TANULMANYOK

Szebenyi Péterné

KOZNEVELESUNK ERTEKSZERKEZETENEK REPEDESEI

Nem kell ahhoz kutaténak lenni, hogy valaki észrevegye: baj van-az isko-
la értékekre neveld, értékalakitd, értékhagyomdnyozd funkcidival. Es ami még
ennél is lényegesebb, maguk az értékek sem vildgosak.

Vajon tdrsadalmi gytkerd hibdkrél, kiilsé eredetld rongdldsrél van szd,
vagy van mit keresni a kiznevelés "épiiletében" is? J& lenne egyszer megkize-
1lit6 bizonyossdggal, korrekt adatok és tények alapjdn megdllapitani, hogy mi
okozza az értékszerkezet repedéseit, mekkora a baj, hogyan allithaté helyre
a normdlis dllapot, a romlds mennyire fiigg a tdrsadalmi kornyezet hatdsatdl
és mennyire a belsS egyensulyi &llapot megbomldsatdl?

A bajmegdllapitds jelenlegi mddszerei azonban nem egyértelmiien alkalma-
sak arra, hogy folyamatkovetf jellegl, egységes képet nyidjtsanak az értek-
szervezO0dés iskolai és tdrsadalmi valésdgarél. Ennek egyik oka az, hogy a
vizsgdlatok dltaldban csak egyes, egymdstél elszigetelt korosztdlyokrél, is-
kolatipusokrdl adnak informdcicdkat. Ezek gsszevetése, egymdshoz viszonyitdsa

nem torténik meg, igy tendencidk nem rajzolddnak ki. Ennek kdvetkeztében a

részteriiletekrdl nyert eredmények orszédgos érvényleknek ténnek.

Aki veszi a féradsdgot, hogy ezeket az indokolatlanul kiterjesztett, ér-
vényességi hatdrok megvondsa nélkiili mérések adatait Osszevesse, kdnnyen
észreveheti, hogy a meglehetdsen tarka kép nemcsak a kdzeg, hanem a kutata-
sok értékzavarait is tikrozi.

Az értékkutatds ma "mend" foglalatossdgnak tlnik. Ez befolydsolja a ku-
tatdk szubjektiv bedllitottsdgdt is. Nagyobb figyelmet &ltaldban nem a red-
lisabb tényfeltédras, hanem a szenzdcidkat tdlaléd diagnézisok kapnak a tarsa-
dalomtal. fgy bizonyos kutatdk nem a kizeg teljességére, hanem csak a szer-
kezet repedéseire koncentralnak. Ezt ellenstlyozandd, mdsok, mar csak onvé-
delembSl is igyekeznek hibdtlan feliileteket keresni és bemutatni. A kétféle
megkdzelités azutdn nem egymds mellett, hanem szembedllitva értékelddik,
fokozva az amigy sem kis homdlyt az értékek értelmezése koril.
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A valésagot szélesebben, teljesebben reprezentdld, az osszefiiggéseket a
maguk valdsigdban feltdré vizsgdlatokat kellene tervezni. A viszonylagos
teljesség idore, térre és jellegre egyarant vonatkozik, vagyis megkivdnnd a

torténelmi szemléletmddot, a széles kord térbeli reprezentativitést, az is-
kolatfpusok helyzetének Gsszevetését, az azonos és eltérd értékstruktirak
felderitését és értelmezését. Ilyen koherens vizsgdlatsorozat tervezése el-
méleti, médszertani és gazdasdgi okok miatt mind ez ideig vdrat magdra.

Nem az a hiba tehdt, hogy kevesen foglalkoznak értékkutatdssal, hanem
az, hogy senki nem rendelkezik dttekintéssel az értékszervezddés teljes fo-
lyamatdrdl. Az alkalmazott mdédszerek pedig tobbnyire inkdbb a kutatdk besl-
litottsdgdnak Jegyeit viselik magukon, mint a kutatds targydnak objektiv i-
gényeit. Mert az iskola a tarsadalom része ugyan, de specidlis jellemzdi,
céljai, funkcidi vannak, melyektdl az értékvizsgdlatok sordn lehetetlen el-
tekinteni. Kilon figyelmet sziikséges forditani a gyermek- és ifjdsdgi kor-
osztdlyok fejlddési sajatossdgaira is, melyek ismerete nélkiil az iskolai ér-
tékalakulds folyamatat nemcsak feltarni, hanem megérteni is lehetetlen.

A ma mir kbzhelyszamba mend igazsdg unos-untalan ismételgetése mogott,
hogy az értékvalsagnak, az utkeresésnek mindig szélesebb tirsadalmi és szi-
kebb osztdly-, csoport-, kozosségi vonatkozdsai. vannak, eltdrpiil az a fontos
tény, hogy a tdrsadalom és annak rétegei emberileg, nemileg, fejlettség, é-
letkor és tevékenység stb. szempontjdbél is lényegesen kiilonbtznek egymds-—
t6l. Ezek az eltérések a gyermek és if jusdgi korosztdlyok esetében kiemelke-
dé fontossaguak és lényegileg befolydsoljdk az értékszervezodés alakuldsat.

Koznevelésiink értékfelfogdsdnak alapvetd hidnyossdga, hogy a felnott em-
ber idealiz&lt értékrendszerének megkozelitését tlzi ki fejlesztési célul,
és az értéktartalmak kialakitdsat egyértelmien pozitiv és stabil értékstruk-
tirdk megjelenéséhez koti.

Az ilyen tipusi nevelési dokumentumok — egyeldre csak ilyenek vannak —
figyelmen kiviil hagyjdk a gyermek- és ifju korosztdlyok fejlodésének érték-
szervezddésének sajdtossdgait; megfosztjdk az értéktartalmakat mindenkor je-
len levd negativ pdlusuktél; stabilitdsra, szildrdsagra torekednek egy erd-
sen vdltozd, permanensen alakuls kizegben. Ha a nevelési eredmények mérése
is az eldirdsok és dokumentumck bivids kdrében folyik, akkor a valdsdg feltd-
rdsdra kevés remény lehet.
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Szerencsére a tényleges fejlédés 6sibb, dialektikusabb tﬁfvényszerﬂségek
szerint megy végbe, a mindennapi tudat mikdése segit a sokarci tapasztala-
tok Gsszegyljtésében és megrostdldsdban. Mindez oldja, lazitja az iskolai
nevelés merevségeit, egyoldalisdgait. '

A tanuldif jisdg értéktudatanak szerkezete, sokéves vizsgdldddsom tantisd-
gai szerint nem rendszerjellegl, hanem laza, bomlékony struktirdkkal van te-

le. A fejlédés biztositéka éppen ez a viszonylagos lazasdg, amely lehetdvé
teszi Uj értékek beépiilését, régi kozponti értékek periférikus jelleglvé véa-
ldsat vagy kiesését az alakuld értéktudatbél.

Az értéktudat fejlodése elvalaszthatatlan az erkdlcsiség és a vildgszem-
1élet alakuldsdtdl, melyek nemcsak értékszervezoként, hanem értékszlroként
is mOkodnek, és lehetOséget nydjtanak a tudattartalmak gyakorlati érvényesi-
téséhez, a magatartds befolydsoldsahoz.

A fejlédés spiralis alakzatban megy végbe, melynek sordn a formdlis ké-

pessegek megeldzik a tartalmak kialakuldsat, majd a tudattartalmak viszony-

lag szervezetlen tomege gyllik fel, mintegy el6készitve a strukturdlds sziik-
ségességét. A spirdl, a gondolkodds fejldodésével, az azonossdgok és kilonbo-
z6ségek biztonségos szétvdlasztdsdval, az dltaldnositds és elvonatkoztatds
képességének megjelenésével mind magasabbra .ivel, és egyre fejlettebb érték-
szerkezeteket hoz létre.

A rendszeralkotds belsd képessége azonban 16~18 éves életkor eldtt ala-
kul ki. Korabban a tanuldnak vilagnézete sincsen, csak vilagképe és vilag-
szemlélete jon létre. A felndit tipusd értéktudat kialakulééa tehdt csak é-
rettségi tdjan varhaté. Frt6 fejlesztés nélkiil azonban az értékszervezddés
dltaldban nem éri el a rendszerszeriség fokat. '

A fejlesztés mértéke nem lehet az idedlis felngtt, banem csak az egyéni
fejlettség és életkor fliggvényében kialakithaté forma és tartalom. A gyer-
mek az értékeket szitudciokbdl, eseményekbdl, élményekbdl ismeri meg, és
kezdetben nem tudja elvonatkoztatni azokat a megélt alaphelyzetektdl. Ezért
a szituativ értékeknek nincs, vagy alig van &ltaldnos vonatkozdsuk.

A tanulsigok kiterjesztését és szélesebb kord alkalmazdsdt a normativ
ériékek biztositjdk. A gyermek a normdkat nagyrészt felndtt kornyezetétdl
sajatitja el, de az elemi &ltaldnositds képességének megjelenésével mar maga
is 1étrehoz bizonyos szabdlyokat. Az Altalanos iskolds gyermekek normakész-
lete meglehetfsen vegyes, és egymdsnak ellentmondd normdkat is tartalmaz. Ez
a gyereket nem zavarja, hiszen a mindennapok ezt a sokszinliséget aldtamaszt-
Jak és djratermelik.
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Szilérdabb értékstruktirdk az elvek megjelenésével szervezddnek, melyei.
12-16 éves korban mir jellemzbek lehetnek. Ebben az életkorban mdr kezd a
jovore orientdltsdg is kialakulni, tobbnyire elmosédé élettervek forméjaban.
A 14 éves gyermeket erre a korai, fejlettségéhez mérten még nem megalapozott
pdlyavdlasztdsa is kényszeriti. A tanuldk egy részének életében lényeges
vdltozdst okoz, hogy gyakorlati pdlyavdlasztdsa miatt az intellektudlis é;
tékek hiattérbe szorulnak, és ettdl eltérd pdlyacentrikus értékek keriilnek
kozpontba.

A fiatalsdg értéktudatdnak alakuldsa, értékhidnya, értékzavarai elvd-

laszthatatlanok személyes, kiozisségi, tdrsadalmi, emberi stdtusdnak valtoza-

saitél. Ertékstiruktirsnk repedéseit, azok el6idézd okait tehdt ezekben a
specidlis korilményekben is keresniink kell. A tdrsadalmi meghatdrozottsag
ezen a terileten hangsidlyozottan az dltaldnos emberi biopszichikus fejlddés,
érés sajatossdgain keresztiil jut kifejezésre, ezért a kialakulé anomdlidk
nem vezethetok vissza egyértelmlen a szocialista fejlodés ellentmonddsaira,
hangoztatott hibdira.

Gyermekkorban az értékstruktira alakuldsa felnftt mintdk kovetése alap-
Jan megy végbe. Sajdt magatartdsi szabdlyokat, értékeket a gyermek csak abszt-
rakcidos és 4dltaldnositdsi képességének kialakuldsa utdn, az ifjdikor hatd-
ran képes megfogalmazni. gy a gyermekkor, az értékszervezddés szempontjdbdl
— a kiilonbozd fejlodési szakaszok ellenére is — viszonylag homogénnek mond-
haté. 14. életévéig a gyermek tdrsadalmi, csalddi, kozdsségi stdtusa nem
vdltozik meg, életmddjit egységesen didkéletmddnak nevezhet jiik.

A gyermekek szdmdra az iskola tdrsadalmilag homogén, a szocializmusban

€16 emberekre dltaldnosan kiterjeszthetd szabdlyokat, értékeket kozvetit.

Nem is tehet mdst, hiszen még a jovdo titka, hogy a gyerek képességei, szor-
galma, szocidlis koriilményei stb. vonzdskorében milyen pdlyat vélaszi, mi-
lyen tdrsadalmi osztdlyba, rétegbe keridl, milyen munkdt végez majd.

Mig a tOkés tdrsadalmakban a sziilék tdrsadalmi helyzetét tiikrozé érteke-
ket kdzvetitenek a kiilonbdzd iskolafokozatokban, ndlunk a mobilitds, a de-
mokratizmus elvei nem tdrik, hogy a kozépsd szinten, kiilonbdzé iskolatipu-
sokban tdrsadalmilag differencidlt értékeket kozvetitsiink. A homogenitdsra
torekvésnek azonban az a hatuliitdje, hogy az Ossztdrsadalmi szocialista mi-
noségek sokszor a levegbben ldgnak, nincs gyakorlati vonatkozasuk. Bzt eld-
segiti a gyermekek tarsadalmi tapasztalatlansdga, és a mindennapi tapaszta-
latok tudomdnyos értékelésének, feldolgozdsanak képtelensége is.

14 éves korban pdlyavdlasztdsra kényszeriilé gyermek if jukora kiiszdbén
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ezzel az "értékpoggydsszal" 1ép &t. Ha olyan iskoldba keriil, ahol tovébbra
is intellektudlis képzésben részesiil, akkor érettségiig még egészen j6l meg-
lehet ezzel az Giravaldval. Ha azonban gyakorlati pédlyat kezd tanulni, és
kozeli kapcsolatba keriil a termeléssel, az értékzavarok szinte azonnal je-
lentkeznek.

Ertékstruktirank elsd komoly repedése tehit a szakmunkastanuldk kirében

tinik elé, és a tovdbbiskban csak egyre tdgul. A helyzetet sidlyosbitja az,

hogy a szakmunkasképzo intézmények nem véllal jdk magukra a fizikai dolgozék
értékfelfogdsdnak tudatos alakitdsdt, dltaldban rdbizzdk ezt a kdzvetlen ta-
pasztalatszerzésre és az ebbdl levont helyes, helytelen 4dltaldnositasockra.

Az értéktudat alakitdsat ebben a rétegben nemcsak a szakmai ismereték
tantervbe zsufoldsa neheziti, hanem az idekeriilé fiatalok tdbbségének egyol-
dald, alacsony dltaldnos képzetisége, gyskran irdsi, olvasdsi nehézségei is.
fgy, miutdn az 41taldnos iskoldban elsajatitott értékek kimosddnak tudatuk-
bél, allanddsulhat egy bizonyos értékhidny, mely részben iskolarendszeriink
funkcidzavarainak terméke.

Az értékstruktira repedései a kizépiskoldsok tudatdban is eldtlnnek, i-

gaz, hogy egészen mds okbdl. A gimnazista és szakkdzépiskolds tanuld szelle-

mi, életkori fejlettségét tekintve kozelit az autondm személyiségfejlodés
kibontakozdsdhoz, melynek tobbek kozott az is jellemzéje, hogy kialakul a
vilagnézet, az erkdlcsiség a tudatos fejlddés szakaszdba keriil, a kiils6 mo-
delleket belst értékek, tervek, elvek, eszmények vdltjak fel.

A fiatalok tovdbbtanuld rétegénél a formdlis feltételek, a szellemi keé-
pességek meglennének ahhoz, hogy funkcidképes értékiudat alakuljon ki. Hi-
dnyzik azonban a tartalmi szempontbdl legfontosabb tényez&: az értékforrisul

szolgdld tdrsadalmi gyakorlat, a tevékenységben gytkerezd eleven tdrsadalmi

tapasztalat, a tanulds és a munka tarsadalmi silyanak, kiilonbozoségeinek e-
leven élménye, az anyagi, tdrgyi valdsdghoz fzG8dd, mikddd anyagcsere. A
szUl8k tarsadalmi koldokzsindrjdn kapott tdpldlék megszerzésének és fogyasz-
tdsdnak médja lényegesen kiilonbozik a sajdt munkdval biztositott létfenntar-
téstol.

Mivel a didkot nem nyomasztjdk a tarsadalmi és személyeé létfenntartéds
gondjai, értékstruktirdjat elvont esimények, elvek alapjdn alakitja ki,
tobbnyire az igazsdgossag, emberiesség, szabadsdg kozpontba d11itdsdval.

Az oktatascentrikus kozépiskola tantdrgyai kozott egyetlen olyan studium
sincs, mely folyamatosan, szervezett mddon képes lenne az alakuld érteék-
struktira befolydsoldsdra. Az osztdlyfonoki orék beszélgetései erre sem jel-
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legiik, sem az osztdlyfdnokok felkésziiltsege miatt nem alkalmasak. A meghir-
detett etika tantdrgy pedig fakultativitdsa miatt soha nem fogja tudni ezt a
hidnyt potolni, mivel a fakultacidnak foleg pdlyaeldkészitd vagy specidlis
képességfejlesztd funkcidja van, és a kiilondrdk elburjdnzdsanak ellenstlyo-
z4sdt szolgdlja. .

. A szakemberképzés mellett az 4ltaldnos embernevelés funkcidit a kozépis-
kola is csak provizérikusan gyakorolja. Igy alakulhatott ki az a vizsgélati
eredmény, hogy érettségizé kozépiskoldsok értéktudatdban az dltalanos embe-
ri, tdrsadalmi szempontbdl gytkértelen értéktartalmak mellett az Gttordk 12
pontja szerepel mint legfdbb értékforris.

Ennek képtelensége csak éretiségi utédn tOnik eld. A tarsadalmi munka
szervezetébe lépéskor megkezdddik az eszmei értékek devalvdldddsa, értékza-
varok keletkeznek, melyeket csak ritkan kovet pozitiv, gyakorlatibb orientd-
cigja dtstrukturdlodas. Gyakoribb jelenség. ennél a szildrdnak tdnd témpontok
elvesztése miatti kétségbeesés, és ennek ellenslilyozdsa kdzombosséggel, 41—

értékekkel, szik csoportértékek dltaldnosnak tekintésével. Ez értékstrukti-

réank misodik széles repedése, melyet segitség nélkiil a fiatalok jelentds ré-
sze nehezen lép &4t.

siink jellegébdl alakultak ki. A téma kapcsdn mégis szdlnaom kell réluk, mivel
koznevelésiink értékszerkezetének alakuldsat is nagymértékben erintik.

Az elsO nagy értékszervez8dési vonulat, majd értékvdlsdg a szocialista
tdrsadalom tudatos létrehozdsahoz kapcsolédik, ahhoz a tényhez, hogy a tar-
sadalomépités kezdettdl fogva nem kifejlett, csak formdkat keres6, tarsadal-
mi, gazdasdgi alapokra, tartalmakra tamaszkodik. Ugyanis Marx elképzelései—
t6l eltérden gyengén vagy kizepesen fejlett korilmények kozott jon létre, és
a hidnyzo feltételek pétldsa, kialakitdsa is feladatkorébe tartozik.

A tdrsadalomalakitds tudatos szabidlyozdsdhoz kezdetben kevés gyakorlati
ismeret, tapasztalat 411t rendelkezésre. Ezek hidnydban az épitkezés a tuda-

tossdg szférdjabél, az elvekbdl, eszményekbdl indult ki, melyek nemcsak se-

gitették feldolgozni a tapasztalatokat, hanem el is fedték azokat. Igy az
eszmények irdnyt mutatd, mozgésitd tényezdbdl potszerré is vdltak.

A tdrsadalomépités gyakorlatdban felhalmozddott tapasztalatok azonban
hamarosan vildgossdg tették az eszmei értékek és a valdsdg kozotti kiilonbsé-
geket. Mig kordbban a vdgyak egybemosddtak a valdsdggal, a hatvanas évektol
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kezdve egyre inkébb a lehetGségek és a 1étezd szocializmus kérdései, redli-
sabb értékei keriiltek el&térbe.

Az eszmének elkotelezett, azt dldozatosan szolgdld rétegek tudatdban a-
zonban ez az értékvdltds aruldsnak tdnik, sokan kozilik dgy érzik, hogy a
korabbi elvek gyakorlathoz torténd kozelitése azok feladdsdt is jelenti.

A marxizmus lényegéhez azonban a valdésdg 6szinte vizsgdlata, a gyakorla-
ti problémik felszinre hozdsa és korrekcidja éppugy hozzétartoiik, mint az
eszmei elkotelezettség. Tdrsadalmi értékstruktira hdlézatunk legfdbb torés-

vonala mégis az eszmények és a realitdsok kizott hizddik napjainkban, két

rossz végletet hozva létre:

a) az eszmények Onértékli favorizdldsat a gyakorlat rovésara;

b) a gyakorlat mindenhatdésdgdnak hirdetését, az eszmények elvetését.

Az olyan alapigazsdgok szembeforditdsa, mint egy oldalrél: "Az elmélet

prébakdve a gyakorlat"; mas oldalrél: "Az elvek helytelen alkalmazdsa nem je-

Srentheti elvetésiket" — nem segiti el6 sem a tarsadalmi fejlodést, sem 4j,
‘redlis talajon nyugvé, de eszményeket is kovetd értékstruktirdk kialakuls-
sat. _

Az idedlok és a valdsdg kﬁzﬁtt ddlé értékhébord nemcsak az elsfdlegesség
kérdését érinti fejlodésiinkben, hanem az értékek toérténeti alakuldsdnak fo-

lyamatat is eltorzitja. Az eszmények mindenhatdésdgdnak fényében a torténelem
egyenesvonalinak t(inik, mivel a miltbsl csak a szdmunkra lényegeset vdlogat-
juk ki, és a jovot is egyiranydnak képzeljiik el. Ez az értékfelfogas nem tud
mit kezdeni a jelen alternmativ, vdlaszthatd lehetdségeivel, nem tudja elkép-
zelni, hogy nemcsak a Jjo és a rossz végletei -koziil, de tobb jé lehetdség ko-
zil is vdlaszthatunk.

Az egysikid, eszmecentrikus értékstruktidranak van miltja és jévdje, de
jelene csak nagyon korldtozottan van, ezért nem is tud sokat kezdeni a valé-
sagfeltdrd vizsgdlatokkal sem.

Ezzel szemben a mindenkori realitdsok kizdrdlagos hiveinek van miltja és
jelene, de jovGje nincsen, mivel az elképzelt fejlédési irdnyok nem jdtsza-
nak szerepet értékstruktiurdjsban. Igy a tudatos, jovoképen alapuld fejlodés
kiszorul az ilyen jellegl értékfelfogdsbdl, és a mindennapi kiizdelmek fog-
laljék el a helyét. Ha igaz az, hogy az dllatok csak jelem iddben élnek, ak-
kor az is igaz, hogy az eszmények negligdldsa égyenlﬁ a tdrsadalmi animdlis
1ét meghirdetésével.

A jovokép megzavaroddsa, idealizdldsa, illetve elt(inése nagyon érzéke-
nyen érinti az ifjlisdg értéktudatdnak alakuldsdt. Ennek hidnydban az ifjdséag
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nevelésének irdnya, értéktartalma, hosszabb tavi célok kitlizése megkérddje-
lezhetové valik. Ilyen célok nélkiil pedig a pedagégia képtelen nevelési
funkcioinak elldtésara.

A szakmunkdstanuld és a dolgozé fiatalok még nehezebb helyzetben vannak,
mivel kiilsd modellek, hosszd tdvi célkitlizések, tobbé-kevésbé konkretizdlha-
t6 jovokép nelkiil sajdt maguk nem képesek ilyeneket tudatilag megalkotni és
kovetni. Ezenkiviil munkdjuk Jjellege kovetkeztében hamarabb vdlnak a minden-
napi kovetelmények kiszolgdldiva, é10 gépekké.

Koznevelési rendszeriink és felfogdsunk mind ez ideig nem tudott megbir-
kézni azzal a feladattal, hogy a fejlesztés pedagdgiai folyamatdt aranyos,
viszonylag harmonikus tevékenységstruktirdba dgyazza.

Ennek okait most nem kivdnom boncolgatni, de szeretném megjegyezni, ]
hogy az unos-untalanig hangoztatott objektiv feltételek hidnya, a gazdasagi
nehézségek és pénzszike mellett, legaldbb olyan nagy baj van a személettel,
az iskola funkcidjdnak egyoldalu kezelésével, a tanulék emberi fejlesztésé-
nek elhanyagoldsdval, a tevékenységek lényegének Osszemosdsdval.

Legnagyobb gondot az értékalakitds iskolai gyakorlatdban a tanulds és a
munka differencidlatlan kezelése okozza.

A tanulds az iskola jellegadd, életmddformdld tevékenysége, amely lénye-
gében kiilonbozik a munkdtdél. A tanulds célja és irdnya szerint a sajat sze-
mélyiség fejlesziését szolgdld tevékenység, melynek sordn a nemzeti és a
nemzetkodzi anyagi és szellemi kultdrdt, az adltaldnos emberi és tdarsadalmi
magatartdsi szabdlyokat, modelleket és a mindennapi létezés siritett tapasz-
talatait sajatitja el a tanuld. Az elsajétitott'ismeret, tudds, gyakorlat a
személyiség részévé valik, kozvetlenil gazdagitja azt.

A munka ezzel szemben elsdsorban a tdrgyi és a személyi kornyezet datfor-
mdldsdra iranyuld tevékenység, mely csupdn kozvetve hat vissza a személyiség
formaldsdra, mivel lényegét tekintve objektiv jellegli. A valdban munkdnak
nevezhetd tevékenység meghatdrozott tdrsadalmi, termelési, elosztasi vi-
szonyrendszert hoz létre, melyben az egyének képzettségiik, tehetségiik, dsz-
szekittetéseik, fizetdképességiik fiiggvényében elfoglaljdk és valtoztatjék
helyiket.

Azzal, hogy a tanuldst gyakran a tanuld munkdjdnak nevezik — fo6 tevé-
kenysége vagy kotelessége helyett —, az a téveszme alakulhat ki, hogy a jé-
tanuld gyerekekbdl lesz a legjobb dolgozé. Fizikai munkdk végzésekor, ter-
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melési gyakorlatokon és hasonlé alkalmakkor deril ki, hogy az intellektudlis
elokészilet és a valddi objektivdcidkat eredményezé munka kozott hatalmas
kiilonbség van. Munkdra valgjdban csak munkdval lehet felkésziteni.

Természetesen vannak olyan személyiségjegyek, amelyek minden tevékeny-
ségfajtaban kamatoztathatok, és bizonyos garancidkat jelenthetnek a munka-
végzésben is. Ilyenek példdul: a pontossdg, megbizhatdsdg, céltudatosség,
dllhatatossdg, feleldsségtudat stb. Ezek fejlesztése azonban nem munkara
nevelés, hanem személyiségformdlds. Tobb pozitiv tulajdonsdggal rendelkezd
ember feltételezhetfen jobban megdllja a helyét a munkdban, azonban még ez
sem biztos.

A tanulds és a munka fogalmanak, tevékenységtipusdnak azonositdsa az 3dl1-
taldnos iskoldban és a gimndziumban -csak arra vald, hogy indokoljuk a terme-
lés és a gazddlkodds kiszoruldsdt ezekbdl az iskolafajtékbdl, mégpedig dgy,
hogy lelkiismeretiink is jé maradjon. Nem véletlen, hogy a tanuldk értéktuda-
tdban a legnagyobb torzulisokat éppen a tanulds és a munka differencidlatlan
kezelése okozza. Ennek az a gyodkere, hogy a tanulds és a munka jellemzdi va-
16jdban lényegesen eltérnek egymdstdl. ' '

Az iskola jellegadd tevékenysége a tanulds. A tanulds és a tanitds szo-
rosan osszefonddik, mivel a gyermekek és a fiatalok életkori sajdtossdgaibdl
kovetkezboen a nevelés 6-18 éves életkorban csak céltudatos felnGtt irdnyitds
mellett lehet valdban eredményes. A tanitds a nevelés része, mely az egyének
és kizosségek totdlis fejlesztésére iranyul.

Az iskola elsfsorban neveldintézmény, s mint ilyen az emberi tényezoket
helyezi elétérbe. Az embernevelés megkivdnja a pozitiv személyiségmindségek,
értékstruktirdk kialakitdsat, és ezzel parhuzamosan a negativ tudattartal-
mak, a nem kivdnatos magatartdsmddok atformdldsdt, illetve kiiktatdsat is.

A nevelés mozgdstere nem sziikiil a realitdsck birodalmdra, hanem a kivdnsa-
gok, vagyak, eszmények felé mozog, a lehetdségeket figyelembe véve. A neve-
16munkédban nagy hangsillyal szerepel a jovd, mint az erdfeszitések eredmé-
nyességének, sziikségességének bizonyitéka és biztositéka. Ha nem is telje-
sen igaz, hogy a jovonek neveliink — hiszen a jelenben is éliink —, az azért
kétségtelen, hogy a személyiségfejlesztés ive mindig eldre fesziilé, jové fe-
1é mutatd gorbe.

A pedagdgia lényegéhez tartozik, hogy jobb, okosabb, ligyesebb gyermekek
nevelésére torekedjék, és ehhez bizonyos példdkat, mintdkat, modelleket, ér-
tékeket hivjon segitségiil. Bar vildgos, hogy az emberek sokfélék, az iskola
mégsem tGzheti ki célul hazug, gerinctelen, alattomos emberek nevelését.
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Igy a nevelési célstruktirdban szerepld értékek sziikség szerint pozitivek és
némileg uniformizdltak lesznek. Ez a pozitiv értékstruktira napjainkban §1-
taldnos emberi jellegi, é€s centrumdban az igazsdgossdg, az egyenldség és az
erdszakmentesség értékei dllnak.

Ezek az értékek a tanuldsi tevékenységben, az iskolaban funkcisképesek
lehetnek, de a munkaban elvesztik jelentdségiiket. A dolgok vildgdban, a tar-
gyakbol fakadd osszefiiggések talajdn az dltaldnos emberi értékek hdttérbe
szorulnak, €s az anyagi, gazdasdgi, tdrsadalmi létezés, termelés és djrater-

melés értékei keriilnek eldtérbe. A személyiség gazdagsdga sokkal kisebb ér-
ték ebben a vildgban, mint a munkakdr ért6, koriiltekintd betdltése. Az e-
gyenldség nem illik ebbe az értékkorbe, €és a munkdbdl, beosztdsbdl fakadd
kényszerek keveset érzekeltetnek az iskoldban tanult szabadsdgeszménybdl.

A tanuldét nem a 1ét sziikségletei vezetik tevékenységében, stdtusa sze-
rint eltartott, tarsadalmilag nem teljes jogi &llampolgdr. Mégis valamilyen
szerves formaban taldlkoznia kell a tdrsadalom elvdrasaival, hogy kialakit-
hassa azokhoz személyes viszonydt. Ez a forma az erkolcs. Az .egész iskolai
nevelés — elismerten vagy elismeretleniil — az .erkdlcs dimenzidjdban folyik.
Minden elbirdlédsnak erkolcsi vonatkozdsa van, a fejlesztés, nevelés is er-
kdlesi irdnyultsdgi. Masképpen nehéz lenne az egyéni fejletiség és életkor
szerint annyira kiilonbézd tanuldkat megismertetni a tdrsadalom, valamint
szOkebb kornyezetiik elvdrdsaival, és felnyitni szemiiket sajat egyéniségiikre.

A munka tartomdnydban — mint mar emlitettem — a dolgok keriilnek els8
helyre, €s az erkGlcs periférikus szerepet tolt be. Itt nem moralizalni, ha-
nem cselekedni kell, mégpedig olyan mddon, hogy az anyagi haszon minél na-
gyobb mértékben novekedjék. Ebben a gépezetben egyelére az ember még a szo-
cializmusban sem cél, hanem csupdn eszkoz. Az eszkoznek pedig nem a gondola-
tai, hanem a haszndlhatdsdga 411 eldtérben. A munka viszonyrendszerében a
dolgozé erkolcsi tartdsa legfeljebb a munkafegyelem és a munkatdrsi kapcso-
latok szempontjabdl fontos. De itt sem feltétlen eldny a gerincesség, hi-
szen a szolgalelk(d hizelgdk gyakran kdnnyebben érvényesiilnek, mint a gerin-
ces, igazsdgkeresf emberek.

A £6 tevékenység megvdltozdsdval tehdt az értékek dtstrukiurdlédnak. A
tanuldknak az a része, amelyik ragaszkodik vagy szeretne ragaszkodni pozi-
tiv eszményeihez, értékeihez, vdlsdgba keriil. Masok az iskola ellen fordul-
nak, mert gy érzik, hogy ott félrevezették, becsaptdk 6t, s igy csokkentet-
ték az esélyeit a létért, az anyagiakért, a pozicidkért folyd kiizdelemben.

Az anyagi és erkolcsi tényezfk fajsdlydnak, rangsordnak megvdltozdasa
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mellett jelentOs kilonbség van az iddbeliség kezelésében is. Mig a tanulds a
Jjelenben foly6, de a jovbre orientdlt tevékenység, addig a munka terjeszke-
dési teriilete legfeljebb a kizeljovd lehet, kibontdsdnak természetes terepe
azonban a mindenkori jelen. A termelés torténelmi folyamat terméke ugyan, de
a futdszalag ismerete nem szikséges ahhoz, hogy egy automatizdlt ilizemegység
munkd jdban részt vegyiink. Fontos viszont a szdmitdgépek aktudlis generdcidi-
nak ismerete, az eligazodds a munkaszervezés €s a munkavégzés modern koril-
ményei kozott.

A tanuldsban ardnytalanul sokat foglalkoznak a tanulék miltbeli torténé-

sekkel, folyamatokkal, a régi gondolkodésmdddal, mondhatni, a jelenkori ese- -

mények, eredmények rovdsdra. Az iskola mind a technikdban, mind a politika-
ban, mind a tdrsadalmilag kivdnatos személyiségtipus alakitdsdban lemarad a
Jjelenkor igényei mogott. Ehelyett dltaldban a tdvoli jovot tartja szem e-
16tt. _ '

fgy a tanulas és a munka értékszerkezete kizotti repedések egyre mélyiil-
nek. Ezt a dilemmdt intellektudlis sikon lehetetlen megsziintetni. Valddi
megolddst csak a sz6 igazi értelmében vett munkaiskola jelenthetne, melyben
a termelés, gazddlkodas szervesen van jelen, és a tanuldstdl eltérd tapasz-
talatok szerzését is lehetdvé teszi. Ilyen iskoldra azonban a kozel jovSben
nem szamithatunk. A

Nem oldjdk meg a problémdt azok a probdlkozdsok sem, amelyek a gyermek
totdlis fejlesztésérdl lemondva a tdrsadalom aktudlis igényeinek megfeleld
szakképzésre, a vdllalkozdi habitus kialakitasdra teszik a hangsilyt. A tdl
korai specializdléds képzési zsdkutcdba vezeti a tanuldt, ahonnan mdr csak
egy kijdraton kozelitheti meg jovGjét. Cktatdsi rendszeriink viszonylagos
nyitottsdga és emberkidzpontisiga megkivédnja, hogy a korai szakképzésbdl fa-
_ kadd hatrdnyokkal ne csokkentsiik a gyermekek jovobeni esélyeit.

Részben az elmondottakbél kovetkezik, részben mas teriileteket érint, a
tevékenységszerkezetben az intellektudlis tevékenység tiilsdlya. Az iskoléban

foleg tudatfejlesztés folyik, a jovd technikai zsenije vagy vildgbajnoka
bukdicsol az elmélet Gtveszioi kozott. Az okos gyereket a neveltk tibbre ér-
tékelik, mint a manudlisan Ugyeset; holott a tdrsadalomban mindkettfre szik-
Ség van.

~ Az iskolai kdzhangulat itt is jelentdsen eltér a tdrsadalmi kozfelfogds-
t61, mely szerint egy jo szakmunkds ezerszer tobbet ér, mint egy hivatalnok.
Kiilonosen, midta csokkent az lgyfelek kiszolgdltatottsdga. Akinek autdszere-
16 a fia, biztosan biiszkébb rd, mintha adminisztrdtor, programozd, vagy akdr
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pedagdgus lenne. Manapsdg nem beszélhetiink az értelmiségi munka megbecsiilé-
sérdl, anyagi elismertségérdl sem. Egy trolivezetd lényegesen tobbet keres,
mint a Magyar Tudomdnyos Akadémia tudomanyos fomunkatdrsa. Ennek ellenére

az iskola minden tovabbtanuldst nagycbb eredménynek kdnyvel el, mint egy
szakmunkds-bizonyitvdnyt. Az ok:-egy régebben feldllitott, folyamatosan md-
kodd belsé, intellektudlis értékhierarchia, melynek rangsordban az iskoldban
az elméleti tuddst el6térbe helyez6 értékek d11nak elsd helyeken.

Az iskola értékfelfogdsdnak van egy kontraszelekciés vonulata is, a
Jjobb eredményeket elércket természetszerlien tovdbbtanuldsra buzditja, és le-
hetdleg & gyengébbeket ereszti a munkdsok és a parasztok soraiba. Igy egyre
alacsonyabb szinvonalon termeli Gjra a manualis munkdt végzd rétegeket,
melynek hatalmas politikai, emberi és tarsadalmi konzekvencidi vannak.

Az iskola viszonylagos zartsdgdbdl kovetkezik az is, hogy olyan szinten
es jelleggel foglalkozik a kizfisségszervezéssel, a tanuldk kozéleti, mozgal-

mi tevékenységével, mely sem lényegében, sem intenzitdsdban nem hasonlit a
.felndtt ember tevékenységéhez.

Az iskolai nevelésben a kizosség nagyobb értéket képvisel, mint az e-
gyén, bar a tanulds individualis tevékenység. A nevelési tervek idealizal jdk
a kozosseget, anélkil, hogy annak pozitiv ismérveit tudatositandk. A valdsdg
az, hogy az iskoldban is nehéz igazi kozosséget taldlni. Attél, hogy 29 ta-
nulé mast mond eggyel szemben, még lehet, hogy az egy tanuldnak van igaza.

Ha valaki a sokszor hallott kozhely szerint "nem illeszkedik be a kdzos-
ségbe", még egydltaldn nem marasztalhatd el, hiszen lehet, hogy jobb, szebb,
tehetségesebb, vagy akar erkdlcsisebb a tobbségnél, akik emiatt is konnyen
kikozositik tdrsaikat. A sziirke, alaktalan koztsség dicsérete a kizépszerl-
ség kultuszanak legjobb talaja.

Vajon hdany olyan osztsly, iskola vagy mozgalmi- kbzosség van hazankban,
amely megfelel a pozitiv kdzosség ismérveinek, és egyéniségekb8l 4117 Bizo-
nydra sokkal kevesebb, mint amit annak neveziink. fgy a kdzisség védelme az
egyénekkel szemben az esetek tdbbségében iires demagdgia.

Az iskolai kozosségeknek még mds szépséghibdja is van. Igaz, hogy az is-
kola épiilete, elnevezése maradandd lehet, miikidése kozben szokdsok, hagyomd-
nyok alakulhatnak ki, de az is igaz, hogy a tanuldk személye folytonosan
viltozik. Igy 1ényegesen kiilonbdzik a csalddtél avagy a munkahelytdl, de
még bizonyos klubok kozdsségeitdl is. A vérségi kapcsolat, a tevékenység
szeretete és mivelése nem mdlik el, mint példdul a 14-18. életév, mely utan
kényszerden el kell hagyni a kﬁzépiskolét. Konnyen lehetséges, hogy az isko-
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lai eértékstruktiraban a kgzosségi értékek éppen azért keriilnek elsé helyre,
mert dllandd kiizdelem folyik a kozosségek léirehozasdért és mikodtetéséért.

Iskolai értékstrukiurdnk koztudomdsian az akiiv értékeket helyezi eld-
térbe. £z nyilvanvaldan abbdl kidvetkezik, hogy az eurdpai kulturkorben a te-
vékenységet tobbre értékelik, mint annak hidnydt. A tevékenységkozpontisag-
nak meg is van az eredménye: a fejlett ipari tdrsadalom.

Nekiink mindez természetes, de a keleti gondolkoddsméd, példdul a Nirvdna
valddi értelmezése mas gondolkodds- és magatartdsi médot sugall. Meg kell
érteniink, hogy vannak a vildgnak olyan részei, ahol nemcsak a kiilsG tevé-
kenységekben megnyilatkozd aktivitds az érték.

Ma, amikor a kozlekedés hallatlan meggyorsuldsa miatt a vildg elérhetd-
veé, st kicsivé zsugorodott, a tanuldkat nagyobb tolerancidra kellene nevel-
ni. A ndlunk természetesnek tartott értékfelfogast mem lenne szabad a leg-
Jobbnak, az egyetlen kivetenddnek bedllitani. Anndl is inkdbb, mivel a kﬁl-
tiradk kozeledése bizonyos értékkeveredést is eredményez. Példdul a jéga
népszerdsitése nem egyfajta testkultdra terjesztését Jelenti csupdn, hanem
az elmélyiilés, a lazitds, a gondolatmentesséq dllapotdnak totdlis, testi-
szellemi megeéléseét, 43 értékek szemeélyisegbe eépiilését.

Az iskolai tevékenységszerkezet dllandd aktivitast, feszitett testi,
lelki erdnlétet kovetel meg, ahol nincs helye a lazitdsnak, a passzivitds-
nak, a pihendsnek, az dgynevezett "haszontalan" foglalkozdsoknak, ezért e-
zek a mindségek nagyon rossz helyen szerepelnek az értékhierarchidban. Meg-
feleld koriulmények kozott azonmban igen nagy jelentdsége van a kikapcsolddds-
nak, amelyet nemcsak mint a tevékenységfajtak vdltogatdsat, hanem mint pasz-
sziv nyugalmat is el lehet és kell képzelni.

Az iskolai tevékenységszerkezet repedéseit kitapogatva bizton dllithat-
Juk, hogy az egyik legnagycbb szakadék az iskolai és a mindennapi tevékeny-

ségek kozott hidzdédik. A mindennapi tevékenységek szférdjdba a létiinket szin-
ten tartd, a kornyezetiinkben €16 emberekkel az egyiittmGkodést és egyUtfélést
fenntartd tevékenységeket sorolhatjuk.

A gyermekek bizonyos része egészen mas otthon, mint az iskoldban. Gyako-
ri jelenség, hogy az otthon j61 viselkedd gyerekek kibirhatatlanok az isko-
13ban és forditva. Ezen nem csoddlkozhatunk, hiszen az iskoldban folyd tome-
ges nevelés-oktatds anarchikus jelleglvé valasat csak megfeleld fegyelmezes-
sel lehet elkerilni. A gyermek azonban elfdrad, ha iddnként nem beszélhet,
nem mozoghat. Ez otthon természetesnek hat, az iskoldban azonban, tandrai

korilmenyek kozgtt elitélenddnek mingsiil.
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A faradékony gyerek rossznak mindsitése azzal a kockdzattal jar, hogy a
cimkével. Az elmarasztalds nem teljesen igazsdgos, ezért a gyerekben fesziilt-
séget, ellenérzést kelt. Kulonosen akkor, ha sziilei, otthoni kdrnyezete jo
gyerekként tartja szdmon.

Az iskeldt dltaldban nem érdekli, hogy milyen a gyerek otthon, figyelmé-
nek fokuszaban az iskolai magatartds és tevékenységszerkezet 411. Pedig, ha
a tanulé értéktudatdt, személyiségét a teljesség igényével kivanja formdlni,
nagyon lényegesek lehetnek az iskoldn kiviili magatartdsrél szélé informdcidk.

A tanuld mindennapi tevékenysége, részvétele a csaldd életében jobb fel-
kész{tés péld4ul a csaladi nevelésre, mint barmilyen osztdlyfénoki éra. Van-
nak azonban gyerekek, akik két-harom kistestvériiket is utnak inditjdk reg-
gel, akik kitakaritanak e- bevdsdrolnak, de az osztdlyfonoki d6ran meg sem
sz6lalnak. Mdsok viszont elvdrjdk sziileiktdl a teljes kiszolgdlédst, esetleg
még az iskoldba szdllitdst is, és emellett nagy hangon értekeznek a csaladi
egylittmikodésrol. Az iskola ez utdbbi magatartdst honordlja jobban, és ezzel
csak mélyiti az iskolai élet és a mindennapok szakadékdt. A keépmutatds ezen
a szinten kezd6dik, és mint védekezési mechanizmus lassan beidegzodik. A
gyermek tudja mit vdrnak el idle, és igyekszik azt a ldtszatot kelteni, hogy
mindent a kivdnalmaknak megfelelden csindl. Igy bizonyos "dlértékek" alakul-
nak ki, melyeket a pedagdgus dltaldban valddiaknak tart.

A kozépiskoldban mir érzékelhetden mikddik egy kettds értékmechanizmus,

egy az iskolai elvardsok vonzaskorében, egy masik pedig a teljes, valdsagos
helyzetnek megfelelden. Ezért vigydzni kell a direkt jellegld felmérésekkel,
melyek automatikusan az elsS értékstruktirat hozzak mikddésbe. Tgbbirdnyd,
indirekt megolddsokat is alkalmazd vizsgdlatokban azonban hatdrozottan ki-
rajzolddik ez a kettdsség, mely nem irhaté csupdn a tanuldk rovdsdra. A ki-
vanatos és a redlis értékszerkezet kozotti szakadékot az iskola megszokott
rutin tevékenységével naponta szélesiti, anélkiil, hogy ezzel tudatosan sza-
mot vetne, vagy megproébidlnd megakadalyozni.

Az iskola hatalmas porszivéként mikddik, mely igyekszik a gyermek minden
tevékenységét magdba gyGjteni, de legaldbbis ellendrizni. fgy vélt napjaink-
ra jellegtelenné a mozgalmi tevékenység, melynek létjogosultsdgdt éppen az
adnd, hogy a gyermekek életkoruknak és fejlettségiiknek megfeleld, mozgalmas
tandran és iskoldn kiviili foglalatossdghoz juthatndnak. Az iskola azonban a
mozgalomnak is kozpontjavad, életterévé valt, helyiséget, vezetdket, progra-
mokat biztosit, s ennek fejében jogot tart az ellendrzésre.
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A mozgalom és az iskola tevékenység- és értékstruktirdjdnak dsszefonoda-
sat sokan — kényelembdl vagy nosztalgidbdl — pozitivnek tartjék, és kidllnak
fenntartdsa mellett. A gyermekek élete ezzel veszit szabadsdgfokabdl és sok-
szinlségébdl, az iskola pedig nélkiloz egy munkdjat jol kiegészitd partnert.

Az iskoldra épiilt mozgalom favorizdlja az intellektudlis megismerd tevé-
kenységet, eldnyben részesiti a j6 tanuld, fegyelmezett gyermekeket és fiata-
lokat, olyan koriilmények kozott is, amikor éppen a mozgalmassdg, a szervezd-
képesség, az lgyesség, a testi adottsdgok bizonyulndnak értékesebbnek. Ez-
zel nemcsak a sokoldald személyiségfejlodést akaddlyozza, hanem a sokszind,
gyakorlati vonatkozdsu értékstruktirak kialakitdsat is.

Az elmondottakbél talan kitlnik, hogy a jelenlegi értékzavarokért, a
kettds értékmechanizmusok kialakuldsdért nemcsak a fiatalok és a szélesebben
értelmezett tdrsadalmi kornyezet felelds, hanem az iskola is &t-nem-gondolt,
-felemds teveékenységszerkezetével, valdsdagtol elrugaszkodott kdvetelményrend-
szerével. Amig a fent vdzolt korilmények léteznek, addig-a tanuldk értéktu-
datanak alakitdsdval mindig gond lesz. :

Kéznevelésiink értékszerkezetének repedései, fobb tirésvonalai tehat

részben a gyermek- és ifjikori fejlédés sajdtossdgainak negligdldsabol,
részben tdrsadalmi fejlodésiink jellegébdl, részben pedig az iskolai tevé-
kenységszerkezet hibdibdl erednek; a munka, a pihenés, a mindennapi és a
mozgalmi élet koordindlatlansigdbsl, a megismerd tevékenység indokolatlan
tilsdlyabdl.
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