Ter t ez sem lebe-

ilend d i szint ban nem azonos a ne'veltsegl szinttel, s a

d fejl ge csupdn sziik de nem elégsé 1tétel azakhvxtéstés
életvezetést orient4l6 személyiségbeli bszt képzddmények (szokdsok, interiori-
zélt minték és meggyazsdések) k:fe_]léidésének 28

Ezeknek a hi a ése inditotta el a naturalisztikus

h vezési k < LeinlakitAsat
b) A naturaliszti p lati h vezési dell
Az intellek lisztikus hat: vezési elk 1 1 b amely elsosorba.na

belétdsra épit, ez a modell mellszhetének tartja a 1ési foly

tudlis és verbdlis hatdsokat, de legalébbls er6sen leértékeli swrepuket Annél
ink4bb fc tulajdonit a lati és beidegzé-begyakorlé hatdsoknak, s
mindezek forrdsdnak a gyerekek sokoldali tevékenységét tekinti. Ugy véli, hogy a
nevelési folyamatban elsésorban a konstruktiv magatartdsi szokésok kialakitdsa-
ra kell torekedni, mwel az egyén magatartését szocidlis arculatét és életvitelét

lényegében szok llett nem becsiilile a meggyozﬁdé-
sek formélasat sem, de ebben a k sban kiilsnb tesz intellek -logi-
kai titon kialaki meggy6zidések lamint gyakorlati- i dton létre-
jott meggydzddések kozott, s ez bbiak t4s- és él befolyésol

szerepét értékeli magasabbra. A magatartési, dontési és életvezetési modellek
kialakitdsdban sem a human térgyak anyagét tekmtl o forrésnnk hanem a
gyerekek tevékenységi fol,
Ter ez az el a tevék , foként a k
ség keretében kibontakozé kortdrsi interakeciék 1snagyraértékeh,és bekapcsoha
a nevelés folyamatéba.2?
Latnunk kell ugyanakkor, hogy a logikai-intellektudlis s a kell6 mértékd
verbalis hatdsok kiiktatdsa a nevelés hat4srendszerébdl, amellett, hogy a nevelés

28 A, i N iusi—herbarti
aszocialista pedmma esetében is kimutathatd.
» Mmdeun ismérvek a mér t6bbazr .ml.uu uma-hni partnerviszonyra nevelés irinyzata mellett

.: Moral Principles in Education. New York, 1953;
Kllpulrn:k V. Philosophy of Education, New York, Toen, "

a i é
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metodikai eszk ti, azzal a k k é 1 jar, hogy a gyerekek
sajét tapasztalataikat nem mindig tuti;ék részben helyesen, részben pedig kell§
mélységben el i. Ennek k 3. k és altala-
nositésok megfogalmazésa elmarad ) igy a g lizdlt tartasi 4k és

lvek nem tudat nem szﬂérdulhatnak meggy6z6-
déssé. Ezdltal a tartds- és él 1 b és 1 lesebb hatés-
kord determinénsai nem fe]lGdnek ki.

Ah 1 lések inak révid attekin-
tése is Jelezte hogy itt nem egyszerﬁ spekulativ konstrukci6rél van sz6, hanem
olyan k leniil és i lgen széles korben meghatdrozzék a
nevelés gyakorlatét Ezt létdu i a todikai dellek
esetében, amelyek szorosan dnak a h vezési tedridkhoz, amely

tébbiak a k kialak keresztiil tényleges gyakorlatmegha-
térozé szerepet kapnak.
5. Nevelé todikai k pcidk
Valamel 165i tebria médszertani elveit ter erdsen h 0zza a
nevelési cél tipusa. A normatfv céltipus a direkt lési d k alkal
nak kedvez 4ltaldban, mfg az értékrelativisztikus k i6k indirekt metodikat
alakitanak ki.

Tal4n még ennél is kwetkezeteeebb egyiittjdrds figyelhet§ meg a nevelési
fol felfogés és a tan kézott. Eszerint az irdnyitott és befoga-
désra épiil6 foly felfc direkt 1ési metodlkéval mig a szabad és az
aktxvntésra épulo felfogés indirekt 1 muum kapcsolédik ossze. A

vezési mod pedig az intell ikus k peidnak felel
meg a direkt, a naturalisztikus modellnek az indirekt metodlka

Tekintsiik 4t a vAzolt latok konkrétabb ] i formdit s a kétféle
metodika alapvets kiilonbségeit!

a) Direkt nevelési metodika
A direkt vagy k ! 1ési médszerek alap jell az, hogy alkal
z4suk sorén a nevel§ kozvetleniil hat a névendé} ind )! nélkiil, s

ennek megfelelden a nevels hatés forrdsa a neveld, a névendék a befogadé, s az
interiorizdldsra keriil§ tarsadalmi tartalmakat is a nevel§ szelektslja, preferdlja,
szervezi meg és kozvetiti.

[0}

ak 1 d =‘n 1kal, gyakrau csupén kiilsgdleges,

Tkalmarkod Slvi dszerének tény-

leg'es formé.lodésa nélkiil, smely kulsﬁ’dleges nlkalmazkodés a nevelﬁk vagy a
kornyezet szociélis kontrolljinak ével maga is Emellett a

kozvetlen médszerek egyoldalu vagy til nagy gyakoriséggal torténé alkalmazdsa,
kiilénosen a serdiilés idSszak4t6l kezdédSen gyakran vélthat ki a ni&vendék
részérfl a nevel§ hatdsaival, eljardsaival és kovetel
ellensll4st, ami végs8 soron lehetetlenné teszi a neveld szdmdra az adott tanulé
személyiségének formdlasat.

Nagyobb problémat jelent az a kérillmény, hogy a nevelésl folyamat direkt
médszerekkel tortén6 tulszab az énve: az auto-

18



Tanulmanyok A nevelés elméletének és gyakorlatanak...

ném tartés és él kialakuldsat gatolhatja meg, gy mintegy akadalys-
vé valhat a neveltség | bb, leginkabb kivdnatos szintje elérésének.®®

Ug kkor a kézvetlen hat: d korrigélja, ki i a ko
hatdsok irdnyitasbeli gyengéit, konnyiti a novendékeknek a kiilénboz6 tapasz-
talatok értel s kiméli dket a hib kt6l

Ennek megfelelden elmondhaté hogy a kozvetlen neve]esn médszerek bebesen
nem mellézhetdk a 1ési foly s kirel ten kiilg

20 torzulasokat okozna. Kiiléndsen igaz ez a serdiilékor elgtti életkon penddusra
vonatkozbéan, amikor a gyerekek igen nyitottan fogadjdk a kozvetlen neveld
hatdsokat, s csak késébb zéxjkéznak el ez elé] a hat4srendszer elél.

bj Indirekt nevelési metodika

A kizvetett vagy indirekt 1ési mé6d 3 ben a novendékek szdmdra
kijelolt feladatok a nevel6 hatdsok alapvetd forrdsai. Emellett a tevékenység
spontéin kialakulévagyanevelé‘ 4ltal specidlisan szervezett feltételei Ggy alakitjak
a tanulok kolesonhatasait, hogy ezek a kélesonh k vélnak a normék, eszmék és
magatarmsformék megteremtb’ivé és kiﬁzvetlwivé A tanuldk kozotti kolesonhata-
sokon azok az terakcidk ertendé’k 1és, kolesonis ellendrzés,
Kéless éoadas kol és. kilesdnis példandas. kéless felvnlé—
gositds -, amelyek a kozosségben vagy csoportban foly t

erveny
Ebben az esetben tehdt a neveld nem kézvetlenil hat a névendékre, hanem
kozbeiktatja a feladatokat, s a kbzosséget, annak életét, tevékenységbeli feltételeit
célirdnyosan szervezi, s ezzel indirekt Gton irdnyitja a kortérsi interakcidkat is.
Az indirekt nevelési médszerek igen _16 haté4sfokiak az dnélldség az onvezérls

képesség, vagyis az autonémia fej) Ugyanakkor a k hatésrend-
szerre jellemzd, hogy mivel nem 4ll minden részletében a neveld szoros szabalyoza-
sa alatt, nem mindig a kivanatos dsztonzék vagy tartasformak g ¢

eredményezi. Ez anndl is veszélyesebb, mivel ugyanakkor igen nagy formaléerejd
befolyasrél van sz6, hiszen tudjuk, hogy a gyerekek a prepubertastél kezdodﬁen
rendkiviil nyitottak a sajat kortérs csoport]mkban lejétsz6do kolesonhat4sok irdnt.

Mig tehét a direkt médszerek d és fol, tos irdnyitottsdg
s az ebbdl szarmaz6 korrekciés szerep egy(ittese adja, addig az indirekt médszerek
alkal dsat a nagy haték g s az a tulajd uk teszi sziik: é, hogy a

" legkritikusabb életkori periédusban kikapcsoljak a tanulck személyi ellenéllésat, s
igy osztonzdrendszeriiket hozzaférhetévé teszik a formalé hat4sok szdmara.
Nem véletlen tehat, hogy a nevelés megijitdsara iranyulé torekvések mar a
XX. szdzad elsd éveiben réirdnyitjdk a figyelmet a kozvetett hatdsrendszerre, s
elkezd6dik az ezt a hatdsrendszert szervezé médszerek kidolgozésa is. Csak
sajndlni lehet, hogy ezt kivetden gyakran kizarélag a kézvetett metodikat alkal-
maztdk egyes nevelési modellek, holott igazén j6 hatasfokkal a kézvetlen és
kozvetett médszerek egyiittesen alkalmazhatok.
A kézvetett nevelési hatdsrendszer gyakorlati jelentéségének felismerése,
elemzése és szervezési eljarasainak kialakitdsa a mordlpedagdgia keretében tor-

30 Qeschldger, H.o.; Lernen in Alternativachulen. In: Handbuch und Lexikon der Erziehung. B.3. Haller,
H.-D.-Mayer, H. (Hrsg.) Stuttgart, 1986. 131-148. o.; Dauber, H.: Schulkritik. Hagen, 1981,
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tént meg. F. V. Foerster ,tarsadalmi médszerek™nek nevezx a kovetett eljérésokat
Ezt | N néhﬁny vtizeddel késébb a n kozi tapasztal ért
alapjén J. Piaget ezt a '} dszerta 1ési fol teljes értékd megvalési-
tasdhoz nélkiilszhetetlennek tartja.3! Vele egy id6ben, szinte psrhuzamosan, A. Sz.
Makarenko a mafa nevelési, dtnevelési gyakorlatat alapveten erre a hatésrend-
szerre alapozza,”*

Napjainkra klalaku]t a kozvetett hatésrendszer szervezésére és optimaliz4lé-

séra alkal ek egy , amely a kozvetlen médszerekkel
egyenértékd osz gt alkotva egyenrangu szerepet tolt be a teljes nevelésmédszer-
tan fe!eplbeséhen

V'h 1 dhaté, hogy ma mar nem tekinthet6 korszerd és

6nak az, amelynek méd tana nem foglalja magdban
a kdzvetlen moédszerek me]lett a kizvetett médszerek rendszerét is.

6. A nevelés elméletének és gyakorlatanak feflédési
perspektivai

A kiilonbozg 1ési pCiok tiirténeti és komparativ el 6, lapja
vizudli is fel thatoak a ési dell 3t inek killonbozs v4l i
es osszefuggésrendszere Ez 4ttekinthetébbé teszl a fejlédési folyamatokat, s az
vari ) s6t azt is lehet6vé teszi, hogy az egyes elemeket
Ujszerden varidlva az'eddigieknél jobb modellt konstrualjunk, kikiiszobolve a
multban kialakult modellek egyoldald it vagy torzuldsait. Ez pedig a gyakor-

agy
lat, az iskola szdméra ad tdmpontokat konstruktiv viltoztatdsok, dontések
meghozataldhoz.

Kiindulasul, az abrazolt osszefuggésrend Te kodva nézzitk meg
kozelebbrdl elﬁszor a kil il iusi-herbarti 1ési modell felé
majd a legj bb refor d iai modell ke s végil azt a

neveléselméleti modellt, amely a gyakorlat tapasztalatai és a neveléstudomanyi
k asok szerint a legink lemekbdl épiil fel, s igy joggal tekinthetd
perspektivikus — vagy mai 1smeretemk alapjén a lehet6 legjobb —, s igy széles
korben aJénlhatﬁ modellnek.

A i barti 1ési modell felépt a kovetkezd:

— cél felfogasat tekintve normativ;

- céltartalma vallésos, morilis;

- személylségképe mtenektuélls

baly dga szerint ir , bdzisa sze-
rint befogadésra épulé',
vezési lddsmédia intellektualicrtik
— moédszertana direkt jellegd.

A reformpedagégiai modell szerkezete ennek szinte teljes ellentéte:
— célfelfogasa értékrelativisztikus;
— céltartalma dnfejleszt6;

iskolai roblémdi, In:
32 Makarenko, A. Sz.: Nueuu\melm mévei. I-I1. Bp 1965.
33 Neill, A. 5.: Theorie und Praxis der antiautoritiren Erzichung. Hamburg, 1994; Bdbosik I
ozvetett , Bp., 1982; Bdbosik 1.-Mezei GY.: Neveléatan. Bp.,
1994,
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# Foerster, .V, 1913.i. m. 66. 0 Piaget, J.: TheMoul Judgement of the child Landon, 1902; Paget, /. Az
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- szemé]ylségérte]mezese regulatfv;
felfogésa, szabél

szerint szabad, bazisa szerint
aktwltésra épiild;

— hat4sszervezése naturalisztikus;

— metodikédja indirekt jellegd.

A sok vonatkoztsban e!lentetes két modell elényés vondsai egy olyan optimd-

lis lési i tnak alapul, amely mentes a széls6sé-
gektdl, s a legh yabban alkal hat6é a gyakorlatb Egy ilyen nevelési
modell célfelfogdsa normativ, tehat részlehesen k!munkﬁlt é8 hierarchiz4lt célrend-
szerre ta kodik. Ez a célrend lex jellegd, iben

preferélja az autoném vezérlést kozosségfejleszts, vagyis mordlis magatartés- és
tevékenységformék kialakitdsat, de torekszik a személyes sikert eldsegits, onfej-
leszt6 tevékenységformék megeré’s(tésére is. Személyiségértelmezése regulativ,

vagyis a 1 1d; 4llitja elotérbe, s ennek rendeli ald az
iskola hatdsrendszerét. Ennek megfelel a itdst nem
fel a tilméretezett ismerethal k , 5 igy lehetsé vélik olyan, az
szoclﬁhs i gét kozvetleniil hatéroz6 6sztonz6- 1416 szemé-
lyiségk kifejl ése is, mint a i4lis szok4srend az életvezetési
terv es a konstruktw meggyszédésrendszer. Nevelési folyamatfelfogdsa irdnyitott,
dep ilag célszertien valogatott, és az érdekl6dés, valamint a szukségletek
éltal motivalt tevékenységi k 1 nyu]t a gyer keknek, s ezzel bi a
sokoldali és j6l szervezett ih H. vezési 1d
médja komplex jellegd, amely &b foglal_]a az intellektudlis, a t: talati és
beidegz6-begyakorlé h kat is. Ennek megfelel a személyiség dsztonzé-regu-

1416 sajétosségesoportjénak minden elemére fejlesztéen hat. Médszertana életkora-
dekvat, ami azt jelenti, hogy a prepubertdsig a direkt, azt kivetSen az indirekt
nevelési metodika télt be domin4ns szerepet. Ilyen médon lehetévé valik a serdiils-
kori személyi ellenéllds kikapcsoldsa, s a gyerekek a pedagégus partnereként a
nevelési folyamat aktiv résztvev6ivé tehettk, ami a 1 Sé-
gét szamottevden fokozni fogja.

Lathat6 tehét, hogy a Comeniustél napjainkig terjeds id6szak maradandé
neveléselméleti felismerései, az egyes irdnyzatok 4ltal megalkotott teéridk elemei
olyan médon &llithaték 6ssze 1ij koncepciéva, hogy ez a nevelés eredményességé-
ben, az egyoldalisagok kikeriilésében elrelépést tehet lehetdvé. Természetesen az

Titett foli ésok 65 ) peiondlis elemek sokfélel ialhaték, de
ehhez ezeknek az elemeknek az ismerete, elonyos és hﬁtrényos Jjellemzéinek
4tlatdsa nélkiilozhetetlen. A tanul ban kifejtettek k
nyijtani, s ezdltal léselméleti p kat adni egy—egy 16-oktat6 intéz-
mény pedagégiai programjanak & 11 hoz; mar megl programok korsze-
T I és h yedgdnak szal Ibiralésdhoz. bor e Lot
séhez, célszeriitlen tres jérataik 1- 1 14 4j b vezési
lddsmédok kialak i érték- és célrendszerbeh bizonytalansagok meg-
ésél 1 bi szakmai dé khez; a lehetd legjobb

alternativak kivalasztasahoz.
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