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ELOSZO

A Tanulmanyok a neveléstudomany korébél cimii sorozatban ezuttal
olyan kotetet vesz kézbe az Olvasd, amely nevelésfilozofiai tanul-
manyokat és a pedagdgia interdiszciplinaris kérdéseit targyald
irdsokat tartalmaz. Bar a kotet tematikaja a pedagogia mivel6i
szdmara magatol értet6do6 lehet, a szerkesztd bizottsag mégis szuk-
ségesnek 1at néhany megjegyzést el6rebocsatani.

Mindenekel6tt némi magyarazatot igenyel a kotet nevelésfilo-
z6fiai tanulményainak csoportja. Pontosabban: magéanak a neve-
Iésfilozofianak a tanulmanykotetek sorozataban vald megjelenése.
Bar az irasok, melyek ide tartoznak, énmagukért beszélnek (és
szinte valamennyi tartalmaz indokokat a marxista nevelésfilozéfia
szilkségességével kapcsolatban), mégis céliranyos igy eldljaroban
is néhany idevonatkozo észrevételt megfogalmazni.

A pedagbgiai konszenzus egyre inkabb azt mutatja, hogy ,A
pedagdgia alapjai” cimen ismert pedag6giai tudomanyrész proble-
matikajanak kibOvitése, gazdagitdsa szlkségessé valt. ,,A peda-
gogia altalanos alapjai” a maga hagyomanyos kifejtésében megfu-
totta palyajat, fontos szerepet toltott be a marxista értelemben
vett pedagogia hazai és nemzetkodzi fejlédésében. Egyre nyilvan-
valébb azonban, hogy bizonyos témak és terminus technicusok,
melyek ennek a pedagdgiai tudoméanyrésznek a korébe tartoznak,
részletesebb és pontosabb kifejtésre varnak; hogy a neveléstudo-
many elméleti alapvetése differencidltabb megfogalmazést igényel.
Ezzel voltaképpen megjeloltik a legfontosabb funkciét, mely a
nevelésfilozofidval kapcsolatban torténelmileg idészer(ivé lett.
Lehetséges ugyanakkor, hogy , /A pedagogia Altalanos alapjai”
cimd targykor bizonyos kérdései (pl. ,,A nevelés lehet6sége és szlk-
ségessége”) Uj nagy témakorként illeszkednek majd a neveléstu-
domany rendszerébe; aminthogy kialakul6ban is van a sajatos
»pedagogiai antropoldgia”, mely az imént emlitett kérdéscsoport
hagyomanyos kifejtését el6relathatéan fel fogja valtani.

Az elmondottakbdl kovetkezik, hogy a nevelésfiloz6fia részben ke-
vesebb, részben azonban tébb, mint ,,A pedagdgia altalanos alapjai”
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cimd tudoményrész volt. Annyival tobb, amennyiben az egész peda-
gogia szamara nélkiilézhetetlen terminoldgiai kérdéseket, a nevelés-
tudoménynak mintegy az elméleti allvanyzatat tartalmazza, annyi-
val azonban kevesebb, amennyiben bizonyos ott szereplé témékat
nem tartalmaz (minthogy ezek a tudomény differencidlodasa folytan
esetleg 0 fejezetekbe keriilnek).

Mindez csupdn a legéltalanosabb indokoldsa a nevelésfilozdfia
szlikségességének. Kozelebbrél tekintve a dolgot, kilénlegesen
indokolja relative 6nallé pedagdgiai tudoményrészként vald keze-
Iését és részletesebb kidolgozasat az a nemzetkdzi helyzet is, mely-
ben a szocialista neveléstudomany van. Feltétlentl szlikséges
ugyanis alapvet6 kategoriait, mindennapos terminus technicusait
és az ezekkel kapcsolatos dsszefliggéseket elméletileg egyre ponto-
sabban tisztadznia, ha a maga fundamentumat szilarditani kivanja.
Erre nemcsak az emlitett feladat énmagéban vett fontossaga kész-
teti, hanem az a korllmény is, hogy a polgéri neveléstudomény
Ujabb fejlédése kiterjedt nevelésfilozofiai vizsgélatokat hozott
magaval, amelyekhez viszonyitva a szocialista pedagogia &llas-
pontjait adekvat kérdésekben kifejteni: tudoménypolitikai kote-
lesség. Egyuttal mindjart meg kell jegyeznink, hogy a polgari
nevelésfilozéfiai kutatas egyes t6kés orszagokban adott ellatottsa-
gahoz képest jelen kotet, illetve az ebben megjelent tanulmanyok
csak kezdeti és szerény kisérletnek tekinthet6k; reményink szerint
azonban csak kutatdsi dotaltsagukban és appardtusukban szeré-
nyek, elvi-eszmei tendencidjukban — marxista -leninista értelem-
ben vett tudomanyos iranyultsigukban — semmivel sem marad-
nak azon esszék szinvonala alatt, melyeket a polgéari tudoményos-
shég a maga filozofiai-vilagnézeti bazisan létre tudott és letre tud

ozni.

A nyugati (mindenekel6tt az angolszasz) pedagdgia ismer6i eldtt
nyilvanval6, hogy ott nagy er6feszitések torténnek a nevelésfilo-
zofiai kutatasok Kkifejlesztése és eredményessé tétele érdekében.
Ehhez képest nyilvdnval6 mulasztés lenne s az ideoldgiai kérdések
megfelel6 differencialtsagu kifejtésének szilkségességével kapcso-
latos felismerés alacsony szintjét mutatnd, ha nem torekednénk a
marxista értelemben vett nevelésfilozéfia intenzivebb mlvelésére.

Szlikséges itt kitérniink olyan vonatkozasra is, mely bizonyos
félreértéseket kikiszobolhet vagy az ilyen jellegd meggondolasok
szelét a vitorlabdl kifoghatja; arrdl van szd, hogy a marxista érte-
lemben vett nevelésfilozéfia egyaltalan nem valamiféle Ujsitet(
Hfilozofiai pedagdgia”. A polgari értelemben vett ,filozo6fial peda-
gogia” a maga spekulativ jellegével mindenest6l a malté. Itt most
tobbé nem a spekulativ pedagégiarél van sz6, hanem a modern
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pedagogia olyan reszletérdl (olyan bevezet fejezetérdl), mely min-
den egzaktsagra valo torekvés mellett sem mondhat le a maga
fogalmi haldzatanak megfelel6 szintl elméleti kifejtésérél, elméleti
alapjainak differencialt kimunkalaséarél. S erre ma mindenképpen
szlikség van. Mikozben ugyanis az empirikus kutatasok (pontosab-
ban féleg a ,,felmérések™) s hellyel-kdzzel a kisérleti kutatasok is
orvendetesen erdsodnek a neveléstudomanyban, sajnos kevéssé
intenziv azoknak az elméleti kutatasoknak a tendencidja, melyek
az imént emlitett egzakt kutatasok sikere és megfelel6 elvi szinvo-
nala szempontjabdl is nélkilozhetetlenek. Ez a nevelésfilozofiai
kotet tehat nem az egzakt kutatdsok ,ellenpolusa” kivan lenni,
hanem - ellenkez6leg  arra akar figyelmeztetni, hogy az empi-
rikus és kisérleti, valamint az elméleti kutatadsok tekintetében az
egyenletes fejl6dés feltétlenul sziikséges, ha a neveléstudomany
aranyos el6rehaladasat, kiegyensulyozott el6remozgéasat biztosi-
tani akarjuk. Pontosabban, hogy az elméleti, az empirikus és a
kisérleti kutatasok megfelel6 aranya sziikséges a tudomany hiany-
talan el6rehaladasa érdekében.

Nem folosleges természetesen arra is utalnunk, hogy a marxista
értelemben vett nevelésfilozofia tematikdja még csak kialakuléban
van. Mindaz, amit kotetlink e tekintetben tartalmaz, reménylink
szerint reprezentéalja ugyan ezt a tematikat, de korantsem tikroz-
heti azt még viszonylagos teljességében sem. Erre nem is vallalkoz-
hattunk. Néhany fontos kérdésnek (mint pl. a pedagdgiai tapasz-
talat, a személyiség, a nevelési cél, az eszmény és értek, a kdzosség
és individualitas, a pedagogia targya, a pedagogia tudomany-jellege
sth.) kezdeti megkdzelitésére, Kifejtésére tehettiink Kkisérletet.
A kotet tehat a nevelésfilozofia tekintetében kezdet kivan lenni
és nem valami kész, az alapvet6 kérdéseket a relativ véglegesség
igényével targyalo md. A tudoményos kutatas kollektiv erdfeszi-
tése lesz majd sziikséges ahhoz, hogy a nevelésfilozdfia korszer(
tematikaja viszonylag részletesen kialakuljon s az ilyen iranyu
kutatdsok  az empirikus és Kisérleti kutatdsokkal jol koordinalt
modon — kell6en kifejlédjenek.

Minthogy ilyen stddiumban vannak ezek a munkélatok, a szer-
kesztd bizottsag természetesen nem torekedhetett a nézetek teljes
0sszehangoltsaganak biztositdsara. Megvoltak a nevelésfilozofia
tematikajaval kapcsolatos altalanos elgondolasai (rendelkezésére
allt a nevelésfilozofia egyetemi programjanak koncepcidja is),
azonban a szerz6k szamara széleskorlien biztositani torekedett
nemcsak az egyes nevelésfilozdfiai kérdésekkel kapcsolatos kon-
cepciok 6nall6 megalkotasanak lehet6ségét, hanem a nevelésfilozo-
fia tematikai értelmezését is. Ebb6l ugyan elkertlhetetlenil ado-
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dik, hogy a kotet nevelésfilozéfiai tanulményai bizonyos kérdések-
ben nem teljesen egységes allaspontot vallanak, viszont — s ez a
nagyobb elény — a szerz6k a legnagyobb szabadsaggal fejthették
ki a nevelésfilozofidval s az egyes alapvetd kerdések nevelésfilozo-
fiai 0sszefliggéseivel kapcsolatos elképzeléseiket. Ebben a tekintet-
ben a szerkeszt6 bizottsag csak ajanlott és javasolt; a nevelésfilo-
z6fia mai helyzetéb6l adéddan valamiféle ,,instrukciét” nem latott
sem lehetségesnek, sem szilkségesnek. Annak ellenére, hogy egyes
tanulmanyokban maga is regisztralt nem jelentéktelen probléma-
kat (pl. a neveléstorténeti alapkutatasok és problématdrteneti
kutatasok értékelését, vagy a kézelmult egyik fontos hazai nevelés-
filozofiai koncepcidjanak mérlegeléset illetéen stb.), ezeknek meg-
oldasat tovabbi vitak és kutatdsok atjan latja lehetségesnek.
Magatol értet6ddnek latszik, hogy a nevelésfilozofiai kutatdsok
a legtermészetesebb modon vezetnek el a pedagogia interdiszcip-
linaris kérdéseihez, e kérdések minél intenzivebb tisztdzasahoz.
Ez a magyarazata, hogy a szorosabban vett nevelésfilozofiai tanul-
manyok mellett a kotet interdiszciplinaris jellegl (és dsszehasonlito
pedagdgiai) tanulményokat is tartalmaz. Ez teljesen megfelel az
V. Nevelésugyi Kongresszus 4. témabizottsaga altal kifejtett tézi-
seknek, ,,A neveléstudomény helyzete, feladatai, tudomanykozi
kapcsolatai” cimen lefolytatott vitdja eredményeinek is. Annal
inkabb 0Osszetartoznak ezek a kérdések, mert mikézben tagulnak
a pedagdgia hatarai, egyszersmind ndvekszenek az igények, hogy
mind targyat, mind alapvet§ elméleti kérdéseit fokozottabban
tisztaznia kell, ha csak nem Ohajtja, hogy az interdiszciplinaris
kapcsolatok torténelmileg adott szituiciojaban sajatos feladatait
félreismerje, lehet6ségeit a hatartudomanyok és tudomanykozi
kapcsolatok differencialédé vonalrendszerében diffz médon értel-
mezze, a tulajdonképpeni pedagOgiai kérdéseket a szocioldgiai,
kdzgazdasagi sth. dsszefiiggések sokasagaban mintegy feloldja.
Abban a reményben bocsatjuk Gtjara ezt a kotetet, hogy a benne
foglalt tanulmanyok a fentebb mondottak értelmében ,,jészolga-
lati” kuldetést toltenek be a pedagOgiai tudat és kdzvélemény
alakitésa tekintetében a neveléstudomany adott helyzetében.

A szerkeszté bizottsag
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Szarka Jo6zsef

A PEDAGOGIAI TAPASZTALAT
NEVELESFILOZOFIAlI ERTELMEZESE

Abban a monografikus jellegdh munkaban,* amelyet a nevelési
tapasztalat lényegér6l és kutatdsanak maodszereirdl készitettem

opponenseim szerint, de az én belatdasom szerint is —tdlsagosan
kategorikusan haritottam el magamtél a filozofiai megkozelités
illetekességét es sziikségességét, mondvan, hogy az emlitett dolgo-
zatban minden kérdést pedagdgiai kérdésként kivanunk kezelni.
A nevelési tapasztalatrol lévén szo, a filozofiai alaptételeket adot-
taknak vesszuk, s igy sem ismertetésiik, sem kommentalasuk nem
sziikséges, tovabbfejlesztésik pedig szakmai felkésziltségink ko-
rét természetesen messze tdlhaladja.

Val6ban azt gondolom, hogy a filozéfiai kiindul6pontokat rész-
ben adottaknak, részben eszkéznek kell tekinteni a pedagogiai
gondolatmenet kimunkalasaban. Viszont a pedagogiai tapasztalat
lenyegének az értelmezese mégis koztes, a filozofia és a pedagdgia
hataran vizsgalhatd kérdés, igy a filozofiai aspektusok targyalasa
nem mell6zhetd.

E tanulményban ezeket a vonatkozasokat térekszem valamelyest
elmélyiteni.

Rogton felvethetd a kérdés: a nevelésfilozofia hatérterllet a
pedagogia és a filozofia kozétt? Ugy vélem, hogy hatarterilet is,
de még inkabb a nevelés alapkérdéseinek és alaposszefliggéseinek a
filozofiai altalanositas sikjan vald kezelése.

Ehhez a megallapitdshoz azonban mindjart magyarazatot kell
flizni. A marxista pedagogidnak az utobbi évtizedekben kialakult
és megszilardult rendszerében (tudoményos rendszerr6l vagy a
fels6fokd oktatdsban kialakult szekvencidkrél van-e sz6, kulon
lehetne vitatni, de most ne vitassuk) nevelésfilozéfiai fejezetet a
pedagogia 6nallé fejezeteként nem targyalnak. A pedagdgia alta-
lanos alapja ilyesféle funkciét télt be. Ez azonban részben t6bb,
részben kevesebb a nevelésfilozofia tartalmanal. Tébb annyiban,

* A szerz6 akadémiai doktori értekezésének vitaja (Ism. Simon Pétcrné);
Magyar Pedagoégia, 1970, 3. sz.



hogy egyes megoldasok szerint olyan anyagrészek targyalasaba is
belebocsatkozik, amelyek nem tekintheték a marxista nevelésfilo-
zOfia részeinek. (Neveléslgyi rendszerek, pedagdgiai kutatdsok
konkrét modszerei, eszkdzel, a neveléstorténet madartavlati atte-
kintése stb.) Kevesebb annyiban, hogy a par excellence filoz6fiai
aspektusokat kilon nem emeli ki.

A nevelésfilozofia 1étének kérdését nem oncéldan kell felvetni,
azt a megjegyzést is tehetjiik, hogy nem voluntarista modon kell
kezelni. Vagyis nem egyszer(ien elhatarozés, tetszés vagy nem
tetszés kérdése, hogy a marxista pedagdgidnak szilksége van-e
nevelésfilozofiara, rendszerében ilyen fejezetre. A kérdés elvi alapja
a nevelésfilozdfia funkciondlis szikségességébdl kiindulva itélhet6
meg.

A korilmények valtozdsa ma funkciondalisan indokolja a marxista
nevelésfilozofia kérdéseinek vizsgalatat, rendszerezését, esetleg
viszonylag 6nall6 rendszerként vald kezelését.

E valtozast jelz6 egyik kortlmény, hogy a szocialista tarsada-
lom mai és varhatd fejlédési irdnyat tekintetbe véve a tarsadalom
és a nevelés viszonya lényeges modosulasi tendenciat mutat, amit
nincs lehetdsegink részletezni. Csak jelezni kivanjuk e véltoza-
soknak a természetét: a tarsadalmi hatdsok intenzivebbé, komp-
lexebbé, mennyiségileg szdmosabba vélnak, az informéaciok és
impulzusok szaporodnak, s6t ugrédsszeri ndvekedést mutatnak.
Az informéacio- és hatdsaradatban megn6é a nevelés koordinald,
irdnyitd, orientald és a hatasokat hatvanyozo szerepe. Ez a helyzet
megkivanja, hogy a tarsadalmi folyamat alapkérdéseit az ember-
alakitas alapkérdéseivel vessiik Ossze. Ezt legaltaldnosabban, leg-
atfogdbban a nevelésfilozofia sikjan lehet megtenni.

A marxista pedagdgia olyan alapkérdéseir6l van sz6, mint a
politika és a nevelés Osszefliggése, a nevelés felépitmény-jellegének
értelmezése, a nevelés mint az osztadlyharc része; a személyiség
fejlesztésében a természeti adottsdgoknak és a tarsadalmi fakto-
roknak a szerepe, ezek egymashoz valo viszonya. Természetesen
nem arrdl van sz6, hogy ezeknek az alaposszefliggeseknek a marxista
magyarazatat revizio ala akarjuk venni, vagy az alapigazsagokat
kérdésessé akarjuk tenni, de azt kotelessegunk vizsgalni, hogy a
val6sdgos tarsadalmi valtozasok milyen magyardzatot indokolnak
ezen dsszefliggések mai tartalmat illet6en. Szukséges, hogy a tarsa-
dalmi folyamatok konkrét tényei és jelenségei kozoétt, valamint a
pedagdgiai jelenségek ezekbdl kovetkez6 valtozasai kozott fellel-
het6 (j vonasokat elemezziik.

E miovelet alapja tei'mészetesen a konkrét tényanyag. Viszont
az elemzést részben nevelésfilozofiai el6feltevések alapjan lehet
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elinditani, masfel6l a kovetkeztetéseket nevelésfilozofiai sikon
lehet Gsszegezni, legaltalanosabb tanulsagait dsszefoglalni.

Sokszor lejatszodott, de most torténelmileg ismet napirendre
kerult, hogy a nevelésfilozdfia olyan korszakokban kerul el6térbe,
amikor a téarsadalom nevelésiigyi tevékenységében mélyrehatd
valtozasokat érlel és sirget a fejldeés.

Ilyen korszakok mindenekel6tt a tarsadalmi forradalmak rend-
szervéltoztatd eseményei. De ilyenek egy tarsadalmi formécion
belul  példaul a mi szocialista rendszerinkben — azok a valtoza-
sok, amelyek részben a szocializmus teljes felépitésének kévetelmé-
nyeibdl, az ehhez sziikséges gazdasagi, kulturalis, tarsadalmi fel-
tetelekbdl, de még atfogobb dsszefiiggésben: abbdl a vilagmozgéshal
adodnak, amelyeket a tudoméanyos-technikai forradalomban valé
el6rehaladas, sennek dsszes tarsadalmi kovetkezményei jellemeznek.

Nem tévedek talan, ha azt allitom, hogy a nevelésfiloz6fiai meg-
kozelités részben lezard Osszegezés, részben az () folyamatok elvi
alapjainak tudomanyos el6vételezése.

.Mi mindenképpen ilyen korban, a fejl6dés ilyen dinamikus sza-
kaszaban éliink. Objektive indokolt és erthet6 tehat, hogy a neve-
Iésfilozofiai tisztazasok igénye éppen most, s nem egy evtizeddel
ezel6tt merdlt fel.

A masik lényeges koriilmény azzal az 6rvendetes fejl6déssel van
osszefliggésben, amely a pedagégiai kutatds szemléleteben és maéd-
szertanaban megy végbe a szemunk lattara. A pedagdgiai kutatasok-
ban a tudomanyos kutatds kovetelményeinek, normaéinak, eljara-
sainak megfeleléen tudomanyos ténykutatasra téreksziink, igénybe
vesszik a matematikai, illetve a statisztikai moddszereket. Ez
egylttjar a folyamatok és jelenségek részekre bontdsanak kotele-
zettségével. A kutatd csak akkor tud kvantifikélni, ha a faktorokat
felbontja, korilhatarolja. Nem alaptalan viszont az attél vald
félelem, hogy a faktorokra valé felbontds miveletében elvész, de
legaldbbis elhalvanyodik a Iényeg: az emberalakitas sokoldalisaga
és folyamatjellege.

A ténykutatds kotelezettségével parhuzamosan, bizonyos érte-
lemben azt ellensulyozand6, er6sodik a nagyobb 0Osszefliggések
atlatadsanak, tehat a filozofiai megkdzelitésnek az igénye és gya-
korlata. Ez olyan aktudlis indok tehat, amely kilondsen is hang-
sulyossa teszi a filozofiai sikon vald elemzések és kovetkeztetések
szilkségességét. A nevelésfilozofia irdnt megnyilvanuld igények
indokai kozott meg kellett emliteni, hogy a ténykutatds, s a kvan-
tifikalo eljarasoknak a jelenlegi nem pejorativ értelemben
konjunkturdlis szakaszaban nagyon is indokolt a tdgabb 6sszefiig-
gések keresése.
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Teljes egyértelm(iséggel kell jelezni: a szerz6 nem gondolja, hogy
barmiféle ,filozofalgatassal” ma a pedagdgia el6rehaladhatna, Uj
eredményeket érhetne el. Mivel a nevelés konkrét (bar nagyon
Osszetett) tarsadalmi folyamat — a val6sag része — tehéat vizsgal-
hat6, feltarhatd. Ezt pedig a jelenségek részeinek, tényeinek, ezek
egymashoz valo viszonyaban fellelhet6 torvényszeriiségek konkret
vizsgélataval lehet elérni.

Mivel azonban fennall annak a veszélye, hogy a tények, a kvan-
tifikalhatd adatok elfedik, vagy eltorzitjak a valdsag lényegesebb
osszefliggéseinek vizsgalatat, ilyen periddusokban kuléndsen nagy
jelent6sege van az alapvetd kérdesek feltevésének, a nagyobb
osszefliggések irdnti érzekenységnek.

Ezt az igényt, ezt a megkdzelitést nem kivanom azonositani a
kutatdismaddszertan problematikajaval altaldban. A filoz6fiai meg-
kozelités és értelmezés nem azonos természetesen a mindségi elem-
zés moveleteivel, vagy a mennyiség és minéség dialektikdjaban
egyszerlien a mindségi oldallal. De Osszefliggésben van ezzel, hiszen
a nevelésfilozofia azokat a nagyobb 6sszefiiggéseket vizsgalija,
amelyek lényegi jegyei min6ségi mutatokkal természetesen inkabb
megragadhatok, mint mennyiségileg dbrézolt adatokkal.

Minden bizonnyal nem fantomok ellen harcolunk, ha megje-
gyezzik, hogy a vildg tudomanyossagaban tapasztalhaté bizonyos
ideologiaellenesség, az a szemlelet tehat, amely latszélag nagyon
is materialista modon a dolgokkal, a tényekkel kivan operélni, s
elvet — agymond — mindenfajta spekulaciot, nem hagyja érintet-
lenul a pedagdgiai gondolkodast, a pedagogia kutatdit sem.

Nem kivanom elttlozni ezt a veszélyt, de nem felesleges felhivni
ra a figyelmet. A pedagogia - metodoldgiai Utkeresése kézben —a
kutatok legjobb sz&ndéka ellenére is beleeshet ebbe a csapdaba.
Nem beszélve arrol, hogy itt nem ,egyszerlien” dezideologizalés-
rol van sz6 (ami a nevelés esetében kuléndsen sulyos hiba lenne),
hanem arrol, hogy a pedagdgiai jelenségek hajlékonységat és dina-
mizmusat, a feltarasukra irdnyulé eszkozeinket fokoznank le azzal,
ha a matematikai-statisztikai moddszerek érvényességi korét tal-
feszitenénk.

Figyelemre mélt6, hogy nem pontosan err6l a kérdésrél, de ha-
sonld problémérdl szélva Rene¢ Manetj, az UNESCO f6titkara
1970 februarjaban egy nemzetkdzi szakért6i tanacskozason hang-
sulyozta a nevelésben a célok szerepét, a mindségi elemzések fon-
tossagat, a tartalom els6dlegességét a logisztikai elemzésekkel, a
technoldgidval, a metodikai szempontokkal szemben.*

* A nevelés és az ember fejlédése. Chronique de I'UNESCO. 1970, N. 4.

18



A harmadik korilményt az az ideoldgiai kdrnyezet jelenti, amely
szellemi eletiinket, igy a pedagdgiai életet is korlilveszi. Az impe-
rialista hatalmak tudomanyos, ideoldgiai stratégai ma altalaban
arra torekednek, hogy ne az elvalasztot, hanem a hasonlot keressék
és taldljak meg a szocialista és a polgéri gondolat kdzott. A konver-
gencia elméletnek megvan a maga ideoldgiai vetiilete is. Ez az
érvelési, értsd: tdmadasi modor finomabb, nehezebben felismerhet6
eszkozokkel dolgozik. Abbdl kiindulva, hogy ideoldgiai téren nincs
békés egymas mellett élés, és hogy a harc bonyolultabba valt ezen
a teriileten, indokolja, hogy nevelési szemléletiink és gyakorlatunk
alapjait jelentd ideoldgiai kérdésekben ismételten tisztazzuk allas-
pontjainkat.

Az ideoldgiai harc élesedése (s egyben bonyolultsdganak foko-
zGdésa) kilonlegesen is indokoljak a nevelésfilozofiai kérdésekkel
valé foglalkozast. Az ideoldgiai harc stlypontja a nevelésiigyben,
a pedagogidban sem a részletekben, hanem az alapvet6 kérdések-
ben van. Olyan szemléleti, vilagnézeti toltési kérdésekrél, alap-
vetd problémakrél van szd, mint az, hogy a nevelést milyen tarsa-
dalmi idedlok szolgélataba kell allitani; hogyan viszonylik a ne-
velés a vilagméretekben folyé osztadlyharchoz, s ennek egy-egy
orszagban tapasztalhaté megnyilvanulasaihoz; hogyan fogja fel a
pedagdgia a tarsadalmi haladas kérdését; mi a humanizmus tar-
talma, amelynek jegyében és szellemében nevelik az ifjusagot;
hogyan értelmezi a nevelés a tarsadalmi faktorok meghatarozé
szerepét; milyen helyet szdn a természeti tényez6knek az ember
fejl6édésében; mit gondol és a gyakorlatban milyen konzekvenciakat
von le akepességek természeterol, fejleszthetdségérdl vallott allaspon-
tokbol; kepviseli-e a nevelésiigyi demokracia elvét. Ezek és ehhez
hasonl6 nem masodrangl, nem részletkérdések azok, amelyek az
ideol6giai harc soran, annak pedagdgiai vetileteként felmeriilnek.

Igaz, hogy a marxizmus az alapvetd 0Osszefliggésekben egy év-
szézad 6ta tudomanyos elveket képvisel, de ezeket a helyes elveket
Uj helyzetekben is ertelmezni kell, és az Uj helyzetekbél ad6do U]
problémakkal szembe kell néznie. Az &tmeneti koi'ban ezek a kér-
dések élesebben merlilnek fel, s a leegyszer(sit6 magyardzatok és
valaszok ma egyetlen gondolkod6é embert sem gyG6zhetnek meg.

A negyedik koralmény, amely a nevelésfilozofiai analiziseket
id6szer(ivé teszi, a tudomanyok fejlédésének azzal a sajatossagaval
van 0Osszefliggésben, amely az integracids tendencidkbdl adddik
azzal, hogy a jelenségek komplex vizsgalatanak kovetkeztében a
tudomanyok elvesztik merev kontirjaikat és sok esetben a hatar-
tertileteken igérkeznek a legmeggy6z6bb tudomanyos valaszok.
Ez teszi id6szer(ivé az interdiszciplinaris kutatdsokat.
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Ez a kdvetelmény eddig elsésorban a pszicholdgiaval valé egylitt-
mikddésben, jobban mondva az egyiittm(kddés éhajaban nyilva-
nult meg. Ma azonban nemcsak a pszicholégiarol van sz6, hanem a
szocioldgiarol, a szaktudoméanyos differencialodas folyamatéban
elérehaladd etikardl és esztétikardl, a humanbiol6giardl (ennek
kilonb6zd &gazatairol), és lehetne emliteni az embertudomanyok
és tarsadalomtudomanyok mas &gazatait is. Nem is az a célunk,
hogy a listat bOvitsiik vagy teljessé tegylk, hanem az, hogy fel-
vessik: az interdiszciplinaris szempontok ugyancsak igénylik a
nevelésfilozéfiai elemzeéseket. E nélkal fél6, hogy a pedagdgia nem
lesz tisztaban azzal, hogy tulajdonképpen mit is kutat, mi targya-
nak sajatossaga, az interdiszciplinaris mez6kén melyek a pedagdgia
elkilonithet6 jegyei. Mi a Iényege egy komplex tarsadalmi folya-
matban a pedagogiai hatasrendszernek. S amennyiben hasonloak
a feltaras modszerei, mennyiben sajatosak mégis. A jelenségek
értelmezésének mik a pedagogiai szempontjai és kritériumai. Ezek
és hasonlé problémak —ismétlem — nevelésfilozofiai eligazodast is
igényelnek.

A nevelési tevékenység iranyitdi a korszer(li neveléstudoméanytol
azt varjak, hogy hatékony, hasznalhaté segitséget adjon az egyre
komplikaltabba valo nevelémunkahoz.

Ez érthet6 és természetes. Erthetd, mert a sirgetés, az elvaras
veliik szemben is er6teljes, sokszor tirelmetlen és irredlis. De ért-
hetd azért is, mert a modern tarsadalom a m(iveleteket tudomanyo-
san megtervezi, az eljardsokat optimalizalja és racionalizalja, s
hatékonysagat ezzel fokozza. A gyakorlati nevel6k tehat joggal
strgetik, hogy Ok is kapjanak modelleket, patenteket, eszkozoket
a pedagogial tevékenyseg racionalizalasahoz, optimalizalaséahoz.

Ebb6l a szempontbdl is nagy fontossaga van a nevelési tapaszta-
latnak. Mindjart elGvetelezzik, hogy amikor pedagdgiai tapaszta-
latrol beszélunk, arrél a pedagdgial ismeretdllomanyrél van szo,
amely a céltudatos pedagogiai cselekvés folyamatabol szlrGdik le.
Amikor pedagogiai, szlkebben nevelésfilozofiai 6Osszefiiggésben
beszélink a tapasztalat Iényegérél és szerepérél, az egyetlen tudo-
manyos, marxista poziciébol indulhatunk ki: abbdl tudniillik,
hogy a tapasztalat a tudatunktdl fuiggetlen, objektive létezd jelen-
ségekbdl szlirhet6 le, hogy a tapasztalat a tudatban tikroz6d6
objektiv val6sdg egy meghatarozott forméjat jelenti.

Mivel a nevelési tapasztalat fogalmat és Iényegét nevelésfilozo-
fiai sikon értelmezzik, indokolt, hogy feltegylk a kérdést, mi a
pedagbgiai valosagnak és réla vald képlinknek a viszonya, hogyan,
milyen struktdraban tikréz6édnek e valdsag elemei tudatunkban,
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mi ebben a sajatos, egyszéval mi a pedagdgiai tapasztalat valosa-
gos, specifikus és differenciélt tartalma? S csak ezekkel a kérdések-
kel Osszefiiggésben van létjogosultsdga annak, hogy a tapasztalat
feltarasanak modszereirdl és technikajarél beszéljink.

Ismeretes, hogy minden dolognak, jelenségnek van hétkdznapi
ertelmezese, a mi esetlinkben ez a kdznapi pedagogiai tapasztalat,
amely tdmeges és altalanositott. Ez termeszetszer(ien adodik abbol,
hogy az egymast felvaltdé nemzedékek mind neveltek és mindegyik-
nek van nevelési tapasztalata.

Taldn nem tal merész megéllapitds, ha azt mondjuk, hogy a
pedag6gia nagy gondolkoddl, elméletalakitoi szinte egészen a
huszadik szézad elejéig éles elméjlen, a tomeggondolkodasnal
mélyebben, nagyobb 6sszefliggéseket atfogva, de tulajdonképpen
a hetk6éznapi tapasztalatnak a medrében haladtak el6re, a hétkdz-
napi tapasztalat kétségtelentll mély igazsagainak a kifejez6i, 0ssze-
foglaldi, filozofiai értelmezdi voltak. A polgéri pedagogia fejlédé-
sében a szazadeleji relormpedagdgiai irdnyzatok voltak azok,
amelyek a pszichologiatol megtermékenyitve tul kivantak
és meg is tudtadk haladni a koznapi tapasztalat Osszegezésének
addigi, jollehet a klasszikusok szintjén jelentkez6 modszereit. A
pedagogiat kisérleti helyzeteken és folyamatokon keresztiil olyan
tapasztalat birtokaba kivantak juttatni, amely a pedagdgiai tevé-
kenység menetét megtervezi, a tényez6ket strukturalja, s az ered-
menyek megallapitasat részben a természettudomanyos modszerek
eszkozokkel képes elvégezni.

A marxizmus elvileg 0j szakaszt jelent a nevelés torténetében.
Ezért érthet6, hogy a nevelés minden alapvetd kérdését (j megvila-
gitasba helyezi. A pedagogiai tapasztalat értelmezéseben ez az elvi
ujdonsdg a koOvetkezetes materialista poziciokat, a pedagogiai
folyamat objektiv dialektikajanak felfejtését jelenti. A marxista
pedagdgia agy tdnik korabbi fejlédésében erbsen filozofiai
iranyultsagi pedagégia volt, s talan az utolsd évtizedben, s els6-
sorban a Szovjetunidban kezd kibontakozni olyan pedagégia, amely
marxista poziciokon alapul6 kisérletes pedagogidnak mindsitheto.
Tudomanyos egzaktsagra torekedve, ezekre az eredmeényekre ta-
maszkodva erdsiti meg és fejleszti tovabb filozo6fiai pozicioit.

Emlitettiik, hogy a pedagégiai tapasztalat Iényege: a cél, az
eszkozok és az eredmenyek kozotti torvényszerd 0Osszefliggések
feltardsa. Ebb6l a tapasztalatfogalombol tehat ki kell zarnunk el-
vileg mindazokat a pszicholdgiai, fizioldgiai tényeket és jelenségeket,
amelyek dnmagukban ugyan fontos segédanyagai a pedagogial meg-
ismerésnek, de nem azonosak a pedagdgiai megismerés lényegével.
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Mivel a cél, az eszkdzok és az eredmények kozott csak a sokté-
nyez6s folyamat egészében mutathatdék ki Osszefuiggések, azt kell
mondanunk, hogy a tapasztalat tulajdonképpen annéal mélyebb,
minél altalanosabb, de ahhoz, hogy mély lehessen, a részletek pon-
tos ismeretére van sziikség.

A pedagogiai tapasztalat az emberiség nagy kollektiv kincse.
Ebben a kollektiv tapasztalatban testesiil meg az emberiség peda-
gOgiai tudasa, s ez biztositja a folytonossagot a nevelésben. A tudo-
many sdriti, fogalmilag feldolgozza, meg6rzi s hozzaférhetévé teszi,
amit a nevelés torvényszer(iségei tekintetében feltart. A nevelés-
nek mint életm(ikodesnek tarsadalmi folytonossagat az a tapasz-
talat, illetve annak a tapasztalatnak a tovabbélése biztositja, amely
a tarsadalomban kollektive létezik, gyarapszik; amelyet a tarsada-
lom sziinet nélkiil gyakorol, intézményein, eszkdzein keresztiil
szervez és befolyasol.

Ebben a makrokozmoszban a neveléspolitika, a hivatasos neve-
Iés, a neveléstudomany felismerései az iranyitd, az orientald, a
szakszer(iseget keépviseld tenyezOk; de ismétlem, az organizmus
m(kodését a kollektiv pedagdgiai tapasztalat jelzi, s egyben bizto-
sitja.

Ez a tapasztalat azonban ebben a mindségében amorf, igazsag-
tartalmat tekintve heterogén.

A neveléstudoméanynak éppen az a feladata, hogy a Iényeges
elemeket kiemelje, a pedagogiai tevekenyseget oly modon szervezze,
hogy a tapasztalat igazsagtartalmat erdsitse, s ezzel azt a mozgast,
amelyet az Ossztarsadalmi pedagdgiai tevékenység jelent, célira-
nyosan és tervszer(ien befolyésolja.

Nem tulzas azt allitani, hogy soha a pedagdgia térténete soran
és soha a hazai pedagogia torténetében annyi ,,tapasztalat” nem
halmozddott fel, mint manapsag. Lehet és kell is bir&Ini a pedago-
giai kutatasok helyzetét, kapacitdsanak sz(k voltat (és méas hia-
nyosségait), de azt nem lehet tagadni, hogy soha ilyen mennyiség-
ben, Utemben nem igyekeztek a pedagdgial valosag feltarasara.

Az informéciémennyiség halmozddasa a pedagdgidban is tapasz-
talhatd. A felmérések, ankétok, kérdéivek, feladatlapok, tesztek,
leirdsok pedagdgiai tényeket, s6t pedagogiai tapasztalatokat igye-
keznek felszinre hozni.

Ebben a publikécidaradatban és tényfeltar6 miveletben egyre
tobb valaszt kaphatunk arra vonatkozolag, hogy egy elszigetelt,
illetve részjelenség vonatkozésaban tényként és 0Osszefliggésként
(korlatozott, egyszerli Osszefliggésként) mi allapithat6 meg. A ré-
szek Osszege azonban itt sem adja ki az egészet, azt az atfogdbb
tapasztalatot, amely az &ltalanos torvényt rejti magéaban.
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Messze vezetne, ha ezen problémak targyaldsdba most belebo-
csatkoznank, de a nevelési tapasztalat szemszogébdl is sziikséges
néhany 0Osszefliggést legaldbb érinteni. Ezekkel a gondolatokkal
tulajdonképpen visszakanyarodunk oda, ahonnan Kiindultunk:
ahhoz a probléméhoz, hogy a gyakorlati nevelés hatékony segitséget
var a neveléstudomanytal.

Nemcsak a neveléstudoménynak kell rangjéaért és tekintélyéért
kiizdenie (s tegyuk hozza, hogy ez a kiizdelem egyre élesebb lesz),
hanem a gyakorlati nevelésnek, a nevelési praxisnak is szak-
szer(ibbé Kkell valnia.

A nevelést (mert gyermekekkel foglalkozik, s mert benne nél-
kilozhetetlenek az érzelmi komponensek, a humanus tulajdonsa-
gok) romantikus-szentimentalis burok veszi korll. A nevel6 ugy
szerepel, mint valami végtelenil josagos és dnzetlen, 6rokké lelke-
sedd és langold, a tarsadalom mas rétegeit er6teljesen 0szténzé
anyagi tényezdkkel nem tor6dd aldozatos lélek. Ideje a nevelési
tevékenységet kihantani ebbdl a romantikus-szentimentalis burok-
bol. A nevelés a tarsadalmi munkamegosztads alapjan kialakvdt
korilhatarolhatd, igényes és bonyolult szakmai tevékenység, szak-
ma. Ennek a szakménak a tartalma és Iényege nem az altalanos
.,emberszeretetben” van, hanem az ember tervszer( alakitdsanak
a technoldgiajaban. S mert speciélis, nagyon is konkrét szakmarol
van sz0, ebbe beletartozik természetesen mindaz a nemes érzilet,
indulat, mindazok a nemes emberi tulajdonsagok, amelyek nélkil
igazi neveldrdl, a mi szakmank mesterér6l nem beszélhetiink. De
csak a szakma, a hivatas specifikumaval dsszefliggésben valnak
funkciondlissa ezek a tulajdonsdgok, s nem helyettesithet6k a
szakmai felkészliltséggel és nem is azonosithatdk azzal.

(Ennek az é&llaspontnak, szemléletnek sokfele konzekvencidja
van a nevelésugy megitélését, a pedagogusok térsadalmi statusat
illetéen; ezeket a konzekvencidkat az adott tematikai 6sszefliggés-
ben azonban nem targyalhatjuk.)

A nevelési tevékenység szakszer(iségének a fokozasaval fiigg
Ossze a nevelési tapasztalat megbizhatésdganak a finomitasa.

Minél tervszer(ibb ugyanis maga a nevelési tevékenység, annal
inkdbb lehetséges a realis tapasztalatok megragadasa. Megfor-
ditva: minél realisabbak (megbizhatéak, atfogdak) a tapasztalatok,
segitségliikkel — a megfelel§ attételeken keresztul — annal terv-
szer(ibbé, tudoményosan irdnyitotta tehetd maga a nevelés.

Mindenki, aki nevelési tevékenységet folytat, ismeretek, véle-
mények, nézetek birtokdba jut a nevelésr6l. Ezek az értesulések

informéciok  kulénboz6 terjedelmliek, igazsagtartalom szem-
pontjabdl nagyon is eltéréek.
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A koznapi gondolkodas (s az ennek megfeleld nyelvhasznélat)
hajlamos mindezt tapasztalatnak nevezni. Azt, ami az emberek
emlékezetében, itéleteiben, meggy6z6déseiben - tehat a tudat
kilonboz6 rétegeiben és funkcidiban — a nevelésrél, vagy a neve-
léssel kapcsolatban lerakodik. Ebben az alloméanyban sok minden
van, ami a tapasztalatnak valoban része, egészében inkabb nyers-
anyaga a valdsagos tapasztalatnak.

A masik kozkeletli, kdznapi értelmezése - s egyben a tapaszta-
lat fogalmanak mértéktelen Kiterjesztése , amikor valamely
neveléstigyi eljards, dokumentum, mddszer, de egész nevelésligyi
rendszerek funkcionéalasaval kapcsolatban a neveldk tapasztalatai-
rol beszélink s azt mondjuk, hogy a nevel6k tapasztalata szerint
ez bevalt, vagy amaz nem valt be.

Ez fontos jelzés, de inkdbb jelzés, és nem a tapasztalat adekvat
megragadasa. A nevel6knek ez a tapasztalata nem egyszer szub-
jektiv nyilatkozatok dtjan jon létre; terjed, vélekedéssé, sokszor
el6itéletté valik; kelléen meg nem alapozott &ltalanositds. Nem
kivanjuk ennek szerepét lebecsllni, mert ismétlem, mint a valdsag
megragadasanak eleme, mint jelzés, fontos és nélkildzhetetlen.

A tapasztalatnak ilyen felfogéasa tulajdonképpen a nevel6i gya-
korlattal, magéval a praxissal azonosul, vagy nagyon is az azono-
sulés kozelébe jut, marpedig a tapasztalat nem azonos magéaval a
gyakorlattal, hanem annak tukrdz6dése, mégpedig a Iényeges ele-
meket és 0sszefliggéseket magéba foglalo tiikrozodése és szervezddese.

A nevelési tapasztalat lényegének a nevelés Iényegével kell dssze-
fliggésben lennie. Ha pedig a nevelés lényege az, hogy meghata-
rozott célok érdekében mozgositott pedagdgiai kelléktar segitsége-
vel milyen eredményeket érlink el a személyiség tervszer(i forma-
lasdban, vagy ahogy Nagy Sandor definidlja a pedagégia targyat
(mutatis mutandis a nevelés Iényegét) ,,a fejl6dd személyiségnek a
szocialista kdzosségi élet feltételei kozott torténd céltudatos ala-
kitdsa - Onalakitdsa —” terén, akkor a nevelési tapasztalat Iényege
ezek kozott a tényez6k (mas megkozelitésben e folyamat egyes
lancszemei) kozottl 0sszefuggesekben ragadhatd meg.

A nevelesfilozofia tehat ezzel a tapasztalattal dolgozik, szamara
mind ontolégiai, mind ismeretelméleti szempontbdl ez a tapasz-
talat, pontosabban a tapasztalatnak ez a rétege, valtozata a fontos.

Ontoldgiailag azért, mert a valosagos folyamatban ezek az 6ssze-
fliggések a dontbek, a tdbbi Osszefliggés a pedagolgiai eszmerend-
szerben jarulékos, kiegészitd, mésodlagos; gnoszeoldgiailag azért,
mert a megismerés célja ezeknek az tsszefuggeseknek a feltarasa,
a pedagogiai megismeres ezeknek az 0sszefliggéseknek a megisme-
rését jelenti (s nem onmagukban, illetve mas tudomanyok néz6-
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pontjabol elsérendlien fontos szocioldgiai, pszicholdgiai tények és
Osszefuggések feltarasat).

Jogos igény, hogy a tudomany altalanositsa a gyakorlat (az
élenjar6 gyakorlat) tapasztalatait. A modern szocialista tarsada-
lomban, ahol a tudomany  igy a neveléstudoméany is  a gya-
korlatért van, a tudomany végsé értelme, tarsadalmi haszna az,
hogy eredményei a gyakorlatot segitik. Azért utalunk a modern
szocialista tarsadalomra, mert itt és csak itt egyértelm( tarsadalmi
cél és lehet6ség a nevelésiigy valésagos demokratizalasa, s olyan
tervszer( folyamatiranyitas, ahol a kozponti szandékok kifejezik a
népesseg egészének kulturalis igényeit és érdekeit.

Mindezek a motivumok tehat indokoljak a siirgetd kivansagot:
altalanositani kell az élenjar6 (tehat a hatékony, a kivalo, az ujat
prébalo) gyakorlat tapasztalatait.

Minél inkadbb demokratizalédik a nevelés, annal inkabb jogot
formalhat ahhoz, hogy tapasztalataival befolyasa legyen a nevelés-
ugy egészének alakitidsara, a pedagogiai igazsagok feltarasara.
Ennek a széles demokratikus aramlatnak, a tapasztalatok témeges
jelentkezésének nem szabad semmiféle tudoményos arisztokratiz-
mussal gatat vetni.

A nagy kérdés azonban itt is felmerdl: mit is nevezilink tapaszta-
latnak (mit tarthatunk tapasztalatnak), s hogyan tudjuk feltarni,
melyek ehhez a megfelel(j, adekvat modszerek ?

A nevelés lényegének és a tapasztalat Iényegének fentebb adott
meghatarozasabol kovetkezik, hogy a tdmeges tapasztalati anyag-
bol is az az els6sorban értékes, amely a cél eszkéz eredmény
lancolataban képes valamely Osszefiiggést feltarni vagy osszefiig-
gést valdszindsiteni.

Mivel sem a gyakorlat, sem a neveléstudomany nem haladhat
elére, ha csak egyszerlien megismétel eljarasokat, helyzeteket,
folyamatokat, hanem agy, ha a tényez6k kdzé Gjakat visz be, tehat
az élenjard gyakorlattol azt kell megkivanni, hogy az Gjat kipro-
balja, alkalmazza és errdl a tapasztalatrol szdmoljon be. (Zardjel-
ben megjegyezzik, hogy az Gjdonsag eleme akkor is jelentkezhet,
ha a tényez6k dsszetétele hagyomanyos, de egy elemében Uj, vagy
a tényez6k azonosak a régivel, de kombin&ciojuk, struktirajuk uj-
szer(i.) Amikor tehat Gjrol beszéliink, nem minden esetben és nem
feltétlenll kell az egész rendszer, vagy a rendszer minden elemének
Gjszerliségére gondolni.

A hétkéznapi tapasztalatok jo részével éppen az a nehézség,
hogy a hagyomanyos rendszereket er@sitik meg, azt igazoljék, is-
métlik; esetleg ,,felfedezik”, amit az adott kérdésben az adott dssze-
fuggésrél mar régen tudunk.
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Konnyebb volt a nevelési tapasztalatok feltdrasa és megfogal-
mazésa akkor, amikor a nevelés zart rendszerekben folyt, s igy a
tényez6k zart szamban jelentkeztek, s egymaéssal szoros, szigor(
i'j,ss)zhangban voltak. (PI. autokratikus szellem(i intézeti neve-
és.

Most ezeknek a rendszereknek nem eszmei alapjait, tartalmat,
pedagogiailag retrograd jellegét akarom birélni, pusztan egy as-
pektusbol, a tapasztalatok értelmezése és megragadasa szempont-
Jabol emlitem.

Viszont minél nyitottabb egy nevelési rendszer, minél demokrati-
kusabban érvényesiilnek a nevel6hatasok, a nevelés minél széle-
sebb mederben folyik, annal bonyolultabb a cél—eszkéz—ered-
mény Kkorrel&ciot egyértelmien kimutatni, s igy a nevelési tapasz-
talat Iényegét feltarni.

Az a gondolat, hogy minél zartabb egy nevelési rendszer, tulaj-
donképpen anndl egyszer(ibb a hatds—eredmény korrelacio kimu-
tatdsa, ily modon a nevelési tapasztalat megragadéasa, némi kiegé-
szitésre szorul. A képhez az is hozzatartozik, hogy a kapitalista
tarsadalomban az antagonisztikus osztalyellentétek és kilonb6z6
osztalyérdekek miatt a nevelés nem lehetett egységes. Mikor zart
rendszerekr6l beszéliink, akkor egyben arra is gondolunk, hogy a
nevelési eszmények és. tarsadalmi valdsdg kozott antagonisztikus
ellentmondés van. Ezek a fesziltségek a mai kapitalista tarsada-
lomban nagyon ellentmondasos helyzetet teremtenek, a szempont-
jaikbdl hatékony nevelési rendszerek els6sorban olyan intézmé-
nyek, amelyeket a tarsadalmi mozgastél, a halad6 torekvésekt6l
igyekeznek elszigetelni. Ennek fejtegetése azonban Kkivil esik
témakdorunkoén, s igy folytatdsa nem is indokolt.

A mi tarsadalmunkban a nevelési hatasok sokrétliek, az iskola
nyitott, a gyermeket soha nem ismert informéacio- és hatésaradat
éri. Ezt, mint szociolégiai jelenséget tudomasul kell venniink, s
szociélpszicholdgiai kovetkezményeit a pedagégianak tanulma-
nyoznia kell.

A jelenség lényege azonban nem merl ki a sokrét(iségben, a tar-
talmi gazdagsagban. A hatdsaradatban latni kell azt, ami alapvetd,
s ami megkilonbozteti a jelenkori kapitalista tarsadalomban
ugyancsak fellép6 hatasaradattol.

Ez pedig az, hogy a szocialista allam szervez6 funkciojat gyako-
rolva (méas kérdés, hogy a hatékonysag milyen fokan) az objektiv
tarsadalmi folyamatok s a tudatforméalé és magatartasalakito
tarsadalompedagdgiai tevékenység elvileg, eszmeileg, el6jeleit te-
kintve egy mederben halad, pontosabban a hatdsoknak van egy
egységes medre.
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Ha erre gondolunk, azt hihetn6k, hogy nekiink tulajdonképpen
egyszer(i dolgunk van a tapasztalattal, hiszen azonos el6jelli hata-
sok, eszmeileg homogén miiveletek és tevékenységek kozott érveé-
nyesulé osszefiiggésekrél van sz6.

Ez végs6 soron, s a legatfogobb folyamatok tekintetében igy is
van. A pedagégidnak mint szaktudomanynak azonban éppen az
a feladata, hogy ezen a mozgéastendencian belil, ennek medrében
az egyes tények, jelenségek, s a koztik levd részosszefliggesek ter-
meszetét megragadja. S ebben a feladatban, ebben a megkozelités-
ben mar érvenyesil mindaz, amit a nevelési rendszer nyitottsdga-
rol s az ezzel kapcsolatos elvi és metodoldgiai konzekvencidkrol,
problémakrél és ellentmondasokrol mondhatunk.

A tarsadalmi hatasok nalunk alapvetéen pozitivak. Alapvet&en,
de nem kizarélag. Mikor a nevelés eszmei el6jeleinek egysegérél, a
hatdsok gazdagodasardl és a nevelés nyitottsagarol beszélunk, az
egységnek és a valtozatossagnak a dialektikajara gondolunk, koze-
lebbrol ennek a dialektikanak pedagdgiai konzekvencidjara uta-
lunk. A szocialista tarsadalom egysegesebbé valik, ugyanakkor a
bels6 feladatok, a szocializmus épitésének egész mechanizmusa, a
gazdasagi-kulturalis épitémunka tényezdi, a tényez6k kombina-
cidja egyre finomabb elemzéseket, pontosabb mUiveleteket igényel.
A politika egyre nagyobb mértékben tdmaszkodik dontéseiben a
szociologiai elemz6 munkéara, és a dontések varhaté kovetkez-
ményeiben (kdzvélemény, hangulat, elfogadas, tdmogatas) szocial-
pszicholégial megfontolasokra is.

Ezt a helyzetet leegyszer(sitve - ugy szoktuk jellemezni,
hogy céljaink vildgosak, utunk egyenesebb — de feladataink bo-
nyolultabbak lettek. A nevelésben is igy van. A pedagdgiai tapasz-
talat vonatkozasdban ez azt jelenti, hogy  objektive — a peda-
gogiai mveletek eszmei toltésiik tekintetében tartalmilag ugyan
homogénabbak, de a feltarasukra hivatott eszkdztarnak gazda-
godnia kell.

A modern tarsadalom, igy a mai szocialista tarsadalom is rend-
kivil bonyolult szocialis rendszer. Ennek a bonyolult szocidlis orga-
nizmusnak egyre bonyolultabbd valé eleme az, amit a nevelési
miveletek rendszerének neveziink. Ebb6l a kérilménybdl 6nmaga-
ban is kovetkezik, hogy egyre nagyobb szellemi, tudoméanyos er6-
feszitést igényel a rendszer &ltalanos jellemzG@inek, a mozgas tor-
venyeinek a megragadéasa.

Ismételten emlitem, hogy a pedagdgiai tapasztalat Iényege nem a
jelenségek leirdsa, nem az allapotok rajza, nem a tényezok egyszerdi
Jellemzése, hanem valamely kapcsolatnak, dinamikus 0sszefliggés-
nek a megéllapitasa.
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Nincs azon semmi csodalni vald, hogy a jelenségek megragadasa
és leiradsa a pedagdgiaban is konnyebb, mint a lényeg feltarésa.

A modern, s a pedagbgiaba is behatold kutatasi technika termé-
szetesen a lényeg feltarasara tor, de mégis inkabb a jelensegek le-
irdsara, illetve a mennyiségi viszonylatok kimutatasara alkalmas.
(Kulonosen akkor, ha a kutatdé nem kell6 szakértelemmel, s nem
is vilagos kutatoi célokkal alkalmazza ezt a technikat.)

Ugy tlinik, hogy a pedagdgiai tapasztalatfeltaras talan fordulat-
nak Is nevezhetd szakaszahoz érkezett el. Elévilnek, tulhaladotta
valnak - vagy azért mert érvényességiket vesztik, vagy azért
mert érvényesek ugyan, de Uj elemet nem tartalmaznak —a régi,
féleg empirikus Uton Kkialakitott, s a laza atszdrmaztatas atjan
elsajatitott pedagdgiai tapasztalatok. A tudomany most nagy
lendllettel és szivéssaggal vetette magat a tapasztalatok épito-
koveinek a megragadésa irdnyaba. Ahogy téglak nélkil, panelek
nélkil nem lehet hazat épiteni, de ezek nem azonosak magéaval az
épitménnyel ugy vagyunk most a pedagdgiai épitékovekkel is.
Ezeket csiszolni, az anyag sajatossagait, szerkezetiiket, az dssze-
illesztés torvényeit ismerni kell. S ebben a hazai pedagdgia is el6re-
halad. Nagy lendilettel indult meg nalunk is az elemgyértas.

De ezzel nincs ardnyban a szerkesztk, az 6sszeéllitok, a folya-
mat lényegi elemeit és mozzanatait el6relatdé ,,mlszaki”, pedago-
giai gondolkodas, szerkeszt6 és tervez6 munka.

A pedagdgiai kutaténak pedig ezeket a nagyobb egységeket,
sokoldalibb &sszefliggéseket kell feltdrnia, nemcsak az elemek
természetét kell ismernie, hanem az er6knek, a kapcsolatoknak a
termeszetét is vildgosabban kell l1atnia — hogy ennél a hasonlat-
nal maradjunk —, a szerkezet és a statika torvényeivel alaposab-
ban kell foglalkoznia.

Fentebb probaltam indokolni azt, hogy a marxista pedagdgia
fejl6désében milyen tarsadalmi, ideolégiai és sziikebb szakmai
indokok teszik id@szer(ivé a nevelésfilozofia kerdéseivel vald be-
hatdbb foglalkozast. Természetesen nem akarom azt a (hamis)
latszatot kelteni, hogy a nevelésfilozofia id6szeriisége, kérdeseinek
kifejtése csak a pedagogiai megismerés egy elemének, a tapaszta-
latnak a szempontjabdl lehet fontos vagy indokolt. Nyilvanvalo,
hogy a nevelésfilozofidnak a nevelés minden alapvetd kérdésével

sajatos megkozelitésben  foglalkoznia kell.

Az is nehezen tagadhaté azonban, hogy a pedagogiai tapasztalat
mibenléte nem csupan egy a fontos kérdések kozil, hanem kulcs-
fontossagl mind a pedagogiai megismerés, mind a hatékony gya-
korlat befolyasolasa szempontjabol.
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Nem véletlenul emlitem ezt a két szempontot. Ugyanis a peda-
gogiaban vegso soron mindig az a fontos, hogy a megismeres ered-
ményei milyen mértékben képesek befolyasolni a gyakorlatot,
tarsadalmi céljainknak megfelel6 pedagdgiai tevékenységet.

Ez igy persze nagyon is banalis igazsag.

A pedagdgiai tapasztalattal azonban  Ggy tlnik szamomra
mégis sajatos a helyzet. Eppen a tapasztalat az, ahol az elvont
logikai szféra és a valosag talalkozik. Tisztan elvi kdvetkeztetések
megfelelé premisszak és a gondolkodasi szabalyok megtartésa ese-
tén levonhatdk. Az elvek és a gyakorlat konfrontélasa a tapaszta-
latban érvényesul talan legéletszer(ibben. Mikor tehat a pedagdgiai
tapasztalat problémait boncolgatjuk, akkor azon a terlileten moz-
gunk, ahol a pedagégiai cselekves legtobb résztvevije tevékeny-
kedik, s egyben a legatfogobb elvi igazsadgok feltarasanak mdivelete
az élet, a cselekvés, a valdsag kozelében van. A valdésagon most
a pedagdgiai cselekvés folyamatat, szerepl6it és tényezOit értjlk.

Talan a fentiekbdl kit(int, hogy nem kis problémakkal talaljuk
magunkat szemben.

Minden érdek amellett szol, hogy haladjuk meg a tapasztalat
hétkdznapi, sok esetben szlikkebld, vulgéris értelmezését. Az ilyen
tapasztalat (pedig szdmszer(ien nem elhanyagolhatd mennyiségrél
van sz0) a maga sz(klatokorlségével, konzervativizmusaval, a
»Kisvilag” jelenségeinek 4ltaldnositasdval és abszolutizalasaval
megkdti a fejlédést, a szélesebb, s az igazsdg szempontjabol valo-
sagosabb 0dsszefliggések megragadasanak lehetdségét. Masfel6l a
tapasztalatnak, a tapasztalat feltdrdsi mddjanak nem szabad
annyira ,,nagyvonalinak”, rugalmasnak lennie, hogy elveszitse
fogekonysagat a részletek mint a valosag elemei irant.

A maésik nehézség abban all  mint mondtuk , hogy pedago-
giai gondolkodasunk, de még inkabb kutatasi technikank és eszkoz-
tarunk ink&bb hajlamos s inkabb alkalmas arra, hogy részleteket,
statikus adatokat, allapotokat mérjen fel, rogzitsen es elemezzen;
a tapasztalat lényege pedig egy cselekvési folyamatban érvénye-
suld korrelacid, illetve a korrelacidk egész rendszere. Ezek a val6-
sagban léteznek; sajnos, ezeknek az 0Osszefliggéseknek csak Kkis
részét, tulajdonképpen a legegyszer(ibbeket ismerjiik és vagyunk
képesek ma feltarni. A ,,sajnos” kifejezésnek a gyakorlat szempont-
jabol megvan a maga hangsulya, a tudoméanyos megismerés utjan
azonban tudasunk korlatait természetesnek kell tartani, mint ahogy
a marxistadk azt is természetesnek tartjdk, hogy a megismerésben
valo el@rehaladés elvileg végtelen folyamat.

Azzal semmi Gjat nem mondunk, ha a pedagogiai tapasztalat
fontossagat hangsulyozzuk, azzal sem, ha az elmélet és a gyakorlat
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szembesitésében a tapasztalatnak mint kodzvetitd lancszemnek a
szerepét kiemeljuk.

Az azonban id6szerd, hogy a tapasztalatot a mi konkrét koriilmeé-
nyeink kdzepette ujitsuk meg, hogy szamoljunk azzal a tarsadalmi,
ideoldgiai helyzettel és kornyezettel, amely kozepette a nevelés
jelenségei lefolynak, s végil, hogy azoknak a gazdagodd eszkozok-
nek és technikdknak a segitségevel torekedjunk a tapasztalatot
feltdrni, amelyek részben maris rendelkezésunkre allnak, részben
ezen eszkozok és modszerek kombinacidjaként megteremthet6k,
vagy ma még nem ismertként egykor alkalmazhatok lesznek.

A pedagogiai tapasztalat nevelésfilozéfiai megkozelitésének
Iényege végsO soron tehat az, hogy a lét és tudat viszonyanak ma-
terialista felfogsat a pedagdgia sajatos jelenségvilaganak tertiletén
érvényesitjuk.

Ez a jelenségvilag objektive gazdagodik, a tarsadalmi mozgasok
rendszerében novekvd szerepet kap. A nevelés tdmegessé valasa,
feladatainak mélyilése, gazdagodasa és differencidlodasa kovet-
keztében objektive sokkal Osszetettebb jelenség, mint ahogy a
multban volt. Masfel6l a tarsadalmi jelenségek feltarasanak maéd-
szerei fejlédnek, a vele szemben tdmasztott tudomanyos, szakmai
kdvetelmények nének.

Mindez arra késztet benniinket, hogy belassuk: az egyszerd,
naiv tapasztalatokkal a céltudatos nevelés nem sokat tud kezdeni,
a tudomanyosan megszervezett tapasztalatszerzés pedig minden
dimenzidban 0j feladatok elé allitja a kutatot.

Taldn nem erdszakolt a tovabbiakban sz6va tenni, hogy szocia-
lista tarsadalmunk magasabbb szintli épitése soran megnétt a
tudoményok szerepe altaldban, s kiilondsen megnétt a tarsadalom-
tudomanyok szerepe. Ennek a kortilménynek a kifejez6dése, hogy
a part Tudoménypolitikai Irdnyelveiben oly hangsulyosan foglal-
kozik a tarsadalomtudomanyok helyzetével és feladataival.

De ugyanez az érdekl8dés és figyelem kisérte a kérdést a part X.
Kongresszusan, majd az azt kovetd eszmecserékben és publikaciok-
ban. A kongresszusi hatdrozatban expressis verbis olvashatok azok
a f6 témak, amelyek vizsgalatat a tarsadalmi fejl6dés igényli a
tarsadalomtudomanyok kutatoitol.

Ha pedig —a pedagdgiaval kapcsolatban —arra az atfog6 elem-
z6 munkara gondolunk, amely az oktatastigy tertletén folyamat-
ban van, minden okunk megvan arra, hogy feltegyuk a kérdést:
a pedagdgia hogyan tudja elvégezni a pedagogiai valosag feltara-
sat, s a maga eszkodzeivel miképp tud hozzajarulni ahhoz, hogy a
nevelési rendszer egésze hatékonyabban szolgalja a tarsadalmat
alapvet6 funkcioi gyakorlasaban, a termelési szféraban, a szellemi

30



és anyagi javak kulturalt fogyasztasadban, az emberi-tarsadalmi
kapcsolatok rendszerének humanizalasaban, szocialista lényegiik
erositésében.

A pedagobgiai tapasztalat nevelésfilozofiai értelmezése annyiban
van osszefuggeésben az emlitett miveletekkel és feladatokkal, hogy
nagyon sok mulik azon: a helyzetelemzés milyen kovetkeztetésekre
jut az osszefliggésekre vonatkozoan, illetve, hogy a nevelésigy
atfogo tarsadalompolitikai vizsgélata, s a fejlesztési irdnyok meg-
jelolése utdn milyen médon értelmezi szakszerlien a maga felada-
tait, lehet6ségeit, a cselekvési stratégiat milyen elvi alapokra helyezi.

S ezen a ponton mar nem erdszakolt, ha visszakanyarodunk a
pedagdgiai tapasztalat értelmezésének kérdéséhez. Vilagos ugyanis,
hogyha a tapasztalatokat rovidzarlatosan értelmezzilk —ez je-
lenthet leegyszer(sitést, egy tényezd metafizikus kiemelését, egy
aspektus mesterséges elszigetelését, mindazt ami a valdsag felszi-
nes vagy hamis magyarazatdhoz vezet - , akkor a kovetkezteté-
sek is rosszak vagy nagyon hézagosak lehetnek.

Kétsegtelen, hogy az extenziv €s az intenziv vizsgalodas szem-
pontjai, kovetelmenyei masok. A mar tobbszor értelmezett és ki-
fejtett pedaglgiai tapasztalat az intenziv vizsgélédas eredmeénye
lehet.

Ha valdsagfeltarasrol beszéliink a nevelésiigy, a pedagdgiai
szféra hatdsugardban vizsgalat targya kell hogy legyen: az
egész nevelési rendszer, a nevelésligyre hatd tarsadalmi tenyezék,
a tanulok, a pedagogusok szocioldgiaja, a személyi és targyi felté-
telek allapota, a muvel&dési anyag milyensége, ennek rétegez6-
dése, az alkalmazott modszerek f6 jellegzetességei stb. Pedagogiai
tapasztalat azonban csak abbdl szlrhet6 le, hogy ezeket a tényezé-
ket adott kombinaciéban miképp alkalmazzuk, miképp hatnak,
hogy koztuk milyen osszeflggesek vannak. A tapasztalatnak tehat
mélyebbre kell asnia a tények regisztralasanal, mélyebbre annal,
mint ami a szocioldgiai szférdban kimutathat6.

Fel kell figyelntink arra, hogy a marxista pedagogia minden te-
kintetben legjelent6sebb mdlhelyében, a szovjet pedagdgidban
jelenleg intenziv vita, s ami ennel jobb, intenziv térekvés van Kki-
bontakozdban a pedagogiai kutatdsok terméketlen sémdinak elve-
tésére, az Uj kérdések feltevésére és megvalaszolasara; ebben a
folyamatban centralis helyet kap a kutatasi metodolégia fellilvizsgé-
lata és fejlesztése.

A metodologiai kérdéskorben el6térbe keriilt (nehéz a magyar
megfelel6t megtalalni, jéllehet nagyon is egyszerid kifejezésrél van
szgjc)JI taldn igy mondhatjuk: a szerkezetre-rendszerre iranyidd
madszer.
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A dolog lényege mindenesetre vilagos. Mivel a pedagdgiai tevé-
kenység meghatarozott szerkezetben folyik, s maga is rendszer
ezt a tevékenységet, folyamatot sajat szerkezeti elvét kovetve, a
maga rendszereben kell megkdzeliteni, feltarni, értelmezni.

Nem &allitom, hogy a szovjet pedagdgia ennek a mddszernek
konkrét alkalmazasaban minden terlleten jelent6sen el8rejutott
volna. Ezt maguk a szovjet pedag6gusok sem allitjak, hiszen az
alapveté nehézség nem kevés. Ezek kozé tartozik a pedagogianak
az a régi, de Ujrafogalmazott felismerése, hogy a rendszer a val6sag-
ban funkcional, de ahhoz, hogy a tényez6k sajatossdgait és kap-
csolatait feltarhassuk, a tényez&k rendszerének a vazat kell re-
konstrualni, a funkciondalisan szdmba vehetd elemek adatait és
Iényegi kapcsolatait kell modellalni. Ez azonban, mint kdztudott,
a legkomplexebb emberi tevékenység, a nevelés terliletén a leg-
nehezebb.

Figyelemre mélto, hogy a szovjet pedagégusok - félretéve a
strukturalizmus vadjatdl valé félelmet (jollehet a jellemzett mod-
szer nem azonos a strukturalista maddszerrel), s méar régebben félre-
téve a kibernetikaval szemben megnyilvanul6 gyanakvast — a pe-
dagogiai problémak teruleten 0j megkozelitésekkel, 0j fogalmak-
kal, 0j terminologiaval és j moddszerekkel dolgoznak, mégpedig a
marxizmus, az egyértelm(i vilagnézeti elkotelezettség talajan.

A szerkezetre-rendszerre irdnyuldé mddszer a mi tapasztalat-
értelmezésiink szempontjabdl azért is nagyon elevenbe vago, mert
a szerkezetre-rendszerre iranyulé szemlélet és modszer kapcsola-
tokra, és Osszefliggésekre iranyitja a figyelmet s ez rendkivil fontos,
amikor a pedagogiai torténések dinamizmusarol beszéliink. Tapasz-
talat csak a dinamizmusban johet létre; a statikus allapotok rajza
ismereteinket bdviti, hasznos informéciokat jelent, de a tapasz-
talatok csak a dolgok dinamikus rendszerébdl sz(irhet6k Ki.

Amikor a fentiekben azt allitottam, hogy a szovjet pedag6giaban
e modszerrel kapcsolatban ez id§ szerint inkdbb a felismerés, az
orientdlédas a fontos — s még nem vezethetett konkrét és jol
funkcional6 metodikdhoz minden fontos 6sszefiiggés vizsgéalatara,
tehat a pedagdgiai problémak tudomanyos megoldasara —, ezzel
egyaltalan nem akarom lebecsulni ennek a szemléleti tjdonsédgnak
és orientacionak az elvi, s ennek nyomén gyakorlati fontossagét.

Nem alaptalan feltételezni, hogy a pedagdgiai tapasztalat jellege,
terjedelme, val6sagértéke — azzal parhuzamosan, ahogy a nevelési
tevékenység maga tudomanyosabbd, tehat megtervezettebbé va-
lik —egyre inkabb elszakad a hétkdznapi tapasztalat tartalmatol,
s egyre inkdbb a tudoméanyos kutatdsok soran feltart kovetkezte-
tések, igazsagok, torvényszer(ségek allomanyaval fog azonosulni.
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Minél inkabb athatja az elmélet a gyakorlatot  azaz a gyakorlat
minél inkdbb tudomanyos alapokra épul, s minél inkabb azonosul
a tudomanyosan megtervezett miveletek rendszerével , a hét-
kdznapi és a tudomanyosan szervezett tapasztalat annal inkabb
izomorf képe lesz a vizsgalt valosdg egy szeletének vagy a folya-
matok egy szakaszéanak.

Kérdés, hogy most, a téma blvdletében, nem torténik-e valami
er@szakolt dolog: a tapasztalat fogalméanak talsagos kiszélesitése,
voltaképpen azonositdsa a tudomanyos igazsagok es a pedagogiai
tevekenységben felhalmozodott felismerések egész allomanyaval?
Ezt tenni természetesen nincsen szandékunkban. De Ggy vélem,
hogy a tapasztalat fogalmanak terjedelme, a tudatosan szervezett
tevekenységgel val6 kapcsolata, s ebben az elméletnek, a felismert
tudomanyos toérvényeknek az alkalmazasa feljogosithat bennin-
ket arra, hogy a kiszélesitésnek ezt a miveletét elvégezziik.

Ha a tarsadalomtudoméanyokban a tudomany val6sagfeltard
funkciojat kivanjuk erésiteni, s ezzel egyutt akarjuk erdsiteni ideo-
l6giai, nevel6 funkci6jdt s erre most a tarsadalmi-politikai felté-
telek kedvez6ek , akkor a pedagdgiai tapasztalat feltardasanak
elvileg z6ld utat kell nyitnunk. Nem el6feltevéseket, nem volun-
tarista programokat kell ,igazolnia” a tapasztalatnak, hanem vald-
s&gos Osszefuggéseket.

Nem felesleges megemliteni, hogy az elmarasztalt maddszer
tudomanyosan, politikailag és etikailag barmennyire is vitathatd,
st mi tobb, elitélendd - bizonyos értelemben egyszer(ibb helyzetet
teremtett a pedagogiai kutatdsok szaméra is. Valaminek a latszat-
igazolasa igazan csak szavak kérdése.

A valosagfeltaras sokkal tobbre kotelez: a tudomanyos igazsag
szeretetén tul az eszkdzok ismeretére, az alkalmazni tudas modja-
nak birtoklasara, arra a faradsagos tevékenységre, amelyben a
tények és a tények kimutathatd dsszefuiggéseinek feltardsat nem
pétolhatja sem lelkesedés, sem ,,nagy hitek”, sem a jovend6 bar-
mennyire is dhitott allapotainak, a nem létez6 dolgoknak az el6-
vételezése.

A pedagodgidval szemben tdmasztott tarsadalmi igények, a tudo-
many hitelének erdsitési szandéka, kutatoi fegyvertarunk gazdagi-
tasi es tokéletesitési kotelezettsége egyarant indokoljék, hogy ebben
a kérdéskorben is el6rehaladjunk. Ehhez kivantunk néhéany szem-
pontot kifejteni.
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Capka, Womced

TONKOBAHWME TMEOATOMMYECKOIo OlbITA C TOYKWM 3PEHWA
MNEAATOMMYECKOW ®W110COdPUN

ABTOp Mpex/e BCero yKasbIBaeT Ha Te YC/I0BUS M 06CTOSITENIbCTBA, KOTOpble Npu
COBPEMEHHOM COCTOSIHUM MapPKCUCTCKOM MeAarorMkn Bbi3bIiBAOT HEOOGXOAUMOCTb
M3YUYeHNs1 N TO/IKOBAHWUS SBMEHWIA M NpPo6/ieM BOCMUTaHMST MOJSIOAEXWN C TOUKMU
3pEHUsT Nefarornyeckoi nnocodun. B YacTHOCTK, OH NOAYEPKMBAET, YTO B HaLLU
[HW XenaTe/lbHO YCUNNUTb (haKTWYECKMe UCCNEA0BaHUSA, N BMECTe C TeM 060CHOBaH
BCEOXBaTbIBAKOLWMIA aHa/IN3 SIBIEHWI T BOCNUTAHUSA, TO eCTb UX Praocodpckmii aHa-
nn3. LleHTpanbHol naeeii paboTbl aBTopa ABASETCS TO, YTO CyTb MeAarornyeckoro
onbITa f0N1HAa MMETb TECHYH CBSI3b C CYyTbl CaMOro BOCMWTaHWUS, CefoBaTe b-
HO, CYyTb Neaarorn4yeckoro onbIiTa cieayeT UCKaTb B 3aKOHOMEPHbIX CBS3SAX MeXay
nefarornyeckoii aenaTenbHOCTbIO U ee pesynbTaTamu.

ABTOpP B KOHLIE CBOeW CTaTbWM OCTaHaB/IMBAETCS Ha MeTO[ONOTMYECKMX MPO6-
neMax U TPYAHOCTAX PacKpbITUS MefarorMyeckoro onbita.
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Szarka, Jozsef

EDUCATIONAL-PHILOSOPHICAL INTERPRETATION
OF PEDAGOGICAL EXPERIENCE

In the first place the author points out the circumstances and conditions
which in the present situation of Marxist pedagogy justify an educational-
philosophical approach and interpretation of educational phenomena and
problems. He puts emphasis on the fact that in our days it is desirable also
in pedagogy that factual research should be reinforced and along with this
a comprehensive analysis of educational phenomena on a philosophical level
he carried out. The study focusses on the idea that the substance of educa-
tional experience must be related to the substance of education, therefore
the essence of pedagogical experience may be grasped by establishing re? -
larities in the connections between pedagogical activity and its results

The study ends with giving consideration to the point of views concerned
with the methodological problems and difficulties related to exploring
experience.






Babosik Istvan

SZEMELYISEG ES PEDAGOGIA

A személyiség és a pedagogia kapcsolatainak a jelenleginél mélyebb
feltardsa, pedagogiai Jellegli személyiségkoncepcié részletesebb
kidolgozésa, mind a pedagdgiai gyakorlat, mind pedig az elmélet
szempontjabdl igen fontos feladat, amelynek megoldasa feltehet6en
termékenyit6én hat a gyakorlati és elméleti pedagogia fejlédésére
egyarant.

Természetesen ezeknek a munkélatoknak az elvégzeése igen sok
id6t és sok kutatd munkajat koveteli meg, hiszen a vazolt feladatok
megoldasdhoz, sok mas egyéb mellett, a filozofiai antropoldgian
tal egy sor szaktudomény eredményeinek pedagogiai elemzésére is
szikség van.

Jelen tanulméany ennek a nagy munkélatnak csupén jelentéktelen
toredékét képviseli, és minddssze arra vallalkozik, hogy egy peda-
gogiai szemelyiségkoncepcio néhany lehetséges fogalmi jegyét, nem
tul széles koru filozéfial antropoldgiai és személyisegpszicholdgiai
tajékozdodas alapjan, megkisérelje felvazolni.

Személyiseg és nevelhet6ség

A személyiségnek legfontosabb pedagégiai specifikuma, hogy
fejleszthetd, formalhato.

Ugy tlnik, hogy barmely, Iényegét tekintve pedagdgiai beallitott-
s&gu személyiségkoncepcionak ez a kiindulé tétele, mivel ez ad
Iétjogosultsdgot barmilyen pedagdgiai elméletnek és gyakorlatnak,
hiszen a pedag6gia éppen a személyiség alakitasara, fejlesztésére
torekszik.

Mindez egyben azt is jelenti, hogy a nevelhet6ség elismerése vagy
kétségbevonasa olyan kritérium, amely megszabja a pedagogia
szdmara, hogy a vele kapcsolatos més tudomanyok altal kidolgo-
zott személyiségfelfogasok kozul melyekre tamaszkodhatik ered-
ményesen és melyekre nem. Ezzel egyszersmind er6teljesen meg-
hatdrozodik a pedagdgia és az emlitett tudomanyok kozotti kap-
csolat intenzitdsa és jellege is.
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A személyiség legmagasabb szinten altalanositott értelmezését a
filozofiai antropoldgia adja meg.1

Pedagdgiai szemponthol alapvet6 jelentdségl, hogy a marxista
filozofiai antropoldgia személyiségkoncepcidjanak lényege éppen a
formélhatdséag, alakithatosdg. Ez a felfogas a személyiséget az
objektiv tarsadalmi viszonyok szubjektiv hordozojanak tartja,
amelyben a bioldgiai és tarsadalmi szféra ellentmondéasos egysege
realizalodik, s amely fejl6désének feltételét 6nmagéban hordozza, e
fejl6dés objektiv alapjat pedig az emberi tarsadalom képezi.2

Fontos hangsulyozni, hogy a szemelyiseg fejl6desi folyamata az
individuum bioldgiai és tarsadalmi Osszetev8inek koélcsdnhatasa
révén zajlik le, amely folyamatb6l tehat egyik komponens sem
hianyozhat, anélkil, hogy ennek a folyamatnak a teljesértékiiségét
ne veszélyeztetné.

Csak ilyen értelmezés teszi lehetévé a magasrendii emberi fejl6-
dési folyamat specifikumainak megragadasat és megertéset.

Ennek a fejlédésnek egyik jellemzdje az, hogy az anyagi-tarsa-
dalmi valésagban targyiasult képességek, eszmék, szukségletek,
érintkezési formak stb. ,,az individuum emberi Iétének belsd tartal-
mi alkot6elemeivé valnak” s ennek kovetkeztében alakul ki a
»konkrét, sajatos emberi individualitas”.3

Ebben a folyamatban azonban az ember nem egyszerien mint
bioldgiai Iény, hanem mint tudatos természeti lény vesz részt, ameny-
nyiben ,,nem passziv szenveddje, viaszlenyomata anyagi-tarsadalmi
kornyezetének”. Ezzel szemben ,individualitdsanak bels6 momen-
tumaiva ezek csak Ugy valnak, hogy elsajatitja Oket, azaz csak
sajat aktivitasa, tevékenysége kdvetkezteben. Kozvetlenil els6sor-
ban ez az aktivitds s ennek tarsadalmi kovetkezményei formaljak
az individuumot mint sajatos emberi individuumot.”1

Ugy tlinik, hogy a személyiseg lenyegének és fejlodesi folyama-
tanak ez a filozofiai altalanositasa hasznos és értékes elvi segitséget
jelent égy olyan pedagodgiai elmélet és gyakorlat szdmara, amely
maga is optimista a személyiség fejlesztése tekintetében, és e fej-
leszté munka tokéletesitése érdekében keresi folyton a hatékonyabb
eszkozoket.

Ugyanakkor a marxista filozofiai antropoldgia altal a nevelhet6-
ség kerdésére adott optimista és hatarozott valasz azt is jelzi, hogy
a pedagogianak érdemes figyelemmel kisérnie azt a feltaro munkat,
amely a marxista filoz6fiaban a személyiséggel kapcsolatban folyik,
figyelembe véve természetesen azt a tényt, hogy a filoz6fia keretein
bellil megfogalmazasra keriil6 magas szintl altalanositasok a peda-
gogiai gyakorlati és kutatomunka szamara elvi iranymutatassal
szolgalnak, de éppen altaldnositottsdiguk magas szinvonala miatt
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nem mindig épithetnek vagy épitend6éit be kozvetlenil egy szak-
tudoméany a pedagdgia konkrétabb, részletezébb, a targyi
vilaggal mint indukcios alappal kdzelebbi kapcsolatot tartd elmé-
leti és gyakorlati rendszerébe.

A személyiséggel és annak pedagégiai hatdsokkal tortén6 fej-
lesztésével kapcsolatban szaktudomanyos részletességgel kidolgo-
zott és igy sok esetben kozvetlenll is beépithetd megallapitasokat,
kutatési eredményeket adhat a neveléstudoméanynak a korszer(
pszicholdgia. lgaz, hogy ennek a segitségnek a hatékonysagat kor-
latozza az a tény, hogy jelenleg sem a kul6nh6z6 nyugati személyi-
nem rendelkezik altalanosan elfogadott, ellentmondasmentes sze-
mélyiségkoncepcioval, de a nyugati, mindenekel6tt pedig a szovjet
személyiségpszichologiai kutatdsok feltartak eddig is szamos olyan
torvényszertiséget, amelyek amellett, hogy a személyiség formal-
hatdsdgat igazoljak, segitséget is adnak a személyiségforméalas
pedagogiai utjanak kidolgozéséhoz, erésitve ezzel is a pszicholdgia
és a neveléstudomany kozotti kapcsolatot.

Mint ismeretes, a nyugati személyiségfelfogasok igen sokfélék,
igen széles a személyisegpszicholdgial irdnyzatok skélaja.5 Ezekben
az iranyzatokban nagy szammal talalhatunk a nevelhetdséget, a
személyiség formalhatdsagat tobbé-kevésbé kétségbevond tenden-
ciat, de pedagdgiailag jol hasznosithatdé koncepcidkat is.

A mélyebb elemzést megel6z6en, mar 6nmagaban a személyiség-
elméletek nagy széma is jelzi azt, hogy ezeknek jelentékeny része
egyoldalGan ragadja meg a személyiséget, nem tarja fel strukti-
rajanak komplexitasat, tulhangsulyozza egy-egy 0Osszetevé funk-
cioit, s ilyen modon a fejlédés és a fejlesztés folyamataval kap-
csolatos kérdésekre is egyoldalt valaszt ad, vagy megkerili a valasz-
adast.

A személyisegértelmezések egyoldalUsaga leggyakrabban a szeme-
lyiség tarsadalmi-torténeti meghatarozottsaganak figyelmen kivil
hagyasaban mutatkozik meg, s hogy ez a pedagdgia személyiség-
fejleszt6 torekvései szamara mennyire nem ad megfelel6 elméleti
tdmpontot, azt igen jol illusztrdlja G. Ariport személyiségmeg-
hatdrozésa, mely szerint ,,a szemelyiség azon pszichofizikai szisz-
témak dinamikus organizécidja az individuumban, amelyek meg-
hatarozzak a kornyezethez vald alkalmazkodasat” .6

Ebbdl a koncepciobdl kimaradt mindaz, ami a személyiség fej-
I6dését jellemzi, és ami a fejlédésben szerepet jatszik, igy a kdrnye-
zet és az el6zetes tapasztalatok hatdsa a személyiségre €s ezek sze-
repe az alkalmazkodasi folyamat tokeletesitésében; tehat mindaz,
ami pedagdgiai szempontbol életbevag6an fontos kérdés.
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Talan még széls6ségesebben illusztralja az egyoldali személyiség-
értelmezésnek ezt a tipusat az ugynevezett ,,akcio elmélet”.7Ez az
elmélet 1ényegében behaviorista felfogast képvisel, s ennek megfele-
I6en, egyoldaltan a kérnyezet és a magatartas kapcsolatanak vizs-
gélatéra szoritkozva, figyelmen Kkivil hagyja a személyiseg belsé
struktardjat, a szubjektum élményeinek, a kdrnyezeti hatdsoknak
e struktdrara kifejtett hatdsat, s a mar kialakult személyiség-
struktura magatartast befolyasol6 szerepét.

Pedagogiai szempontbdl is igen taldléan elemzi ezt az elméletet
L. I. Bozsovios, aki szerint a pszicholdgia ilyen behaviorizacidja
eltavolodast jelent a személyiség és személyiségformalas tanul-
manyozéasanak helyes Utjatol.8

Még széls6ségesebben képviselik az egyoldallisag hibajat azok az
elméletek, amelyekben a személyiség tarsadalmi-torténeti meghata-
rozottsdganak hattérbe szoritdsan tul a tudatalatti determinansok
és az orokletes faktorok kapnak dont6 szerepet a személyiség struk-
tarajaban.

Azt, hogy ezek a tendencidk valdban jelentékeny helyet foglalnak
el a nyugati személyiségpszicholégiai irdnyzatokban, nyugati szer-
z6k is elismerik.9

Természetesen a nevelhet8ség lehetéségét tudomanyosan elemz6
pedagdgia olyan értékes elemeket is talalhat a nyugati személyiség-
elméletekben, amelyek segitenek a személyiségformalas optimalis
mechanizmusanak Kialakitasaban.

igy elsésorban arra kell felfigyelniink, hogy az utobbi 2—3 év-
tizedben a nyugati pszicholégidban igen népszer(ivé valt K. Lew in
és K. Rogers munkéassdga nyoman az a felfogas, amely az indi-
viduum magatartasat a szubjektiv faktorok (régebbi tapasztalatok
pszichés kovetkezményei) és az individuumra hat6é aktualis kor-
nyezeti feltételek kdvetkezményének tekinti, s ilyen médon lehet-
ségesnek tartja a személyiség és a magatartas befolyasolasat, s
egyensulyt igyekszik teremteni a személyiség tarsadalmi és termé-
szeti jellegl komponensei kdz6tt.10

Emellett figyelemre méltd, hogy az elmalt 15- 20 évben a nyu-
gati kutatok tekintélyes csoportja C. Hani, G. Lindzey, T.
Parsons, A. Shils, E. Tolman, F. Allport és masok er6teljesen
probalkozik az egyes szemelyiségfelfogasok egyoldalisagainak kiki-
szOboOlésére, s a bennlk taldlhato ertékes elemek integralasara.
Torekvéseiket pedig az teszi pedagdgiai szempontbdl kuldndsen
értékessé, hogy megfigyelheté néluk a ,,biologizmustél val6 tavolo-
das és a magatartas szocialis determinansai felé valé fordulas . . .
az organizmus és a kornyezet, az individuum és az 6t korulvevé
val6sag kozotti egység vizsgélata” s az, hogy a személyiséget nem
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mint valami sajatos lelki kiindulopontot, el6zmény nélkili kezde-
tet elemzik, hanem ,mint a pszichikus folyamatok és jelenségek
valamilyen egyuttesét, amelyek az ember egyéni életében, tapasz-
talatainak eredményeképpen keletkeznek és az empirikus kutatas
objektumat alkotjak™.1l

Mindez arra enged kovetkeztetni, hogy a nyugati személyiség-
elméletek a pedagdgiai szempontb6l sokszor kevéssé hasznosithat6
elemek mellett szamos olyan felfogést is tartalmaznak, amelyek
er6sitik a nevelhet6ségnek, a személyiség formalhatésdganak az
elvét, amely a pedagogiai személyiségkoncepcié elengedhetetlendl
fontos alaptétele.

A szovjet pszicholdgiaban, eltér6en a nyugat-eurdpai és amerikai
pszichologiatol (ahol a szemelyiseg értelmezésének nagyszamu és
kiilénb6z6 koncepcidja kiizd egymassal), a személyiségnek egységes
dialektikus materialista szemléletli megkdzelitése az uralkodo,
amelyre alapvet6en jellemz6 az alakithatdsag, fejleszthetéség fel-
tételezése, a személyiség tarsadalmi jellegének, valamint a tarsa-
dalmi-kornyezeti feltételek személyiségformalé szerepének hang-
stlyozéasa. Ennek megfeleléen a szovjet személyiségpszichologianak
szerves része a fejlesztés gondolata, s6t azt is mondhatnank, hogy
a szovjet pszicholdgiai felfogas a személyiséggel kapcsolatban alap-
vetden tarsadalom- és fejlesztéskdzpontu. Ezzel kapcsolatban L. 1.
Bozsovics Ugy dsszegezi véleményét, hogy ,,a kulfoldi pszichologia-
val szemben a szovjet kutatasok nemcsak arra torekednek, hogy
meghatarozott életfeltételek és személyiségvonasok kozoétti dssze-
fliggéseket mutassanak ki, hanem hogy feltarjdk e sajatossagok
formalédasanak folyamatat és annak pszicholdgiai természetét is a
folyamat feltarasa altal”.22V. N. Mjasziscsev pedig a személyiség-
pszichologiai kutatdsok alapvet6 feladataul jeldli ki a személyiség
struktargjaban lezajlé véaltozasok elemzését, s annak feltarasat,
hogy ezek a véaltozasok milyen korilmények hatdsdra mennek
végbe.13

Mint ismeretes, a szovjet pszichologia abbdl a tételbél indul ki,
hogy az ember pszichikuma szocidlis természet(i és a szocidlis kor-
nyezet befolyasa alatt fejlédik ki, valik teljes érték(ive.

A pszichikummal egyitt, annak fejl6déséhez hasonl6an és ezzel
a fejlédéssel szoros egységben alakul ki a személyiség is, mint tar-
sadalmi-torténeti produktum. Ugyanis éppen ,,a szocialis és pszichi-
kus fejlédés meghatarozott szinvonalan valik az ember személyi-
ségge”. U

Méginkébb hangsulyozva a személyiség tarsadalmi természetét,
A. G. Kovaljov Ugy hatadrozza meg a személyiséget, mint ami lénye-
gében ,,a tarsadalmi viszonyok integralt kifejez6dése”.155

41



A személyiség forméaladsanak meghatarozo feltétele pedig ,,az a
hely, amelyet az egyén a tarsadalmi viszonyok rendszerében elfog-
lal, és az a tevékenység, amelyet végez”.1

L. I. Bozsovicshoz hasonldan szinte kivétel nélkil minden szerzé
hangsllyozza a szemelyiség nagyfoku rugalmassagat, fejlesztheto-
ségét és azt, hogy ebben a fejlédésben a dontd szerep nem az 6rok-
letes faktoroké és bioldgiai tenyez6ké, hanem a tarsadalmi-kdérnye-
zeti hatdsoke.1718

Ezeknek a hatasoknak az eredményeképpen alakulnak ki a
személyiség sajatossagai és allapotai, azoknak a bels6 feltételeknek
az egydlttesei, amelyek ,,minden kulsé rahatast megszlrnek” és
meghatarozzdk a tovébbiakban az egyén reagalasat és magatarta-
sat az 6t ér6 kornyezeti hatdsokkal kapcsolatban.®

Természetes, hogy a szemelyiség nem egyszerlien a pszichikus
folyamatok, allapotok és képz6édmeények Osszessege, hanem bonyo-
lult struktara. Ebben a strukturdban pedig amellett, hogy a szovjet
pszicholdgidban helyesen a tarsadalmi eredetl komponensek kerl-
nek elsésorban hangsulyozésra, a természeti-bioldgiai komponensek
is megkapjak a sulyuknak megfelel6 helyet.

llyen mddon tehat a személyiség a kiilonb6zd szintl és funkcioju
komponensek strukturalt dinamikus egységének tekinthetd. Ennyi-
ben komplexebb, sokoldalibb a szovjet személyiségkoncepcio a
nyugati felfogasoknal, bar e dinamikus egység szerkezetének fel-
vazolasara meg csak kisérletek torténtek, es erre vonatkozo altala-
nosan elfogadott alldspont még nem alakult ki. A személyiség komp-
lex megkdzelitését azonban igen jol illusztrdlja K. K. Pi1atonov
felfogésa, aki szerit a személyiség komponensel a kovetkezéképpen
csoportosithatok :

1 kizérdlag szocidlis feltételekhez kotott sajatossagok (irdnyult-
sdg, moralis sajatossagok, viszonyulasok);

2. egyenileg szerzett tapasztalatok (ismeretek, szokasok, jartas-
sagok, készsegek);

3. az egyes pszichikus folyamatok egyéni sajatossagai (érzékelés,
észlelés, figyelem, emlékezet, gondolkodas, érzelem es akarat);

4. bioldgiai feltételekhez kotott sajatossdgok (temperamentum,
6sztonok, hajlamok).

Minderre mintegy raépul a jellem, amely tehat nem o6tédik
komponense a szemelyiségnek, hanem ,része az altalanos strukturéa-
nak, és a legvilagosabban kifejezett és a legszorosabb kdlcsonos
kapcsolatban &ll6 személyiségvonasokbdl all, amelyek a legvilago-
sabban nyilatkoznak meg a tevékenység kulénb6z6 forméiban”.2
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A pedagolgia szamara igen fontos az, hogy a pszicholdgia minél
elébb megadja a személyiseg struktirajanak részletesebb analizisét.
Ez nélkilozhetetlennek latszik a pedagdgiai személyiségelmélet
megkomponalasahoz, hiszen enélkiil a pedagdgia képtelen meg-
jelélni tobbek kozott azokat a személyiségosszetevéket, amelyek
fejlesztését sajat személyiségkoncepcidjaban célul tiizheti ki.

Bar K. K. Pratonov ismertetett elemzése nyilvanvaléan kez-
deti Iépest jelenthet ezen az (ton, mégis igen hasznos szamunkra,
Magétol értet6dévé teszi ugyanis, hogy a pedagdgia a kilonboz6
szint(i személyiségdsszetevdk kozil elsésorban a legmagasabb szintliek
fejlesztésere és vizsgalatara kell, hogy torekedjék. Ez pedig abbdl ko-
vetkezik, hogy a pedagodgianak magas szint(i tarsadalmi funkciok
ellatasara, kell felkészitenie az egyént, marpedig az ilyen funkciok
ellatdsaban a legmagasabbrend( személyiségkomponenseknek van
elsédleges szereplik.

Pedagogiai szempontbol szerencsés korulmény, hogy a szovijet
személyisegpszicholdgia is er6teljesen hajlik afelé, hogy szelektalja
a személyiségvonésokat annak a szerepnek a fontossaga szerint,
amelyet az egyén tarsadalmi aktivitdsdnak reguléldsaban betdlte-
nek.

Ezt tlkrdzi Sz. L. Rubinstein allasfoglalésa is: ,,Az ember oly
sokféle sajatsadga kozil rendszerint azokat tekintik tulajdonképpeni
személyiségvonasoknak, amelyektdl tarsadalmilag jelent6s visel-
kedése vagy tevékenysége fligg. Ezért a legnagyobb helyet kozottiik
az ember motivumainak és maga szamara kitlizott feladatainak a
rendszere kapja, valamint jellemvonésai, amelyekbdl tettei (tehat
a masokhoz val6 viszonyat realizalé vagy kifejez6 cselekedeter) ko-
vetkeznek; végil képessegei, amelyek alkalmassa teszik a tarsadal-
milag hasznos tevékenységre.”2l

Ugy tlnik, hogy a szovjet pszichologidban a személyiséggel
kapcsolatos kutatomunka alapveté tendencidi is olyan maodon
alakultak ki, hogy azok a személyiség legdént6bb, legmagasabb-
rendl, a szélesen értelmezett magatartds és tarsadalmi aktivitas
determinalasaban alapvet0 szerepet jatszo szemelyisegkomponen-
sek vizsgalatara irdnyulnak elsosorban. igy igen el6kel6 helyet
foglal el a kutatasi rangsorban mindenekel6tt a jellem probléméja,
tovdbba ezzel kapcsolatban az iranyultsdg kérdéskore és egyre
nagyobb sulyt kap a beallitddasnak, mint a magatartas egyik alap-
vetdé determindnsénak kutatasa is.

Mindez pedagogiai szempontbol igen figyelemre mélto, mivel a
pedagdgidnak a magasrendd, leginkabb tarsadalmi természetii sze-
mélyiségosszetevbkre iranyuld fejlesztési torekvései a fenti kutata-
sok eredményein keresztll kaphatnak hatékony segitséget, és Ugy
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tlnik, hogy ezen a ponton lehet (a fentiekb6l kovetkezéen) a peda-
gogia és a pszicholdgia kapcsolatat is a legszorosabbra f(izni.

osszefoglalva az eddigieket, az aldbbi kdvetkeztetések vonhatdk
le a pedagdgiai személyiségfelfogés kialakitasadhoz.

Mindenekel6tt alapvetd fontossdgu egy pedagogiai személyiség-
koncepcidban a személyiség tarsadalmi komponenseinek hangsulyo-
zasa, vagyis a pedagogiai fejleszt6 és kutatd tevékenységnek a tar-
sadalmi-kornyezeti hatasok altal alakithatd, és tarsadalmi aktivitast
és magatartast reguldid legmagasabbrendl személyiségosszetevbkre
valé koncentralasa.

Ez egyben megjeldli azokat a teriileteket is, amelyek csatlakozasi
lehetGséget kinalhatnak a pedagogia és mas tudomanyok min-
denekeldtt a filozofia és a pszichologia — kozott a pedagdgiai
személyiségfelfogas kialakitasdban. Mint lathaté volt, a marxista
filozofiai antropologia azaltal, hogy hangsulyozza a szemelyiség
fejleszthet@séget és a tarsadalmi jellegli komponensek fontossagat a
személyiség strukturajaban, igen szoros kapcsolat felvételére kinal
lehet6séget a pedagogidnak. Ugyanez elmondhat6 a pszicholdgiardl
is, azzal a kiegészitéssel, hogy a pszicholdgia szaktudomanyos rész-
letessége az altala feltart kutatdsi eredmenyeket sok esetben koz-
vetlenll is beépithetévé teszi a pedagogiai személyiségkoncep-
cidba.

Az eddigiekben elemzett személyiségpszicholdgiai eredmények
mindenesetre nyilvanvalova tették, hogy a személyiség struktlra-
janak milyen konkrét elemei tekinthetéek a legmagasabb rendlek-
nek s igy tarsadalmi, valamint pedagdgiai szempontbol legfonto-
sabbaknak. igy megmutattdk fébb vonalaiban azt is, hogy egy
pedagdgiai jellegli vagy pedagogiai megkozelitésli személyiség-
fogalom leglényegesebb dsszetev6i mik lehetnek, s ezek vizsgalata-
hoz és fejleszteséhez milyen pszicholdgiai terlletek adhatnak haté-
kony segitséget.

Személyiség és magatartas

Mar az eddigiekbdl is kitlint, hogy a pedagdgia szdmara a szemeé-
lyiség fejlesztése, formaldsa nem oOncél, hanem a tarsadalmi szik-
ségletek kielégitése érdekében torténik. Ha azonban konkrétabban
és a szemelyiség oldalarél akarjuk megjeldlni ennek a fejleszt6
torekvésnek a lenyegét, akkor azt mondhatjuk, hogy ez a fejleszt6
tevékenység végsé soron a magatartas, kozelebbrél a tarsadalom altal
elfogadott és igényelt, az egyen és a tarsadalom szamara egyarant
hasznos és eredményes magatartasformék kialakitasa érdekében folyik.
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Lényegében ez adja meg az értelmét a szélesen értelmezett, tehat az
oktatast is magéba foglalé nevelés minden akcidjanak; a meghata-
rozott ismeretanyag feldolgozdsanak épp Ugy, mint a képességek
fejlesztésének, az erkolcsi tudatositadsnak vagy a szoktatisnak
stb.

Ezzel a problémakdrrel kapcsolatos ~ nem mellékes ~ momen-
tum, hogy a marxista etika, amely lényegét tekintve magatartas-
etika, a pedagOgia szaméra szintén a magatartasformalas fontos-
sagat hangsulyozza.2

Ezek utan az a kérdés, hogy a személyiség strukturajanak melyik
eleme all legszorosabb kapcsolatban a magatartas legmagasabb
szint(, tarsadalmilag leglényegesebb formaival, melyik az a szemé-
lyiségkomponens, amely a legdont6bb szerepet tolti be az ember tar-
sadalmi-erkdlcsi tevékenységének, legmagasabbrend(i magatartasanak a
meghatarozasaban.

Nem lehet kétséges ugyanis, hogy a pedagogia tarsadalmi igé-
nyeket szem el6tt tartd személyiségfejlesztd torekvései erre a
személyiségosszetevére kell hogy iranyuljanak elsésorban; éppen
azert, mert az ilyen komponens fejlesztése a legkivanatosabb mind
a személyiség, mind pedig a tarsadalom szempontjébdl.

llyen szempontbdl szelektdlva a személyiség struktirajanak ele-
meit, a jellemhez jutunk el mint a személyiségnek tarsadalmi és
pedagdgiai szempontbol egyik leglényegesebb Osszetevéjéhez.

A szerz6k szinte kivétel nélkul elismerik, hogy a jellem a szemé-
lyiség legmagasabb szint(i, legkomplexebb részstrukturainak egyike
(Bakonyi Pal—Muranyi-Kovacs Endréné- Pataki Ferenc
i. m. 726. old.).

Ennél is jobban kiemeli a jellemnek a szemelyiség egészében jat-
szott kivételes szerepét Sz. L. Rubinstein, aki szerint ,,a személyi-
ség pszichologidjanak korébe mindenekeldtt az ember pszichikus
sajatsagainak (kuléndsen jellemvonasainak és képességeinek) az
egyuttesét szoktak utalni, amelyek kapcsolatban allnak egymassal,
fuggnek egymastol és ald vannak rendelve egyméasnak”.23

Bar ez esetben Sz. L. Rubinstein egymas mellé allitja a jelle-
met és a képességeket mint a személyiség két legfébb szerkezeti
elemét, ez azonban nem jelenti azt, hogy ezek egymaéssal teljesen
egyenrangu szerepet toltenek be a magatartas szabalyozasaban. A
velemények afelé hajlanak, hogy e tekintetben a vezet6 helyet a
jellem foglalja el. Ezzel kapcsolatban mas helyen Sz. L. Rubinstein
a kovetkezbket mondja: ,,Az ember ... pszichikus tulajdonségai
két f§ csoportot alkotnak: a jellemvonasokat és a képességeket. Az
elsé csoport a viselkedés pszichikus regulaciojanak 6szténzd (moti-
Vacios), a masik a szervez6-végrehajté oldalaval flgg dssze.”24
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A Kkét tényezd sllya tehat a magatartds szabalyozasaban nem
azonos. A meghatarozo ugyanis e tekintetben az 6szténzd regulacio,
amely a sz6 szoros értelmében ,,meghatarozza, milyen cselekvés
megy végbe”, mig ,,a végrehajtod regulacio a cselekvést 6sszhangba
hozza lefolyasanak feltételeivel”, tehat a végrehajtds mikéntjét,
részleteit hatarozza meg elsésorban.5

Még er6sebben hangsulyozza a jellem kozponti helyét a személyi-
ség szerkezetében K. K. Pratonov, aki szerint a személyiség egé-
szeben ,,a jellem nem részstruktira, hanem a legvilagosabban kife-
jezi?tt része a személyiség altalanos és individualis struktardja-
nak”.n

A fenti nézetek szerint tehat a jellem els6dleges és donté a maga-
tartas szabalyozasaban, s alapvet6en meghatarozza annak szinvona-
lat, tarsadalmi és etikai mindségét, tehat tarsadalmi és pedagogiai
szempontbol leglényegesebb mutatdit.

Hogy ez valoban igy van, az is bizonyitja, hogy a szerz6k egész
sora elismeri a magatartas és a jellem kozti szoros kapcsolatot, még
akkor is, ha jellemmeghatarozasaik nem teljesen azonosak.

K. N. Kornyilov pl. Ugy értelmezi a jellemet, mint ,,az ember
individualis-pszichologiai sajatossagat, amely Kkifejezi az egyén
alapvet6 életbeli beallitddasait (usztanovka), és a tevékenység sa-
jatossagaiban realizalodik” .2z

B. G. Ananyev szerint pedig a jellem sajatossagai ,,a személyiség
alapveté irdnyultsagait tukrozik és az adott személyiség sajatos
tevékenységmaédjaban nyilvanulnak meg”.28

Akadnak olyan allaspontok is a jellem lényegét illetéen, ame-
lyek szerint még inkabb direkt jellegli a kapcsolat a jellem és a
magatartas kdzott, mint amennyire az az idézett véleményekben
megmutatkozott. S6t néhany esetben az allasfoglalasok a jellemnek
és a szokdsos magatartasi moédnak az azonositasat latszanak tik-
rozni.

igy A G. Kovaljov szerint - ,,a jellem az ember magatarta-
sanak az élet hatdsainak befolyasara kialakult hatarozott médja” .2

H. Wallon pedig a jellemet szokasos vagy alland6 reagalasi
maddnak nevezi, amely egységesiti az ember magatartasat a kulén-
b6z6 korilmények és szituaciok kozott.0

Veégul a jellem és a magatartas kozti kapcsolat szorossagara utal
V. A. Kruteckij allasfoglalésa is, aki szerint , mély értelmezésben
jellemnek nevezzilk az ember magatartasdnak individudlis, saja-
tos, szokdsos maédjat, amelyben a valdsaggal kapcsolatos viszonyu-
lasok realizalédnak”.3

A szerz6k utdbbi csoportjanak felfogdsaban azonban a jellem
értelmezése taldn talsagosan is kozel kertlt a szokas fogalmahoz.
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Ezért elfogadhatobbnak latszik az a nézet, amely szerint a jel-
lem a magatartas alapvetd determinansa, amely a viselkedés pszichi-
kus regulacidjanak 0sztonz4 oldalat alkotja és meghatarozza az
egyén magatartasat.®

A jellemnek mint a magatartas determinélo tényez6jének szere-
pét hangsllyozza az a meghatarozas is, ami talan a mai szovjet
pszicholdgia altalanos allaspontjanak tekinthet6é ebben a kérdésben.
E szerint ,,a jellem az ember azon szilard és lényeges pszichikus
sajatossagainak individualisan sajatos egysége, amelyek meghata-
rozzak az egyén magatartasat az élet adott feltételei k6zott”.3

Amint a fentiekbdl kitlnik, az idézett szerz6k mindegyike szoros
kapcsolatot tételez fel a jellem és a magatartas kozott, s ebben a
kapcsolatrendszerben a jellem szabalyoz6 szerepet tolt be.

A jellem magatartadst szabalyozo funkcidjdnak meglétét sok
ujabb vizsgalat igazolja, meger0sitve ezzel azt a tényt is, hogy a
hatékony magatartdsformalas mddjainak feltardsaban nem cél-
szer(i figyelmen kivul hagyni a jellem fejl6désének, fejlesztésének és
magatartast determinalé hatasanak torvényszer(iségeit.

Ahhoz azonban, hogy ezt megtehessik, meg kell ismernink a
jellem szerkezetét és ezen keresztil magatartdsszabéalyozé hatésa-
nak mechanizmusat. Ugyanis csak ezek ismeretében képzelhetd el
a konkrét pedagogiai teend6k megjeldlése a magatartdsformalassal
kapcsolatban.

Pedagogiai szempontbdél tehat dontd kérdés, hogy mi a magyara-
zata a jellem és a magatartas kdzotti szoros kapcsolatnak és a jellem
magatartasszabalyozo funkcidja konkrétan hogyan érvényesul.

Ezekre a kérdésekre a jellem tartalménak és szerkezetének elem-
zése ad valaszt. Ebben az elemzésben Sz. L. Rubinstein ismert és
a késbbbiek sordn sok vonatkozésban megerésitést nyert felfoga-
s&bol indulunk ki, miszerint ,,az ember jelleme nem egyéb, mint a
generalizalt, altalanositott inditékoknak az egyénben rogz6dott
rendszere”.

Ennek megfeleléen a jellem makrostruktirajat alkot6 jellem-
vondsok mindegyike is ugy foghatd fel végeredményben, mint
olyan ,tendencia, inditék, motivum, amely azonos korulmények
kozott torvényszerlen jelenik meg az illetd emberben”. 3t

Fontos azonban megjegyezni a jellem tartalméval kapcsolatban,
hogy a benne foglalt 6sztonzék mindségiiket tekintve igen magas-
rendlek, tarsadalmi szempontbdl jelentések. Ezt hangsulyozza
A. G. Kovaljov is véleményében, ami szerint ,,a kialakult jellem
Iényege a személyiség erkdlcsi-akarati mindsége”.®

Ez a tény, hogy a jellem a legmagasabbrend( tarsadalmi tevékeny-
séget és magatartast determinalo Osztonzék egysége, Onmagaban is
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igazolja a vele valo foglalkozas pedagdgiai fontossagat. Ezzel azon-
ban még mindig nem jutottunk el a pedagdgiai velefoglalkozas
mikéntjéhez, tehat a jellemfejlesztés pedagogiai Gtjdhoz. Ahhoz,
hogy erre a kérdésre is megkisérelhessiik a valaszadast, a jellem
tovabbi sajatossagainak feltarasa latszik sziikségesnek.

A jellem lényeges sajatossagai kozil is legfontosabb talan az,
hogy a benne egyesilt dsszetev6knek nem puszta dsszege vagy
egymasmellettisége adja a jellemet, hanem az 0szténz6k egyuttesel-
nek hierarchizalt rendszere, amely rendszerben az 6sztonzék alé-
folérendeltségi viszonyban éallnak egymassal.

Lényegében ennek a hierarchizaltsagnak koszonhet6 a magatar-
tasnak egy adott egyén eseteben megfigyelhetd, viszonylag allando,
az egyenre jellemzo jellege. Ugyanis magatol értetédének tlnik,
hogy az 0sztonzd regulacio mindségi sajatossagaival egyitt a maga-
tartas mindségi sajatossdgai is a hierarchikusan szervezett 6szttnzd
tendencidknak a személyiségben dominalé tagjaitol fliggenek els6-
sorban.

Ezeket a feltevéseket az Ujabb pszicholégiai kutatasok igazolni
latszanak. Kozelebbrél az iranyultsaggal és beallitddassal kapcsola-
tos vizsgalddasok eredményei adnak els6sorban segitséget a jellem
sajatossagainak megértéséhez.

Az emlitett vizsgéalatok arra engednek kovetkeztetni, hogy az
iranyultsag és a beallitédas a jellemnek egyforman fontos, bar nem
azonos szint(i alkotdelemei.

Az irdnyultsaggal kapcsolatban azt mondhatjuk, hogy altalanossa
valt az a nézet a szovjet pszicholdgiaban, miszerint ez a jellem egyik
leglényegesebb komponense.3 3mGoa®

Ugyanigy altalanosan elismertnek mondhaté az iranyultsag koz-
vetlen magatartasszabalyozd szerepe is. Ugyanis ,arra a kérdésre
felelve, hogy mit tesz a személyiség, mi lényegében a jellem tar-
talmat vagy irdnyultsagat (napravlennoszty) vizsgaljuk meg” .40

Kozelebbrél az irdnyultsag lényegében a szemelyiség ,,alapvet6
tendencidit”4l jelenti, s ezek a tendenciak kdzvetlenll szabalyozzak
»gondolataink és cselekvéseink irdnyat”42 vagyis azt, hogy cselek-
veseink milyen meghatdrozott targyi tartalom megvalositaséara
irdnyulnak.

Ebb6l tehat nyilvanvaldan kitlinik az iranyultsag és a jellem,
valamint az iranyultsdg és a magatartas mindsége kdzotti szoros
kapcsolat. Tovabbi magyarazatra szorul azonban az a méd, aho-
gyan az irdnyultsag magatartasszabalyozd funkcidja érvényesiil.
Erre a kérdésre az iranyultsag szerkezetének kozelebbi elemzésébdl
kaphatunk vélaszt.

Eszerint az irdnyultsadg leglényegesebb sajatossaganak az lat-
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szik, hogy a jellemhez hasonl6an, nuwa is a személyiseg kulonbz6
OsztonzOinek egysége. A jellemtél megkilonbozteti az, hogy az
iranyultsag a szemelyiségnek csak résztendenciajat fejezi ki, tehat
a jellemhez viszonyitva kevésbé generalizalt sajatossaga a szeme-
lyiségnek, kevesebb és kevésbé jelentds 6sztonzét foglal magaban.
Hasonl6 viszont a jellemhez az a mindségileg lényeges sajatosséaga,
hogy a benne foglalt 6sztonzék egymassal szintén ala-folérendeltségi
viszonyban vannak, s igy szilard tendenciat fejeznek ki, s ezéltal a
magatartasnak is szilard tendenciat biztositanak. Az iranyultsag
kialakitasat és sajatossagait P. M. Jakokszon (gy magyardzza,
hogy bar az emberi motivumok sokfélék és erésen kilonbdz6ek
lehetnek, amellett azonban ,,képesek arra, hogy ne Utkozzenek, ne
ellenkezzenek egymaéssal, hanem egyesiljenek motivumcsoportta,
amelyek meghatarozzdk a magatartast adott esetben” 43

Az irdnyultsagok fontossagat és magatartasszabalyozd hatasuk
szilardsagat talan az magyardzza legjobban, hogy a személyiség
allandé és dominéns motivumait foglaljdk magukban, s igy ezek
hatdsa a magatartasra szinte allanddan érvényesul.44

Az eddigiek alapjan tehat az irdnyultsag lényegét és funkciojat
Ggy hatdrozhatndnk meg, hogy ez esetben a személyiség olyan
bonyolult képz8dményeir6l van sz8, amelyek a jellemen belll a
személyiség leglényegesebb és legallanddbb 6sztonz8inek egységét jelen-
tik, amely egységben ala-félérendeltségi viszonyban allnak egymas-
sal az 0Osztonz6k. Mivel pedig az iranyultsag hierarchikusan fel-
épult struktura, ez az egyén magatartdsanak szilai'd orientaltsagot
biztosit, hiszen az 6sztdnz6 elemek nem rendez6dnek &t a cselekvési
helyzett6l fliggéen minden pillanatban, hanem az irdnyultsag
kialakultaval kovetkezetessé és zOkken6mentessé teszik a magatartést,
mivel helyuk és sulyuk az irdnyultsag altal képviselt hierarchizalt
struktdraban viszonylag allando.

Itt kell megemliteni, hogy az irodalom az iranyultsadg kilénb6zé
fajtait sorolja fel, s tobbek kozott megemliti a kollektiv és az egoista
iranyultsagot mint alapformakat,s emellett a jov6re és a multra
iranyuld, valamint szorosan mindennapi iranyultsagra valé utala-
sokat is taldlunk.44

Ez a felsorolds énmagéban is bizonyitja, hogy a személyiségnek
és a magatartasnak tarsadalmi és egyben pedagogiai szempontbo6l
is milyen Iényeges sajatossagait kepviselik az irdnyultsdgok. Nem
véletlen, hogy azok a pszichologusok, akik a személyiséget peda-
goglal aspektusbol vizsgaljak (L. 1. Bozsovics, T. E. Konnyikova,

Sz. Szlavina, M. Sz. Nejmark, V. E. Csudnovszkij €5 masok)
kutatasalkat az iranyultsag sajatossdgainak feltarasara osszponto-
sitjak.
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Pedagogiai vonatkozasban mindebbdl azt a kovetkeztetést lehet
levonni, hogy tarsadalmilag igényelt irdnyultsdgok kialakitasaval,
az ezek alapjat képez6 értékes 0sztonz6k erdsitésével, helyes hier-
archiajuk letrehozasaval a pedagogia igen jelentékeny személviség-
és jellemfejleszt6, valamint magatartdsformalo feladatokat oldhat
meg.

Miel6tt azonban ezeknek a pedagdgiai teendéknek a részleteze-
sére ratérhetnénk, sziikséges elemezni a jellem egy maésik Iényeges
komponensének, a bedllitodasnak a sajatossdgait. A beallitddas
ugyanis szoros kolcsonhatasban all mind a jellemmel, mind az ira-
nyultsdggal, mind pedig a magatartassal, és igy az utébbiak fejlesz-
tése, formaladsa sem torténhetik meg hidnytalanul a beéallitodas
sajatossagainak figyelmen kivil hagyéasaval.

Mindenekel6tt abbol kell kiindulnunk, hogy a beallitodas és az
irdnyultsdg egydlttesen a jellem tartalmi, meghataroz6 oldalat
alkotjék, s ellenérzik és szabalyozzédk az ember minden megnyilvéa-
nulasat, mindazt, amit csindl.4748®

A bedllitodas és a jellem kozti szoros kapcsolatot igazolja az a
tény is, hogy egyes kutatok a beallitddast a jellem forméldsanak
egyik faktoraként tartjak szdmon;3 valamint az, hogy eredménye-
sen hasznéljak fel a beéllitddast mint a jellem vizsgalatanak
eszkozét.5l

Itt meg kell jegyezni, hogy bar a beallitodas léte és a személyiség
struktirajaban betoltdtt szerepének fontossaga a nemzetkdzi szak-
irodalomban elismert, a vele kapcsolatos nézetek nem egyeznek
meg mindenben. Ismeretes azonban olyan integrald torekvés,
amely ennek a fogalomnak széleskdrien elfogadott értelmezését
adja. igy J. Paillard kimutatja, hogy minden kategdriaban, ame-
lyet a bedllitédas Iényegének kifejezésere alkalmaztak, valtozatlan
marad az utalds a szubjektum felkészlltségére, hajlamara, fogé-
konysagara, diszpozicidjara, sajat tevékenységének meghatarozott
irAnyba vald orientdldsara vonatkozoan. Kiléndsen fontosnak
tartja J. Paillakd a beéllitodas &ltalanosan elfogadott fogalmi
jegyei kozil a beéllitddas szervezd és szelektiv jellegét, valamint
az el6zetes készenlétnek a beéallitodas altal létrehozott sajatos
allapotat, meghatarozott tipust aktivitadssal kapcsolatban.

Ezzel az értelmezéssel egyébként F. Artport és H. Wallon is
egyetért.2 Ugyancsak hasonlé a szovjet pszicholdgia felfogasa is a
beallitodassal kapcsolatban. Kozelebbrél a szovjet pszichologiai
kutatdsokban a beallitodast ugy tanulmanyozzak, mdit a célszerden
alkalmazkod6 individuum magatartasanak nélkilézhetetlen fak-
torat, s Ugy magyarazzak a beallitodéast, mint ,a készenlét magas
szinten altalanositott allapotat a reagdlds meghatarozott formaja-
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val kapcsolatban; mint a reakcid végs6 eredményének kddolt
modelljét  amely megel6zi idében ezt a reakciét , mint a cél-
irdnyos tevékenyseg struktarajanak elidegenithetetlen komponen-
sét, amely nélkil a tevékenység barmilyen regulécidja elvileg lehe-
tetlen” 33

Lathato tehat, hogy a beéllitodas fontos szerepet tolt be a maga-
tartds alapmindségének meghatarozdsaban; tovabba az irodalom
utal arra a szerepre is, amit a bedllitodas a jellem strukturdjaban
betdlt, de ezekre a kérdésekre konkrétabb valaszt csak a beallitodas
és az irnyultsdg kapcsolatanak alaposabb feltarasa adhat.

Az, hogy szoros kapcsolat all fenn a jellem ezen két komponense
kozott, mar abbol is kovetkezik, hogy az idézett kutatasi eredmé-
nyek szerint mindkettd ,,orientalja” a magatartast, hatassal van a
magatartasra. Ez azonban nem jelenti azonossagukat; ellenkezéleg,
ennek a két fogalomnak elég sok megkullonboztet vonasa is van.
Egyik leglényegesebb ezek kozil, hogy kett6jik viszonydban a
beallitddas a meghatdroz6. Ugyanis magat az irdnyultsdgot is
»a jelenlevd aktiv beéllitddas hatdrozza meg” 5 s ezzel végs6 soron
a szemelyiség ,,tevékenységének irdnyéat is donté mértékben befo-
lyasolja” B Ez egyben azt is jelenti, hogy a beéllitédasok sajatos-
sagai az iranyultsdgban fejez6dnek ki. Fontosnak latszik, arait
Sz. L. Rubinstein ir ezzel kapcsolatban, hogy ,,az irdnyultsagnak
csupan azok a megnyilvanulasai tartoznak a jellemhez, amelyek a
személyiség szilard tulajdonsagait és a bel6luk eredd szilard, sze-
mélyes jellegli, nem pedig esetleges helyzeti jellegli beéllitddasait
fejezik ki”.%

E szerint tehat az iranyultsagok beallitddasokat foglalnak
magukban, s ezek a bennfoglalt elemek meghatarozzak az iranyult-
sagok mindségét, s egyben kifejezddik sajat mindseguk is az ira-
nyultsagok sajatossagaiban.

A koztlk lev kapcsolat tovabbi részleteit a beallitddas szerke-
zete teszi magyarazhatéva. Ezek a szerkezeti sajatossagok ugyanis
arra utalnak, hogy a beallitodas egyedibb, konkrétabb, a cselekvési
szituaciotol kozvetlenebbil fuggé képzédmény, ami nem annyira
a magatartasra, mint annak egyes elemeire, a cselekvés sajatossa-
gaira van hatéssal. Ugyanakkor az irdnyultsdg generalizaltabb,
els6sorban a benne foglalt 6sztonz6k jellegétél fuiggd alakulat,
amely generalizaltsdganal fogva a magatartas altalanos tendenciéit
hatdrozza meg.

Mindez abbol kovetkezik, hogy egyrészt a beallitddas is tartal-
maz kilénb6z6 szintl 0Osztonzdket ,,az elemi szikségletekt6l és
vagyaktol egészen a vilagnézeti jellegl felfogasokig és allasponto-
kig”, és sajatossagai nagyrészt attél fliggenek, hogy ,,mi az, amit
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az egyén szubjektive jelentGsnek tekint”.5 Masrészt azonban a
beallitodasban a szemelyiség szlikségleteinek az adott helyzethez
vald viszonya tlikrozddik, és ez a viszony hatdrozza meg a személyi-
ség funkcionalis statusat.®

Eszerint a beallitodas keletkezése, szerkezete és funkcidja ugy
magyardzhat6, hogy a szubjektum sajat sziikségletei alapjan tuk-
rozi az adott szituacidt, benne tehat az objektiv és szubjektiv
elemek 6tvozédnek. Ez a tiikrozés a szubjektum ,egészleges val-
tozésa”, amely egyben a szubjektum sajatos szervezéseében, be-
allitdsdban all, készenlétének szervezésében és bedllitdsdban” a
megfelel§ aktivitdssal kapcsolatban.® Olyan sajatos tiukrozésrol
van tehat sz0 a bedllitddas esetében, amelyben ,végbemegy a
kils6 kornyezet és a szubjektum szilikségleteinek 6sszeolvada-
sa” .8

D. N. Uznadze szerint a beéallitodas a szubjektum egészleges
allapota, nem egyszer(ien valami a pszichikus élet tartalmabol,
hanem a szubjektum dinamikus meghatarozottsiganak momen-
tuma. Nem valamilyen részleges tartalma a szubjektum tudatanak,
hanem a szubjektum egészleges irdnyultsdga meghatarozott irany-
ban, meghatéarozott aktivitasra.8

A bedllitodas ismeretében részletesebben is megmagyarézhatd
az a pedagogiai kulcskérdés is, hogy mi biztositja a magatartas
kovetkezetességét, szerkezeti szilardsdgat, meghatarozott orien-
taltsagat a cselekvési szituacié allanddan valtozo feltételei kozott.
Ezt a beallitédasnak az a sajatossdga teszi lehet6vé, hogy  mint
,a reagalassal kapcsolatos diszpozici6 bels6 organizalasat konstitu-
alo6 faktor” —, mar a cselekvés megindulasa el6tt differencialt
viszonyt, kivalasztasos felkésziltséget teremt a bekovetkezendd
élményekkel szemben.&

F. V. Basszin szerint sok érvet lehet felhozni amellett, hogy az a
tényezd, amelyik megakadalyozza a céliranyos tevékenység egysé-
gének széthullasat ,,éppen a cselekvések folyaman kialakult (vagy
a szoban forgd cselekvést megel6z6) beallitédas, amely megteremti
a ra jellemz6 differencialt viszonyt a kiils6 szituacio kiilénb6z6
elemeihez” 83

Vagyis eszerint a személyiség a sz6 szoros értelmében szelek-
tiv._ moédon ,beallitodik” a kilsé szituaciok lényeges elemeivel
kapcsolatos pozitiv vagy negativ magatartasra, illetve passzivi-
tasra, s igy a kialakult beallitddas min6ségétél fliggben, a szeme-
Iyils,éaglr(e jellemz6, dominans magatartasi forma érvényesil, reali-
zalodik.

Arra a kérdésre, hogy mit6l fliigg a beallitodds mindsége, egy-
értelm(en azt vélaszolhatjuk, hogy elsésorban és dont6 mértékben
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a benne foglalt szlikségletekt6l. A bedllitddas legalapvetébb meg-
hatarozdja a ,sziikséglet tartalma” .6t

D. N. Uznadze szerint e tartalom kialakulasa jelenti a beallitd-
dés-képzbédés lényegét.d

Az a tény, hogy a szikséglet ilyen meghatarozo szerep( a beallito-
das létrejottében és sajatossagainak kialakulasdban, megadja a
beallitodas, a jellem és az iranyultsag kapcsolatanak vegsd magya-
razatat. Ugyanis  mint az idézett allasfoglalasbol kitiint ~ mind
a jellem, mind pedig az irdnyultsag lényegét az 6sztonz6 tendencidk
kalonbdzOképpen organizalt és kulonb6zd szinten generalizalt
egylttesei adjak. Ezekkel a képz6dmeényekkel ~ mindsegi sajatos-
sagait tekintve kozeli rokonsagban all a beallitodas, mivel ez
utébbi tartalmat lényegében a benne foglalt sziikségletek adjak.
Marpedig a szilkségletek és az 6szténz6 tendenciak Iényegiket tekintve
igen kozel allnak egyméshoz. A szakirodalom egyértelmiinek mond-
hato megfogalmazasa szerint a személyiség minden 0sztonzd
tendencidjanak szerkezetében alapvet6 komponensekként foglalnak
helyet a meghatarozott tartalmu igények vagy szikségletek. Azt
mondhatjuk, hogy az 6sztonzések végso forrdsai az ember sziikség-
letei és a személyiség minden 0szténzd tendenciaja a sziikségletekre
vezethet6 vissza.86 6/ Ennek megfeleléen, mint A. V. Petrovszkij
mondja, a beallitddasok és az irdnyultsdgok, de hozzatehetjiik,
hogy a jellem is, a sziikségletek bonyolult szarmazékaiként fogha-
tok fel.®@

A szikségletek, valamint a jellem, a beéllitodas és az irdnyultsag
kapcsolatanak ilyen magyarazata természetesen magaban foglalja
a szukségletekre vonatkozéan mindenekel6tt azt, hogy az ember
szlikségletei alatt mar nem csupdn szervi, bioldgiai szikséglete-
ket értlink, tovabba azt, hogy az emberi szilkségletek targya, vala-
mint kielégitésik mddja fejleszthetd, s hogy a szlkségletek képesek
a személyiségen bellli rendez&désre, organikus egységek kialaki-
tasara, s a magasszinti erkolcsi-tarsadalmi aktivitas szabalyoza-
séra is.

Nagy segitséget jelent a pedagogia szdmara, hogy a dialektikus-
materialista pszichologia szukseglet-felfogasa a fent vézoltakkal
megegyezden, igen dinamikus jellegl és fejlédéskozponta.

E szerint a felfogas szerint a szikséglet azt jelenti, hogy ,az
ember hianyat érzi valami rajta kivil esének” ®Ez a ,,hidnyerzet”

mint a szikséglet 1ényege — adja a szukséglet tartalmat, s ez
hatarozza meg azt is, hogy a sziikséglet tulajdonképpen mire ira-
nyul. Ez az, ami végs6 soron betdlti minden sziikséglet 6szténz6
funkciojat; ugyanis az, amire a sziukséglet irdnyul, az a ,,tevékeny-
ség kozvetlen inditéka” .0
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Az, hogy az ember minek érzi a hidnyat, tehat hogy szikségletei
mire irdnyulnak, rendkivil sokféle — érték, targy, objektum
lehet; vagyis az emberi sziikségletek sokfélék és tobb értékszinten
helyezkednek el. Ugyanakkor egy adott személyiség szlikséglet-
rendszere és ennek a sziikségletrendszernek a hierarchiaja, felépi-
tése sem valtozatlan. Az els6dleges sziikségletek és tulajdonsagok az
ontogenetikus fejlédés folyaman kiegészilnek masodlagos, térsa-
dalmi sziikségletekkel, és ezzel megvaltoznak a primitiv, gyermek-
kori sziikségletrendszer er6viszonyai. Ezek tovabbi fejlédése, tar-
sadalmivé valdsa eredményeképpen alakulnak ki a személyiség leg-
magasabb szint( részstruktirai, mint amilyen a jellem is.71

Mindezek alapjan a jellem iranyultsag—beallitodas—szlkséglet
lanc kapcsolatrendszere és magatartasszabalyoz6 mechanizmusa a
kovetkez6képpen képzelhet§ el:

a jellem a benne foglalt 6szténzéknek nem egyszer(i 6sszessége,
puszta egymasmellettisege, hanem az 0szténz6k egyitteseinek a
magasrend(i szukségletekbdl kiindul6d hierarchizalt rendszere;

—az 0szténz6k azon egyuttesei, amelyekbdl a jellem alapveten
felépul, az iranyultsagok, maguk is ala-folérendeltségi viszonyba
rendezve tartalmazzak az egyes 0sztonzdoket, s a jellemnek az el0ze-
tes objektiv hatdsok nyoman keletkezett szubjektiv tartalmi kom-
ponenseit alkotjak, amelyek dontd szerepliek a magatartas szaba-
lyozasaban;

a bedllitddas elemét képezi ennek a generalizaltabb, a szituacio
sajatossagaitol kevésbé befolyésolt, elsésorban az 0szténzék hier-
archiajatol fuggd, a magatartas altalanos tendenciéjat meghatarozo
képzédménynek, az iranyultsagnak;

- a bedllitodas a sziikségletek prizmajan at tikrozve a szituacio
Iényeges sajatossadgait, cselekvési készenlétet hoz létre; annyiban
rokon az iranyultsaggal, hogy mindkett6 tartalmaz 6sztonz6 ten-
denciékat, emellett azonban a beallitodas az irdnyultsaggal szem-
ben szituativ, kevéssé altalanos, nem csupéan a benne foglalt szub-
jektiv komponensektél fligg, hanem az objektum elemeitdl is,
amelyeket tukroz;

a beallitodas, azaltal, hogy az objektumot is tiikrézi, befolya-
solja mind a jellem, mind pedig az irdnyultsdg magatartasszabalyo-
z6 funkcioit, ugyanis a jellemben foglalt szubjektiv tényez6k (0sz-
tonzok, sziikségletek) lényegében a bedllitodason keresztul keriilnek
kapcsolatba az objektummal (cselekvési helyzettel), tehat itt alakul
ki a cselekvés alapiranya;

az, hogy a cselekvési irany hogyan alakul, dont§ mértékben a
jellemben és egyszersmind az iranyultsagban és beallitdédasokban
foglalt, el6zetes objektiv hatdsokra kialakult szubjektiv komponen-
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seknek, az 0sztonz6k forrdsainak tekinthetd szilkségleteknek a
minGségetdi fligg, hiszen a beallitodas ezeken keresztul tiikrozi az
objektiv kdrnyezetet és hozza létre a cselekvési készenlétet.

Mivel  mint lathat6 volt  a személyiség legjelentésebb komp-
lex magatartdsszabéalyozd egységei genetikailag szoros Osszefono-
dasban vannak az ember szUkségIeteinek rendszerével, amelyek a
magatartasszabalyozds minden fazisdban és a személyiség minden
magatartasszabalyoz6 determindnsaban dont6 szerepliek, a peda-
gogia szamara els6dleges fontossagl probléma: a magatartasformalas
Is, els6sorban a sziikségleteknek és ezek szarmazékainak, a beallitédas-
nak, iranyultsagnak és a jellemnek a formalasat jelenti.

Személyiség és magatartasformalais

Amint az el6z6kb6l kovetkezik, a pedagdgiat a személyiseg for-
malasa érdekli elsésorban. Ez az érdekl6dés a személyiseg formalasaval
kapcsolatban azonban nem ©6ncéll, hanem a magatartasforméaléssal
kapcsolatos feladatok motivaljék.

Konkrétabban, a pedagogia feladata a tarsadalom altal igényelt
magatartas kialakitasa. A pedagdgia szdmara éppen ezeért elsédleges
fontossdgll az, hogy biztosithato-e az egyén magatartdsanak a
tarsadalom &ltal elvart szilard minésége, megbizhatd szilardsaggal
kialakilhatoak-e olyan magatartasmodok, amelyek megfelelnek a
tarsadalmi elvararoknak.

Erre a kérdésre a korszer(i személyiségpszicholdgiai eredmények
biztato valaszt adnak. A személyiseg el6z6ekben elemzett kom-
ponensei, amelyek fontos szerepet tdltenek be a magatartas szaba-
lyozasaban, kivétel nélkil formalhatoak s rajtuk keresztiil a maga-
tartas is befolyasolhat6. Ezen tal pedig, a jellem, az iranyultsag és
beallitdbdas mnt a magatartas pszichikus reguléciojanak 6szténz6
faktorai, a magatartas szerkezeti szilardsagat, megbizhat6an alland6
mindségét is biztositjak. Ez elsésorban annak koszénhetd, hogy a
jellem epp ugy, mint az iranyultsdg és a beallitodas, viszonylag
szilard képz6dmény; azok az 6sztonzé elemek, amelyeket a jellem,
az iranyultsag és beéllitodads magukban foglalnak, nem rendezédnek
at minden alkalommal, a cselekvési helyzet minden kevéssé lényeges
elemének megvaltozasaval, hanem egymassal ala-folérendeltségi
viszonyban allva az azonos tipusi helyzetekben azonos alapmind-
ségl magatartast eredményeznek.

Azok az elemek pedig, amelyek a magatartas alapvet6 determi-
nansainak, a jellemnek, az irdnyultsagnak és a beallitodasnak mind-
egyikében a hierarchizaltsdg és generalizaltsag méas-mas szintjén



ugyan, de mindig képviselve vannak, amelyek minden 0szténz6-
requlaié tendencia végs6 forrasat képezik: a szikségletek.

Ugy tlinik tehat, hogy ha a pedagdgidban magatartasformalasrol
és ennek érdekében torténd jellemnevelésrél van sz, ez voltaképpen
egyet jelent a szilksegletformalassal és a szikségletek megfelel6 hier-
archiajanak alakitasaval.

Mint A. Sz. Makarenko irja, ,,a nevelémunka ... legmélyebb
értelme az emberi szikségletek megvalasztasaban és nevelésében
mutatkozik; abban, hogy olyan erkolcsi szinvonalra emeli azokat
l.(.I.Iamely egyedil képes az embert tovabbi tokéletesedésre sar-

allni” .2

A kérdés marmost az, hogy lehetséges-e a sziikségletek formalasa
és a tarsadalom elvarasainak megfelel6 hierarchiajuk kialakitasa
pedagdgiai eszkdzokkel; s ha igen, hol van ennek a tevékenységnek
a helye a pedagdgiai elmélet és gyakorlat rendszerében.

A szikségletek formalhatésdga  az, hogy az ember szikségletei
nem véltozatlanok, hogy a fejl6dés folyaman a személyiség sziik-
ségletrendszerének egyes elemei bonyolultabbakkd valhatnak,
masok elsorvadhatnak, vagy hogy Uj szikségletek is keletkezhet-
nek — elismert tény.7

Az, hogy a szilkségletek, mint az egyén fejl6désének feltételei és
magasrend(i aktivitdsdnak, magatartasanak determinansai rend-
kivul fontosak a személyiség strukturajéban, szintén vitathatatlan.
L. Sz. Vigotszkij ugy emliti a sziikségletet, mint a pszichikus
fejlédés szocialis alapjat. %

Ez érthet, hiszen kozismert, hogy a gyermekkor elég jelentékeny
szakaszéban, de talan késébb sem ritkan, a személyiseg fejl6dése
egy-egy Ujonnan felleépd pszichikus szlksegletbdl és annak kielégi-
tésére szolgalo tevékenysegbdl indul ki. Lényegében ennek elisme-
rését jelenti az a gyakorlat altal oly sokszor igazolt pedagogiai
felismerés is, miszerint csak olyan pedagoégiai hatastél varhatunk
eredményt, amely helyesen veszi szamitasha a gyermek sziikségle-
teit, épit ezekre a sziikségletekre annak érdekében, hogy a gyermek
fejlédesét el6bbre vigye.75,®

Mindez azt igazolja, hogy a szikséglet a személyiség fejlédésének
el6feltétele. Emellett azonban azt is mondhatjuk s pedagdgiai
szempontbdl ez taldn még fontosabb  , hogy a szilkséglet a szemé-
lyiség fejl6désének és fejlesztésének eredménye is. Ez teljesen nyilvan-
valova valik, ha olyan szlkségletekre gondolunk, mint a tarsa-
dalmi szerep betoltesének szikseglete, a teljesitmények ertekelese-
nek igénylése, a kulturalis sziikségletek, az onnevelés sziikségleté-
nek megjelenése a gyermek- és serdiilé6korban stb 77,78 Minden kiilén
bizonyitds nélkul belathatd, hogy ezeknek a szikségleteknek a
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megjelenése és mindsége dontd meértékben kornyezeti, nevel
hatasok fliggvénye, s hogy kialakuldsuk utdn magatartasszabalyozé
szereplk dont6 fontossagl. Ez utobbival kapcsolatban Juhasz
Ferenc megjegyzi, hogy a magatartas regulalasat ellaté ,,motiva-
ciés bazis fejlesztése lényegében a kilonboz6 sziikségletek iranti
fogékonysag fejlesztését, a kiilénbdz6 szintli szlikségletek egymasra
épitését jelenti”.®

Arra a kérdésre valaszolva, hogy milyen médon megy végbe a
magasrend( sziikségletek kialakitasa, formdlasa, els6sorban az
egyen tevékenységét jeldlhetjik meg, mint a legfébb sziikséglet-
formalo tényez6t.

A tevékenység szikségletformald hatdsa természetesen nagyon
sokfeleképpen érvényesil, mégis megragadhat6 e hatas egyik leg-
Iényegesebb, komplex formdja: az, hogy a tevékenység az egyén
tapasztalatainak forrdsa. Ezeknek a tapasztalatoknak a neveld, s
egyben szikségletformuld szerepe kétségbevonhatatlan és azaltal érvé-
nyesul, hogy ,a targyak objektiv tartalma, amelyekkel az ember
operal, és a . . . tarsadalmi élet tartalma, amelybe tevékenysége altal
beletartozik, azindividuum pszichikuménak alkotéelemét képezik” .8

Atevékenység sordn megvalositott Uj feladatok és célok, a tapasz-
talati Gton megismert Ujabb és Gjabb kdvetelmények nyoméan fej-
I6dnek és keletkeznek a szikségletek, mint ahogy példaul a kdzos
munkéban szilet6 tapasztalatok is létrehozzak a kozdsségi munka
iranti szukségletet helyes pedagogiai eljarasok esetén; vagy a
serdilékori dnnevelési szilkséglet megjelenését is az élet megnove-
kedett és megvaltozott kdvetelményel idézik eld elsésorban.81,&

A tevékenység azonban nem csak mint tapasztalati forras jarul
hozza a sziikségletformalashoz, hanem Udgy is mint a legkiilonbo-
z6bb cselekvések és magatartasforméak gyakorlaséinak kerete. A tevé-
kenység keretében gyakorlas Gtjan kialakult magatartasi szokésok
ugyanis egyben szikségletek is, mivel minden szokas ,,magéaban
foglalja a megfelel6 cselekvések végrehajtasdnak szlikségletét” 8
igy alakithatja ki példaul a kozossegi tevekenységek rendszere a
kozbsség hagyomanyait, azokat a kdzOosségi szokasokat, amelyek a
kozosségi és egyeni szilkségletek Osszeolvadasanak tipikus peldait
szolgaltatjak.

Osszefoglalva a tevékenység sziikségletformal6 lehet6ségeit, ezek-
nek a lehet6ségeknek a pedagdgiai felhasznalasaval kapcsolatban
azt mondhatjuk, hogy meg kell ismernink a gyermekben méar meg-
levd, kialakult tevékenységi motivumokat, s az ezek alapjat képez6
szuksegleteket. Fel kell tarni, hogyan, milyen feladatok megoldasa-
val lehet ezekre a szikségletekre alapozva Uj szlikségletek irant
fogékonnya tenniink a gyermeket.8
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A tevekenység szikségletformalod hatisaval kapcsolatban azon-
ban meg kell jegyezni, hogy a tevékenyseg soran keletkez tapasz-
talatok és szokasok nem onalléan és automatikusan hozzak létre
a megfeleld szlkségleteket, hanem sziikségletképez6 funkcidjuk
szinte mindig valamilyen, az egyént6l vagy az egyénen kivilallé mas
szubjektumtol kiindulo ertelmezessel parosulva érvényesil.

Eppen a tapasztalatok &ltalanositasa, szisztematizalasa, értelme-
zése teszi lehet6vé, hogy a legmagasabbrend( tarsadalmi hatasok is
személyes jelent6séglivé valhassanak.&%

Minél magasabbrend(i sziikséglet kialakitasardl van sz6, az értel-
mezés annal jelentésebb szerepl. Talan a magasrend( erkélcsi
szokasok sajatossagai bizonyitjak ezt a legjobban, amelyek nem
funkcionalnak teljes értéklien, ha kialakitdsuk valamelyik fazisa-
ban nem csatlakozott hozzajuk intenziv tudatositas értelmezd
munka.&

Az értelmezés szikségletformald hatasardl osszefoglaléan annyit
mondhatunk, hogy enélkil magasrend(i szikségletek kialakulasa
nem képzelhetd el, legfeljebb zavaros diffaz vonzddasok keletkezé-
sérél beszélhetiink; ugyanis a szlikségletek megjelenési forméiban
levé ilyen mindségi kulénbségek éppen tudatossaguk eltér szint-
jébdl erednek.&

Ha a tovabbiakban  tullépve a szukségletformalds probléma-
korén - arra a kérdésre kereslink vélaszt, hogy milyen tényez6k
befolydsoljék a szilkségletek személyiségben torténé hierarchizalodasat,
erbviszonyaik kialakulasat, meghatarozott mingségl bedllitodasok,
irdnyultsagok és jellem létrejottét, szintén a tevékenység és az
értelmezéstudatositds kozponti szerepét igazolo allasfoglalasokat és
kisérleti eredmeényeket talalunk az irodalomban.

F. V. Basszin szerint a beallitodasok alakitasaban alapvetd jelen-
téségli az egyén elGzetes tapasztalatainak megszervezése, s ennek nyo-
man a tapasztalati elemek személyiségben lejatsz6dd bels§ 6ssze-
kapcsolddésa, organizalddasa.

A tapasztalatok mellett egyenrangl beéllitédasformalo tényez6-
ként 1ép fel a tudatositas is. Ugyanis ,,azt a rendkivil jelentds szere-
pet, amelyet a beéllitodasok a viselkedés faktoraiként mint meg-
szervezd vagy lerombolé elemek betdltenek, nagymértékben éppen
tudatositasuk vildgossagi fokanak ingadozéasa, ennek a karakte-
risztikanak az oszcillaciéja hatarozza meg”.®

A tudatositas hatasat az iranyultsag alakitadsdban M. Sz. Nej-
mark Kkisérletileg is kimutatta. A szerz6 ugy 0sszegezi Kisérleti
eredmeényeit, hogy ,,az erkolcsi neveltség meghatarozott szinvonala
mellett egyedil a tudatositas képes gyorsan és minden kiilsé 6szton-
zés nélkul megvaltoztatni a személyiség iranyultsagat”.&®
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A bedllitédashoz és az irdnyultsdghoz hasonl6an a jellem sajatos-
sagai is az individuum tevekenységétdl és e tevékenyseghez kap-
csolddd értelmez6-tudatositdé munkatol fliggenek elsdsorban.

Ott, ahol az embereket szamos szines benyomds éri, ahol lehetGséget
kapnak jelent6s feladatok megoldasédban valé aktiv részvételre, ahol
teljes érték( életre és tevékenységre van lehetGség, ott ers és egyseges
jellem formalédik. 9D

Emellett elismert a tudat, az eszmei jellegli mozzanatok szerepe
is a jellem forméldséban, a jellem szervezett, céltudatos alakita-
séban.a

osszefoglalva a magatartdsformalasrol mondottakat, Kitlnik,
hogy a magatartas legfébb determindnsainak alakitasa és ezzel
egyutt a magatartasformalas is a tapasztalatok forrdsaul és meg-
hatarozott cselekvések és magatartasformak gyakorlasi keretédl
szolgal6 tevékenység, valamint az ehhez csatlakozd értelmezé-
tudatositd mozzanatok folyamatdban megy végbe. Ezen a ponton
pedig kozeli kapcsolatba kerulink a nevelési folyamattal, amely
szintén a tapasztalatszerzés, a gyakorlas és az altalanositas mozza-
nataib6l épul fel, s e mozzanatoknak a nevelés adott feladatatdl
fuggl véltozatos egybeszévédése eredményeképpen a nevelési
kovetelmények beépllnek a személyiségbe, s igy a tovébbiakban
irdnyitjdk az egyén magatartasat.

A magatartast reguldld, belsévé valt kovetelmény fogalma, ugy
tlnik, igen kozel esik a hasonlé funkcidju, magasrendl sziikséglet
fogalmahoz, hiszen nehezen képzelhet6 el a nevelési kdvetelmeény
autoném magatartasszabalyoz6 hatasa anélkil, hogy ennek a kdve-
telménynek atartalma ne valna az individuum sziikségletévé, amely
szlikséglet Osztbnzi 6t az adott nevelési kovetelménynek megfelelé
cselekveésre.

Ezen az alapon teljesen egyértelm(vé valik a nevelési folyamat,
valamint a személyiség egyik leglényegesebb komponense, a jellem
fejlesztése kozotti kapcsolat, s az az Ut is, amelyen keresztiil a nevelés
megoldja a magatartasformalassal kapcsolatos feladatok jelente-
keny részét. Mindezzel egyutt pedig reszben az a szerep is tiszta-
z6dik, amit a pedagogiai tevékenység a személyiség fejlesztésében
bet6lt, s azok a feladatok is nyilvanvalobbakka valnak, amelyeket
a pedagogiai szemléletli személyiségfogalom kialakitadsa érdekében
a Jovében még meg kell oldani.



A pedagogia és a személyiség tanulmanyozasa

A pedag0gia, éppen mert sajatos szempontu személyiségfogalom
kialakitadsara torekszik, nem elégedhetik meg a filozéfiai antropo-
I6gia vagy a személyiséggel foglalkoz6 szaktudomanyok eredményei-
nek egyszer( atvételével, hanem ezen tdl sajatos szempontjainak
megfelel8en végzett dnallé személyiségtanulmanyozd tevékenyseget is
kell folytatnia.

A személyiség tanulményozédsanak néhany pedagogiai szem-
pontja az eddigiekbdl is levezethet6.

Mindenekel6tt azt kell tisztazni, hogy a személyiség sok, kulon-
b6z8 szintd komponense kozil melyek vizsgalatara kell elsésorban
koncentralnia. Erre a kérdésre az a tény ad valaszt, mely szerint a
pedagdgia arra torekszik, hogy a személyiséget kozosségi kapcsola-
tok rendszerében végzendd, magasrend( tarsadalmi funkciok ellata-
sara tegye alkalmassd mindenekel6tt. Ebb6Sl 6nként adodik az a
kovetkeztetés, hogy azoknak a személyiségdsszetevOknek a vizs-
galata lehet kozponti szerep(i, amelyek az emlitett tarsadalmi funk-
Ciok ellatasara teszik képessé az egyént, s amelyekt6l dont§ mér-
tékben fligg ezen tarsadalmi funkciok ellatdsanak szinvonala.

Itt mindenekel6tt a legmagasabb szint{i személyiségkomponen-
sekre, els6sorban a jellemve és a képességekre kell gondolnunk, mint
a tarsadalmi aktivitas és a magasrend( magatartas legfébb determi-
nénsaira.

Tovéabbi kérdés természetesen, hogy a személyiség fenti alkoto-
elemeit milyen sajatos szempontok alapjan kell vizsgalni a pedag6-
giai kutatbmunka keretein belil.

Ahhoz, hogy erre a kérdésre valaszt adhassunk, talan abbdl
indulhatnénk ki szerencsésen, hogy az emlitett magasrend(i tarsa-
dalmi funkciok ellatasa lényegében valamilyen tevékenység vagy
magatartdsi megnyilvanulasok formdjaban realizalodik veégsé
soron. A személyiseg magas szint(i alkotoelemei pedig eppen az
egyén teveékenysegének, magatartdsanak min6éségét, s ezzel egydtt
tarsadalmi értékét hatarozzak meg. Dontd kérdés tehat pedagogiai
szempontbol a személyiseg magasrendl alkotéelemeinek magatartas-
szabélyoz6 tevékenysége, s kovetkezésképpen ezeket az alkotoeleme-
ket mindenekel6tt éppen ebbdl az aspektushdl kell a neveléstudo-
ménynak vizsgélnia.

A pedagbgia azonban alakito, fejleszté természeténél fogva nem
elégedhetik meg bizonyos személyiségfunkciok lezajldsanak puszta
konstatalasaval, vagy bizonyos Osszefuggések passziv tudomasul-
vetelével. Els6sorban azt kell vizsgélnia, hogy mit tehet az egyes,
szaméra fontos személyiségkomponensek hatékonyabb fejlesztése,

60



s ezzel funkcidik teljesérték(ibb, a tarsadalmi elvarasoknak nagyobb
mértékben megfelel§ kibontakoztatasa érdekében. Ebbdl kdvetke-
z8en a személyiség pedagdgiai talajrél kiindul6d vizsgalatanak fej-
lesztés szempontinak, kell lennie.

Nem lényegtelen kérdés a fentieken tul a pedagdgiai személyiség-
vizsgalat hogyanja sem. Ezzel a kérdéssel kapcsolatban mindenek-
el6tt azt mondhatjuk, hogy a magas szintl aktivitast és magatar-
tast szabalyoz6 személyiségvonasok megkozelitését és tanulmanyo-
z4sat éppen az a sajatossaguk teszi lehetévé, hogy hatnak a maga-
tartasra, tevékenysegre, de ezaltal ki is fejez6dnek az ember maga-
tartdsi sajatossdgaiban. Kilénodsen érvényes ez a megallapitds a
jellemre, amely mint a magatartas regulaciojanak 0sztonz6 oldala,
a tevékenység alapiranyanak meghatarozéja, s ebben az alapirany-
ban egyben sajatossagait is kinyilvanitja; de a képességek is nyomon
kovethetdek a tevékenységen keresztil, hiszen mint szervez6-
végrehajtdé komponensek szintén nyomot hagynak a tevékenység
kiléonb6z6 mozzanatain.

Ebbdl kdvetkezben tehat a személyiség pedagdgiai vizsgalatanak
maodjaval kapcsolatban feltett kérdésre Ugy valaszolhatunk, hogy a
jellem és a képesség is elsésorban az egyen magatartasan és teljesit-
menyein keresztll ragadhaté meg és vizsgélhato.

Ezen tdl azonban, ha nem is nagyon mélyen, de differencialni
kell a jellem és képesség vizsgalataval kapcsolatos kérdéseket. A
jellem esetében ugyanis tébb koértlményre is tekintettel kell len-
nink, ha vizsgalata soran megbizhatd és pedagogiai szempontbdl
hasznosithaté eredményekhez akarunk jutni.

Mindenekel6tt azt kell figyelembe venniink, hogy csak természetes
élethelyzetekben tanusitott magatartasi sajatossagok adnak meg-
bizhaté kovetkeztetési alapot a jellem sajatosségaira vonatkozo-
an.%.; Ugyanis a szituaciét mint a beélld cselekves egyik lényeges
komponensét kell figyelembe venni, amelynek mindig szerepe van
a cselekvés jellegének meghatarozésaban.9 Marpedig ha e kompo-
nens tulsdgosan extrém, az ilyen kortlmények kozott létrejott
cselekvesnek is kevessé altalanos a jellege, s belGle a jellem sajatos-
sagaira levont kdvetkeztetések sem lehetnek altalanos érvények.

Masik kovetelmény, amit a személyiség, méginkabb a jellem
vizsgalata sordn meg kell tartanunk, az, hogy vizsgalataink ne
hassanak rombol6an a gyermek személyiségére; ellenkezéleg, a
pedagoOgia lényegi sajatossagaval megegyezden maga a személyiség
kutatasara irényuld tevékenység is fejlesztd, nevelé hatasu legyen.

Ha marmost arra a kérdésre kelestink valaszt, hogy kialakultak-e
mér olyan eljardsok, melyek alkalmasak természetes élethelyzetek-
ben, a kisérletek megbizhat6sagaval a jellem vizsgélatara, (gy hogy
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kdzben a gyermek nevel6dése ne szenvedjen kart, azt felelhetjik,
hogy vannak ilyen moédszerek. Ugy tlnik ugyanis, hogy teljes
egeszében megfelel a felsorolt kdvetelményeknek mindenekel6tt az
az eljaras, amelyet L. I. Bozsovics talaléan ,,atalakito kisérletnek”
nevez.% Ennek a modszernek a lényege az, hogy neveld hatésu, az
iskolai kozOsség életével szerves kapcsolatban all6 feladatok elé
allitja a tanuldk kisebb kdzodsségeit, s ebben a helyzetben tandsitott
magatartasuk elemzésébdl von le a magatartas szabalyozasat ellato
személyiségelemekre vonatkozdan kdvetkeztetéseket.

Ebben az esetben a kisérleti helyzet maga is nevel6 hatésu, a szé
legnemesebb értelmében alakitja a résztvevéket, ugyanakkor tar-
talmazza a legfejlettebb eljaras, a kisérlet elényeit is, ami a vizsga-
Iangc’) jelenségek tervszerl felidézésében mutatkozik meg els6-
sorban.

Ehhez az eljarashoz igen kozelallo, de mas elnevezesl kisérleti
jellegli modszerek is kialakultak a magatartds és a mogotte meg-
hGz6do személyisegvonasok vizsgélata céljabol. lde sorolhaté az
A. G. Kovaljov altal ,természetes kisérletnek” nevezett eljaras is,
amelynek lényege szerinte abban all, hogy a vizsgélt gyermekeket
meghatérozott tevékenységi feltételek kozé allitja, amelyek ilyen
vagy olyan megnyilatkozasokat, reakcidkat valtanak ki.%

Ehhez a mddszerbeli kateg6riahoz tartozik nyilvanval6an a neve-
lési eredményvizsgalatban sikerrel alkalmazott és a magyar szak-
irodalomban ,,pedagdgiai helyzetteremtésnek” nevezett modszer is,
amely leglényegesebb sajatossagaiban megegyezik a fent emlitettek-
kel, s hatékonysagban azokkal egyenrangu.9%

Afentiek alapjan talan nem tulzas azt allitani, hogy a személyi-
ség vizsgalatanak is megvannak a maga sajatosan pedagogiai szem-
pontjai, amelyek kozil itt természetesen csak néhany kerult vazla-
tos elemzésre.

Ezen kiviil a leirtak talan azt is bizonyitjak, vazlatossaguk elle-
nére is, hogy a személyiség pedagdgiai vizsgalata nem illizio, hanem
éppen magaban a nevelési folyamatban teremthetSe/c meg azok a fel-
tételek, amelyek lehet6vé teszik a személyiség sajatossagainak és a
magatartasszabalyozds mechanizmusanak feltarasat.

Osszefoglalva az elemzett anyag alapjan levont kdvetkeztetése-
ket, mindenekel6tt azt kell kiemelnink, hogy a pedagdgiai szemé-
:yiségkoncepcié leglényegesebb sajatossaga a nevelhet6ség hangsu-
y0zasa.

A pedagOgia fejlesztési torekvései elsésorban azokra a legmaga-
sabbrend( személyiségosszetevdkre irdnyulnak, amelyek, dontd sze-
replek a személyiség tarsadalmi aktivitasanak, magatartdsanak sza-
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balyozéasaban. Ebb6l kovetkezen a pedagdgiai személyiségfoga-
lomban is ezek az 6sszetev6k foglaljak el a kdzponti helyet. llyen
magasrendd személyiségelem mindenekel6tt a jellem és a képesség.

Mind a jellem, mind pedig a képességek pedagdgiai eszkdzokkel
torténd formalasa a tarsadalmilag igényelt magatartas kialakitasa
érdekében folyik.

A pedagdgia nemcsak atveszi mas tudomanyagaknak a személyi-
ségre vonatkozé kutatasi eredményeit, hanem sajatos szempontjai-
nak megfeleléen maga is vizsgélja a személyiség magasrendd kom-
ponenseit, azok fejlesztésének torvényszer(iségeit, magatartés-
szabalyoz6 funkciojuk mechanizmusat, hogy mindezek tokéletesi-
tése érdekében sajat eszkozeivel beavatkozhassék.

Sajatos személyiségkoncepcidja kialakitadsadban, valamint a sze-
mélyiség vizsgalati modszereinek kidolgozasaban az elemzett
anyag tanusaga szerint a pedagodgia eredményesen tdmaszkod-
hat mindenekel6tt a filozéfiai antropolégia és a személyiség-
pszicholdgia megallapitasaira, kutatasi eredményeire.
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Babowunk, UNwTBaH
NNYHOCTb WNJ4EOATOIMMKA

ABTOpP aHanM3MpyeT HEKOTOPbIE CYLLECTBEHHbIE YepTbl NeaarorMyeckoro NoHATUS
NNYHOCTU. TMpKn 3TOM OH NPUXOAMT K BbIBOAY, YTO HauGo/ee CyLeCTBEHHbIM CBOI-
CTBOM Mefarormyeckoii KOHLENUUM NMYHOCTM SIBNSIETCS NOAYepKMBaHME BOCTINTYe-
MOCTW JINYHOCTMW.

CTpemneHusi NefarorMkn K pasBuUTuio IMUHOCTU NPeX/e BCero HarnpaefieHbl Ha
Te BbICLUME KOMMOHEHTbI IMYHOCTH, KOTOPbIE MIPatoT PeLLatoLLyto posib B Peryau-
pOBaHMK O6LLECTBEHHOM AKTUBHOCTU U MOBEAEHUM NIMUHOCTU. TaKUM BbICOKUM
KOMMOHEHTOM JIMYHOCTM MPEeX/ae BCEro ABNSETCSA XapakTep U CrnoCo6HOCTb.

Megarornka He ToNbKO 3aMMCTBYET AOCTUMXKEHMS APYTUX HAyK B 0611aCTW Ucche-
[0BaHVsl IMYHOCTM, HO B COOTBETCTBUM CO CBOVMMM CreLpanbHbIMM TOUKaMM 3peHst
OHa camMa M3y4aeT BbICLLIYIE KOMMOHEHTbI JIMYHOCTM, 3aKOHOMEPHOCTU UX PasBUTUS,
MeXaHM3Mbl UX (PYHKLMW B PEryIMPOBaHUM MOBEAEHUS NIMUHOCTU, B LieNsX TOro,
YTOGbI CBOVMM CrELMa/IbHbIMM CPeacTBaMM COAE/CTBOBaTb WUX YCOBEPLLUEHCTBO-
BaHuo.

Babosik, Istvan
PERSONALITY AND PEDAGOGY

The author analyzes several substantial characteristics of the pedagogical
notion of personality. In the course of this, he comes to the conclusion that
the most essential characteristic of a pedagogical personality concept is the
emphasis on educability. The developmental endeavours of pedagogy are
directed above all at some highly superior personality parameters that
Blay a decisive part in the regulation of the Eersonality, social activity,
ehaviour. Character and aptitude are such highly superior personality
traits. Pedagogy not only adapts the results of personality-related research
ofother branches of science, but—in accordance with its specific approaches—
also examines the high-order components of personality, the regularities
of their development, mechanism of their behaviour-regulating function,
in order that it may contribute to improving these functions by the employ-
ment of educational measures.



Mihaly Otto

A NEVELES CELELMELETE MINT NEVELESFILOZOFIAI
PROBLEMA

Az elmult évtizedben egyre gyakrabban és ndvekvé intenzitassal
jelentkezett szakirodalmunkban a nevelés filozofiai kérdéseinek
tisztdzasaval kapcsolatos igény. Az igény jogossadgat ma mar egyet-
len szakember sem vitatja.

Az igényt kifejez0 megfogalmazasokban és az egyes nevelésfilo-
zofiai Inditdst tanulméanyokban részben szinonim, részben eltérd
értelemmel és tartalommal valtogatjak egymast a ,,nevelésfilozo-
fia”, ,,a nevelés filozofiai alapjai”, ,,a nevelés filozofiai kérdései”,
»a nevelés filozofiai vonatkozasai” vagy éppen ,,a nevelés altalanos
alapjai” kifejezések. A terminoldgiai bizonytalansag természetesen
csak kifejezGje annak, hogy a nevelésfilozofidnak mint lehetséges
tudoményos diszciplindnak tudomanyelméleti, tartalmi kérdései
sok vonatkozésban tisztazatlanok.

A neveléstudomany fejlesztésének irdnyait vizsgalé tanulma-
nyok végs6 konzekvenciait foglalja Ossze e kérdesben Szarka
Jozsef, amikor hangsulyozza, hogy ,barmilyen rendszerben és
barmilyen terminoldgia alatt, de intenzivebben kell foglalkozni a
nevelés legaltaldnosabb, tehat filozofiai jellegl kérdéseivel”.1Ter-
mészetesen ez az allaspont nem jelentheti és a szerzd véleménye
szerint sem jelenti a nevelésfilozéfia tudomanyelmeéleti kérdéseinek
tisztazasarél valé lemondast. Nyilvanvalé ugyanis, hogy bar a
sziikségletet illetéen els6dleges kerdés, hogy egyaltalan legyenek-e
ilyen kutatasok, valdjaban egyaltalan nem lényegtelen, hogy mi-
lyen médon, milyen metodologiaval, milyen témakdrben folynak.
Kilonosen fontosnak latszik annak tisztdzasa, hogy ténylegesen
milyen elméleti szlikségletet kell kielégitenie a kiépitendd neveles-
filozofidnak. Ez viszont ismét csak felveti a nevelesfilozofia trgya
legaldbb viszonylagos pontossaggal torténé meghatarozasanak és
‘problematikdja kdrvonalazasanak sziikségessegét.

A magunk részérdl jelen tanulmanyunkban a marxista neveles-
filozofia egészére vonatkozé tudomanyelméleti kérdéseket csak
akkor érintlink, ha ez a téma szempontjabol elkerllhetetlen. Egyes
tudomanyelméleti kérdéseket azonban amelyek a nevelés tele-

5% 67



olégidjanak kérdéséhez kapcsolédnak — nem Kkeriilhetlink meg.
Az is nyilvanvalo, hogy a kés6bbiekben kifejtettek bizonyos el6-
feltevéseket is magukban rejtenek a nevelésfilozdfia egész proble-
matikajat illetéen. Nem kétséges példaul, hogy mar témank meg-
jelolése magaban foglalja azt a meggy6z6désinket, hogy sziikséges
nak kérdesét mint nevelésfilozofiai kérdést vetjuk fel. Nem kerul-
hetjuk meg — tobbek kozott — a nevelésfilozofiai megkozelitésre
és modszerre vonatkozo kérdéseket sem. Jelen tanulményunk
azonban mégsem tudomanyelméleti jelleg, igy e kérdésekkel
részletesen nem foglalkozhatunk. Térekvésiunk megertéséhez azon-
ban elengedhetetlenll szlikségesnek latszik, hogy néhany, az
egész nevelésfilozofiara vonatkozo6 és az itt vizsgalt kérdés ,,hatte-
rét” alkotdé el6feltevésiinket — a jelen esetben felmentve magun-
kat ezek kifejtése alol — explicit formaban is megfogalmazzuk.
Felfogasunk szerint:

1. a marxista nevelésfilozofia tdrgya a nevelés mint totalitas
[tehat tartalmat nem a nevelés egyes terileteinek filozofiai kér-
dései, hanem maga a nevelés (mint egész) filozo6fiaja adja];

2. ebb6l kdvetkez8en — véleményilink szerint — a nevelés-
filozofia fogalma nem azonosithaté ,,a nevelés alapjai”, ,,a ne-
velés filozofiai alapjai”, a ,,pedagdgiai antropoldgia”, a ,,filozo-
fiai probléméak a pedagdgiaban”, a ,,pedagogiai axeoldgia” fogal-
makkal, bar érintkezesel, atfedései, kapcsolatai stb. jelent6sek
az e fogalmakban kifejez6d6 problematikakkal,

3. a targy meghatarozasbol kovetkez6en a nevelésfilozofia
altalanositasainak alapjat képez6 ,,objektumok” kore tulajdon-
képpen minden ,volt”, ,jelen” és lehetségesnek felismert ,,jovE”
nevelés;

4. médszertani fegyvertaraban valamennyi — a filozéfidban
alkalmazott — modszer szerepet kap (tehat nem egyszerien
dedukciora épul!);

5. centruméaban a nevelés lényegének megfelelGen a teleoldgia
problematikdja, tehat a célelmélet all.

Természetes, de talan mégsem sziikségtelen hangsulyozni, hogy
a fenti tételeket kozel sem tartjuk vitathatatlanoknak. Azonban
ezek azok az el6feltevéseink, amelyek a tanulményban felvetett
kérdésekkel kapcsolatos allaspontunkban is jelen vannak. Ugyan-
akkor azt is szeretnénk hangsulyozni, hogy el6feltevéseink nem
megalapozatlanok, s meggy6z6désiink szerint ésszhangban vannak
mind a marxi tarsadalomelmélet alapvet6 tételeivel, mind a marxis-
ta metodologia kovetelményeivel. Ez azonban nem jelenti azt,
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hogy ne tartanank lehetségesnek a marxista nevelésfilozofia kiépi-
tésének mas modon torténd megkozelitését. E tekintetben alapve-
téen meghatarozza a gondolkodas iranyéat, hogy az egyes szerzék
milyen ,,rést”, meg nem oldott problémét latnak a marxista peda-
gogia elméletében és  ami nem kevésbé lényeges  a marxi filo-
z6fiai gondolkodas és rendszer totalitasab6l milyen mozzanatokra
tamaszkodnak, melyeket hasznalnak fel kiindulé pontként. (A
magyar szakirodalom nevelésfilozofiai inditast irasait tekintve
legerételjesebbnek az a tendencia latszik, amely a marxi totalitas
kategoriajabol az antropoldgiai mozzanatot emeli ki, s az ,,embert”,
a személyiséget allitja a nevelésfilozofiai gondolkodas kdzéppont-
jaba.2 Ez az alternativa vagy ha ugy tetszik megkdzelitési mod
iIsmereteink szerint direkt pedagdgiai szempontb6l B. Suchodolski-
nal merilt fel el6szor,3 majd valt elmélettorténeti osztalyozasi
principiumma.4

Tanulmanyunkban az altalunk a nevelésfilozofia centralis részé-
nek tekintett celeimélet néhany kérdését kivanjuk megvizsgalni.
Hogy mit értiink célelmélet alatt, azt elézetesen (egyik problé-
mank éppen ennek korvonalazdsa) a kovetkez6képpen hatédroz-
hatndnk meg: a célelmélet a nevelésfilozofidnak az a ,fejezete”,
amely egyrészt, a nevelés teleologikus jellegének 'problémaival, MAs-
részt, de els6sorban a céltetelezes (célkitlizés, célmegallapités, cél-
rendszer kiépitése stb.) teoretikus kérdéseivel foglalkozik.

A jelen tanulmany keretei természetesen nem teszik lehet6vé,
hogy akar csak érintsuk is valamennyi célelméleti kérdést. De ezen
tilmenden is: a ,célprobléma” altalaban a pedagogidban, de a
szocialista orszagok pedagogiai elméletében is elég kacskaring6s
utat jart be és helyzete, meghatarozé funkcidja a ,,Iényegtelen”-
t6l a ,,mindent eldont6” itéletek kdzott hanyddott és  ha egyes
pedagdgiai publikaciokat tekintink — hanyddik még ma is. igy
aztan a latszat ellenére (vagy talan eppen azért) meg igen sok a
kidolgozatlan, megvizsgalatlan kérdés. Ezek megoldasat csak
hosszu és alapos elméleti munkatol lehet varni, lezarasukat pedig
alprobléma természetébdl adodoan értelmetlen dolog lenne felté-
telezni.

Amire a jelen esetben vallalkozunk, az csupan annyi, hogy a cél-
probléma irant jelentkezé érdekl6dés hatterének, néhany téenyez6-
Jének vizsgalata, dsszefoglaldsa utan valaszt kereslink arra a kér-
désre, hogy valGjaban mit jelent vagy jelenthet a nevelés ideolégiajat
nevelésfilozofiai kérdésként vizsgalni. Ennek kapcsén néhény alta-
lunk tévesnek vagy problematikusnak itélt torekvésre is reflekta-
lunk. Reflexidink — mint &ltalaban egész gondolatmenetiink -
elsésorban metodoldgiai jellegliek és inkabb tendencidkra, mint
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kifejtett allaspontokra vonatkoznak. Mindezt azért is kell hang-
sulyoznunk, mert dolgozatunkban a szocialista nevelés céljanak
konkrét kérdéseit csak attételesen, modszertani szempontbdl érint-
hetjuk, s ezért az ilyen irdnyu ,,elvarasokat” tanulmanyunk semmi-
képpen nem elégitheti ki.

A ,.célprobléma - irant jelentkez6 fokozott érdekl6des héatterérdl és a
nevelésfilozofiai vizsgélat sziikségességérdl

Az elmult két évtized sordn mind a marxista, mind a polgari
szakirodalomban fokoz6d6 intenzitast érdekl6dés jelentkezik a
nevelési cél probléméja irant. A jelenség mindket oldalon egy at-
fogobb ,célkeresés”, tarsadalmi onvizsgalat része mas tarsa-
dalmi folyamatok talajan és méas lehet6ségek, mas alternativak
kozepette.

A ,célprobléma” kutatdsa a polgari pedagogiat illetéen a kovet-
kez6 dilemmék kozott hanyddik: lényeg (esszencia) vagy létezés
(egzisztencia); civilizacié vagy humanizmus; ,,az egyén szabadsa-
ga”, ,,demokratikus tarsadalom” vagy ,kollektivizmus”, ,tota-
litarizmus” (értsd: kapitalizmus vagy szocializmus); egyén vagy
tarsadalom. Nem lehet feladatunk, hogy részletesen elemezzik
ezeknek az alternativaknak felmertilését az egyes polgari pedagdgiai
irdnyzatokban. Ezért csak utalunk arra, hogy e tekintetben a
kilonbség ott jelentkezik az egyes iranyzatok kozoétt, hogy melyik
alternativa-par kerul el6térbe, illetve az adott dilemman belil
melyik jelenik meg, mint ,kivant”. Csak az illusztralas igényével
emlitve: az egzisztencialista vagy vallasos-egzisztencialista filozo-
fiai hatter( pedagogiai eszmefuttatasok alapdilemmaja, antropo-
l6giai felfogasuknak megfeleléen a ,civilizacié” vagy ,.személyi-
ség” 5 Lényegében ugyanezt az alapdilemmat helyezi el6térbe a
neofreudizmust az egzisztencializmussal, a zen-buddhizmussal és
atértelmezett marxizmussal elegyit6 E. Fbomm az amerikai peda-
gogiai gondolkodasban.6 Hogy azonban az alternativak megitélését
illetéen az ellentmondas csak viszonylagos az egyes polgari irany-
zatok kozott, azt jol mutatja, hogy példaul G. F. Knetrteb — aki
birélja az eg2|szten0|allzmust mivel az csak stagnal6é vagy vissza-
es@ tarsadalomban allja meg a helyét  az altala kiemelt individué-
lis nevelést nagyon fontosnak tartja, hogy ,a szovjet kommuniz-
mus erdivel eredményesen allitsuk szembe a nyugati demokrécia
erdit”.7 Mas struktarat kap a dilemmak szerkezete a pragmatista
pedagdgidban és megint mast a neotomista nevelésfilozéfiaban.
A ,klasszikus” pragmatizmus naturalista értékelmélete ugyanis
eleve megakadalyozza, hogy célelméletében kdzponti helyre kertl-
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jon a civilizaci6 és személyiség dilemma.8 Ez természetesen nem
azt jelenti, hogy teljesen kivil reked, de kdzpontba kerilése valo-
jaban mér a pragmatista pedag6gia felbomlasanak egyik tényez6-
Jévé is valik. Ugyanigy az ,.egyén” vagy ,tarsadalom” dilemméja,
amely mogott az amerikai pedagogidban a ,.liberalis kapitalizmust”
felvalto tervezett kapitalizmus” altal exponélt problematika
hizddik meg, 1ényegében idegen volt a pragmatista nevelésfilozo-
fiatol, amely éppen a kettd sajatos ,,harmonikus” egységét téte-
lezte fel.9 A neotomizmusban - legalabbis J. MaritAiN-féle valto-
zatdban hianyzik a civilizacié és kultira szembeallitasa,10 de a
veégsdé megoldas az egyediségnek személyiséggé alakuldsa, amely
mint a nevelés ,.els6 celja”, tdlmutat a tarsadalmi valdsdgon, mint-
egy a transzcendenciaban feloldva és nem megoldva a dilemmaékat.11
Hogy a polgéri nevelésfilozdfia elétt valdjdban mennyire nincs méas
vegsd alternativa, mint a célokat, értékeket vagy feloldani a kapi-
talista tarsadalom val6sdgéban naturalista ertékelmélet jegyé-
ben, vagy a transzcendencia (esetleg egy transzcendentalatlan
irracionalizmus) felé mozgatni, azt kitinéen demonstralja W. R.
Nintett célelméleti felfogasa, amelyet Nagy Sandor elemez egyik
tanulmanyaban.12

A polgari pedagdgia ,,célkeresését” sajatosan szinezik at a futu-
rologiai kutatasok,13 a nevelés tervezésének problémai. Ezekben
dontden a sajdtos  jobb szd hijan »Célelméleti technicizmus”
a dominéns elem, vagyis a ,,célkeresés” a termel6er6k technikai
oldaldhoz kotédik.

A pedagogianak a cél felé forduldsat csak fokozza az a tény, hogy
a polgéri tarsadalom mint mar annyiszor a toérténelemben
ismét a nevelést6l varja a ,,megmentést”. Ebben a nézetbhen tulaj-
donképpen osztoznak a leghatalmasabb monopdliumok képviseldi
és az osztélykorlataikat atlépni képtelen polgéri progressziv értel-
miség legjobbjai is.14 A célokat és feladatokat persze masképpen
latjdk, mas-mas attitlddel fordulnak a jové felé, de s ez egyal-
talan nem paradoxon  mig a progressziv értelmiség kétségtelentl
magasabb rend(i értékvalasztasa ellenére illuziokat kerget, a mo-
nopoliumok érdekeit képvisel6 neveléspolitikai koncepcidk célja
sokkal inkabb kifejezi a nevelés tényleges lehetdségeit és’valdsdgos
folyamatéanak irdnyat.

A polgéari pedagogiai, nevelésfilozofiai irodalom célkeresése mo-
gott tulajdonképpen egyetlen alapvet6 dilemma hizodik meg:
a gazdasagi-technikai fejl6dés és az emberi fejl6dés szikségszerd ellent-
mondasa a kapitalizmus viszonyai kozott. A Kitlizott célok egyik
vagy maésik oldalt helyezik el6térbe. Az, ami az egész polgéari ideolo-
gial dekadencia lIényegel5 (a hamis alternativak elfogadasa kovet-
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keztében): vagy az ember eszkdzjellegének, a polgari tarsadalom
konkrét normainak cinikus nyiltsagéi (esetleg hallgatélagos) elfoga-
désa, vagy a polgarsadg elvont normaihoz val6 ragaszkodas alapjan
tortén6 donquijotteria; ez jellemzi a polgéri pedagodgia célkere-
Sését is.

A polgéri pedagdgia célelméletének értékelésénél azonban nem
szabad figyelmen kivil hagynunk, hogy mas viszonyok kozott
vetddnek fel a kérdések. Sokszor tapasztalhatd, hogy egyes marxis-
ta értékelésekben minden atértékelés nélkil atveszik a ,progresz-
szivizmus” és a ,,konzervativizmus” olyan megitélését, amelyben
az elvont polgéri normékhoz ragaszkodd eértekvalasztas alacso-
nyabbrendikeént jelenik meg, mint a pragmatista, a nevelés céljait
az ipari fejlédésnek teljes konformizmussal alarendel§ értékvélasz-
tas. Kétségtelen tény, hogy hamis alternativakrol van sz, s az is
kétségtelen, hogy az illiziét a kapitalizmus viszonyai kozott az
elvont humanizmus képviseli, de ezt Osszekeverni maganak az
értékvalasztasnak a kérdésével a célok értékelése sordn megenged-
hetetlen.6

A polgari pedagdgia célkeresésének jeleit semmiképpen sem
szabad tulértékelnink. Valojaban nem teljesen 0j jelenségrél van
sz06. A polgéri pedag6gia — egy-két irdnyzatatol, de talan még
pontosabb, ha azt mondjuk: egy-két képvisel6jétél eltekintve

- mindig is komoly érdekl6dést tanusitott a cél kérdése irant.I7

A cél felé fordulds jelenségében szdmunkra az a lényeges és ki-
emelendd, hogy alapvetd tarsadalmi konfliktusok, alapvetd érték-
valasztasi tendencidk és dilemmak filozofiai jelleglivé teszik ezt az
érdekl6dést. Ez egyuttal jelzi is, hogy a ,.cél” nevelésfilozéfiai meg-
kozelitése nem egyszerGen valamely ,,célnak” a nevelésre vonatkozta-
tasat — mint ahogyan sokan vélik  dedukcisjat, hanem célvalasz-
tast, valésdgos céltételezési processzust jelent.

Felszinesen tekintve, hasonld folyamat tapasztalhatd a szocia-
lista orszagok szakirodaimaban is. Kétségtelen tény, hogy ebben
a szakirodalomban a cél felé irdnyultsag egyaltalan nem Uj jelenség,
de kétségtelenul Uj az a moed ahogy felvet6dik a ,,célprobléma”.
A kérdéshez valé 0j viszony lényegét talan gy foglalhatnénk
Ossze, hogy a cél kerdése megsz(int pusztan €S a priori politikai
kérdés lenni, hanem a pedagdgia filozofiai kérdéséve is valt. A ten-
dencia két iranybol is jelentkezik. Egyrészt oly modon, hogy a
nevelésfilozdfia iranyabol kiinduld kerdésfeltevések a célelmélet
tajan slr(isddnek, masrészt a gyakorlat vagy az elmélet alacsonyabb
absztrakcids szintjér6l és partikularisabb problémai fel6l kiinduld
kérdésfeltevések szintén a ,,célprobléma” filozo6fiai vizsgalatanak
iranyaba tendalnak.18
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A jelenség rogzitésén tal azonban felmeril a kérdés: milyen
inditékokbdl, milyen forrasokbol ered ez az érdekl6dés és milyen sziik-
ségletek, elvarasok taplaljak ?

A kérdés feltevése mar csak azért is sziikségesnek latszik, mert
kildnb6z6 tényezOk sajatos Osszejatszdsa kovetkeztében a szocia-
lista orszagok, igy hazank szakirodaiméban is, de kiiléndsen a peda-
goOgiai targyd publicisztikaban és esszékben, jelentkezik olyan
tendencia, amely a nevelés célja irdnti perspektivikusabb jelleg(
érdeklédés megnovekedését kozvetlenil a termelSer6k technikai
oldaléanak fejlédésével, vagy az egyoldaltan felfogott tudomanyos-
technikai forradalommal hozza 6sszefliggésbe, s ennek megfelelGen
kozvetlenll e tényez6kb6l igyekszik kovetkeztetéseket levonni
magara a célra vonatkozoan is. Méasrészt, de val6jdban ugyanezen
tényez6k hatéséara, a célelméleti kutatdsok iranti szukségletekkel
kardltve sajatos félelem is jelentkezik szakirodalmunkban a neve-
léstudomanyi , filozofalgatassal” szemben, amelyet kimondva
vagy kimondatlanul —, de a deduktiv modszerek eluralkodaséaval
szinonim értelemben vetnek fel.

Amikor az aldbbiakban megkiséreljik, hogy a felvetett kérdésre
valaszoljunk, ezt kdzel sem tehetjik a teljes problématorténeti és
atfogo elemzés igényével. BEnnek ellenére  Ggy véljik  mégsem
lesz teljesen érdektelen, ha legalabb Osszefoglaljuk és némiképpen
rendszerezzilk azokat a tényezdket, amelyek véleményiink szerint
egyrészt inspiralnak, masreszt bizonyos tartozkodast is sziilnek a
celprobléma nevelésfilozofiai igényl vizsgalatat illetéen. Az ilyen
attekintés némi attétellel, de mindenképpen kdzelebb visz benniin-
ket ahhoz a kérdéshez is, hogy valojaban milyen tényez6k jatsza-
nak szerepet maganak a nevelési eszménynek, az &ltalanos neve-
Iési cél tarsadalmi tartalméanak, a pedagégiai célrendszernek a
kialakitdsaban és formalasaban.2

A hatétényezéknek két, egymassal szoros kapcsolatban levé
korét kilonithetjik el:

1 a széles értelemben vett tarsadalmi (gazdasagi, politikai,
ideoldgiai) tényezdket;

2. a nevelés és a neveléstudomany sajatos helyzetébél és jel-
legébdl fakad6 specidlis tényezdket.

Mindkét tényez6csoportban a jelen szikségletei, igényei és
problémai mellett jelentds szerepet jatszanak kulénbdzd torténeti
mozzanatok, ,,maradvanyok”, ,beidegzédések” is, amelyek tény-
legesen mint torekvések, vagy a torekvéseket atszinezd tényezdok
nem Kis szerepet jatszanak a ,célprobléma” iranti érdekl6dés
megnyilvanulasaban.
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kozodasi pontok latszanak jelentGsnek.

A mult fel6l kozelitve eloszor arrdl a hatasrél kell roviden szol-
nunk, amelyet szocialista fejlédésiink elsé id6szaka gyakorolt a
marxista pedagoégia fejlédésére.2LEz a hatds  csak témank szem-
pontjabdl vizsgalva a kérdést !  végs6 soron elszirkitette és el-
torzitotta a pedagOgia célelméleti problematikajat. A politika
ideoldgiai alapjat képez6, a marxizmust elvont fatalisztikus his-
toricizmussal helyettesit6 elmélet a neveléspolitika teruletén is
szlikségszerlien er6teljes prakticizmussal volt kapcsolatban.2 A
neveléstudomany feladata az elvek kidolgozdsa helyett egyre
inkdbb az elvek fogalmazaséara korlatozédott. A prakticista modon
kialakitott dontéseket — amelyek éppen prakticista jellegik
kovetkeztében alland6 elvi ingadozast Is mutattak — a fatalista
historicizmus alapjan ismételten mint sziikségszerlieket mutattak
fel. A korszak ideoldgiadja a pedagdgiai elmélet felé végsd soron
olyan ,,problémamegoldé automataként” jelent meg, amely részére
meég a kérdéseket sem a neveléstudomény fogalmazta. A célelmé-
leti problematika val6jaban megsziint a pedagdgia problémaja és
kilonosen nevelésfilozofiai kérdes lenni. A célokat a pedagdgia
kapta, és nem kutatta. Ha volt is ,,célprobléma”, ez tulajdonképpen
derivalasi miveletbdl allt, a val6sagos nevelésfilozdfiai kérdesfel-
teves lehet6sége fel sem merilhetett. 23

A dogmatizmus idészaka tulajdonképpen kettds irdnyba hatott
és hat még ma is: egyik oldalrél torzitasaival forrasa a filozofiaval
és kilondsen a ,,célproblémaval" szemben jelentkez6 fenntarta-
soknak, masfel6l viszont azzal, hogy ,hianyhelyzeteket” terem-
tett a pedagodgiai problematikat illeten, egyik 0szténz6je is a nap-
jainkban megnyilvanulé fokozédo érdekl6désnek. Végul nem ke-
véshe lényeges az sem, hogy ugyanitt talalhatjuk meg a marxista
filozdfia és a szocialista célok iranti elméleti konformizmus forrasat
is, amely bar igényli a filozofiat, de mivel mint probléméat csak
kllsGdlegesen (,ideologiai feltétként”) kapcsolja a pedagogiahoz,
hatdsaban ismét csak fokozza a teleoldgial problematika filozofiai
inditdsi megkozelitésével szembeni fenntartasokat.

Az 50-es évek vége és a 60-as évek a szocialista orszagokban Uj
tarsadalmi -gazdasagi politikai—ideologiai  helyzetet hoztak
magukkal. Ennek az 0j fejlédési szakasznak a jellemzése, vizsgéa-
lata természetesen nem e tanulmany feladata. Csak arrdl lehet szo0,
hogy megkiséreljik kiemelni azokat a tényez6ket, amelyek témank
szempontjabol l1ényegesnek latszanak.

Amint mar emlitettik, a neveléstudoméany vonatkozaséban is

.z

jelentkezik olyan tendencia, amely a nevelés teleologidjanak pers-
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pektivikus vizsgalatat a termel6er6k technikai oldaldval, illetve a
lesziikitett értelemben felfogott tudomanyos-technikai forrada-
lommal hozza kozvetlen 6sszefliggésbe. Ennek a tendencianak a
jelentkezésében kétségtelentl szerepet jatszott és jatszik az a tény,
hogy a szocialista orszagok, igy hazank fejlédésében is el6térbe
kertlt a termel6er6knek az intenzifikélads irdnyaban meginduld
fejl6dése; a termelékenység és gazdasagossdg kérdése; a tudoméany
termel&er6vé vélasa és a technoldgia, technika probléméja. Ezzel
a folyamattal egyidében egyre er6teljesebben hatni kezdtek a pol-
géri ideoldgianak azok az elméletei, amelyek ,,az ipari tarsadalom”
koncepcidja talajan a konvergencia tézisét allitottak el6térbe. Ennek
az elméletnek egyes elemei, s az ,,ipari tarsadalmak” fejl6désében
val6ban jelenlevé bizonyos kdzds vonasoknak a szocializmus épitésé-
ben nagyobb hangsullyal valé jelentkezése egylttesen vezettek
olyan jelenségekhez, amelyeket a pedagogia vonatkozasaban az el6-
z6ekben ,,célelméleti technicizmusnak” neveztiink. E tendencidnak
a forrasa  elméleti oldalrol az a helytelen elképzelés, amely
kozvetlen Vviszonyt tételez a nevelés célrendszere és a termel&er6k
fejlédése kozott. Ezzel az elképzeléssel szemben hangsilyoznunk
keII, hogy a nevelés ideoldgidja nincs kozvetlenul ,,belevésve'” a ter-
mel6er6k fejlettségébe, tehdt onnan nem lehet azt leolvasni sem. Két-
ségtelen ugyan, hogy a nevelés teleoldgidja iranti fokozott érdekld-
dés vegss inditékait, rugoit a termelés szférajaban, valtozasaban kell
keresni, de legaldbb ennyire vitathatatlan az is, hogy még olyan
tényez6k, mint példaul a gazdaséagiranyitds Uj rendszere, amely
mér ,,magasabb” szférajat képviseli a gazdasagi viszonyoknak, csak
egy diff(iz, sok tekintetben anonim nyomast jelentaneveléstudomany
celelmélete szamara. (A teleoldgiaval kapcsolatban torténé minden
kozvetlen visszautalas a termelGer0k fejlodesére tulajdonképpen
hamis tudattal torténik, hiszen mar értékelést foglal magaban,
amelyet viszont az ideoldgiai szféra nagymértékben meghatéaroz.)

A pedagégia mint tudomany a gazdasagi szféraban megjelend
szikségleteket nem kozvetlentdl, hanem ideol6giai attételez6déssel, mas
tudomanyok kozvetitésével érzékeli. Azokon ,,az ideoldgiai formakon”
keresztul, ,,amelyekben az emberek ... tudatdra jutnak és azt
vegigharcoljak” (Marx). Az ideologiai szférat illetden pedig azt
latjuk, hogy az Uj sziikségletek és a veliik tobbé-kevésbé szinkron-
ban megjelend lehetdségek az 50-es évek masodik felét6l kezdve
fokozatosan aktivizaltdk a marxizmus teoretikus ergit. A zart, jol
kicovekelt dogmatizmus al6l térténd felszabadulds a marxista el-
mélet, metodologia és altaldban a marxista tarsadalomkutatas
megujulasat hozta magaval, amely tobbek kozott a joval
gazdagabb problematikaban is kifejezédik. A folyamat természe-
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tesen nem volt, de jelenleg sem mentes bizonyos ellentmondéasok-
tol. Az (j kérdésfeltevesek, a problémagazdagsag bizonyos esetek-
ben a marxista elmélet Kkritériumainak elmosasaval, a polgari
ideol6gidk felé nyitas veszélyével tarsult.

A pedagogia szdmara ez a folyamat kett6s vonatkozasban is Uj
helyzetet jelentett.

Egyfel6l magéanak a folyamatnak mint altalanosan haté ténye-
z6nek dnmagaban is ellentmondasos jellege hatott és hat. A folya-
mat keretei k6zott — a mar emlitett zavard jelenségeken til
nemcsak a tdgabb horizontd és igényd, a szocializmus perspekti-
vikus problémaihoz kapcsolddo, hanem a pozitivisztikus, pragma-
tista jellegli, a napi, jelenlegi szikségletekbdl kindvé tendencidk
és torekvesek is jelen voltak.

Ez természetesen szlikségszer(i és a megkuldnboztetésnek dnma-
géban véve még nincs semmiféle értékel6 jellege, de mindenképpen
latnunk kell, hogy a neveléstudomanyi torekvéseket ugyanezek
a tendencidk szintén ellentmondéasosan befolyéasoljadk. Egyik oldal-
rol ,,hajtanak” a perspektiva, a jov6, a ,legyen” irdnyaba; mas
oldalr6l nagyobb Onismeretre a ,,van” alaposabb megismerésére,
a realitas fokozottabb figyelembevételére serkentenek, tehat ,visz-
szahuznak”. Mas oldalrol kozelitve a kérdéshez; ma a filozdfidban,
az ideoldgiai életben, az emberi-tarsadalmi cselekves és a tarsa-
dalmi-torténelmi sziikségszer(iség, az egyeén és a tarsadalom, az
alap és a felépitmény, a tarsadalmi lét és a tarsadalmi tudat dia-
lektikus kapcsolatainak differencidltabb megkozelitése kozben
Iényegében nézetek konfrontécidja folyik, s ebben a konfrontacio-
ban résztvev6 nézetek jelent6sen hatnak a pedagdgiai gondolkodasra
nemcsak mint hattér-tényez6k, hanem kilénboz6 — egyes esetek-
ben ellentétes — Kiindulasi bazisokként felhasznalva bizonyos
szemléleti és elvi problémak exponalasahoz is vezetnek.

A pedagdgiai teleoldgiat kodzvetlenil érint6 kérdéseket termé-
szetesen tovabb lehet sorolni az elidegenedés, a praxis, a szocialista-
kommunista erkdlcs, a szocialista kultara (ezen belil pl. a kontinui-
tas-diszkontinuitds és a ,magas”-, valamint ,tomeg”-kultira
probléméja), a marxista humanizmus, a munka és a munkameg-
osztas kérdésein keresztll egészen a tudomanyos-technikai forra-
dalom szinte minden kérdését (ha azt széles és egyedtl helyes
értelmében fogjuk fel) feldlel6 problematikajaig. Az egesz bonyolult
folyamatbdl jelen kerdésfeltevésiink szempontjabdl a leglényege-
sebb — és valamennyi kérdésben ott munkaldé — vonatkozast
emelnénk ki, tudniillik az emberi-tarsadalmi tevékenység céltételezd
jellegének fel- és elismertetésének tendencijat. Konkrétabb vonatko-
zésban ez annak a ténynek a filozofiai—deoldgiai -politikai gon-
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dolkodés fokuszaba kerilését jelenti, hogy a szocializmus létre-
jottével teremtédik meg torténelmileg a lehetsseg arra, hogy az
ember ,maganak val6” tarsadalom tudatos kiépitéséhez fogjon.24
A lehet6ségek tudatossa valdsa és a tudatos lehetdség-realizalas viszont
sziikségszerlien vezet a cél, az értékvalasztas el6térbe keriiléséhez. (EN-
nek a folyamatnak egyik szimptdméja valojdban a marxista axe-
olégia kérdésének felmeriilése iS.B Meggy6z6désunk szerint itt és
ebben a tényben taldljuk meg a nevelés teleolégiaja iranyéaba jelent-
kezé affinitds és a filoz6fiai igény(i megkozelités szikségletének alap-
vet§ forrasat.

Mas vonatkozasban viszont a pedag6gia szdméra ez a folyamat
Ugy konkretizalodik, hogy korllotte szinte attekinthetetlen bonyo-
lultsagban jottek létre és er6sodnek meg azok a tudomanyok,
amelyek egyrészt  igy vagy ugy  kozvetitik az altalanos szik-
ségleteket, masrészt kiilonbozé mértékben atnydlnak a pedagdgia
illetékességi tertletére is. A marxista filozéfiai antropolédgia, a
filozofiai személyiségelmélet, a marxista axeoldgia, az etika, a
szocioldgia, a szocialpszicholdgia és a pszichologia, s6t a kdzgazda-
sagtan, a kibernetika stb. sth. teriiletén folyo kutatasok ,.agresz-
szivitdsa”, az 0j kutatdsi metodikék elterjedése sajatos gydrivel
veszi korul a pedagogiat. A pedagdgia pedig ezen tudomanyokkal
kapcsolatban, sajatos helyzeténél fogva, 4allanddan dilemmas
adaptécidra kényszerdl.

A pedag0giat ebben a tekintetben kettds veszély fenyegeti:

1 esetleg feloldddik a korilotte kialakulé s a nevelés problema-
tikdjat kozvetlendl érint6 tudomanyok komplexuméban, illetve
egyik vagy masik befolyésa ala keriilve, atveszi annak szemléletét,
metodikajat anelkl, hogy sajat differentia specifica-ja szempont-
jabél megszliné, atformalna;

2. ,,0nvédelembdl” elzarkdzik ezen tudomanyok el6l.2 (A marxis-
ta pedagodgia fejlédéseének sajatos Utjabol fakad az a helyzet, hogy
részben a multbdl hagyomanyozodott, részben a mai polgari peda-
gogidkkal valo tényleges konfrontacié helyett hossz( idon keresz-
tul csak ezen iranyzatoknak a latoterbol valo kitiltasa tortént meg,
ami jelent6sen hozzajarul a marxista pedagdgia felvértezetlense-
géhez az Uj problematikék adaptélasaban.)

Itt, ennél a kérdésnél kapcsolédnak be azok a tényez6k, amelye-
ket mint a pedagogia sajatos helyzetébdl eredd specialis tenyezo-
ket emlitettlink. Ezek a tényezOk végsd OsszegezOdésiikben — bar
nem ellentmondéas-mentesen ugyancsak a nevelés teleoldgidja
kérdéseivel kapcsolatos nevelésfilozofiai vizsgalatok, a nevelés-
filozofiai célelmélet kimunkalasanak iranyaban hatnak.
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A nevelés teleoldgidja marxista nevelésfilozofiai megalapozésa-
nak hianya — elméleti értelemben jelentds szerepet jatszott
abban, hogy az Otvenes évek végén a neveléstudomany egyes kép-
visel6i szaméra gy tlnt, vagy tlnhetett, hogy a feléled6 pszicho-
l6gia lesz az egyetlen Udvozitd ellenszer a pedagodgiai elmélet dog-
matizaloédasaval, az ideolégia pejorativ értelmében vett ,,ideoldgiai
pedagdgiajaval” szemben. Természetesen ebben a helyzetben is
makodtek régi reflexek, a nélunk énmagat teljesen kifutni soha
nem tudott ,pszicholdgiai pedagdgia” iranti nosztalgia. A neve-
lésfilozdfiaval és mindenekel6tt a ,,célprobléma” vizsgalataval
szembeni ellenérzések egyik vonulata éppen innen ered. E tdrek-
vések —akar tudatosult ez, akar nem a felfogds immanens tar-
talmabol fakaddéan nem egyszer(ien a dogmatikus pedagdgia, ha-
nem valdjdban minden, nem a ,,persona”-bdl inditd pedagdgiaval
és filozofiaval szemben allnak. Egy valéban konzekvens pszicho-
I6giai pedagdgidban ugyanis csak az egyénbdl kiindul6 filoz6fianak
illetve filozofidknak van helye. A pedagogia irdnyultsdganak ez a
lehet6sége azonban, éppen a pedagodgia differentia specifica-janak
veédelmében, er@sitette a célprobléma irdnti affinitast, de mar a poli-
tikum szilkséges kiemelése mellett a probléma filozofiai megkozelitése
irdnti szlikséglet is jelent6s hangsulyt kapott.

A pedagdgia ,,pszichologizalasa” mellett felmeriilt a dogmatikus
pedagogia leklizdésének maés alternativdja is, amely ellentétes
iIrdnybdl, az objektiv tényezdk fel6l kozelitett a cél problémajahoz.
Ez az elképzelés a kultura, a miiveltség, az emberi tudas immanens-
nek és féleg orokre adottnak tételezett logikajabdl és értékeibdl

sz

matikajat.2

Kdzben mér az egyre er6sodd, izmosodod szocioldgiai kutatasok is
kovetelték helytket a nevelés kérdéseinek tanulményozasaban.
A szociolégia els6sorban objektivitasra torekvé szemléletével és
bizonyos keretek kozt egzakt metodikajaval hatva azonban nem-
csak valosdgos lehet6ségeket és eredményeket, hanem bizonyos
illuziokat is termelni kezdett a pedagdgiaban. Ugy tlint ugyanis,
hogy a szocioldgia nemcsak a nevelés egyes kérdéseinek tudomanyo-
sabb vizsgalatat fogja megoldani, hanem lehet6vé teszi a nevelés
teleol6gidja tarsadalmi vonatkozédsainak mindenoldalu és teljes
érvényl feltarasat, felmutatasat is. A filozdofiai megkozelités prob-
lémaja ismét dilemma formajaban vet6dott fel. Egyik oldalrol a
pedagdgia szociologizéldsanak, a mérés eluralkodasanak és nem
utolsd sorban a cél ,foldhoz ragasztdsanak” ellenszerét keresik a
filozofiai megkozelitésben; a mésik oldalrdl viszont éppen a filozo-
fiatdl, a deduktiv mddszerektdl féltik részben a szociol6gia altal
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kozvetitett Uj metodikédk héattérbe szoritdsat, masrészt a ,,felmért
valosag” mell6zését.B

A pedagdgiat a pszicholégia, a ,,kulturtudomany”, a szociol6gia,
a kdzgazdasagtan, az ifjusagkutatds, a pedagogiai antropoldgiado,
a vezetéstudomany stbh. oldalarél ér6 hatasokat természetesen
tovabb lehetne elemezni. Teljesen vildgos az is, hogy a hatésok
nemcsak egymaést szinezik at, nemcsak eltér6 igényeik kereszte-
z6dnek a pedagogia teriiletén, hanem sok esetben énmagukban is
ellentmondésos tendencidk hordozo6i. Azt sem lehet figyelmen
kivil hagyni, hogy a szocialista pedagdgia ma méar nem elszigetelt
a polgari iranyzatoktdl, igy kozvetlen hatasok is érik, amelyek
megszlrése, feldolgozasa tulajdonképpen magaban a neveléstudo-
manyom megy végbe (ezzel nem azt akarjuk mondani, hogy meg-
feleloen megy végbe); ennek megfeleléen nemcsak a polgari neve-
Iéstudomany bizonyos ellentmondasos tendenciai, hanem az ezek
mogott meghtizodo sajatos konkrét tarsadalmi viszonyokhoz kotott
problematika is hat, részben er0sitve, részben gyengitve a marxista
nevelésfilozofia irénti igényt. A tovabbi problémak felsorakozta-
tasa és ertékelése helyett, miel6tt megkisérelnénk Osszefoglalni az
elmondottakat, szeretnénk hangsulyozni, hogy magukban a mar-
xista filozofia terliletén jelentkez6 ,irdnyzatokban” is kiilénb6zé
lehet8ségek rejlenek marxista nevelésfilozéfia kiépitésére és ezen
belil a nevelés teleolégikus jellegének, a nevelés teleoldgiajanak
nevelésfilozofiai megkozelitésére. S mivel ezek az eltérd lehet6sé-
gek ma mar tdbbé-kevésbé a pedagdgia elméleti tdrekvéseit is be-
folyasoljék, ezeket is figyelembe kell venniink, amikor a pedagdgia
ilyen irany( torekvéseirdl szélunk.

osszefoglalva az eddig mondottakat a kovetkezOket allapithat-
juk meg:

1 a célelmélet nevelésfilozéfiai kérdései irant megndvekedett
érdekl6dés (és az ilyen iranyu torekvésekkel szembeni fenntartas)
Iétében sokféle tényez6 jatszik szerepet, s ezek jelent8sége és
hatémechanizmusa nem azonos;

2. bér az igény veégss forrasa a termelésben, a gazdaséagi szféra-
ban végbemend valtozés, a kdzvetlen tényez6kként azok az ide-
ologiai formék szerepelnek, amelyekben ezek a valtozasok uj
modon tudatosulnak. A tag értelemben vett ideoldgiai-politikai
szférdban a ,.ceél” historicista - fatalista szinezetd értelmezését
egyre erdteljesebben valtja fel az emberi tarsadalmi egyéni tevé-
kenység dialektikajat, objektiv teleolégiajat el6térbe helyez6 szemlélet.
Az ideol6giai—politikai szféra ezen mozgasa egyrészt szilkség
letté, masrészt lehet6vé tette és teszi, hogy a teleoldgia proble.
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matikdja a neveléstudomany teriiletén is Uj médon, a mélyebb
és teljességre torekvd nevelésfilozofiai vizsgalat keretében és
alapjan oldédjék meg;

3. a nevelestudoméany sajatos helyzetével kapcsolatos spe-
cialis tényez6k - az alap- és segédtudoményok kiilénbdz6 iranyu
vonzereje és eltérd szemlélete — ugyancsak szerepet jatszanak
altaldban a nevelésfilozofiai, de kulondsen a célelméleti proble-
matika el6térbe kerllésében. A probléma szorosan 0sszekapcso-
l6dik a nevelés és neveléstudomany teleoldgiajaban és céljdban
kifejez6dd differentia specifica problémajaval,

4. a célelméleti és altaldban a nevelésfilozofiai problematika
irant jelentkez6 aktivitas tényez8i kozott ellentmondasosan
hatva szerepet jatszik a dogmatizmus iddszaka mint elméleti
hianyokat és torzitasokat atszarmaztatd és termel6 tényezé;

5. az el6z6ekben emlitett tényezdékkel szorosan 6sszefonddo,
de mégis viszonylag ©6néall6 tényezOcsoportot jelent a polgéri
nevelésfilozofidk (és filozofidk) egyrészt a mult fel6l, masrészt a
jelen fel6l induld hatdsa. E hatas részben szinezi a nevelés tele-
oldgiaja irant jelentkez6 érdekl6dést, masrészt szilkségessé teszi
a marxista nevelésfilozofia kritikai erejének novelését.

A nevelés ldeoldgiajanak nevelésfilozdfiai vizsgalatarol

Az elmondottak utan logikusan vet6dik fel a kovetkezé kérdés:
Tulajdonképpen mit jelent a nevelés teleoldgidjanak, célelméleti kér-
déseinek nevelésfilozofiai megkdzelitése ? Masképpen fogalmazva:
hogyan, milyen modon kell nevelésfilozofiai aspektusbol, modszer-
rel megkdzeliteni az emlitett kérdéseket? S ezzel szoros 6sszeflig-
gésben: jelent-e a nevelésfilozofiai szemléletmdd eltérést a nevelés-
tudomany mas, azt mondhatnank, hogy alacsonyabb absztrakcids
szinten dolgozé elméleti elemeinek, againak szemléletmodjatol?

Ez alkalommal nem lenne célszer(i, ha részletes maddszertani
fejtegetésekbe bocsatkoznank. Ehelyett egy bizonyos adott fel-
fogas kritikajan keresztul kiséreljik meg érzékeltetni egyrészt,
hogy mit nem, masrészt, hogy mit kell értentink a neveléstudomanyi
kérdések nevelésfilozofiai megkozelitése alatt.

El6ljaroban —a lehetséges félreértések elkerulése végett —hang-
sulyozni szeretnénk, hogy az alabbiakban elemzett tanulmanyt
azert valasztottuk jelen vizsgalodasunk targyaul, mert egyrészt a
szerz6 az adott id0szakban a magyar szakirodalomban a kérdés
talan legalaposabb kifejtését adta; maésrészt, mert a tanulmany-
ban megjelend modszer és a nevelésfilozofidval kapcsolatos allas-
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pont még ma is elég altaldnosnak tekinthetd szakirodalmunkban,
s még inkdbb pedagdgiai kdéztudatunkban.

Tettamanti Béla egyik tanulmanyaban3l teljes joggal két
iranyba polemizal a pedagdgiat leir6 és normativ pedagogiara sza-
kito nézetek ellen. A kozvetlen polémiét J. Derbolav idézésével
zarja, aki mind az értékelméleti, mind a ,,szociologizalt”, ,,eszmény
nélkili” pedagdgiat biralja, de a két irdnyzat mogott hiz6do esz-
mény valosag dilemma feloldasat a teoldgiai pedagdgidban l4t-
ja.2 Tettamanti ezutdn kovetkezd fejtegetéseében természetesen
teljes joggal elveti ezt a megoldasi lehet6séget. Ervelése, biralata
azonban olyan helytelen iranyba csuszik el, melynek eredménye-
ként  végs6 soron a vizsgalt nevelésfilozofiai probléma meg-
oldasa helyett maganak a nevelésfilozéfianak a tagadasahoz jut el.
A szerz§ nézete szerint ugyanis, ha a marxizmus alapjan akarjuk
megoldani a kérdést akkor ,,mindenekel6tt meg kell allapitanunk,
hogy az idetartozo (ti. a nevelésre vonatkoz6 ~ M. O.) megismerések
rendszerének attekintése céljabdél nincsen szikségink a nevelésigyi
ismereteket egységbe foglalé csGcstudomanyra: a nevelésfilozéfiara
De miért nincs szukség ? Mert ,,a polgari szemlélet a nevelésfilo-
z6fian olyan végs6 rendszerezést ért, amely minden, az eddigiekben
feltart, a neveléstudoméany sajat terlletén lekizdhetetlennek la-
tott ellentmondast egy transzcendens elv, a mindenkori objektiv
valésdgon tulmutatd nevelési cél erejében sziintet meg és foglal
0ssze.” 3

A nevelésfilozdfia kiiktatasaval azonban nem oldottuk meg a
felvetett kérdést, tudniillik a leir6 és normativ pedagogia probléma-
jat. Mi torténik ezzel? Tettamanti, s ez kétségtelenul egyik leg-
értékesebb és torekveéseben el6remutatd része gondolatmenetének,
val6jaban egészen kozel jar a megoldashoz, amikor Lukacs Gyokgy
azon gondolatat elemzi, hogy miképpen valik szerves részévé a
tarsadalom kauzalis 0sszefliggeseinek a teleoldgikus emberi cse-
lekvés.34 Csakhogy a filozofia az filozdfia, a pedagdgia az pedago-
gia, tehat ,vissza kell térni a foldre” és eltiintetni amit ,,az idedk
birodalméban” lattunk. A szerz6 kovetkeztetése ugyanis igy hang-
zik: ,,Minden jogunk megvan tehat arra, hogy a neveléssel foglal-
koz6 tudomanyok csoportjdban egyenld értékeléssel, esetleg kiilon-
vélasztva egymas mellé allitsuk vagy egységbe szerkesszilk a 1le-
irdé, a nevelés tényeit és jelenségeit vizsgalo, regisztrald, magya-
raz6 neveléstant és a cselekvést elvi alapon szabalyozni
hivatott normativ neveléstant, a szorosabb értelemben vett
pedagdgiat. A leir6 vagy kozvetlen érdeklédésénél fogva inkabb
elmeleti jellegli neveleéstan a neveld tevékenyseg fényeiben és jelen-
ségeiben megnyilvanul6d torvényszer(iségek kutatdsi eredmenyeit
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foglalja egybe, mig az alkalmazott vagy normativ neveléstan
sajatos feladata ezeknek a torvényszer(iségeknek a felhasznéalasa a
konkrét gyakorlat, a nevelési cselekvés szabalyozasara.”®

A nevelésfilozéfia ,,megszintetése” tehat nem oldotta meg a
problémat. A leir6 és normativ pedagégia kilonvalasztasa valtozat-
lanul megmaradt. Ezt kdvet6éen a gondolatmenet szaméra mar
nincs mas alternativa, mint kilsédlegesen 0Osszekapcsolni a két
pedagogiat. 3 A ket pedagogia fennmaradasa szlikségszer( kovet-
kezménye (metodolodgiai oldalrél) annak, hogy a szerz6 nem végezte
el maganak a nevelési tevékenységnek az analizisét azon filozofiai
tételnek a segitségével, amely pedig rendelkezésére allt (@ Lukacs
Gysrgyiol idézett elemzésre gondolunk). igy allt el6 az a sajatos
helyzet, hogy a szerz6 nemcsak a ,,transzcendens célt”, hanem egyal-
talan magat a célproblémat is ,elrejtette”. Tudniillik Kiderithetet-
lenné valt, hogy a koncepcio6 szerint ,,honnan” lesz célja vagy, ha
Ugy tetszik honnan lesznek normdi a ,,normativ pedagdgianak”.
A L leir6” pedagdgia ugyanis csak azt mondhatja meg  Tetta-
manti rendszerében — hogy ,,most”, az adott nevelési tevékeny-
séget, milyen céllal végzik.¥

Az csak az els§ pillanatban latszik paradoxonnak, hogy mind-
ezzel egyutt mint az ismeretes  Tettamanti €ppen a nevelés
tevékenység-voltat, s annak teleolégikus jellegét hangsulyozta a
nevelés folyamat-voltaval szemben.38 A szerzd ugyanis egyrészt
elfogadta azt a hamis alternativat, hogy a nevelés, mint folyamat
lehet teleoldgia-,,mentes” és ennek ellentétét, hogy a nevelés, mint
tevékenység lehet folyamat nélkili; méasrészt nem latta meg, hogy
a ,negativ nevelés” koncepcidjdban a nevelésnek mint tevékeny-
ségnek ugyanugy van célja (ha ez mas is), mint barmely eltér6
nevelési koncepcioban, ,,csak” az a kuldnbség, hogy e tevekenység
céljat — persze hamis tudattal  a gyermekbdl kiindulva hataroz-
zak meg. (Még a negativ nevelés € 11ex Ke Y-féle kifejtésében is van
feladata a nevel6nek, s igy tevékenysége is ,,normalt”.)

Ugy véljuk, mar az eddigiekbdl is kiderult, hogy a vizsgélt szerz6
eseteben (akinél pedig a gondolkodas centrumaban  sajat torek-
véseinkkel megegyezOen  a nevelés teleoldgikus jellege allt, ezért
is valasztottuk nézetét elemzésink targyaul) a nevelésfilozéfianak
mint polgari ,gondolkodasi terméknek” az elvetése nem oldott
meg semmit, mint ahogy a marxista filozofia kilsédleges felhasz-
nalasa sem. Azok a kérdések ugyanis, amelyeket a polgari nevelés-
filozofia ,,rosszul” old meg, valtozatlanul megvéalaszolasra vérnak.
Ellenvetés lehet, hogy ez az allitdsunk csak részben allja meg a
helyét, mert a polgari nevelésfilozofia rosszul tette fel a kérdéseket,
s ha jol tessziik fel, nincs szlikség ,filozofalgatasra”. Ami az ellen-
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vetés elsé részét illeti, az teljesen helytalld. Azonban, s ez itt a
Iényeges, Tettamanti esetében a helytelennek itélt kérdésfelteve-
seket éppen azért nem kovette a helyes probléma-exponalas, mert
elmaradt a nevelésnek mint a teleolégikus kapcsolat egy sajatos tipu-
sanak filozofiai elemzése. Nala ugyanis bar a filozofia bekerilt
a latotérbe, de kival maradt a felmerllt probléma analizisén. Ez
az a mddszer, amit a dogmatizmus hatasdnak érintésekor el-
méleti konformizmusként, a nevelés és filozofia kils6dleges 6ssze-
kapcsolasaként aposztrofaltunk.® A szerz6é figyelembe veszi, amit
a filozofia ,,mond”, s azt dedukalja is. Ez azonban nem oldja meg
és nem is oldhatja meg a kérdést, mert az altalanosbdl a kiléndst
nem lehet dedukalni.

A vizsgalt gondolatmenet alapvetd hianyossagat  metodoldgiai
oldalrol ~ abban kell latnunk, hogy a felmerult problémék (leir6
és normativ pedagogia, a cél transzcendens jellege a polgari nevelés-
filoz()fiéban) vizsgélatéban nem eszkdzként, hanem megoldasként
hasznélja fel a filozofia eredményeit. A filozo6fia tételeinek, kate-
goridinak eszkozként valé felhasznalasa természetesen el&feltéte-
lezi az adott kategoridknak, filozofiai tételeknek mint filozofiai
kategoriaknak stb. el0zetes analiziset. Anelkil ugyanis, hogy tisz-
taban lennénk ,eszkozeinknek” a filozo6fiai elmeletben betdltott
funkciéjukkal, ,beagyazottsdguk” jellegével stb. aligha tudjuk
a kilénds vizsgalataban adekvatan felhasznalni. Felhasznalni
viszont fel kell. Ugyanis amennyire igaz az a tétel, hogy az altala-
nosbol a kiléndst nem lehet levezetni, legaldbb annyira igaz az is,
hogy a kulonost az altalanos nélkil nem lehet megismerni.40

Ha Tettamanti (a ,tegyik fel” teljes hipotetikus értelmében)
val6ségos analizis ala vette volna az emberi tevékenység teleoldgia-
janak szerkezetét (kategoridlis elemzés), ha elemezte volna a cél-
tételezés eredetét és ennek az emberi tevékenységen Kkeresztil a
kauzalis folyamatokba valé beépulését és ennek alapjan a nevelést
mint a teleologikus tevékenyseg egy tipusat, akkor el kellett volna
jutnia a hamis alternativak (tevékenység folyamat, leiré és nor-
mativ pedagodgia) elvetéséhez és egyduttal egy nem ,ideoldgiai feltét-
ként” megjelend nevelésfilozofia tételezéséhez. Ehelyett csak ,le-
véltotta” az idealista nevelésfilozofiat és felcserélte a marxista
filozofia sok vonatkozéasban kilsédleges felhasznalasaval.

Mindez azonban s ezt nagyon szeretnénk hangsulyozni  els6-
sorban nem a szerz§ ,hibaja”, hanem — és sokkal inkabb a
marxista pedagdgiai elmélet bizonyos problémakoérei kidolgozat-
lansdgénak kovetkezményeként foghatd fel. S ha a Tettamanti
altal adott megoldast ma mar semmiképpen sem tartjuk elfogad-
haténak, ez nem jelenti azt, hogy éppen a kérdés tisztazasara tett
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marxista igényl torekvéseinek jelentdsegét kivannank birdlatunk-
kal csokkenteni.

Amint talan ez mar kritikai megjegyzéseinkbél is kitlinik, a
nevelés teleoldgidjanak nevelésfilozofiai megkozelitése alatt a ma-
gunk részér6l semmiképpen sem a nevelés teleoldgiai problémainak
a filozéfia iranyabol tortén6 egyszer(i és puszta deduktiv megkdze-
litesét ertjuk.

Am nem tekintjik nevelésfilozéfiai megkozelitésnek azt sem,
amikor annak jelszavaval, hogy a filozéfiat — tudniillik a peda-
gogia esetében — ,le kell hozni az éghdl a foldre”, a filozofiat a
az lenne a feladata, hogy ,ideologizalja” a nevelés mindennapjait
és efemer célok magyarazo elveikent funkcionaljon.

A fentiekkel ellentétben a nevelés teleoldgidjat mint nevelés-
filozéfiai problémat vizsgalni szamunkra azt jelenti, hogy azt mint
az emberi- tarsadalmi teleoldgilcus tevékenység (findlis kapcsolat)
egyik kilonos tipusat a maga totalitasaban tesszilk vizsgalat targyava.
Ebben a szemléletmoddban a totalitds megragadasanak igénye a
marxista nevelésfilozéfia sine qua non-fa és egyuttal mind a polgari
nevelésfilozofia, mind az egyéb pedagogiai kutatasok és elméleti
szintek viszonylatdban differentia specifica-ja is.

A kovetkezokben megkiséreljiuk kissé kozelebbr6l megvizsgalni,
hogy mit is értink a nevelés teleoldgiajanak konkrét totalitdsaban
tortend vizsgalatan, vagyis nevelésfilozofiai megkozelitésén. Hang-
sulyoznunk kell azonban, hogy ezt jelen esetben csak metodoldgiai
oldalrol, s csak részlegesen tehetjik meg.

A nevelés teleoldgiajanak szerkezete és a célelmélet alapproblémai

Hadd emlékeztessiink el6szor arra az elézetes meghatarozasra,
amelyet a nevelésfilozdfia célelméletérél adtunk dolgozatunk elsé
oldalain. Azt mondottuk, hogy a célelmélet a nevelésfilozofianak
az a fejezete, amely egyrészt a nevelés teleologikus jellegének kérdései-
vel (a célnak a nevelésben mint a findlis kapcsolat egy sajatos
tipusaban betoltott funkciojaval, szerepével, regulacios és konstruk-
tiv jellegével, illetve ennek éervényesilésével), masrészt a céltételezés
(célkitlizés, célmeghatarozés tényezdi és a célt meghatarozo ténye-
z8k, célrendszer kiépitése sth.) elméleti kérdéseivel foglalkozik.

A neveléstudomany koézhelyszerii, elemi megallapitasai kozé
tartozik a nevelés céltudatos voltarol szélé tétel. Ahhoz, hogy
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ennek alapjan a célelmélet alapproblémait, elészor magat a finalis
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kapcsolatot kell megvizsgélnunk. Az ilyen elemzés magdhoz a ne-
velés elvont lényegehez Vvisz kOzelebb benniinket.4l

A céltudatos tevékenységet két vonatkozasban kell targyalnunk:
a) kategorialis értelemben és b) a tarsadalmi praxis val6sagos
folyamataiban.

a) Ismeretes, hogy a finalis kapcsolat klasszikus elemzése
ARIiszTOTELEszt6l szarmazik. A teleoldgiardl adott elemzése, az
altala feltart struktura évszézadokra determinélta a findlis kap-
csolatokrol alkotott elképzelést. (Szamunkra az most Iényegtelen,
hogy hogyan vetitette ki Arisztotelész ezt a kapcsolatot magéara
a vilagra, antropomorfizalva azt.) A Iényeges a kovetkez8: Arisz-
toteleSZnél a findlis kapcsolat kettés mozgast jelent. Az egyik
mozgas a céltsl Kiindulva az eszk6zok in mente torténé kivalasz-
tdsa, mig a masik a realizalas, megvalositas utja, amely az el6z6 ut
utolso tagjatol (a celtol ,legtavolabb” eso eszkozt6l) halad a célhoz,
az eredmenyhez.2

Nem kivanjuk kronolodgiailag végigkovetni a teleologia katego-
riajanak fejlédését a filozofiatérténetben. Még KANTnNAl sem allunk
meg, akinek a teleoldgiarol kialakitott felfogdsa a nevelésfilozéfiai
gondolkodast is jelentésen befolyasolta.43 Ami szamunkra jelen
esetben fontos, az az, hogy Arisztotelész hidnyosan tarta fel a
findlis kapcsolat szerkezetét, mert amint erre N. Hartmann is
ramutatott ARiszZTOTELESznél a finalis kapcsolat elemzésébdl
hianyzik az elsé tag, maga a cél kitizése, a eéltételezés mozzanata.
Ennek az elsé tagnak az elemzésbe vald bevonasaval atalakul a
finalis kapcsolat szerkezete, amely N. Hartmann elemzése alapjan
igy alakul:

1. aktus: a cél kit(izése a tudatban az id6folyam atugrésaval
mint a jov6belinek el6legezése;

2. aktus: az eszkdzok kivalasztasa a kitlizott cél feldl a tudatban
(visszafelé hatd determinécio);

3. aktus: realizacio a kivalasztott eszkdzok sora altal; el6rehaladé
realis folyamat a tudaton kivil.”#4

Ugy gondoljuk, nem sziikséges killéndsebben bizonyitani, hogy
az elsé aktus bevonasa az elemzésbe jelent6sen atstrukturalja a
finalis kapcsolat szerkezetét az arisztotelészi elemzéshez viszo-
nyitva.

Foglaljuk dssze még a finalis kapcsolat néhany tovabbi fontos
VONnasat.

A findlis kapcsolat alapvet6 sajatossaga, hogy . a folyama-
tok korlatozott folyamatok szembeszokd ellentétben a kauzalis
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folyamat hatartalansagaval —, kezdetiik és végik van. Kezdik a
cél kitlizésével egy meghatéarozott idéstadiumban, és végzik a cél
realizaldsdval egy maésikban. A végstadiumhoz val6 kotottség
benniik az 1. aktus fel6l el6re kijeldlt és megmarad a 3. aktusban
is. Ebben az értelemben valéban a ,vég fel6l” meghatarozott. A
determinacié benniik nem el6re 16kd vagy told, hanem attraktiv,
a vég fel6l hiz6. Ezen a 3. aktus kauzalis strukturdja sem valtoztat
semmit.”%b

Tovabba: mivel az els6 és masodik aktus csak a tudatban mehet
végbe, .. .. a findlis kapcsolat mindig ,valakinek’ az (igye, nem
magatdl zajlik le, el kell inditani, folyamatba kell hozni és végig
kell vinni” 4

Végul: a teleoldgikus kapcsolatnak mindig kauzalis kapcsolat az
alapja, ugyanis ,ha az eszk6zok sorjdban nem hoznadk egymast
kauzalisan létre, akkor egyaltalan semmiféle cél nem volna realizal-
hatd; a cél puszta kitlizésénél maradna a dolog, a kit(iz6 azonban
képtelen volna a cél realizdlaséra.” ,,. .. ha a fennall6 er6knek,
korulményeknek vagy torténéseknek meghatarozott kauzalis egy-
masutanja nem létezne, akkor senki sem volna képes bel6lik a
céljai szamara alkalmas eszkozoket kivalogatni. Az eszkéz alkal-
massaga, célszer(isége’ éppen azt jelenti, hogy az eszkéz meghata-
rozott felhasznalas esetén —azaz sajat kilénos kauzalis hatasanak
kihasznalasaval — a kivant cél ,oka’.”47

A findlis kapcsolatot ezen jellemzése utdn helyezzik ,vissza” a
val6sagos tarsadalmi-torténelmi Iétfeltételei kozé. Ebben a viszony-
latban jelenik meg a teleoldgikus kapcsolat alapveté dilemmaja,
amely abban all, hogy a szubjektum a célkitizést, az eszkdzok
kivalogatasat mindig tudatosan-tudatban végzi, de a célhoz mint
eredmenyhez vezet6 kauzalis sor felépitése sordn a feltételek teljes
és totélis attekintésének lehetetlensége miatt (kivéve természetesen
az egészen egyszer(i cselekvéseket) csak ritkan bonyolultabb
tevékenységek esetén pedig szinte egyetlen esetben sem  valik a
tételezett cel a maga teljességében eredménnye. Az elérendd szinte
sohasem lesz teljességében elért. Ebben a tekintetben a finalis
kapcsolat ontogenetikus lényege kertl el6térbe. Az a viszony,
amely a valésag—cél—valssag dialektikdjaban valdsul meg.8

Ez a szilkségszer(i diszkrepancia a cél és eredmény kozott vezet
el (a munkabdl mint emberi alaptevékenységbdl, forrasbol kiin-
dulva) a teleoldgikus tevékenység allando, folyamatos tskéletese-
déséhez €S differencialédasahoz, a killonboz6 teleoldgikus tevekeny-
ségek és ezek bonyolult rendszereinek kialakuldséhoz.

A differencialodés folyamata mind horizontalis (kiulénb6z6 céla
teleoldgikus tevékenységek), mind vertikalis iranyban végbemegy.
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Ez utobbin azt értjiik, hogy altaldban és egyes tarsadalmi tevé-
kenységek vonatkozasaban is bekovetkezik hogy a teleoldgia
szerkezetére utaljunk vissza az elsd és masodik aktusnak az
elvéldsa a harmadiktol.

Hadd idézziik ezzel kapcsolatban kissé hosszabban Lukacs
Gyorgy fejtegetését. A teleoldgikus kapcsolat fejlédésének targya-
lasa kapcsan irja a kdvetkez6ket: ..Ezek kozul a differencidlédasok
kozul talan a legfontosabb az el6munkalatok fokoz6dé onalldsulasa, a
cél és eszkdz megismerésének  mindig viszonylagos  elkuléniilése
magan a konkrét munkan belll. A matematika, geometria, fizika,
kémia stb. eredetileg a munka ezen el6készité folyamatanak mozza-
natai voltak. ... Az ilyen differencialodads mar a munkamegosztas
viszonylag magasan kifejlédott formaja. Maga a munkamegosztas
azonban a munka fejl6désének legelemibb kdvetkezménye. ... Ami
ebben ontoldgiaikig figyelemre mélté szamunkra, az a teleologikus
tételezés Uj formdajanak felépitése: a munkamegosztasban ugyanis
nem egy darab természetet kell az emberi céltételezéseknek meg-
felel6en megmunkalni, hanem egy (vagy tobb) embert kell arra kész-
tetni, hogy bizonyos teleoldgikus tételezéseket elére meghatarozott
modon hajtson végre. Mivel egy meghatarozott munkanak, legyen
még oly differencidltan megosztva, csupén egyetlen egységes fécélja
lehet, meg kell talalni azokat az eszkézoket, amelyek biztositjak a cel-
tételezés egységességét a munka el6készitésében és kivitelezésében. Ezek-
nek az U céltételezéseknek ezért a munkamegosztassal egyid6ben
kell m{kodésbe lépnitk, és késébb is minden munkamegosztasos
munka nélkilozhetetlen eszkdzei maradnak. ... a teleologikus
tételezéseknek ez a fajtdja lesz a szellemi-strukturdld alapzata
annak, amit a marxizmus ideoldgidnak nevez. Azokban a konflik-
tusokban ugyanis amelyeket a fejlettebb termelések felvetnek, az
ideoldgia szolgaltatja a formékat, amelyekben az emberek tudato-
sitjak és vegigkuzdik e konfliktusokat.”®

Kiséreljuk most meg  felhasznélva a finélis kapcsolat &ltalanos,
Iényegi vonésair6l elmondottakat  kissé részletesebben kifejteni,
hogy mit értiink a nevelésfilozofia célelmélete, illetve annak két
alapprobléméja alatt.5

Amint az mar az eddigiekbdl is kiderllt, a célelmélet fogalméat
nem sz(Kkitjuk le kdzvetlentl csak a célkitiizés, a céltételezés moz-
zanatara. A célelméletben szerintlink a nevelés teleoldgikus jellegé-
nek kérdése és a céltételezés problémaja éppen olyan szoros egysé-
get kell, hogy alkosson, mint a valdsagos teleologikus tevékenység-
ben, a neveléshen. A két problémakdrnek csak egymésra vonatkoz-
tatva van értelme. Ami azonban nem jelentheti azt, hogy egységik
differencidlatlan lenne.
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Nézziik el6szor az els6 problémakort.

1 A nevelés ideologikus jellegének Vizsgalata soran arra kerestnk
véalaszt, hogy mi jellemzi a finalis kapcsolatnak ezt a kilénds tipu-
sat; milyen azonos és milyen eltér§ vonasokkal rendelkezik mas
teleoldgikus kapcsolatokhoz viszonyitva; tovadbba: milyen ténye-
z6k hatarozzadk meg a kapcsolat megvalésulasat, illetve rovidzar-
latait, esetleg felbomlasat.

Ennek megfeleléen a nevelés teleoldgikus jellegének nevelés-
filozofiai vizsgalata azt jelenti, hogy a nevelést a finalitas ,,zart”
kapcsolatjellegének megfeleléen mint egészet kell vizsgalnunk,
eltekintve annak ,éppeni” tartalmétél. A tartalom itt ,csak”
annyiban jatszik szerepet, amennyiben ,céltartalom”, tehat ameny-
nyiben a teleoldgikus kapcsolat egyes részeiben allanddan jelen
kell lennie a célnak, ha eltéré formaban is. Tulajdonképpen annak
a teleologiai egységnek a Vizsgalatarol van sz0 a nevelées vonatkozasa-
ban, amelyet Nagy Sandor a neveléstudomanyt illetben méar 1963-
ban felvetett. Véleménye szerint a neveléstudomany egységének
vizsgalatanal (a vilagnézeti-tudomanyos, elvi-metodolégiai, rend-
szertani, funkcionalis, terminoldgiai aspektus mellett) arra a kér-
désre is valaszt kell keresni, hogy ,,, .. milyen a neveléstudomany
egysége a ,célrendszer’ oldalar6l nézve, tehat Teleoldgiai’ viszony-
latban? Hogyan realizéaljak a kilonbozé részek azokat az altalanos
feltételeket, amelyek a cél- és eszkdzrendszer tekintetében rendel-
kezésunkre allnak?”5l Més szoval itt magat az egész struktira
dinamika egységet alkoté teleoldgikus folyamatot kell egy aspektus-
bol, a céltételezés €Scéimegvalosulas egysege szempontjabol vizsgalni.

A nevelés teleologikus jellegének vizsgélata azonban csak akkor
tekinthetd nevelésfilozofiai jelleglinek, ha az elemzés soran a vizs-
galatban eimeletileg helyreallitjuk a nevelésnek mint céltételezé
tevékenységnek és mint céltudatosan elinditott, szervezett, ira-
nyitott folyamatnak a totalitasat, egységét. Ez pedig csak Ugy
torténhet meg, ha felszamoljuk az elmeleti kdvetkezményeit annak
a munkamegosztasnak, amely nemcsak az egész (a munkabol ki-
nétt) emberi tarsadalmi praxist jellemzi, hanem a nevelést is,
mint ennek egy kilonds tipusat.

Hogyan jelenik meg ez a munkamegosztds a teleoldgikus kap-
csolat szempontjabdl a nevelés vonatkozéasaban ?

ElGszor is: a nevelés €S neveléstudomany léte tulajdonképpen nem
mas, mint az elsé (a célkitlizés) és a masodik (eszkdzok kivaloga-
tasa) aktus, illetve a realizalas, megvalositas (nevelési gyakorlat)
szétvalasa, a finalis kapcsolat ,,széthasitdsanak” intézményesiilése.

Mésodszor: a nevelés vonatkozdsaban tovabbi megosztottsdghoz
vezet az a tény, hogy a nevelés nem egyszer( teleologikus kapcso-
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lat, hanem ilyen kapcsolatok bonyolult rendszere, amelyeknek az
egyetlen fécél iranyaba tortén6'mozgasat amint ezt a Lukacs
GYORGYt6I idézett gondolat az egész emberi teleoldgikus tevékeny-
ség vonatkozasaban kiemelte az ,ideologia” biztositja. A cél,
elfogadtatas és atadas intézmeényesilt formai az iranyitast és
meggy6zést végz6 neveléspolitika, adminisztracio, a pedagodgus-
képzés és tovabbképzés ugyancsak a munkamegosztas sajatos
megjelenése. A célaitételezés jelent6sége nyilvanvald, hiszen enél-
kil nem jon létre a valésagban a fécélnak megfeleld finalis kapcso-
latok sorozata.5>

A nevelés harmadik nagy munkamegosztasat a nevelés teleol6-
gidjanak id6ben és térben strukturalodé jellege hozza létre (élet-
korok és a nevelés szinterei).

A nevelés tovabbi jelentés munkamegosztasi formai magaval a
cél (célrendszer) strukturajaval kapcsolatban alakulnak ki.

A nevelés teleologikus jellegének vizsgalatakor a nevelés ,,mun-
kamegosztottsagat” természetesen nem abban az értelemben szlin-
tetjuk meg, hogy az egyének (nevel6k, nevel6képzok, kutatok,
irdnyitok), vagy a nevelés szintereit, esetleg a tudoméany szerkezeti
elemei differencialtsagat felszamoljuk, hanem abban az értelem-
ben, hogy megsziintetjuk az elmelet ebbdl kovetkez0, a partikula-
ritas felol épitkezd strukturaltsdgat. Ez az elméletben helyrealli-
tott totalitds, amelynek tiikroznie kell a nevelésnek mint céltéte-
lez6 tevékenységnek a részletesség, a felszabdaltsdg, a munka-
megosztas mogé rejtett totalitasat, természetesen nem lesz struk-
turalatlan, diffuz konglomerdtum, de mas strukturaltsaglu lesz.
Tudniillik a maga szempontja szerint atstrukturalja az alulr6l,
valgjaban induktive a partikularis teriiletek felol épul6 és szerve-
z6d6 szerkezetet az egész, a totalitas iranyabol.

A fenti megfogalmazésok alapjan joggal vet6dhet fel az a gondo-
lat, hogy itt tulajdonképpen a nevelés teleoldgikus jellegének egy
olyan elvont (pontosabban: a tartalomtol elvonatkoztatott) vizs-
galatarol van sz6, amely lényegében azonos a Kibernetika vagy a
rendszerelmélet oldalarol torténé megkdzelitéssel. A hasonldsag
azonban teljesen felszini. Némi leegyszer(sitéssel azt mondhatnank
ugyanis, hogy a nevelésfilozdfiai vizsgalat a nevelés teleoldgikus
jellegének vizsgalatat ott kezdi, ahol a kibernetikai megkdzelités
befejezi. Tudniillik az a modell, amely a nevelésrél mint informacio
vezette irdnyitasi rendszerrél felallithato itt a nevelésfilozofiai
vizsgélatban nem foszthaté meg a tartalomtol, mert éppen a
céltartalom megvaldsulasat vizsgaljuk a nevelés totalitdsa viszony-
lataban. Itt tehat egy olyan filozofiai jellegl analizalo-szintetizald
modszer alkalmazéasar6l van sz6, amely alapanyagét a nevelési
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folyamatrol, a folyamat feltételeir6l feltart valamennyi rendelke-
zéslinkre all6 ismeret adja. Ennek az anyagnak az elemzése, a cél
szempontjabol torténé analizise és szintézise az induktiv és deduk-
tiv megkozelités egységét jelenti.

A teleoldgiai kapcsolat eléz6ekben felvéazolt szerkezetére utalva
azt mondhatjuk, hogy ez esetben a harmadik aktust (megvalositas,
realizalas), amely a valosagos id6folyamatban csak elore mehet
végbe ,,megforditjuk” és a cél fel6l kozelitjiik meg.
harmadik aktusat, méas oldalrél a cél valdsag viszonyt vizsgalja.

A nevelésfilozéfiai vizsgalatnak, elemzesnek e problémakort
tekintve is  az elmondottakon tulmenéen  fel kell tarnia, hogy
milyen fajtai, formai alakultak ki e teleol6gikus kapcsolatnak a tor-
ténelmi fejlédés sordn; hogyan alakultak at ezek egymasba, milyen
formai rogzddtek, allandésultak (problématdrténeti aspektus) ; més-
fel6l: milyen fajtai, formai ,,é16k” ma (,,0sszehasonlitd pedagdgiai
aspektus™).

Ez alkalommal nincs médunk arra, hogy tovabb id6zzink e kér-
désnél, ezért csak annyit jegyeznénk még meg, hogy véleményink
szerint ha a pedagdgia differentia specifica-ja az ember formalasa
egy meghatarozott nevelési célnak megfeleléen, akkor adekvéat
L,ontudata”, ,,0nismerete” is csak abban az esetben lehet, ha vala-
mennyi 6nmagara (beleértenddk a folyamat feltételei is) vonatkozo
vizsgalatat, ismeretét képes a teleoldgikus nézépontbdl szinteti-
zalni.

2. Amint azt az el6z6ekben jeleztik, felfogasunk szerint a neve-
Iésfilozofiai célelmélet masik nagy problémakorét a céltételezés, a
cél kitlizése, megallapitasa, a celrendszer kiépitésének altalanos
problémai kéjiezik.

Az el6z6, a nevelés teleoldgikus jellegének kérdésével ellentétben
a céltételezést illetben a marxista pedagogiai szakirodalomban alta-
lanosan elfogadott az az allaspont, hogy az embereszmény (neve-
Iési eszmény), az &ltalanos cél kitlizése filozofiai (nevelésfilozofiai)
probléma. Bizonyos ellentmondasok, kilonbségek a ,hogyan,
milyen médon kell megallapitani a célt” illetve a cél tartalmanak
kérdésében jelennek meg.

A céltételezés problémaja két  sokszor egybemosodott ~ moz-
zanatot foglal magéba. Az egyik maga a cél kitlizésének, megéallapita-
sénak folyamata. Més szdéval az a tudoméanyos munka, amelynek
sorén a kitlizés megtorténik. A masik mozzanat viszont maga az
eredmény, a kiépitett, megfogalmazott eszmeény, &ltalanos cél—
feladatrendszer (célrendszer). A két mozzanat a ,létrehozéas”,
illetve a ,létrehozottsag”.

90



A céltételezés mindkét emlitett mozzanatanak van tartalmi és
formai (strukturélis) aspektusa. A cél megéllapitdsa nem egyszerien
tartalmak feltdrdsa, hanem ezen tartalmak strukturalasa is, és
ugyanigy a cél nem pusztan tartalom, hanem egy hierarchikus rend-
szer is. (Legalabbis ha cél akar lenni, annak kell lennie.)

A céltételezés egy masik oldala az axeoldgiai, értékvonatkozas
aspektusa. A céltételezés els6é mozzanata (a cél kitlizése) nem egy-
szer(ien tartalmak feltardsa, megismerése, hanem értékvalasztas e
tartalmak kozil. A tarsadalmi tények pusztan dnmagukban érték-
kdzombosek, a cél kitlizése viszont (akéar tudatosul ez, akdr nem)
mindig egv meghatérozott, altalanos és konkrét értékrendszer alap-
jan torténik. S ugyanigy a megfogalmazott eszmény (amely ebben
az esetben az altalanos nevelési cél feleé mar &ltalanos értékként
funkciondl) az &ltalanos nevelési cél (amely viszont a feladatrend-
szer felé jelenik meg altalanos értékkritériumként) és a feladat-
rendszer (amely viszont az eszkdzrendszer felé jelent értékkritériu-
mlot) nemcsak tartalmak, hanem értékek hierarchikus rendszerét is
jelenti.

A céltételezés nevelésfilozofiai vizsgalatakor a nevelésbdl mint
findlis kapcsolatbdl kategoriélisan tekintve az elsé aktust (mint
tudomanyos-elméleti munkéat)s3 illetve a valésag -cél val6sag
viszonybol a valdsag -cél viszonyt emeli ki.5t

Problématorténeti oldalrél a célkitlizés folyamatanak vizsgala-
tanal elemezniink kell elsésorban, hogy honnan indul ki a célkitizés
folyamata az adott pedagOgia esetében. Ebbél a szempontbdl a
célkitlizés olyan tipusait kulonithetjuk el, mint az objektivnek téte-
lezett transzcendencidbdl (neotomizmus, keresztény ,,személyiség-
pedagdgia”, perszonalizmus), az objektiv-érvényes értékek vilaga-
bol (axeoldgiai pedagogia), a ,,persona”-bol (az irracionalista peda-
gogia a pszichoanalitikus pedagogiatol kezdve az egzisztencializ-
musig), illetve a tarsadalmi valdsaghdl kiinduldé pedagdgiék.

Tovabba azt is elemezniink kell, hogy az adott pedagogia eseté-
ben a valdsag cél viszonyt illeten a cél Kitlizésében a val6sag mit
jelent, mi a tartalma és ebb6l a tartalombo6l mi az, ami meghatéro-
zOként belép a célba. Ebben a tekintetben jelent6s kilonbségeket
fogunk talalni azon irdnyzatokon belul is, amelyek a célkitlizés
inditasat tekintve Iényegileg azonosak. (Nyilvanval6 példaul, hogy
az egyaréant a ,,persona”-bol indit6 freudista és egzisztencialista
pedagdgia e tekintetben mar jelentds eltéréseket fog mutatni.)

Természetes azonban, hogy amikor a nevelési cél kitizését, ennek
hogyanjat nevelésfilozofiai szinten vizsgaljuk, ez nem jelent és
jelenthet pusztan metodoldgiai megkozelitést. A nevelés N.
Hartmann szavaival élve — ,mindig .valakinek’ az ligye”, s ez a
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»valaki” legfeljebb a cél megfogalmazasanak kozvetlen aktusat
tekintve egy vagy néhany ember. Maga a nevelés a torténelmi-
tarsadalmi fejlédés soran mindig egy-egy meghatarozott emberi
integrécid (csalad, torzs, osztaly, réteg, nép, nemzet) ugye volt és
marad. Ennek megfeleléen a céltételezés is mindig egy-egy adott
integracié érdekeit, elfogadott értékrendszerét fejezte és fejezi ki.
Csakhogy amilyen tudomanytalan lenne a nevelési cél (célrendszer)
konkrét tarsadalmi integraciok érdekeihez, értékeihez kotottségét,
felépitmény jellegét tagadnunk éppen annyira hibas lenne nem
észrevenni, hogy egy adott nevelés (vagy neveléselmélet) célrend-
szereben nem csak az adott integracio erdekei fejezodnek ki.

Ebben a vonatkozasban meril fel az a kérdes, hogy az adott
célrendszer milyen ,kiterjedtségli”. Vagyis az &ltalanos emberi-,
nemzeti-, osztaly-, rétegérdekek és értékek kifejez6désének problé-
méja a célban (célrendszerben). Mindezen kérdéseket vizsgalni
keli —a mar jelzett szempontoknak megfeleléen  tartalmi, formai
strukturalis aspektusbdl és axeoldgiai oldalrél egyarant.

Mig a problématorténeti (,mult”) és dsszehasonlitd pedagogiai
(»jelen”) szempontjanak érvenyesitése esetén a ,,létreliozottsag-
bol” (tehat a kialakitott célrendszerbdl) kell visszafelé haladnunk es
kovetkeztetniink a célkit(izés, a ,,l1étrehozas” mozzanatara, a jové
nevelését illetéen a célkit(izés tartalmi, formai axeolégiai deter-
minansainak feltardsat kdveti magénak a cél kit(izésének, a cél-
rendszer kidolgozasanak ,,mozzanata”.

Ezeknek a célt (célrendszert) meghatarozé tényez6knek a fel-
tardsa, elemzése és ennek alapjan a valésag cél viszonyénak vizs-
galata azonban mar egy masik tanulméany feladata. Mint ahogy
mas alkalomra var annak elemzése is, hogy milyen céltételezések
altal vezetve a nevelés teleoldgidjanak milyen tipusai, fajtai ter-
mel6édtek ki a pedagdgia elmélettérténetében.
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kov: Pedagogia-val. Ugyanis mig mas vonatkozasokat tekintve e kdnyv
tallép az el6zon, a cél kérdését illetden frazisszerdsége teljesen valtozatlan.
Lényegében ezt emeli ki Lukacs Gyosrgy aforisztikus megfogalmazasa:
.»A legrosszabb kommunizmus is jobb a legjobb kapitalizmusnal.” Ennek
a megfogalmazasnak az értelmét a kovetkezGképpen fejti ki: . ..a
szocializmus az a valami, amit magunk csinalunk, es olyan, ahogy meg-
csinaljuk. Lehet jo, lehet rossz; lehet jo oldala, és lehet rossz oldala.
Masrészt azonban — és ez a dolog Iényege — egyaltalaban nem hitvallas-
jellegfi, ha azt mondom, hogy a szocializmus mint formacio, magasabb-
rendd forméaciéo minden eddig létezettnél.” (Az Uj gazdasagi iranyitas
és a szocialista kultara. Beszélgetés Lukacs Gyorggyel. Kortars, 1969,
4. sz. 507. old.) Ennek a gondolatnak a szélesebb filozo6fiai alapozasat
adja Lukacs Gysrgy Az emberi gondolkodas és cselekvés ontologiai
%I%pzaléai)c. tanulmanyaban (Magyar Filozéfiai Szemle, 1969, 5. sz. 731 —
. old").
Egyaltalan nem tekinthetd véletlennek, hogy éppen az itt targyalt
idoszakban merul fel a marxista axeoldgia létének vagy nemlétének kér-
dése, kidolgozasanak igénye. A problémat V. P. Tuoarinov: O cennoszt-
jah zsiznyi i kulturi (Leningrad, 1960) c. munkaja ,reaktivizalta”.
Nalunk — ismereteink szerint — Barta Janos: Marxista értékelmélet
és esztétika (Valdsag, 1965, 7. sz. 15—29. old.) c. tanulmanya éppen
TugarinoV konyvére tamaszkodva inditott el vitat a kérdésrél. Peda-
gogiai irodalmunkban — elsésorban térténeti-kritikai vonatkozasban
Balogh Laszl16 expondlta a problémat Hazai térekvések a pedagdgia,
értékelméletének megalapozasara a XX. sz.-i polgari pedagogidban c.
elhangzott el6adasaban (L Neveléstorténet és szocialista pedagogia.
Bp. 1969, 155—163. old.) anélkill azonban, hogy a szlkebb értelemben
vett axeoldgiai pedagdgiak és a keresztény értékrendszerre épiilg, de nem
axleol(')giai inditasi! pedagégiak kozotti 1ényeges disztinkciot megtette
volna.
V0. Pataki Ferenc: Pedagogia és szociolégia. Tanulmanyok a nevelés-
tudomany korébél. Akadémiai Kiadd, Bp. 1964, 241. és kov. oldalak.
V0. Faludi Szitard: Id6szer( tantervelméleti kérdések. Tanulmanyok
a neveléstudomany kérébél. Akadémiai Kiadd, Bp. 1960, 63 —113. old.;
UG. A tantervek készitését megalapoz6 pedagdgiai kutatasok. Tanul-
manyok a neveléstudomany korébdl. Akadémiai Kiad6, Bp. 1963,
117—155. old.; UG8. Tantervi kutatasok a Pedagdgiai Tudomanyos
Intézetben. Tanulmanyok a neveléstudomany kérébol, Akadémiai Kiado,
Bp. 1961, 281—317. old. Faludi Szitard hivatkozott tanulmanyai
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kitinen mutatjak az idGszak pedagogiai elméletében jelentkez6 tenden-
cidkat, illetve a lassan kikristalyosodo marxista pedagogia ,,kétfrontos”
harcat.

A szociolégia esetében és —mutatis mutandis - a pszicholégia esetében
is nemcsak az a kérdés, hogy tudomanyelméleti szinten miképpen érté-
keljik és értelmezzilk a neveléstudomany és a szocioldgia viszonyat,
hanem legaldbb ilyen fontos, hogy miben jel6ljik meg a nevelésszociolo-
giai kutatasok feladatat. Vo. Pataki i. m. 274. old.

Sajatos helyzete kdvetkeztében szinte sdritve hordja magaban a tarsa-
dalmi praxis céltételez6 jellegének Iényegi vonasait altalaban a koz-
gazdasagi tervezés, de konkrétabban az oktatastervezés is. A volunta-
rista tervezési gyakorlat valojaban a cél-fetisizmus megjelenési formaja,
mig a szcientista tervezés annak a tarsadalmi valdsagnak a fetisizmusa,
amelyb6l kiindul a tervezett teleolégikus tarsadalmi praxis. A tarsa-
dalmi 6sszmozgast alkotd emberi tevékenység tervezése soha nem
valhat pozitivisztikus értelemben felfogott tervezés targyava a szocia-
lizmus viszonyai kozott. Az ilyen tervezésnek sziikségszer(ien be kell
terveznie a manipulaciot is, mint ahogy a ,tervezett kapitalizmus”
esetében ez a torekvés egyértelm(ien és felreismerhetetlendl jelen is van.
(V6. J. K. Galbraith i. m.) A tervezés a szocializmus viszonyai kdzott
nem lehet egyszer(i extrapolacié, de mechanikusan alkalmazott inter-
polacié sem, hanem tudatos alternativa- és értékvalasztas alapjan -

természetesen mindig a mar adott lehet6ségek talajarol kiinduloan -

az ipari tarsadalom” (j, szocialista-kommunista modelljének kialaki-
tadsa iranyaba kell hatnia, illetve mutatnia. A tervezés ily médon nem
egyszer(ien prognézis, hanem a valésaghdl, a mozgasban, valtozasban
levG lehetGsegekbdl kiindulo céltételezG tevékenyseég, amely egy Uj
mindség kialakitasara iranyul. A tervezés ezen alapvet§ és lenyegi
vonasa hangsulyozottan nyert kiemelést a tavlati terv el6készit6 mun-
kalatai kapcsan megjelent egyes publikaciokban. (V6. — tobbek kodzott
- Hegedis Andras — Markus Maria: Alternativa- és értékvalasztas
az elosztas és fogyasztds tavlati tervezésében. Kozgazdasagi Szemle,
1969, 9. sz. 1047—1062. old.; Janossy Ferenc: Gazdaségunk mai ellent-
mondasainak eredete és felszamolasuk Utja. Kdzgazdasagi Szemle, 1969,
7-8. sz. 806-829. old.)

A marxista pedagogiai antropoldgia kidolgozasara iranyulo térekvések
(elsésorban B. G. Ananyev munkassagara gondolunk) komoly és vitara,
allasfoglalasra kényszerit6é problémat jelentenek azon nevelésfilozofiai
torekvesek, elképzelések szamara, amelyek a személyiséget kivanjak a
marxista nevelés filozé6fia kozéppontjaba allitani. Ezekkel a torekvések-
kel kapcsolatban ugyanis felvet6dik a kovetkezd kérdés: mi lesz ez
esetben a kilénbség a marxista nevelésfilozofia és a marxista pedagdgiai
antropoldgia kdzott ? Lehet-e ez esetben egyaltalan beszdlni megkdzelités-
beli kilonbségrél ?

Tettamanti Béla: Nevelés és neveléstudomany. Tanulmanyok a ne-
veléstudomany korébél. Akadémiai Kiad6, Bp. 1958, 7—65. old. (Ki-
emelés télem.)

A Tettamanti altal idézett J. Derbolav a nyugatnémet és svajci
pedagogiaban talan legerételjesebb iranyzatot jelento vallasos-egziszten-
cialista ,,antropoldgiai pedagogia” egyik legjelent6sebb képviselje.

. Tettamanti B. i. m. 48. old.

. Uo. 52. old.

. Uo.

.Uo. és kov. oldalak.
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Ezzel természetesen nem azt akarjuk allitani, hogy a szerz6 szerint a
nevelésnek nincs célja ! Csupan azt, hogy a nevelésfilozofiatél ,,meg-
fosztott” pedagodgiaban nincs ,,helye” a cél kutatasanak. Mas kérdés-
feltevés kapcsan, de ugyanez tikroz6dik Tettamanti egy masik tanul-
manyaban, ahol a célt — kifejtése alapjan — a pedagdgia kapja a poli-
tikatol. A szerz6 ez esetben is kiemeli — helyesen ! — a politika szerepét
a cél kitizésében, de nem a neveléstudomany és a neveléspolitika kap-
csolatanak dialektikajat figyelembe vev6, hanem egyoldaltd politikai
determindciot tételezd szemlélet talajarol. (Vo. Nevelési cél — a kommu-
nista nevelés célja. Tanulmanyok a neveléstudomany kérébél. Akadémiai
Kiad6, Bp. 1960, 7—31. old.) Jellemz6 az itt kiemelt probléma szem-
pontjabdl, hogy Tettamanti az ismert makarenkdi gondolatb6l csak
a cél politikai jellegét emeli ki, s nem fordit figyelmet a mélyebb és gaz-
dagabb ,tarsadalmunk szukségleteib6l, a szovjet nép célkitlizéseibdl,
forradalmunk, harcunk céljabdl és feladataibél” gondolatsorra. (Tetta-
manti i. m. 25—26. old.)

Vo. tobbek kozott az el6z6 jegyzetben idézett munka 7. és kdv. oldalak.
Természetesen a szerz§ — s ezt hangsulyozni is sziikséges — meghata-
rozott tarsadalmi-térténelmi helyzetben fejtette ki itt elemzett allas-
pontjat. Szamunkra azonban a jelen esetben csupan maganak a nézetnek
a logikaja, a nevelés filozéfiai problémaihoz vald kozelités metodikaja
az érdekes.

A filozofiai tételek, térvények, kategdridk szaktudomanyi vizsgalatban
torténd alkalmazasarol, s altalaban a filozéfiai modszer problémairol
]B Falbcét;si Tamas: A marxista filozéfia bizonyitaselméletének alapjai.

p.
A L lényeg”, ,,min6ség” kategéridk és e kategoridk viszonyéat tekintve
Szabé Andras Gyorgy allaspontjat kovetjuk. L. Tulajdonsdg—ming-
si%%s—rréenng/iség—lényeg c. tanulmanyat (Magyar Filozéfiai Szemle,
, 3. sz).

. Arisztotelész: Metafizika. (Ford.: Halasy Nagy Jo6zsef) Bp. 1957,

150—153. old. (Hetedik kényv, 7. fejezet.)

.Hermann Istvan: Kant teleoldgiaja. Akadémiai Kiadd, Bp. 1968
.N. Hartmann: A teleoldgiai gondolkodas. Bp. 1970. 134. old.

. Uo. 136—137. old.

. Uo. 137. old.

. Uo. 138. old.

. V8. Hermann Istvan: A szocialista kultara problémai. Bp. 1970, 90—

112. old.

. Lukacs Gyorgy: Az emberi gondolkodas és cselekvés ontoldgiai alap-

zatai. Magyar Filozéfiai Szemle, 1969, 3. sz. 736. old. (Kiemelések télem.)

. Ismételten szeretnénk hangsulyozni, hogy itt a célelmélet kérdései csak

olyan absztrakcios szinten jelennek meg, amely maganak egy ,konkrét”
nevelés teleolégiajanak (pl. szocialista nevelés) vizsgalatanal pusztan
metodologiai kiindulépontot képez.

Nagy Sandor: A neveléstudomany egységérdl. Tanulmanyok a nevelés-
tudomany korébdl. Akadémiai Kiadd, Bp. 1964, 15. old.

V6. Bakonyi Pal: Nevelési céljaink két vizsgalat tikrében. Tanulma-
nyok a neveléstudomany kérébél. Akadémiai Kiadd, Bp. 1968, 9—29. old.
Az ezzel kapcsolatos kutatémunka terileteit, feladatait illetéen jelentds
Osszegezést és rendszerezést tartalmaz Faludi Szilard: A tantervek
készitését megalapozé pedagogiai kutatasok c. tanulmanya. Tanulma-
nyok Ia:jnevelestudomémy koreb6l. Akadémiai Kiad6, Bp. 1963, 117—
155. old.



54. V0. 41. sz. jegyzet. Itt utalnank axra, hogy a kategorialis elemzésben
elkilonithetd masodik aktus (az eszkozrendszer kivalogatasa) a teloold-
gikus kapcsolatok lancolatat képviseld nevelés vizsgalata esetében (a
célelmélet szintjén) mindkét vonatkozasban (a nevelés teleoldgikus jellege
illetve céltételezés) megsz(inik 6nallé mozzanat lenni. A valdsag—cél—
val6sag kapcsolatban ugyanis mindkét esetben a valdsag egyik elemeként
jelenik meg.

Mwuxai, OTTO

TEOPUA UENN BOCMUTAHUNA KAK MPOBMIEMA MEAATOMMUYECKOW
DPNNOCODPUN

B Hauane cBoeil cTaTbM aBTOp B KpaTKWMX Te3ucax M3naraeT CBOM B3r/sfbl Ha
OCHOBHbIE 4epTbl MapKCUCTCKOM negarornyveckoii gumnocopun.

B nepBoii YacTu cTaTby paccMaTpuBaeTCs SAB/IEHME PacTYLLEro MHTepeca K LiesisiM
BOCMUTaHUA 1 (haKTopbl, yKasbiBatoLMe Ha HeO6XOAMMOCTb MCCeA0BaHMS «Mpob-
NeMbl Lenv» € TOYKM 3pEHNSA Nefarornyeckoi gunocopun. 3aTtem, aHanmM3oMm OfHO-
ro KOHKPETHOrO B3r/isiAa aBTOPOM KPUTUKYETCSt MOAXOA, CTOPOHHUKM KOTOPOro Mo
CYLLLECTBY OTBepraloT nefarormyeckyto ¢uaocotuio, N1lib MOBEPXHOCTHO COYe-
Tas TeopeTUYecKue NpobneMbl LieSIM BOCAUTaHWS C MapKCUCTCKOW unocogmei.

B KOHLE cTaTbM Ha OCHOBE KpaTKOro aHanm3a TefeosIorMyeckoro xapakrepa
YesI0BeYECKON AesiTENLHOCTM aBTOP MbITaeTcsl 0606LLMTEL BOMPOCHI LIeNeBON Teopun
nefarormkv un ee npo6nematuky. CornacHo aBTOpY, W3 Lie/IeBO TEOPUM MOXKHO
CPaBHUTENbHO YETKO BbIAENWTb fBE YacTU: a) WCCNef0BaHWe Teeos10rMyeckoro
XapakTepa BocnuTaHus, 6) uccnegoBaHue MPo6/eMaTUKM LLeNeBOi YCTaHOBKMU.
B cBA3W C BblAeNeHMEM YKa3aHHbIX [IBYX «pa3fefioB» TeOpMU LieN aBTop KPaTKo
XapaKTepusyeT MX cofep)aHue, a TakKXe W BOMPOCbl, KOTOPblE A0/KHbI ObITb
paspaboTaHbl creuuaIncTamm.

Mihaly, Ott6

AIM THEORY OF EDUCATION AS AN EDUCATIONAL-
PHI LOSOPHICAL PROBLEM

On the first pages of his study the author summarizes, item by item, his
position concerning the basic features of Marxist educational philosophy.
In the first part he analyzes the phenomenon of increasing interest in
the aim of education and the factors implying the necessity of educational-
philosophical examination of the ‘aimpi‘oblem’. Following this, by examining
a concrete standpoint, he criticizes the position which essentially denies the
justification of educational philosophy and associates only superficially the
theoretical problems of educational aim with Marxist philosophy.

In the concluding part of the study the author attempts -on the basis
of a short analysis of the teleological character of human activity to out-
line the %estions sets of problems of the aim theory of pedagogy. In his
opinion the two, relatively well-separable, parts of the aim theory deal
with (a) the examination of the teleological character of education, (b) the
sets of problems concerned with setting the target (assumption). — While
separating the above two ‘chaptei’s’ of aim theory, the author gives a brief
outline of their contents and also the range of questions to be elaborated.
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Zrinszky L aszlé

ESZMENY ES ERTEK

(Egy nevelésfilozofiai probléma eldgazasai)

A torténetileg eddig kifejlédott nevelési eszmények legtdbbje
egyoldalu értékelméleti igazold levéllel rendelkezik; a kulturanak
csak egy-egy torekvési irdnyzatat veszi figyelembe”  irja Kornis
Gyula palydja kezdetén, 1913-banl tagadhatatlanul rahibazva
nemcsak a neveléstorténet, hanem az egész torténelem egyik alap-
vet6 tényére (melyet persze Kornis az altala hirdetett etikai idea-
lizmus alapjan valddi jelentésében meg nem érthetett). A sokoldald-
sag eszménye, ha fel-feltiint is az emberi latéhatar peremén, reélis
nevelési torekvések inditékavé alig valhatott. Még vékony elitrél is
tulzas ezzel kapcsolatban beszélni, még a reneszanszban is, amikor
a tokés termelés kibontakozasa egy muld térténelmi pillanatra
felvillantotta az egyéni sokoldalisag programjat.2 Valahanyszor
a pedagogia a személyiség ,.teljes” kibontakoztatdsanak tervével
lépett fel, inkdbb csak illuzdrikus ka&rpotlast keresett a valdsagos
csonkasagért, azért a tényért, hogy az ,emberit”, a torténelmi
fejlédés adott fokan az ember lényegéhez tartozo6t csak tarsadalmi
(mindenekel6tt osztaly-) megosztottsagban talalhatta meg. A pe-
dagdgia is kitermelte a maga mitoldgiajat, megalmodott egy huma-
nista ihletési embereszményt, ,vildgtorténelmileg” igazat, mégis
kodképet, mégis az amitas és Onamitas eszkdzét. Az egyetemesség,
teljesség és egyeniesség humboldti szenthdromsaga s a szlintelen
tokéletesedés oly sokfajta idedja a hitet allitotta a pedagdgia ten-
gelyébe, s kihivta a konzervativ ,jézansagnak”, minden neveldi
eszmény tagadasanak konnyen diadalmaskodé ellentamadasait.
(A nevel6i gyakorlat pedig éppugy filiggetlenitette magéat az elmélet
idealista 4brandjaitdl, mint ahogy a cselekvé tomegek is semmibe
veszik a torténelembolcsel6k elvont spekulécioit.)

Azok az irdnyok is, melyek az emberi szétszakitottsagot droknek
kényvelték el, és azok is, amelyek profétikusan hittek ,az Uj,
teljes ember eljovetelében”, a torténelem ,beteljestilésében”
csak egyoldall ,,igazold levéllel” rendelkeztek, s nem is volt szik-
séglik masra: az egyoldalisag tavlatanak s a profétizmusnak ele-
gendd az élet egyetlen korében valé megalapozas, egyetlen érv, sét
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elég egy kivansag is. A teodicea tana, a vallasi és szekularizalt
»udvosségtanok”, a torténelmi folyamat olyan teleoldgiai értelme-
zese, mely szerint az ember arra rendeltetett, hogy tokéletesedjék,
kibontsa a benne szunnyadé er6ket, képességeket és — paradoxnak
tiné mdédon — mindezek ellentéte is: az ember szabadsagkent valo
felfogésa, az emberi dnteremtés abszolutizalasa.

A nevelési eszményeket megfogalmazd pedagdgiatudoméany sza-
méra — amidta nagyobb mértékben kilonvalt a filozofiatol — e
kérdések jorészt ebben a leszarmazott, tudoméanyrendszertani alak-
ban meriltek fel: mely tudoméanyagazatokra tAmaszkodjék céljai-
nak (pontosabban: céljai iranyanak) meghatarozdsakor. Ha Hek-
BARTNAl ,,az egész pedagdgiai tevékenység céljanak neve erény” (az
annyira ellentmondasos erték( ,belsé szabadsag”), természetes,
hogy a pedagogia céljait feltar6 alaptudomanynak a ,,gyakorlati
filozofia”, vagyis az etika min6sil. Amikor azutan kifejlodik és a
pedagogidba is betdr a neokantidnus értéktan, az axioldgia, a
sziknek nyilvanitott ,etizalassal” az értékkategoriak szélesebb
héaldzatat allitjak szembe, els6sorban a logikat és az esztétikat
Iéptetve el6 ,,pedagdgiai alaptudomannyd”.

S itt el6legezzlk azt a nézetlinket, hogy a marxista pedagogia
torténetében is lezajlott az ember pusztan erkdlcsi lénnyé egysze-
riisitésének egy korszaka, amely arra a felvilagositdi nézetre emlé-
keztetett, hogy az erkdlcsokben fejez6dik ki az ember totalitasa, s
amely — tudoményrendszertani tukrozédését tekintve — hang-
sulyosan deduktiv-normativista etikara valé tulzott tdmaszkodas-
ban fejez6dott ki. A pszicholdgia és a szocioldgia szerepének ez id6-
beli er6s redukcidjan kivil maganak a torténelemnek, a dialektikus
torteénetiségnek az elégtelenségére is utalnunk kell.

Ma is problematikusnak latjuk végul a marxista filozofia és
pedagogia kapcsolatat, mely — bizonyara reakcioként is az ,egye-
temes torvények és moddszerek” korabbi tal kénnyed pedagogiai
alkalmazédsadra — nem elég bensGséges, s ez a helyzet szilksegessé
teszi, hogy a nevelésfilozofiai témakat egyelére inkabb csak mint
nevelési és filozéfiai témakat kezeljik.

A marxista embereszmény lehet6ségei

Az értékelméleti szempont — flggetlendl a feléllitott értéktabla-
zatok, értékrangsorok kulonbségeitdl — széles korl alkalmazésra
talalt szazadunk els§ évtizedeinek polgari neveléselméletében, nem
utolsosorban azért, mert egyarant modot adott a szubjektiv és
objektiv idealista, a vallasi és nem vallasi allaspontok érvényesité-
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sere. Az értékelés folyamatanak egyénlélektani vizsgalatval utat
nyitott a pszichologizmusnak is.3 Az érték lényegét, forrésait, faj-
tait, az értékitéletek jellegét, az értékelés mechanizmusét kutatta.
Val6sagos problémakra iranyult tehat, s olyan mozgésteret kinalt
fel, ahol sokféle ,,ideologikus” magyardzat megfért egymas mellett,
vagy  még inkdbb megnehezitve a neveléselméleti tajékozddast
skolasztikus vitdkat folytatott egymassal.4

A marxizmus egyik els6 tette volt, hogy az eszmények vilagat
»lehozta a foldre”; mégpedig kettds értelemben is: egyrészt mad-
szert adott mindenfajta eszmény alapjainak felkutatasahoz, funkcioi-
nak értelmezéséhez (el is végezve ezt a kritikai munkat az akkori
helyzetben a munkasosztaly vilagtorténelmi mozgalma szem-
pontjabol szerepet jatszd ideologikus eszményeken), masrészt
olyan Uj értelemben vett ! —eszményt korvonalazott, mely
felé nem idealisztikus ,,értékmegvalésitési” parancs, nem valami-
lyen t6link fliggetlen vagy benniink rejl6, de mindenképp a torténel-
men Kivili er6 0sztondz, hanem amelynek feltételei magaban az
emberi torténelemben rejlenek. ,,A német ideoldgia” hires helye
szerint ,,a kommunizmus szeminkben nem &llapot, amelyet létre
kell hozni, nem eszmény, amelyhez a valésagnak Imzza kell igazod-
nia. Mi kommunizmusnak a val6sagos mozgalmat nevezziik, amely
a mai allapotot megsziinteti. E mozgalom feltételei a ma fennalld
el6feltételbdl adddnak.”5A ,,kommunizmus” olyan val6sdgos moz-
galom, mely a marxi engelsi s tegyuk hozza: a lenini fel-
fogas szerint sohasem &llapodhat meg, melynek tehat nem lehet
eszménye a ,,végs6 cél” értelmében, s nem lehet eszménye a ,,posz-
tulalt cél” értelmében sem. Az idealisztikus onkénnyel tételezett
eszményektdl val6 megszabadulas nélkiil a szocializmus nem val-
hatott volna utdpiabd6l tudomannya, s kritikai filozéfiabdl gyakorlati
kritikava.

Az idealista médon megkonstrualt eszmények marxista biralata
éppoly radikalisan iranyult a tarsadalom-, mint az ember-utépiak
ellen, s nemegyszer ra is mutatott a kettd elvéalaszthatatlanségara
(,csak a mi Sanchdnk képére mintazott szentnek juthat az eszébe
elvédlasztani »az emberek« fejl6dését »a tarsadalom« fejl6désétdl,
amelyben ezek az emberek élnek, és ebbdl a fantasztikus alapzatb6l
kiindulva tovabbfantazialni” — olvashatjuk ugyancsak mar ,,A
német ideol6gia”-ban).

De a marxizmus —s €z rendszerének minden egyes pontjan Ki-
vilaglik ~ mint a vilag és az ember forradalmi atalakitadsanak elmé-
lete, mindig is rendelkezett a vald feltételekbdl kifejthetd tavlati,
»Vilagtorténelmi” célokkal: a tarsadalom és az ember j értelemben
vett eszményeivel. Marx az ,,Osztalyharcok Franciaorszagban”
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egyazon passzusaban itéli el az utopikus, doktriner szocializmust,6
és hirdeti az osztélyellentétek megsziintetéséhez vezet6 proletar
osztalydiktatarat: atmenetet eqgy gyokeresen (j tarsadalom és
mondjuk ki még egyszer ! — (j ember felé.

Az ,,uj ember” létrejottének roppant meretli és bonyolultsagu
problémakérébe azonban az is mell6zhetetlenil beletartozik, hogy
az ember ma is els6sorban kdrnyezete aktiv alakitasanak folyama-
taban formalodik, s csakis az anyagi termelés ,,végtelen fejlodese”
talajan ,,termeli ki” a sajat lehetGségeit elGrevetitd eszményeit.

Ezek szerint ugy tlnik, hogy az eszménynek kdnnyen meghata-
rozhaté helye van tarsadalomképilinkben. Megengedhetetlen egy-
szer(isités volna azonban - még téménk szlikebb 0sszefiiggéseiben
is —, ha nem utalndnk azokra a nehézségekre, melyek az eszmeny-
fogalom marxista felfogasat kisérték és kisérik. A konzekvens for-
radalmi és meghatrald-reformista, az alkotd és a dogmatikus aram-
latok a maguk mddjan igyekeztek e nehézségeket —a valdsag nehéz-
ségeit — megoldani vagy athidalni.

Szempontunkbdl legaldbb a kovetkezOkre kell Kitérnink, a
probléma expondldsa vagy megemlitése erejéig.

1 Az antropoldgiai kérdés. Lényege: helyes-e, indokolt-e az ember
eszményérél sz6Ini? Nem tételezi-e fel egy egyseges embereszmény
képzete az ember osztalyjegyékt6l valo ideologikus ,,megtiszti-
tasat”, osztalylétének tagadasat? Vagyis nem tal egyetemes-e ez a
kategéria? S feltehetd az a kérdés is: helyes-e az egyes ember esz-
ményét el6térbe allitani ? Nem kellene-e folébe helyezni a kdz0sség
idedljat? Louis Arthusser - hadd utaljunk egy mai val6sagos
allaspontra —a marxizmus nevében elutasitja, hogy ,,az emberhez”
kapcsoljunk lényeges torténelmi predikdtumokat, mivel az ilyen
kifejezéseket a polgari ideologia aknézta ki.7 A szertedgaz6 és meg-
megujuld vita egyik nagyszabasu terméke, mely a marxi torténe-
lemkoncepcidt igyekezett Gj rendszerbe foglalni, Tékei Ferenc
kényve a tarsadalmi formak elméletér6l — az egyén—kdzosség—
termelési eszkdz viszonyrendszerének torténeti nyomonkovetése s
az idevonatkozé marxi szovegek behatd elemezése tjan arra a
megallapitasra jut, hogy ,,Marx szdméra nem csupan a kiindulé-
pontot jelentette mindig a tdrsadalom egyedili kdzvetlen-empirikus
val6saga, az egyén, hanem ugyanakkor ... a tarsadalmi fejlédés
osszefoglaldjat 1s”.8

Ez a konkluzi6 — mely egyébként is nagy figyelmet érdemelne a
neveléselmélet mdvel6i részér6l — meger6sitheti a pedagogiat
abban, hogy egyik alapkerdéset tovabbra isigy tegye fol: milyen a
szocialista embereszmény ?

Ide tartozna a tarsadalmi érdekek és az embereszmény kozti
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nyilvanvald, mégis sokszor elfelejtett dsszefliggés is. Erre azonban
fejtegetéseink egy késébbi pontjan tériink vissza.

2. A szilkségszer(iség kérdése. Paradoxonna élezve igy hangzik ez a
kérdés: ha a kommunizmus bekovetkezése sziikségszer(i, s ha fel
tudjuk helyesen vazolni e jov6é embereszményét, akkor ez puszta
predikcio, amellyel a pedag6gianak nem sok dolga lehet. Ma mar
elég vilagosan latjuk, hogy a kommunizmus olyan jov6, mely
»logikus” fejleménye a vilagtorténelmi jelennek, de amely nem
»bekdvetkezik”, hanem amelyet ,,meg kell csinalni”: ki kell har-
colni, fel kell épiteni. A marxizmus torténetében azonban nagyon is
kemeny di6 volt a fenti paradoxon. Meggy6z6en mutatja ezt pél-
daul Kautsky ,,Ethik und materialistische Geschichtsauffassung”
(1906) cim( jelentds mdvének befejezd része: ,,Hol lenne olyan
erkolcsi eszmény (mint a szocializmus - Z. L.), mely nagyszerlbb
kilatasokat nyitna meg ! Es ezek a kilatdsok megis jézan ckondmiai
megfontolasokbol szarmaznak, nem pedig a szabadsag, egyenléség,
testvériség, igazsag, humanitas erkdlcsi eszméinek kébitasabol.
Es ezek a kilatasok nem olyan &llapotok varasabol erednek, ame-
lyeknek pusztan el kell jonniok, amelyeket pusztan kivanunk és
akarunk, hanem olyan allaspontok kilatasai, amelyeknek sziikség-
képpen el kell jonniok, amelyek szilikségszerliek.”9 Igaz, hogy e
fejtegetéseket Kautsky azzal folytatta: ,,nem fatalisztikus értelem-
ben sziikségszernek”,10 de mint erre Hermann Istvan is rdmu-
tatll—a torténelmi folyamat alternativa-nélkuliségének feltételezé-
sével Kautsky mitizalta az eszmény beteljestlését.2 S e tekintet-
ben nem allt egyeddl.

Folvetddik itt: vajon nagy tavlati  pedagogiai stratégiank
kell6képp leszdmolt-e méar a finalista determinacio kényelmes és
makacs képzeteivel. A kérdés annal is indokoltabb, mert ha minden
teleoldgiai gondokodas a sajatosan emberi tevékenység célokhoz
igazodc') szerkezetének dntudatlan kovetése, feltehetd, hogy a neve-
les mint kilénosképp célokra orientalt gyakorlat bizonyos fokig
»kedvez” a teleologikus mozzanatokkal atszdtt gondolkodéasnak.
Ez persze elvont lehet6ség, mely csak az élettelen metafizika rend-
szerében teljestl. De ha teljesul, a célok onallésulnak s demiur-
gosszé lesznek: valamiképp megteremtik tulajdon ,eszkozeiket”;
a jovo alternativai egyetlen és megmaésithatatlan adottsdgga val-
toznak at, s a nevelés legfeljebb arra szolgél, hogy — més tényez6k-
kel egyutt - atorténelem filmjének egy-egy kockéajat el6hivja.

Az el6reformélt torténelem az eszményt is megfosztja minden
aktiv szerepétdl, igy kiiktatja a nevelésbél is. Ahhoz azonban, hogy
valodi szerepét jobban megismerhessiik, tovabbi kérdéseket kell
feltenniink.
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3. Az anticipaci6 kérdése. Ez bizonyos értelemben forditottja az
el6z6nek. A ,beteljesiilés” joslata feltételezi a pontos el6relatast,
jelenné teszi a jovot. De vajon nem csupén a jelenb6l csinalunk-e
,JOVOt”, amikor eszményeinket megfogalmazzuk? Lehet-e a
jovendd tarsadalménak és emberének kepét  ha csak megkdzelité
pontossaggal is — el6relatni, nem dhatatlan-e, hogy eszményeink-
ben csupan a jelen feltételei és szemléletmddja tikroz&djenek ?

Nemcsak ismeretelméleti kérdéssel allunk szemben. Megoldasi
modja nagymértekben attol flgg, hogy a kerdes ,tarsadalmi ala-
nyanak” milyen a jov6hoz valo viszonya, milyen a jovétudata -
meghatarozott tarsadalmi 1atészogbdl. Ilyen értelemben igaz, amit
Maeterlinck irt a Joyzelle-ben: ,,A jov6 olyan vildg, amelynek
hatarait magunk vonjuk meg.”

Szazadunk polgéari gondolkodasa sokféleképpen oldotta meg,
hogy teoretikusan ,,jovot teremtsen”, s hogy tavlatainak jelent6s
megszlkulését filozofiailag igazolja. Emlékeztethetiink azokra a
torekvésekre, melyek absztrakt radikalizmussal mintegy ,,meg-
semmisitik” magat az id6t (miként Heidegger a jelen és a jov6 lét-
filozofiai egymaésba-oldésaval).13 S talan nem talzas a napjainkban
annyira kedvelt ,,tudomanyos-fantasztikus” irodalom egyes tipu-
saiban — egyebek kdzt —az id6 ,,atugrasara” tett kisérletet latni.
Nem sokatmondé-e, hogy mikoézben a ,,magashomloklaknak”
szant irodalomban végbemegy ,,a hés halala” és a személyiség szét-
hulldsa, a sci-fi legnépszer(ibb darabjaiban (s a ,,tomegkultdra”
sok masfajta termekében) szinrelép a Superman, a jov6 szazad
hérosza, ez az annyira tudomanvtalan-fikcio ?Eppen a jové emberét

- emberiesllt vagy elembertelenedett vilagéat oly merészen s
atlagaban mégis oly sablonosan megrajzol6 regények, elbeszélések,
filmek latszanak leginkabb igazolni, hogy mindenki koranak, kultu-
rajanak, beléivddott értékrendszerének adottsagaibol indul ki.

Mindez azonban csak még inkabb aldhlzza, hogy az - elterjedt
vagy elterjeszthet6 ~ eszmények aktualis funkciokat tdltenek be,
de nem zarja ki az elméleti ,el6relatas” lehetéségét. Ehhez olyan
tarsadalmi bézis kell, melyr6l megragadhatok az emberformalo
tendenciak, folvazolhatok a reélis torténelmi alternativdk s az
Ohajtott jovd ,,célla” is tehet6. Nem érthetiink egyet Raymond
Aron tézisével, mely szerint az emberek a maltban sem ismerték
és ma sem ismerik a torténelmet, melyet pedig 6k csinalnak, ennél-
fogva a jov6betekintés és jovéformalds prométheuszi torekvése
merd illuzio. (,,Les désillusions du progres” c. esszéjében.) A tarsa-
dalmi dntudatlansag, a hamis és a —feltételeihez képest —adekvat
tudat valamiféle korrél korra valtozd Otvozete jellemezte
kezdettél fogva az ember torténetét, a tudas és a nemtudas, az
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illuzionizmus és a szabadsag jegyében sziletett tettek egysége. De
ha el akarjuk kertlni az ,.elore megirt torténelem” abszurd elképze-
Iését, nagyon vigydznunk kell még az alabbiakra.

Mivei a ,tévedések”, a jov6 emberének tulzott eszményitése
vagy a fejlédési lehet6ségek lebecsulése ellen nincs semmiféle el6-
zetes biztositék, igyekeznunk kell az elméletben is elkerlIni a nagy
ugrasokat. Sok kudarcnak elejét vehette volna a szocialista peda-
gogia, ha kordbban és komolyabban felfigyel Lenin észrevételére:
a szocializmus célja, hogy ,,minden ii'anyban fejlett és minden irany-
ban iskolazott emberek j6jjenek létre”, de ,,ha valaki ma kisérletet
tesz arra, hogy gyakorlatilag elébevagjon a teljesen kifejlédott és
megerett kommunizmus e jovendd eredményének, akkor az annyi,
mintha egy négyéves gyereket akarna fels6é matematikara tani-
tani”.}4 Nem kevéshé fontos, hogy tudatos ellenérzes ald vonjuk
azt a mindenképp végbemen6 korrekciés folyamatot, allando
,onszabalyozést”, mellyel az eszmény ,megsz(kul” vagy ,kita-
gul”, hatarozottabb vagy bizonytalanabb alakot 6lt, aszerint,
mennyire kdzeledtiink hozza, vagy tavolodtunk téle, s milyen tény-
leges szerepet jatszott a ,,megvalésitdsban”.155

Természetesen az sem sziikségszerl, hogy az embereszménynek
,»a megvalositandd, a jov6ben megvaldsuld” jelentést is tulajdonit-
suk.B Ebben az esetben az antieipacié kérdése eleve elesik. Csak-
hogy az eszmény elvont fogalmanak értelmezése is fligg a kérdés
exponélasakor emlitett tarsadalmi jovétudattol. A kommunista
embereszményt nem tekinthetjik egyszerlien az eszmei szabalyozok
egyikének, hanem az ember programjénak is.

Az eszmény pedagégiai mikodése

Annak a megitélése, hogy mire val6 és miképpen mikdodik az
eszmény a pedagogiaban, nagymértékben fiigg a megeléz6  jorészt
értéekelméleti kérdések megoldasi modjatol. Meg inkabb bele-
jatszanak ezek az ,el6zetes” kérdések az eszmény tartalmaba. A
valosagban természetesen nincs sz efféle sorrendiségrél s valamiféle
axiomatikus szerkezetrdl, ,levezetésrél”. Az épitkezés legaldbb
kétirdnyu, konkrét nevelési céljainkhoz is keressiik az értékelméleti
igazolast, vagyis s még ez is elméleti egyszer(sités - ,,alulrél fol-
felé” is haladunk. Mindezek kozds meghatarozdjaként a hattérben
ott talaljuk a tarsadalmi érdekeket megtestesité kultdrék rendsze-
reit.

Egyebek kozt ezért is van sziikség arra, hogy a pedagdgia maga
is vizsgalja  sajat szemszdgébll — az embereszmény probléma-

105



korét. Megengedhetetlen ugyanis, hogy feladatait éppen attol a
gyakorlattol fuggetlenul hatarozza meg, mely intencionaltsdganél
fogva a legélesebben vilagithatja meg - adott tarsadalmi viszony-
rendszeren belil a céliranyos emberalakitas lehet6ségeit. Meg-
engedhetetlen tehat, hogy az elvont altalanosbdl mint sajat rend-
szerén belll ellendrizetlen el6feltevéshbdl jusson le 6nndn ,.empirikus
val6sagaig”.

Ez a ,lejutas” - egyoldald modszertani elofelteveseinél fogva
is  Ujra meg Ujra visszatérd problémékhoz vezette neveléselmele-
tinket. Joegynéhanvan legutébb Mihary Otto — rdmutattak
mar a pedagodgiai életinkben széleskorlien hasznélatos idevonatkoz6
fogalmi rendszer nem kell6 differencialtsdgéra, a szocialista ember-
eszménytél a mindennapos nevel6i gyakorlatig vivé Ut egyenetlen-
ségeire.T7

A kulcskérdés: hogyan itéljik meg az embereszmény és a nevelési
cél viszonyat. Tobbé-kevésbé reélis valasztasi lehet6ségeink két
%zélsék polusat legegyszer(ibben  a kdvetkez6képpen jellemez-

etjik.

1 A nevelés céljai annak a reprodukélésara, tehat megérzésére
irAnyulnak — s nem méasra —, ami az adott tarsadalomban mar
realitasként létezik. A nevelés lényegében nem haladja meg a fenn-
allot: az eszmény, a legfels6é mérték mindig ,,az apdk mértéke”.
Ez a fajta nevelés a kapitalizmus elétti formaciok uralkodd neve-
lése, de a mai legfejlettebb ,ipari tarsadalmakbol” sem hianyzik.
Az elméleti indokolasok végtelen sokasagabdl ragadjuk ki azt a
tipust, mely a nevelést a spontan természeti folyamatok analogia-
jara képzeli el, s ugy tartja: miképp a  zavartalan —bioldgiai erés
kiteljesiti az egyes embert mint termeszeti Iényt, akkeppen kell a
nevelésnek a tarsadalmi Iényt kim(velnie benne. E felfogéas, mely
mar Rousseau-nal markansan tiint el6 (a nevelés célja nem mas,
mint a természet célja),Bkulonosen jellemezte a klasszikus poziti-
vizmus pedagogiai gondolkoddsmodjat (Roberto Ardigo szerint
a nevelés célja az egyénnel elsajatittatni azokat a szokasokat és
jartassagokat, melyeket a tarsadalom mar magaéva tett altalaban és a
polgarok kilénféle rendjei kilondsen; szokasokat és jartassadgokat,
melyeket az ember pusztan sziletése révén s pusztan az élet spontén
fejlodésének hatdsara nem birtokolhat19. Mintéja persze van ennek
a nevelésnek is (s6t: épp ennek van valdsagos, konkrét mintéja), de
zlizhadottségokon talemelked6, el6rehajtd eszménye nincs, és nem is
ehet.

Jegyezzilk meg, hogy a reproduktiv nevelési célkitiizés egyéaltalan
nem zarja ki a h6sok kultuszat, ami konnyen érthetd, hiszen a mult
kivalasztott egyéneinek idealizacidja kitlin6en szolgalhatja a meg-
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6rz6 szandékokat. (Ami korantsem azt jelenti, hogy maésfajta szan-
dékokat nem szolgalhat )

Az eszmény és a cél kozti kulonbség ebben a megoldasban s
hasonloképp a széls6séges pedocentrizmusbhan és még jonéhany
irAnyban gy egyenlitédik ki, hogy az ismétlésnek, helyesebben:
a mozgas megallitasanak célkitlizései eltlintetik az eszményt.

2. A nevelés céljai valami gyokeresen masra irdnyulnak, mint a
realisan letez0, sez ateljesen Uj maga az eszmény. Tobbnyire ebben az
Osszefliggésben szoktak ,,az eszmeny és a nevelési cél hamis azono-
sitasardl” beszélni. Arosszallas a kdvetkez6 gondolatmeneten alapul.

Az eszmény —meghatarozasanak megfeleléen  felséfokd kove-
telményeket s(irit egybe, s ha ezeket a nevelés kozvetlen céljaiva
tesszlik, szakadatlan kudarcra itéljik a nevel6ket, hiszen a valdséag

az eszményhez viszonyitva —sohasem lehet ,hibatlan”. Ha a
nevelés eredményességét az ideéllal azonositott cél teljesitésén akar-
juk mérni, val6jaban a ,,hidnyt”, a ,,fogyatékosségot”, az ,.elmara-
dast” mérjik, a teljesithetetlen nemteljesitésének a mértékét
hatarozzuk meg. Vagy pedig  altalaban leplezetten  ketteéhasad
a célrendszer: az elhatarozasokban, netdn csak szavakban maradé
»idedlis” céloktol tobbé-kevéshé fuggetlenil megjelennek a ,,reélis”
célok, teljesithet6k és teljesiilok, melyek még akkor is az eszményi
cél tagadasanak tlinnek, ha valojaban kozelitenek feléje.

Minden radikalis szandéku, igazi produktivitasra toré pedagogiat
fenyeget az a veszély, hogy tirelmetlenségében talzottan el6re
— egy bizonyos irdnyba  veti tekintetét, hirtelen fordulattal Gj
embert szeretne ,létrehozni”, vagy legaldbbis olyan toretlennek,
egyenletesen emelked6nek latja az eszmény felé vezet6 utat, mint
P1aton dialégusaban Prétagorasz: ,,Nos hat, fiatal bardtom, ha
tanitvdnyomma leszel, az fog veled torténni, hogy mar azon a napon,
amikor el6szor keresed fel tarsasagomat, derekabb emberként fogsz
hazatérni, mint ahogy otthonrdl eljottél, a kdvetkez6 napon még
derekabb leszel, és igy naprol napra folytonosan gyarapodni fogsz a
derekassadgban.”2 (Mas kérdés, hogy ez a ,,derekassadg”-fogalom
mit tartalmazott, s milyen tendenciakat foglalt magaba.)

Nem ilyesfajta képzeteknek adott-e tdpot az az elterjedt elkép-
zelés is, mely ugyan hatarozott kiilonbséget tett a nevelési folyamat
»Veégcélja” és kozbeesd eszk6zfunkcidja feladatai kozott, de
ezt a végcélt kdzvetlenil az eszményben jeldlte meg, s ezzel akarva,
nem akarva kivilhelyezte a konkrét feltételek hatdsugaran? Két
dolog keveredett itt Ossze: a nevelés torténelmi perspektivaja,
tarsadalmi jovGje és a jelenben veégbemend konkrét nevelési folya-
matok perspektivikus célja: a felndttség, a trsadalmi érettség kez-
detét jelz6  torténelmileg valtoz6 !  szinvonal elérése.
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Amikor azonban a szocialista forradalom pedagdgiajanak talzott
reményeit, eszményi es kozvetlen nevelési céljainak egybemosasat
elemezzik, nem feledkezhetink meg arr6l, hogy e szemlélet gyo-
kerei abba a periddusba nyulnak vissza, amelyben a hirtelen radikéa-
lis valtozasok az ember megujulasanak gyorsan (s majdhogynem
automatikusan) elérhet6 lehetdségeivel kecsegtettek. A hatalom
megszerzésének idején alighanem Kkikerulhetetlentl az jellemzi a
forradalmi erék tavlattudatat, hogy a tovabbhaladas mar kénny(
lesz és gyors Utem{ —s hogyan is lehetne el6re sz&molni a konszoli-
dacio korszakaban adodo ujfajta problémakkal s a forradalom —vi-
szonylagos ! — lelassulasaval? A ,kiélezett” és a ,,konszolidalt”
id6szakok tudati jellemz6inek lenini felfogdsat elemezve mutat ra
Farkas Endre, hogy az el6bbi periddus ,erkdlcsi attitlidjéhez
bizonyos illuzérikus vonas is hozzatartozik. S éppen ez okozza az
Uj szakaszba val6 attérés egyik belsd fesziiltségét, azt, amikor az
illuziék a realitassal talalkozva kielégliletlenség érzését keltik.”2l
A nevelési cél és az embereszmény kozvetlen, metafizikus azonosi-
tdsdt mindenekel6tt a forradalmi turelmetlenség torténelmileg
indokolt kisérétiinetének, bizonyosfajta illuzionizmusnak a marad-
vanyaként foghatjuk fel. Leklizdésének elméleti Gtja nem egysze-
rden a ,kijozanitas”, s kilondsen nem az eszményekhez valo iga-
zodés gondolatdnak megtagadasa, hanem a ,kiélezettség” és ,,kon-
szolidaltsdg” korszakai kozti megszakitottsdg és folytonossag
dialektikajanak bejarasa. Ezen az Gton a cél és az eszmény merev
antinomiaja is feloldddik, konkrét torténelmi kérdéssé lesz: mai
embereszmény-felfogasunk és mai nevelési céljaink tisztdzasanak és
egymashoz valé viszonyitasadnak kérdésévé.

E feladat teljesitéséhez jarulhat hozza, ha megkiséreljiik pe-
dagogiai szempontbdl  tisztazni az embereszmény strukturajat és
funkcioit.

Az embereszmény értékek megtestesitéje. Olyan értékeké, melyeket
elméleti-logikai rendbe is foglalhat és foglal is a tudomany (fel-
allitva az értékek osztalyait, megkeresve az egyes értéktipusok
specifikumait, kikutatva kapcsolataikat, atmeneteiket stb.). Az
embereszmény nem ilyen elvontan, rendszerezetten foglalja egybe
valamely tarsadalmi integracio értékvilagat, hanem egyreszt koz-
vetlenul az emberre vonatkoztatva (mint emberi tulajdonsagokat
és viszonyulasokat), maésrészt globalisabban, ,képszerlibben”.
Am ez a mintakép 6sszehasonlithatatlanul elvontabb, mint az
értékek ,teljes emberben” valé megtestesiilései: mivészeti és valo-
sadgos megtestestlések. Amilyen mértékben az eszmény ,realizalo-
dik” — vélhat valddi példava.
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Az embereszmény pedagdgiai funkcidi részben abbdl kovetkez-
nek, hogy valamely értékrendszer terjesztésében jatszik szerepet,
részben abbdl a helyzetbdl, melyet az ,,absztrakt konkrét” skalan
elfoglal. Ez a ,,skala” nagyfoku egyszer(sités eredménye, s csupan
arra szolgél, hogy az embereszmény némely sajatossagat érzékeltesse.

Ahhoz talzottan a személyiségre-koncentralt az embereszmény,
hogy egy teljes értékrendszert képviseljen, hiszen hogy csak a
legalapvetébb tényre utaljunk - az értékek kiterjedt birodalma
»levalt” az emberr6l, targyiasult. Ahhoz viszont a teljes kz6sségi
kapcsolatrendszerben él6 embert6l tlalsdgosan elvonatkoztatott,
hogy kdnnyen alkalmazhato s kdzvetlen kdvetésre buzdito legyen. E
sorozatban tehat (melyet  ismét hangsulyozzuk !  inkabb csak
az értelmezés megkonnyitése végett allitottunk fel) kozvetitd az
eszmény: egyrészt tudatossa tesz értékeket (més kérdés, hogy
mennyiben ,valddiak” ezek az értékek), egy fiktiv ,,személy”
tulajdonsagaiva és virtudlis viszonyaiva valtoztatja 6ket, masrészt
a konkrét s mindig csak bizonyos vonatkozasokban mintaszer(
példékat vonja 6ssze egy egységes ,,képbe”.

Természetesen (s ez is kizarja az értékrend eszmény példa
harmassaganak hierarchikus viszonyat) a mintaszer(iség eleve fel-
tételez értékeket, a példaként valé tudomasulvétel pedig meghata-
rozott értéktudatot. Ezért sohasem mondhatjuk abszoldt értelemben,
hogy az eszmény ,,lefelé” kozvetitette, konkretizalta ezt vagy azt az
értékrendet, de éppigy azt sem mondhatjuk, hogy valamely val6-
sagos tulajdonsdg, magatartasmaod feltétlenil az eszmény kozveti-
tésével valt értékké. Minthogy azonban az eszmény csakis akkor
kapja meg e mindsitését, ha értékigazoldssal rendelkezik, azok,
akiknek érdeke az eszmények megvaldsitasa, gyakran Ggy hivat-
koznak az eszményre, mint amit egyértelmiien az értékek rendjébél
vezettek le. Mivel az értékességen Kivil az eszmény megvalosithato-
sagat, de legalabb megkozelithet6ségét is hirdetik, nem kevéshé
gyakran Ggy tlntetik fel az eszményt, mint amit potencialitasok
vagy bizonyos mennyiségl tény Aaltalanositasabdl nyertek. Az
eszmenynek ez a ,,kozbUlls6” helyzete, mely a hamis értelmezések
egy részének is alapja, vezethet el az eszmények pedagdgiai szerep-
korét magyarazé hipotézisekhez.

1 Az embereszmény a pedagdgidban ,,nevelési eszménnyé” lesz,
vagyis irdnyt szab, elvet ad a nevelési célok rendszerének  anélkil,
hogy 6 maga kozvetlenil nevelési célla valna. OEWEY-nak tokéle-
tesen igaza van, amikor a nevel6t dvatossagra inti az eszményi
célokkal szemben, de egyaltalan nincs igaza, amikor a pedagdgiat
akarja ebben az irdnyban még fokozottabb bizalmatlansagra
ravenni. Semmiféle célt nem tudna maga elé tlizni a pedagdgia, ha
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nem lennének értékalapjai —ami nyilvanvald abszurditds. De az is
elkerllhetetlen, hogy az értékrendszer ,emberalakban” jelenjék
meg, vagyis az emberi és az emberre vonatkoztatott értékek kdve-
tend6 rendjeként. Ahhoz, hogy a pedagdgia céljait meghatarozza,
fel kell tennie a kérdést: milyennek latja az embert, mit tekint az
ember lényegének, —s azt is: milyen szerinte az eszményi ember. E
nagyon is absztrakt kerdesfeltevések persze — akar tudjak a kér-
dezOk, akar nem, akéar akarjak, akar nem — csakis torténelmileg és
tarsadalmilag konkrét médon vélaszolhatok meg.

E kérdéseket differenciéltabban teszi fel a szocioldgia, mely meg-
kilonbozteti egymastol ,,a személyiség kulturdlis eszményét” és az
»alapszemélyiseget” vagy ,reprezentativ személyiségtipust”, s az
utébbin bellil — Jan Szczepanski 0sszefoglalasa szerint —,,1. a
statisztikailag leggyakrabban el6forduld személyiséget; 2. a kilsé
viselkedésben talalhaté kildnbségek ellenére nagyszamu egyénnél
megtalalhaté kozos tipikus tulajdonsdgok komplexumét; 3. azt a
személyiséget, amely legink&bb kifejezi az adott kultura fontos
értékeit még akkor is, ha az adott tArsadalom jelent6s kisebbségében
fordul is el6.”2 A reprezentativ személyisegtipus fogalméaval él
Farkas Endre is, pontosabban —Marx alapjan —egy adott tor-
ténelmi kor embertipusanak fogalmaval, amikor az embereszmény
»terjedelmét” igyekszik tisztazni.2

A pedagdgianak azonban tovabb kell jutnia: arra is felelnie kell,
milyenné nevelhetd korunk, tarsadalmunk valésagos, él6 embere, fel-
ndvo nemzedéke. (A ,,nevelhetség” ugyanis megint csak nem egy-
szer s mindenkorra elintézhet6 téma —amit az 6sszehasonlitd és tor-
teneti ifjisagkutatas eredményei nagyon vilagosan megmutattak.)

E két kérdés megkilonboztetése (milyen az ember és milyenné
nevelhetd) és a vélaszok szembesitése hozzasegit, hogy szemlgyre
vegylk az eszmény és a valdsag dialektikajanak némely fontos vona-
sat. Az eszmeny es a nevelési cél killonvalasztasa utan éppen kap-
csolatuk maodjara érdemes forditani figyelmiinket. Agoston
Gyorgy neveléselméleti egyetemi tankdnyvében joggal hangoz-
tatja, hogy a koztik levl Osszekdttetés meghatarozasa és meg-
tervezése a konkrét nevelémunka tényleges kiindulépontja. Agos-
ton Gyorgy a sokoldalGan fejlett ember eszmenyér6l mint a kom-
munista nevelés ,altalanos celjardl” beszél, mely bizonyos ,rész-
letes célok” teljesitése utjan érhetd el. , Tarsadalmi fejlettséglink
konkrét feltételeib6l kiindulva a sokoldalt embereszmény realis,
a jelenlegi feltételeknek megfelel6 tartalmat kell megvaldsithatd
célul Kkitizni, mint egyik alloméasat a tavoli célhoz vezetd Gtnak.”24
A fokozatossag, egymasraépliltség, az 0sszekottetések lehetésége
is utal eszményeink realitdsdra (ha — természetesen — ,,igazola-
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sat” nem is innen meriti). Az eszmény és a nevelési célok (az idé-
zett terminolégia szerint: az altalanos és a részletes célok) harmo-
nizalasa korantsem magatol értet6dé.

Egy olyan megcsontosodott s a modern viladgba oly hatalmas
nehézségek aran illeszkedd nevelés, amilyen a katolikus egyhazé,
rég rakenyszerilt, hogy elvont kdzépkori eszményét, a ,,szentet”,
egy kilonos értéktartomany reprezentansat, konkrétabb célkitlizé-
selben ugyszolvan visszavonja. A krisztusi eszményt érvel a
neotomista A. Kriekemans  tOkéletesen Ggysem tudnd senki sem
kovetni. Ezért Eoerster gondolata nyoméan ,a szentek logikajat”
teszi meg inspirdl6 mintdnak.5Ha az illuzionizmus azzal jellemez-
het, hogy egybemossa az eszményt és a célt, akkor az illGzidkat
transzcendal6 felfogast azzal irhatjuk le, hogy merev hatarokat von
a kettd kozeé, aminek a kilénbdzo ,1étsikokat” vagy ,,létrendeket”
tételez idealizmus csupan szeélsd esete, de ami leplezetten ott bujkal
bizonyos mai és hazal ,realisztikus” nézetekben is. Ezeknek az
elméletileg nem Kkifejtett, de gyakran fellelhet6 nézeteknek az a
kiindulé tétele, hogy a ma nevelési eszménye a holnap nevelési
célja, pontosabban: a holnaputané, a felépilt kommunizmusé, egy
olyan vilagé, amelyrél tudhatunk, de amelybe még nem pillant-
hatunk bele. Egy ilyen tétel - nézetiink szerint - nem all messze az
igazsagtél, csak nem szabad a mechanisztikus determinizmus szel-
lemében mint a jovBbelatas tételét kezelniink. A baj inkdbb az, hogy
ebbdl a gondolatbdl kiindulva az id6 dimenzidjaban szakitjak el
egymastdl az eszményt és a célt. Az elszakadas, az ,,ugrés”, pedig
odavezet, hogy a tdvolra vonatkoztatott eszmény nem hat a jelen-
ben ami a pedagogiat kiszolgaltatja az ellenérizetlen, nem-
tudatos reguldcidknak. (Mas kategoridk viszonyardl, de hasonlo
logikat kdvetve irta Bogdan Suchodolski egyik tanulmanyaban,
hogy ,,a neveléshen . . . igen veszélyes dolog a célok és az eszk6zok
megkildnboztetése: a célok mindig a tavoli jov6be mutatnak és
nincs mozgositd erejiik a konkrét jelenben, az eszkdzok viszont
mint a célhoz vezetd utak elvesztik aktuélis értékiiket”.)B

2. Eppen a tudatosult és az dntudatlanul haté eszmények meg-
kilonboztetése valik igen fontossa, amikor az eszmény egy masik
pedagdgiai szerepét vessziik szdmba, azt ti. hogy a pedagdgusok
beéllitddasait és értékeld magatartasat befolyasolja.

Ertékbeallitddasokon a nevel6knek a kilénféle értékekhez fiz6-
dd, értelmi érzelmi viselkedésbeli komponenseket magéaba fog-
lalo viszonyat értjuk, értékeld magatartason pedig azoknak a
megnyilvanulasoknak az osszesseégét, mellyel a nevelok kifejezésre
juttatjak, miképp itélik meg  értékbeallitddasaiknak megfelel6-
en — masok magatartdsanak egészét vagy egyes elemeit.
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A pedagdgusnak (és ,,nevel6i szerepben” mindenki masnak) az
értékel6 magatartdsa kulonds jelent6séget és sulyt kap. Ker-
schensteiner nem alaptalanul emelte ki a nevel6i hivatas elem-
zésekor a ,,totalitas elvét” ;27 val6ban: mindig az egész személyiség
hat, a nevel6 egész magatartdsaval — s nem csupan a nevelési
folyamatba megfelel6 pontokon ,beiktatott” specialis értékelési
eljardsok alkalmazasaval — szembesiti ndvendékeit az értékek, a
normak bizonyos rendjével.

Csakhogy itt nem egyszerlien személyek kapcsolatairdl, érték-
beallitddasok személyek kozti kdzvetitésérél van sz6, hanem rend-
kivil bonyolult tarsadalmi mechanizmusok m(kodésérdl. A neveld,
elsésorban a hivatasos nevel6 értékel§ magatartasdban dhatatlanul
valamiféle ,reprezentéciéra”, képviseletre torekszik. ,,Felhatal-
mazasa”, ,megbizatasa” van arra, hogy éppen ilyen vagy éppen
olyan értékrendet képviseljen. Ezért semmiképp sem lehet (még a
legcsokkentebb hivatastudat esetén sem) oOntudatlan minta. A
szerepével jaré alland6, nyomatékos értékképviselet raviszi, hogy
tisztdzza személyes viszonyat azokhoz az értékekhez, melyeknek
»tovabbadasat” rabiztak.

Ez az a pont, ahol cs6d6t mond minden olyan szemlélet, mely a
pedagogust szimpla ateresztd kdzegnek tekinti, s mely a pedagogus
értékeld magatartasat is valamiféle instrukciokkal beszabalyozha-
tonak tartja. Ha csak a legfébb mozzanatokat vesszik is szdmba
(s csupan az eszmény szemszdgebdl), a kdvetkez6 nehézségekkel kell
szamolnunk:

a) az eszmény ,.hivatalos” kinyilvanitasai (a koznevelés-iranyitas
kilonféle dokumentumaiban, a pedagdgiai tankényvekben, mér-
tékadd személyek nyilatkozataiban stb.) nem feltétleniil esnek egybe
sem a ,helyes” (a tarsadalom fejl6dési tendencidi szempontjabol
adekvat) eszménnyel, sem a tarsadalomban implikaltan él6 esz-
ményekkel. Az is problematikus lehet tehat, amit a pedagdgus
»befogad”.

b) Amit a maga szamara azonosulasi mintakent elfogad (meg-
levo értékbedllitodasai alapjan), azt szembesiteni kell sokféle kor-
nyezeti elvarassal, melyek maguk is heterogének. Ez az eszmény
»feldolgozasanak” problémadja.

c) A pedagbégusnak megbizatdsanal fogva a feldolgozott eszményt
a maga példaszeriiségében kell képviselnie. Ez azonban nyilvan-
valdan csak toredékesen valdsulhat meg. (S az ellentmondast csak
némiképp oldja fel, ha a nevel6i kollektivak tobbet realizdlnak az
eszményb6l.) Ez az eszmény képviseletének probléméja.

Be kell azonban vallanunk, hogy mindezekben a problémafel-
vetésekben  még ha nem is vonhatjuk kétségbe jogosultsdgukat
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van valami merevség. Nem oldddna-e fel ez a merevség, s nem jut-
nank-e kozelebb az eszmény pedagogiai mikodésének megértesé-
hez, ha kitérnénk arra az eddig elhanyagolt ellentmondasra, mely
az egyetlen eszmény Odhaja vagy feltételezése és az eszmények
pluralitdsédnak ténye kodzott feszil ?

Elterjedt allaspont, hogy korunk fejlett tarsadalmaiban az
eszménypluralitads szikségszerlien s a tarsadalmi berendezkedést6l
fuggetlenil kdvetkezik a sokrétlien differencidlt szerkezetbdl és a
véaltozasok dinamizmusabdl. Ezen s nem egyszer(ien egyesek
hidnyos tajékozottsagan vagy onkényes gondolkodasan - alapul az
értékrendszerek tobbfélesége, az eszmény megosztottsdga (s az
emberfogalom, embereszmény és nevelési cél inkongruencidja).
Huxley A vak Samson-ban igy irja le ezt az allaspontot: , A
pueblo-indianok kozott az eszmenyi személyiség . . . tokéletes csor-
daember, aki nagy er6feszitéseket tett, hogy ne tlinjon ki, ismerje a
hagyomanyos szertartdsokat és mozdulatokat, és igyekezzék haj-
szélra olyan lenni, mint a tobbi. Az eurdpai tarsadalmak Kiterjed-
tek: fajilag, gazdaségilag, foglalkozésbelileg heterogének; ennek
kovetkeztében nehéz egységet kényszeriteni rajuk, és igy a szemé-
lyiségnek e korban tobb eszménye van.” Hogy a képlet ennél joval
bonyolultabb, hogy itt nem pusztan mennyiségi kérdésrél van szo,
azt egyebek kozt — olyan kozismertté valt megfigyelések és
elemzések tanusitjak, mint példaul David Hieumax: a modern
Amerika kivilrél iranyitott emberér6l vagy Herbert Marcusés
az egydimenzios emberrél. A konformizmus és a ,,tdmeges nonkon-
formizmus” rejtettebb mechanizmusainak feltardsa arra mutat,
hogy a heterogeneitds nem okvetlendl jar egytt a ,,tobbeszmény-
séggel”, s6t: az ilyen pluralitds éppenséggel leplez6 maszkja lehet
az egyontetliségre valé torekvések bizonyos fajtadinak. Mert ne
feledjuk: értékekrdl, értékorientaciordl van sz, s ez a tarsadalmi
érdekek sdr(ijébe visz. Az eszményekben az érdekek szublimalt
képét pillanthatjuk meg, a mai vilaghan még mindig, mindenekel6tt
osztalyérdekekét. Ezzel visszaérkeztiink ,,az antropoldgiai kérdés-
hez”, de most mar mas vonatkozdsban: az ember mai val6sagos,
Htarsadalomontoldgiai pluralitdsa” az, ami els6sorban megosztja az
eszményeket, és ez nincs masképp a mi ,,nem egalitarianus” szocia-
lista tdrsadalmunkban sem. Mellézhetjlk itt az egyébként oly nagy
szerepet jatszO sajatos vonasok kiemelését, melyek elhataroljak
az emberek kozti tényleges kilonbségek s az értekbeallitodasban
meglevl kilonbségek nem szocialista és szocialista tipusat. A lényeg
az, hogy tarsadalmunk rétegzddottségének, az egyes rétegek és cso-
portok  részlegesen!  nem azonos érdekeinek és érdektudatanak
alapjan elkertlhetetleniil ,,megsokszorozadik™, eltérd tartalmakkal
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is telit6dik az elvont embereszmény. Szavakkal val6 jaték volna azt
latolgatni, mennyiben egyetlen eszmény ,variansair6l” s mennyi-
ben egymast kizaro, ,,mas” eszményekrdl van sz6 — bar empirikus
vizsgalatokkal alighanem még ,,meérni” is lehetne a tarsadalmilag
tipikus idealok egymastdl valo ,tavolsdgat”. Szd&munkra itt az a
figyelemremélt6, hogy az eszmények elvont koreiben nagyon is
valosagos kuldnbségek és kontroverzidk jelennek meg. De nem
kevésbé kell tekintetbe venniink azt a marxista elméletben sokat
hangoztatott tendenciat, mely az utébbi évek konkrét tarsadalmi
vizsgalatai szerint a mi viszonyaink kozt is érvényesiil: a gazdasagi
szfératol vald tavolodas ardnyaban nd az egyes jelenségkorok
torténetének relativ 6nallésdga. Ferge Sandorné példaul statisz-
tikai elemzések alapjan arra mutatott ra, hogy Magyarorszagon
»a termelési viszonyok terén vegbement forradalmi valtozasok, az
e téren elért egalizalddas leginkabb az anyagi viszonyokra hatott.
Minél ink&bb tavolodunk az anyagi viszonyoktol a felépitmény
elemeit alkotd jelenségek felé, anndl inkabb fellelhet6k a tarsadalmi
differencialtsag jelei.”B

Hidba keresnénk tehat az eszménytipusok megoszlasrajzaban
tarsadalmi struktirdnk pontos visszatiikroz6dését. Az eszmények
tarsadalmi rétegzddése részben fedi, de részben keresztezi az alap-
vet6 tarsadalmi szerkezetet (minden bizonnyal igy van; hiteles
vizsgalatok hianyaban azonban ez egyel&re mégis csak feltevés). Es
éppen az eszményeknek ez az ,,0nallosodéasa”, a gazdasagi szfératol
val6 tdvolsaga adja meg az alapot ahhoz, hogy az eszmények sok-
féleségét a pedagoOgia necsak tudomadsul vegye, hanem a maga
eszkozeivel 1s elémozditsa az egységesebb eszmények: a korszerd
szocialista értékrend formalodasat és megszilardulasat. Lehetdségeit
megnoveli az a tény, hogy az ,,embereszmény” nagyon is 6sszetett
eszmei képz6dmény — minden elvontsaga, ,globalis jellege”
ellenére. Mégha szakitunk is azzal az elképzeléssel, mely bizonyos
»,eszmeényi vonasok” egyszer(i 0sszegezéseként probalja megraj-
zolni a szocialista ember idealjat,@ szamolnunk kell az eltérések
esetében is fellelhet6é megegyezésekkel, kdzds vonasokkal. A leg-
organikusabb és legtomorebb megfogalmazasban is feltétlendl
szerepelnie kell olyan lényegi sajatossagoknak, mint a kollektiviz-
mus vagy az alapvet6en aktiv bedllitodas és igy tovabb. Magatdl
értetédik, hogy az efféle jegyekkel vald részleges azonosulas utat
nyithat a teljesebb azonosulas felé.

A nevel6k minél egybehangzobb elképzelése a szocialista emberrél

az eredményes nevelésnek altalaban is egyik legfébb feltétele, egy-
attal nélkilozhetetlen ahhoz, hogy az embereszmény kifejtse legki-
terjedtebb pedagdgiai miikodését: formaldéan hasson az ifjusagra.
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Itt azonban olyan tag kiterjedésli probléma kiiszobére értiink,

amellyel altalanos-bevezetd jellegl tanulméanyunk méar nem foglal-
kozhat.
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GYZETEK ES I10DALOM

Kornis Gyula: Ertékelmélet és pedagdgia. Franklin Tarsulat, Bp.
1913, Kliny. 14. old.

V6. Heller Agnes: A reneszansz ember. Akadémiai Kiad6, Bp. 1967,
13. old. skk.

Idézett tanulmanyaban Kornis az értékelmélet két f6 kérdését ugy
fogalmazza meg, hogy az egyik az értékelés pszicholdgiai természetére
kérdez (az érték quaestio facti-ja), a masik a helyes értékelés elveire
(ez a quaestio iuris).

. Szépen mutatta ki az idealista értékelinéleti pedagogia tarsadalom- és

tudomanytorténeti szerepét Balogh Laszls az 1968-ban Budapesten
tartott nemzetkozi neveléstdrténeti munkaértekezleten. Lasd: Hazai
torekvések a pedagogia értékelméleti megalapozasara a XX. szazad
Pedagdgiai Tarsasag, Bp 1969, 167—166. old.

Marx -Engels Muvei, I11. Kot. Bp. 1960, 36. old.

. »Az osztalyok forradalmi harcat . .apro mesterkedésekkel vagy nagy

érzelgGsségekkel almodozza el”, ,,alapjaban véve csak a mai tarsadalmat
eszmenyiti, arnyékmentes képet fest rola és valosagaval szemben a
sajat eszmenyet akarja érvényesiteni”. (Marx —Engels: Valogatott
muvek. 1. koét. Szikra, Bp. 1949, 200. old)

. V0. Loms Althusser: Marx — az elmélet forradalma. Kossuth Koényv-

kiaddé, Bp. 1968. Kilondsen a Marxizmus és humanizmus c. tanulmany
és A filozéfia mint a forradalom fegyvere c. interju.

.Tékei Ferenc: A tarsadalmi formak elméletéhez. Kossuth Konyv-

kiadé. Bp. 1968, 193. old.

9. Hermann Istvan forditdsa A szocialista kultira problémai c. kdnyvében.
Kossuth Konyvkiadé, Bp. 1970, 210. old.

10. Uo.

11. Uo. 211. old.

12. Kozel egykora magyar méltatoja, Foldes Bela igy jellemezte a Il. In-

13.

14.
16.

16.

ternacionalé etikajanak Kautsky altal képviselt felfogasat: ,,nem az
erkdlcsi eszményekben latja az emberiség haladasanak emeltydit, hanem
a szikségletkielégitési és azzal az dkonomo-technikai rendszerben”. —
Foldes Béla: A szoci_alizm_us. 1. I_<6t. MTA kiadasa, Bp. 1910. 365. old.

Lenin Mvei. 31. két. 36. old.

A marxi lenini eszményelmélet térténeti alakulasara valé utalasként
ebben a vonatkozasban Gjra idézhetjiuk Lenini: ,Az eszmények csak a
valosag bizonyos visszatlikrozddései lehetnek . . . tehat felt_étlen[ll ellen-
orizni kell a tenyekkel, a tényekre kell visszavezetni 6ket.” (Osszes muvei.

kot. Kossuth Konyvkiadd, Bp. 1964, 403. oldz(

Az Ertelmez6 Sz6tar —helyesen —az ,,eszmeny ét jelenteset hatarolja
el egymastol: lényegében a ‘mintakép’ és a tokely értelmezését adja.
A mintakép azonban lehet ,elgondolt vagy létez6” — eszménnyé nem
léte vagy nemléte teszi, hanem az a tény, hogy ,,valamely tevékenység
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vezérl6 céljanak” szerepét tolti be. (A Magyar Nyelv Ertelmez§ Szotara.
1. kot. Akadémiai Kiad6, Bp. 19150, 478. old.)

17. Mihaly Otto: Az embereszmény pedagdgiai funkciéjarél. Magyar Pe-
dagégia, 1970, 1. sz.

18. V6. J.-J. R ousseau: Emil, vagy a nevelésrél. Ford. Gy6ry Janos. Tan-
kényvkiad6, Bp. 1957, 12. old. skk.

19. VO. Roberto Ardigs: La scienza dell’educazione. 1893

20. P1atoit: Osszes mivei. Bp. I. kot. 69. old.

21. Farkalé Endre: Erkolcs és politika. Kossuth Kényvkiadd, Bp. 1970,
122. old.

22.Jan Szczepanski: A szociolégia alapjai. Kossuth Kényvkiad6, Bp.
1968, 78. old.

23. Farkas Endre: Szabadsdg és egyéniség. Kossuth Konyvkiado, BE.
1968, 234. old. skk. — A szerz6 érdekes és vitatott koncepcidjaval direkt
moédon itt nem foglalkozhatunk.

24. Agoston Gyosrgy: Neveléselmélet. Tankonyvkiadé, Bp. 1970, se. old.

25. A. Kriekemans: Pédagogie générale. Nauwelaerts, Louvain—Paris,
1963, 90. old.

26. Bogdan Suchodolski: R6znorodnosc i jednosc wychowania. Kwartalnik
Pedagogiczny 1967, 2. sz. OPKM Dok.

27. Georg Kersohensteiner: Die Seele des Erziehers und das Problem
der Lehrerbildung. Leipzig—Berlin, 1930.3

28. Ferge Sandorné: Tarsadalmi rétegz6dés Magyarorszagon. Valosag,
1966, 10. sz. 29. old.

29. Ezt a felfogéast az utdbbi években a pedagogiai pszicholdgia olyan jelentds
képvisel§je is biralta, mint Ligyija lljicsna Bozsovtcs (Licsnoszty i
jejo formirovanyije v gyetszkom vozrasztye), folvetve azt a — semmi-
képp sem ignoralhatd, de nem is kénnyen megoldhaté — problémat,
hogy az elkiuldnitetten szamba vett pszichikal tulajdonsagok csupan
az egész személyiség Osszefliggésében és dinamizmusaban kapjak meg
igazi jelentésuket.

3puHcKu, JlacAo

WOEAN W LEHHOCTb (OTBETBJIEHWMA OAHOW U3 MPOBJIEM
MEJATOMMYECKOW ®UI0COPNN)

B cTaTbe CrnepBa aHa/IM3MPYHOTCS 06LLMe MCTOPMYECKME BOMPOCLI U BOMPOCHI Teo-
pUM LEHHOCTU MapPKCUCTCKOro MOAXOAa K YefoBeYecKUM Wfeanam, 3aTeM pac-
CMaTPMBAOTCA CBA3M MEXAY YeN0BEHECKMUM UAeasioM U Liensimm BocnutaHms. Mpu
3TOM []aeTCsl XapaKTepucTMKa AByX KpalHUX NOAXOf0B: MIHOPUPOBaHUS Waeanos
C PErpeccuBHbLIMM LEMSMU U MX OTOXKAECTB/IEHUS C LIENSIMI BOCMIUTAHWSI, KOTOPOe
[eNnaeTcsl ¢ NPOrpecCBHbLIMU HAMAPEHUAMM, HO TEM He MeHee SIBMISIeTCS OLLIMBO0Y-
HbIM. C NOCMeAHUM B3r/IsiAOM MOXHO BCTPeYaTbCA U B HalUW AHW; 3TO MMeeT OT-
YacTu 06LLLECTBEHHbIE MPUYMHBI, OTYACTU XK€ €ero MPUUUHbI CeayeT UCKaTb B
pasBUTUN HayK. ABTOP MOAYEPKMBAET HEOBXOANMOCTb YTOUHEHUS! NeAarormyeckmx
(hyHKUWMIA YenoBeveckux naeanos. CornacHo aBTopy, Uean sBsieTcs 0606LeHneM
CMCTEMbI LIEHHOCTE «4e/IOBEYECKUMM MacllTabaMu» — CBSI3blBalOLLMM 3BEHOM
MeXay OTB/fIeYeHHbIMU LIEHHOCTSIMMA M KOHKPETHbIMW o6pasuamMn. B Takom Ka-
YecTBE OH OMpefdessieT HanpaBfieHWe CUCTEMbl Lefeii BOCMUTaHMUS,, BAUSIET Ha
YCTaHOBKY MefjaroroB 1 UX OLEHKW, 1 Yepes 3TO OH B/IMSIET HAa MO/OAEXKb.
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Zrinszky, Laszld

IDEAL AND VALUE (RAMIFICATIONS OF AN EDUCATIONAL-
PHILOSOPHICAL PROBLEM)

The study analyzes general questions implied in the theory of history and
values in the Marxist approach to ideal of man, then examines the relation-
ship between the ideal of man and the educational aim. He characterizes
two extreme views: the regressively oriented neglect of the ideal as well as
the progressively oriented but inappropriate identification of the ideal with
the educational aim. The latter 1s often encountered even today; this is
partly due to social factors and partly to the present evolutionary stage of
science. The pedagogical functions of man ideal must be clarified more exac-
tly. According to the author, the ideal is a 'man-structured’ summation of
the value system, i.e. an intermediary between abstract values and concrete
models. As such, it has a controlling function in the system of educational
aims, influences the attitudes of the educators as well as their evaluatory
behaviour and affects youth through these media.
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Salamon Zoltan

A KOZOSSEGI NEVELES ERTELMEZESENEK PROBLEMAI*
(SZEMELYISEG ES KOZOSSEG)

A kozosségi nevelés szocialista pedagogianknak nem egyik, hanem
kulcskérdése. Mint ilyen, mégis &llando vita targya. Hevesen
zajlo problemafelvetések, értékelések, értelmezések folytonos perg6-
tlizében All.

Tdébben olyba veszik, mintha nevelésiligyinknek és iskolapoli-
tikdnknak a mulasztasa az elmult negyed évszdzadban ezen a teri-
leten mutatkoznék meg — sajnalatosan és érthetetleniil — a leg-
nagyobb mértékben.

Mésok szerint meg a pedagogia viszonylag megnyugtatéan Ki-
dolgozott fejezete ez. Zart, ,,egésznek” bizonyuld elvi és praktikus
problémasor, amelynek koszonhet6, hogy a nevelés egyaltalan
képes megnyugtaté eredményeket felmutatni.

Erdekes, bar kézenfekvének t(in6 dolog, hogy a vitazok meg-
nyilatkozasaik iranyaitol és terjedelmétdl, egész spektrumatol fiig-
getlendl MAKARENKOra, s az 6t és a pedagogiai tevékenységét
elemz6, meglehetdsen széles irodalomra hivatkoznak, egyes esetek-
ben apolégiaként, masszor meg mottészeriien. A vita amplitidéja
olykor feltlinéen magas, érzékenységben a megoldas realitasat is
veszélyeztet6.

Talan mar ezért is célszerli megfelel6 higgadtsag mellett felkutatni
azokat a kulminécids pontokat, amelyek a kdzdsségi nevelés tekin-
tetében aktualisan jelentkeznek, s amelyeknek a megoldasa még
mindig varat magara.

Végig kell gondolnunk mindazt Gjra, amit a kdzosségi nevelésrdl,
az iskolai kozosség jellegérdl és pedagogiai lehetéségeir6l tudunk.
Fel kell térképezniink, hogy milyenek ma a ko6z0sség ,,pozicioi”.
Hogyan alakul a kdz0sség struktlraja és mennyire van szinkron-
ban az 0j,a tarsadalom &ltal tamasztott tartalmi kdvetelményekkel ?
,,Jelszd”-e csupédn a kdzosségi nevelés, mint az 50-es évek eltorzult

* Az ELTE Neveléstudomanyi Tanszékén 1970 oktoberében elhangzott
el6adéas kibd6vitett formaja. (Polemikusabb volta, kifejtésmdédja is ezzel fiigg
Ossze.)
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gyakorlataban?1 Melyek a szocialista tarsadalom mai igényei alap-
jan megfogalmazott ,k6zosség” definicid igazi tartalmi ismérvei?
Milyen a k6z0sségi ember mai eszménye, s mennyire hangsulyos
ebben a kdzosségbe szabadon tarsult individuumok szerepe a csoport-
kdvetelményekhez vald optimélis adaptacidra, identifikaciora és
egyéni aktivitasra is tekintettel?

Mindezekre a jelent6s kérdésekre valaszt adni nem tudunk, s
e helyitt nem is vallalkozhatunk. A jelzéseken tul kiragadjuk héat e
csoportbdl azt, amely —megitélésiink szerint — az 6sszes megol-
déasra varé probléma legelejére kivankozik. Nevezetesen, milyen
ma a kOzOsség és az egyen viszonya, mennyire kerult a figyelem
fokuszaba a személyiség nevelése a kdzosség rendszerében.

Személyiseg és kozOsség ; egyén és tarsadalom

Ez a probléma igazadn csak Antonio Gramsci megfogalmazasa-
ban kozelithetd meg jdl, ti. hogy ,,az ember folyamat, pontosabban
tetteinek folyamata”.2 Az ember vizsgélatat, a szemelyiség kuta-
tasat folyamatjellegében is azonban csak Ugy lehet igazan meg-
ragadni, ha nem szakitjuk ki abbdl a kdzegh6l, ahol a tevekenységét
Végzi. Feuerbach véleményével értiink egyet, amikor azt mondjuk,
hogy ,az egyes ember egymagaban nem tartalmazza az ember
Iényegét sem mint erkolcsi, sem mint gondolkodd lény. Az ember
lényegét csak a kozosség, az embernek az emberrel valé egysége
tartalmazza  oly egység, amely azonban az én és te kiilonbségei-
nek realitdsara tamaszkodik.”3 Ez a megfogalmazas — mikdzben
az egyes ember és a kdzosség kdlcsdnhatasara hivja fel a figyelmet
—arra is lgyel, hogy a kozOsségen belili viszonyok realitasat is
felismerjik. Ezen a ponton azonban még jelentds tennivaldink
vannak.

A polgéri tarsadalomban az ember elidegenedett, az egyes ember
helyzete a tarsadalmi alakzatokon belll szinte attekinthetetlentl
,08szekuszalddott”. A szocialista tadrsadalomban ennélfogva az
ember és a kdzOsségi lényege ,,visszavételére” kell vallalkoznunk,
oly médon, hogy mindig a realitas hatéarain belil maradjunk.

Feltételezziik, hogy az individuum jol egységesiti a kozosség
tagjainak a pozitiv hatdsait. De milyen médon torténik ez? Meg-
van-e minden kedvez6 feltétel ahhoz, hogy az egyes személyiségek
viszonyainak rendezése ne legyen illuzérikus, vagy hogy ne a pe-
dagégiai pozitivizmus Osvényein haladjunk ?

A pedagogiai és a még szelesebb kozvélemeny gondolkodasaban
olyan megszokasok rogzddtek, amelyek megnehezitik a személyiség
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harmonikus fejlesztését a kdzossegben. Képtelenek vagyunk dialek-
tikusan értelmezni, hogy az egyéniség és a kozosség egyaltalan nem
okvetleniil egymassal szemben allé, hanem éppen egymast feltéte-
lez6 két polus.

Még nehezebb annak az igazsagnak a lényegét felismertetni, hogy
ha azonosulunk egy kozosseggel, ekdzben képesek lehetiink egyé-
niséglinket is megorizni. A nevelésszociol6gia ezt a problémat igy
fogalmazza: identifikacio és autonomia egyidejlleg és egymast fel-
tételezve jelentkezik.

Tovabba sok probléma sz&rmazik abbol is, hogy a tarsadalmi,
a gyakorlati életben mutatkozé konfliktushelyzeteket tébben 6ssze-
egyeztethetetlennek tartjdk a szocialista személyiség harmonikus
kibontakoztatasaval.

A tarsadalomnak az a berendezési szandéka, hogy az egyes sze-
mélyek szabadon téarsuljanak és ennek kovetkeztében feladataik
ellatadsara hatékonyabban is legyenek képesek, régi kelet(i. Machi-
avelli az |l Principében a fejedelemnek még azt tanacsolja, hogy
»alland6 pszichés terrorral az alattvalokat maximalis munkatelje-
sitményre kényszeritse”. Nagy Frigyes porosz Kirdly azonban,
emberismeretére tamaszkodva, vitairataban kifejti, hogy az ilyen,
a kényszerrel végzett munkéban ,,nincs semmi kezdeményezoerd,
0nallé vallalkozas”. Ezek nélkil pedig  jol tudta  senki nem
produkalhat optimalis teljesitményt.

A kozOsseg és a személyiség kontaktusanak, szabad egyesitésének
megfelel6 értékelése napjainkban még nagyobb hangsulyt kap, mint
valaha. Az egyeddel szemben most olyan feszit6 moralis, szellemi
és magatartasbeli kdvetelményeket tAmasztunk, amelyeknek maga-
ra maradva, egyedil képtelen eleget tenni. igy is gyakran hasznal-
juk a természetes életformat6l nagymértékben elszakadt egyedekre
a denaturdlt ember kifejezését. Ez alatt azoknak a probléméknak
az Osszegezéset értjik, amelyeket ebben az Gj helyzetben kell el-
szenvednilk a magéra maradt, elszigetel6dott embereknek — a
szorongast, a cinizmust, az élni nem tudast, a magukkal szembeni
elégedetlenséget, a boldogtalansagot.

A modern szocialista életviszonyok kozepette még nyomaté-
kosabban vetddik fol a teljes értékd élet megteremtésének igénye,
amely az egyéni boldogsag feltételeinek kiérlelése mellett azt is
igényli, hogy az ember legyen (és ezt érezze is) tdrsadalmilag hasznos,
kozosségi orientacioju személyiség. A szocialista nevelés célja ilyen-
forman olyan optimalis érzelmi és intellektualis fejl6dést biztositani,
olyan személyiségszerkezetet fenntartani, amely alkalmassé teszi
az embert tarsadalmi feladatainak teljesitésére, és arra is, hogy
bensé harmoénidban éljen énmagéval és kornyezetével.
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Ezt a feladatat a nevelés az emberi integritds meg6rzeése mellett
altaldban képes is elvégezni, még azokra is tekintettel, akiknél —
mint érzékeltettilk — a koz0sségi nevelés bizonyosfajta ,,preven-
ciot” is feltételez. Az opponaldkra, a kontrasztegyéniségekre, az
érzelmi ,,béndkra” gondolunk. Minden normalisan fejl6d6 egyednél,
és ezeknél is, biztositani kell az intellektuélis és emocionalis stabi-
litast. Kozben alkalmassa kell tenniink az individuumot — meg-
felel§ el6készités alapjan —a jovendd munkaja és tarsadalmi fela-
datai ellatdsara. Mindezek birtokédban olyan egyéniséget formalunk,
amely alkalmas az egyedi harmonikus életre, s megfelel6 emberi
interakciok, interperszonalis kapcsolatok formalasara, fenntarta-
sara.

A polgari, alapjaiban rigid tarsadalomban a személyiség tarsa-
dalmi helyzete Iényegesen mas, mint a mi szocialista tarsadalmunk-
ban, ahol az egyén adottsagait, képességeit, torekvéseit, személyi-
ségi tulajdonsagait, életigényeit megvaldsithatja és kibonthatja.
Madja nyilik az Onaktualiz&ciora, a tarsadalomra nézve hasznos
formaban, més emberekre szarmazo kéarok nelkl.

Téarsadalmi fejlédéstink jelenlegi peridduséra is raillik még -
s ezt nem a kényelem, vagy a kibuvas szandékaval mondjuk
az ,,atmeneti” megjeldlés. Az dtmeneti tarsadalom fejlédési perio-
duséban az értékrendszerek —mint kdztudott — gyorsabban val-
toznak meg, s igy a kdzosség nagyobb igényeket tdmaszt a személyi-
ség életszemléletével szemben. A kdzosségi nevelés feltételeit igényli
oly médon, hogy az az egyén optimalis pszichés teljesit6képességéere
tekintettel levd alkalmazkodé terhelést eredményezzen, mindenféle
pszichés torés lehetd elkerulésével. A feladat tehat ugy jelentkezik,
hogy a személyiség fejlédésének folyamatdban ne engedjink teret
pl. az ellankadasnak, az értékcsokkenésnek, a kisebbrend(iségi
érzes keletkezésének, a szorongds, az onvadlas kialakulasanak stb.

Kiloéndsen ezekre az érzelmi mozzanatokra kell nyomatékosan
odafigyelnlink, hiszen civilizatorikus artalom vilagszerte — s ez
aldl sajnos a szocialista tdrsadalom sem kivétel egeszen az ér-
zelmi atomizalddas, az érzelmek altalanos hattérbe szorulasa és deval-
valdédasa. A technikai-tudomanyos forradalmat sajnalatosan nem
koveti megfelel6 tempdban érzelmi életlink. Az érzelmi kultdra
fogyatékossagai, részbeni, vagy teljes hianya pedig individualizacio-
hoz vezet, a maganyossidgnak arra a fokéara, ahol megjelenik a
szocialista életmintatol idegen ,szigetember”.

Az individualizécids tinetekkel szemben egészséges, az emberi
élet szdméra valéban megfelel6 egyensulyi helyzetet teremt6 ko-
z0sségi nevelési rendszert alakitunk ki. Ebben az egyén stabil
hatteret, er6s bazist és megfelel6 biztonsagot kap. A kdzdsségtol
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ered6 tarsadalmi szekuritds azonban nem egyszerlien anyagi,
vagy szocialis, joléti természet(i biztositas, s6t talbiztositas, hanem
az egyénnek —a pedagdgiai mivészet elemeinek mozgositasaval
nyujtott finom érzelmi egyutthaladasi dsztonzés. Ez a fajta ,,ko-
zossegi biztositas” képes egyedil megakadalyozni a polgari tarsa-
dalom keretei kozott sziksegképpen keletkezd, ndlunk nem Kiva-
natos szetszaggatott hangulatot, az elidegenilést, vagy mas, nem
megfelel6 magatartasmintékat. Itthon is - féképp fiatalabb értel-
miségi korokben - tapasztalhatOak ezek, az életszenveigés, a pa-
naszokban vald tetszelgés, a hamis eszkdzokkel val6 dnérvényesi-
tési tendencia.

A kozosségi szekuritds nem lehet semminemd éléskodésnek az
erkolcsi alapja. Nem lehet megengedni, hogy ennek tudataban a
fiatalok ilyen jelszavakat fabrikaljanak: ,,a kdzosségnek az én jo-
létemr6l I1s kotelessége gondoskodni”. A kdzossegi nevelés nem
szocialista ,életigyeskedésre” nevelés. A személyiseg bels6 erdinek
teljes értékd kifejtésére torekvés ez, a kiteljesulésére val6 biztatés,
olyan egyéni és tarsadalmi ,értéktermelés”, amely egyidejlleg
az egyeni 0rom és a tarsasélmény forrasa.

Személyiség és kozosség, egyen és tarsadalom olyan kategd-
ridk, amelyek a modern tarsadalomtudoméanyokban kdézponti he-
lyet igényelnek, a marxista filozofidban és pedagdgiaban is a tarsa-
dalmi lét lényegének és mechanizmusanak alkotd elemeiként. A
személyiség megfelel6 megragadésa, felszabaduldsénak és fejlédésé-
nek folyamata dialektikus egységet képez az igazi emberi koz0sség
létrejottenek folyamataval. Ezek Ugy foghatok fol, mint rész-
folyamatok, amelyek egyméasba olvadnak és egymast kolcséndsen
feltételezik.

A személyiség és a kozOsség kérdését viszont kulon-kulon és
egyitt a marxista elmélet még nem dolgozta ki megfelelGen.

Ugyanakkor kiilénb6z8 polgéri iranyzatok rank is hatast gya-
korolo képvisel6i vizsgalataik k6zéppontjaba az egyént, a személyi-
séget vagy ennek olyan részletét, mint pl. az emberi méltosag
kérdései  allitjak kozpontba, igy a perszonalizmus (J. Maritain,
E. Gilson, E. Mounier, Teilhard de Chardin), az egzisztencia-
lizmus (M. Heidegger 6és J.-P. Sartre), valamint a strukturaliz-
mus (C. Lévi-Strauss) €s masok. A személyisegfejlesztéssel egyditt-
jard egyseges folyamatbol a kdzosség kiszakitasa is ugyancsak sok-
féle modon torténik.

A probléma itt is, ott is az, hogy nem puszta Kinyilvanitasokroél
van sz0. A deklaracié az ember felszabaditdsanak nem lehet valo-
sagos alapja. Reélisabb megoldasokat kell keresni az ember fel-
szabaditasa jegyében annak a tudatos szempontnak a figyelembe-
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vételével, hogy ezek a javasolt megoldasok kinek az érdekét szol-
galjdk. Nem elegendd altaldban szdlni a személyiség és a kdzosség
torekvéseirdl; ra kell mutatni azokra a konkrét, realis eszkdzokre is,
amelyek ezek megoldasat lehet6vé teszik és szolgaljak.

Az egyennek az igazi emberi kozosseg keretei kozott torténd
onérvényesiilése mint realis és nem absztrakt deklarativ program
a tarsadalmi és termelési gyakorlat marxista értelmezéséhez kap-
csolodik. A jové embereszményét ennek alapjan a k6zosség sorsaért
felelGsséget érz6, elkotelezett ember jelenti, a sokoldaldan fejlett
személyiség, aki ésszerlien képes megitélni sajat cselekvésének és
vele a kdzossége fejl6désének feltételeit.

Az alapkérdes igy hangzik tehéat: . ..sikerll-e olyan 0j élet-
forma kialakitasa, amelyben az individuum sokoldaltan fejlédhet
és tudatosan valasztott ertékek alapjan formalhatja életét?”4 Meg-
haladhaté-e a ,tdmegfogyasztasi” tarsadalmak ,.eklologiasodasi
tendenciaja”, az elidegenilés ? Elképzelhetd-e az egyén felszabadi-
tdsa ,autentikus egyéniséggé”, azaz személyiséggé fejlédhet-e
valdban ?

Mindezekre a kérdésekig az egyetlen valasz — Ujra és Ujra -
a megfelel§ célokért kizd6, a személyiség fejl6déséhez kedvezd
feltételeket és atmoszférat teremtd kozosség. Csak ez eredményezhet
valés megoldast. Oly médon, ahogy errél az elébb idézett helyen is
olvashatunk: ,,A ko0zosségi kapcsolat nem O6nmagéaban érték, ha-
nem a harmonikus és sokoldali személyiség, az autentikusindi-
viduum kifejlédésének nélkildzhetetlen terrénuma.”5

Makarenko lényegében ugyanennek a gondolatmenetnek a vonalan
haladt végig: ,,Egyesek igy vélekednek: a k6z0sség mint valésag nem létezik.
Redlis csupan a személyiség”. ... ,Masok ezt mondjak: az egyén mint a
tarsadalmi valésag onall6 tényez6je nem létezik. Csupan a tarsadalom
létezik”. ... ,,Fogadjuk el bizonyiték nélkil — javasolja Makarenko —,
hogy létezik szemelyiség is, kozosség is. Nem fér kétség hozza, hogy mind a
kozosséggel, mind az egyénnel foglalkoznunk kell.”6 (Kiemelés t6lem — S.Z.)

A kozosségfogalom torzulasai, sz(ikitése

Minthogy az egyén és a kdzosség kapcsolata sok tekintetben ren-
dezetlennek latszik, mésfel6l a személyiséggel és a kdzdsséggel
foglalkozo iranyzatok kozott is egyenetlenség tapasztalhato, emiatt
elvi, de f6képpen gyakorlati okok miatt vizsgalandd, hogy a lat-
szblag szervezetlen kézdsségekbe tartozas szerint hogyan alakulnak
ma az egyének és a csoportok kodzotti kolcsonhatasok, hogyan
oszlanak meg a szerepek, hogyan keletkeznek ,,befolyési [6vezetek”.

124



A kozoOsségi funkcié szemszdgébdl vizsgalva Markus Maria és
Heged(is Andras tarsadalmunkban az aldbbi kdzdsségtipusokat
kalénbdzteti meg:

1 a humanizal6 kozOsséget, amely segiti tagjai személyiséggé
fejlédését, partikularitdsanak meghaladasat nembeli Iényege Ki-
bontakozasaban;

2. a kollektivizalo kdzosséget, amely haladonak tekinthetd, de az
egyént mégis teljesen alarendeli a kozossegi érdeknek, ennélfogva
tagjai nem fejlédhetnek igazi személyiségge;

3. a dehumanizal6 kozosséget, amely az egyes emberek individua-
litasat olyan kozosségbe integralja, amelynek célja ellentétes az
ember nembeli fejlédesével;

4. a quasi kozosséget, amely legfeljebb a kollektiva latszatat
teremti meg;

5. s végil a kompenzacids kozdsséget, amelynek tagjai kdzosségi
élményeiket nem életiik f6 szinhelyén, hanem periferikus mez6ben
integraljak.

Szuhomlinszkij a Koznevelésben 1971 elején megjelent és
nagy vitat kavart cikkében is azt irja, hogy érzékelhet6vé valt
az a tendencia, amelyet ,lart pour Vart” kozosségteremtésnek
nevez, olyan gyakorlati szituacionak, amelyben a ,kbz0sség a ko-
zossegeért” jelszo valik hangaddva. Szerinte ez a pedagogiai allapot
nem kivéanatos; ahogy masok is szelektéljak a latszatkdzosségeket,
az elhanyagolhat6, eredménytelen kézossogalakzatokat, 6 is azon
a véleményen van, hogy az ilyen ,mindenaron” vald kdzdsseg-
alakitas a tanulok korében infantilizmust szil, s més, nem kivanatos
tulajdonsagokat hoz felszinre.

A kozOsség és az egyén kontaktusat, a szocialista tarsadalomban
Ujként jelentkez6 kapcsolatat Marx irja le: ,,Egy szocidlis forra-
dalom az egésznek az allaspontjan van azért, ...mert az ember
tiltakozasa az embertelenné valt élet ellen, mert az egyes val6sagos
egyén allaspontjarol indid ki, mert az a kozosség, melynek téle
valo elszakitottsagara az egyén reagél, az ember igazi kdzossége,
az emberi k6zosség.”7

A kozosségfogalomnak ez a legtdgabb felfogasa, s az egyéniség-
nek ezen belili elhelyezése még a mai vitdkban sem érvényesil
megfeleléen. Nem Ggy, ahogy azt Marx jeldlte meg vilagosan
szamunkra:......az ember magat nemcsak — mint a tudatban
intellektualisan, hanem dolgozva tevékenyen - val6ban meg-
kett6zi és ennélfogva 6nmagat egy altala teremtett vilaghan szem-
161i.”8 Ez a ,teremtett” vilag vélemeényiink szerint a k6zdsség,
amely az emberi élet szdmara olyan viszonyokat teremt, hogy
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szinte megduplazza azokat a lehet6ségeket, amelyekben az egyes
ember élné az életét (feltételezhet6en) maganyosan.

Petrikas Arpad is arr6l a tapasztalatarol ad képet, amelyet mi
is megerdsithetink, hogy ,maganak a kozossegnek az értelmezese
is lesz(ikul, s a szamtalan pedagogiai feladat sdrijében elvesztette
eredeti katalizator szerepét, illetve a pedagogiai Ugyeskedés ered-
ményeként formalisan jelen volt, a valésagban tavol keriilt hétkoz-
napi tetteinkt61”.9

A k0zosség megkozelitése a nyugati vilag pedagdgusait, a gya-
korlati és elméleti szakembereket is nagymértékben foglalkoztatja.
Ok is keresik az ember szdmara a nevelési kozeget, a pedagdgiai
eredményeket leginkabb biztositd forméat. Evégbdl figyelemmel
kisérik a szocialista orszdgokban folyé kutatdsokat és ezeket —
lehetGségeikhez s termeészetesen vilagnézeti és politikai igényeikhez
mérten - megprobaljak alkalmazni vagy elvetni.

Ebb6l a szempontbdl érdekes J. L. Moreno és Z. Moreno be-
szdmoldja a szocialista orszagokban folyd, a kozdsségre vonatkozd
vizsgalatok egyikérdl, arrol, hogy Hiebsch kutatasai milyen 6
kérdések mentén haladnak. Ezeket az alabbiakban 6sszegezik:

»Mikor nevezhet6 az embercsoport valodi kozosségnek? Milyen
tartalmd és milyen formaju tevékenységek segitik kiléndsen eld
a kozosségek fejlédését és befolyasoljak a leginkdbb a szocidhs
attitiidoket ?

Melyek azok a tevékenységek, melyek kilonosen eredményesek
a kozosségek kialakuldsa szempontjabol?

Hogyan vizsgalhatjuk a kommunikaciés halézatot az iparban,
a nevel6intézményeknél és a lakdtelepeken?

Hogyan vizsgélhatjuk a nemek kapcsolatanak és tulajdonsag-
faktorainak a hatasat a serdul6k viselkedésere?”10

Ebbdl a szocialista orszagok életére vonatkozd és emellett a Ié-
nyegre tor6 latdsmodbol és vizsgalati szandékbol is az dertl ki,
hogy az egész kozosségi életet, a kozdsségi cél-, tevékenység- és
eszkdzrendszert nekiink még inkabb csak a maga Osszefiliggéseiben
és realitdsaban lehet megkozeliteni. F6leg amiatt, mert a kozdsségi
koncepcid bizonyos tekintetben ,,soha el nem érhetd etikai ’szent-
ségge’ merevedett, amelyhez a gyakorlatnak vajmi keves koze
lehetett”.11 Ez a megallapitas is Petrikas tanulmanyabol valo, s
vele mi is annak kivanunk nyomatékot adni, hogy a kdzosségi élet
szemlélete egydltalan nem kivénatos merevségeket mutat, bar
ebb6l a szempontb6l - noha nem vigasztald6 — a szocialista orsza-
gok korében nem &llunk egyedul.

Sztjhomlinszkij is azt teszi szova, hogy barmennyire is, fajdal-
mas, de van olyan értelmetlen tdrekvés, hogy Makarenko minden
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egyes tételét bizonyitsdk, hogy mindaz, amit csak allitott, meg-
cafolhatatlan és aki ezt tagadja eretnek”.12 Az ortodoxia, a
kozosség vizsgalatanak konzervativ, s vaskalapos szemlélete
akarcsak az attél mindenaron valé elrugaszkodas — a legjobb
szubjektiv szandék mellett is béklyot kot a kutatok és a gyakorlati
szakemberek kezére, mert lehetetlenné teszi a pedagdgiai szituaciok
realis megkozelitését, az igazi és valdsagos rij problemék feltarasat,
az adekvat pedagogiai reflexek megfelel6 gyorsasadgu kialakulésa-
nak, Kkiérlel6désének folyamatat.

Kdzosséget elutasitd polgari tendencidk

Mikdzben a kodzossegkeresesnek a polgéri vilagban is vannak
bizonyos figyelemre méltd, pozitiv vonatkozasai, Heller Agnes
megallapitdsai nyoman a kozdsséggel szembeni szkepszisiknek a
jeleit is érzékeltetniink kell.13

Ezek lényegében olyan torténelmi korilmények koré csoporto-
sulnak, mint amilyen a szocialista tarsadalomban a személyi kul-
tusz volt, vagy amilyen modon jelentkezik ma is a kapitalista tar-
sadalomban az emberrel szembeni csoportmanipulacio.

A kozosseg gondolatatol valé eltavolodésnak ezek a polgéri
vildgban tapasztalhat6 momentumai mas szalakon Kkeresztul is
feler6sodhetnek. A ,,modern” tdrsadalomban az ember kdzvetlendl
bekapcsolddik a tarsadalmi viszonyok egyre bonyolultabbd valé
rendszerébe, nyilvanvaldan kibéviilnek és gazdagodnak az emberi
kommunikécio formai, mind a kdzvetlenek, mind pedig a kozvetet-
tek (sajtd, radio, tv, film, rekldm stb.). Az emberi kapcsolatoknak,
a kommunikacios formaknak, a modern tarsadalom embere igé-
nyeit és attitlidjeit formald sokféle hatds csatornainak és forrasai-
nak egész rendszerét megfeleléen attekinteni a kapitalizmus
viszonyai kozott miikodd tarsadalomtudomanyi kutatds szamara
mind elméleti, mind gyakorlati vonatkozasban (gyszolvan elér-
hetetlen.

Nagyrészt mindezen korilménynek és nehézségnek tulajdonit-
hatd, hogy a kozosségkeresés mellett folyton megujul a kdzosség-
ellenes tendencia is. A nativista elméletek talajan ugyanugy, mint
a szociogenetikai megkozelités sikjan az egyed fejl6dését csak Ugy
tudjak kezelni, mint amelyre nézve a céltudatos tarsadalmi, ko-
z06sségi rahatasoknak a jelent6sége semmis. A divatos kdzépelmé-
leteknek, a konvergenciatanoknak is ugyanez a fogyatékossaguk,
hogy Vvégul is mell6zik a fejlédés olyan fontos lancszemeinek a
jelent6ségét, mint amilyen a gyermek sajat aktivitasa és nevelése,
nevel6dése a személyiségalakulasban.
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Leontyev Viszont azt hangsulyozta, hogy ,,az ember természete-
sen korantsem kertlt kivul a biologiai torvények ervenyestlesi
korén. Arrdl van sz6, hogy az atoérokléssel tovabbadott biolégiai
mutaciok nem hatarozzak meg az ember és az emberiség tarsadalmi-
torténeti fejlddését, hogy a folyamatot mar nem a biologiai mutécié
és atoroklés torvényeinek hatasa, hanem mas erék hajtjak el6re.” 4

Ma mar vilagos, hogy az adottsagok nem kozvetlenul, hanem més
pszichés sajatossagokon keresztil, azokkal kélcsdénhatasban nyil-
vanulnak meg. Ahhoz, hogy az adottsagok képességekké formaldd-
janak — gyakorlasra, fejlesztésre, tanulasra van szikség. A leg-
Kittin6bb adottsdgok is rejtve maradnak, ha nincsenek meg a
kell6 feltételek a képességge, a tehetséggé fejlesztéshez. S6t a mar
kifejlesztett tehetség sem érvényesiilhet megfelel6en, nem nyerhet
tarsadalmi elismerést, ha hianyoznak hozza a sziikséges tarsadalmi
feltételek. A képességek, a személyiségtulajdonsagok Kkialakitasa
tehat tanulashoz, gyakorlashoz, vagyis tarsadalmi-kornyezeti fel-
tételekhez kotott, az adottsdg pedig tarsadalmilag szintelen, s
egy-egy tarsadalmi jelenség szempontjabol nem szignifikans. Az
adottsagok, a kezdeti vérmérsékleti tulajdonsdgok a személyiség
fejlodese soran kulonboz0 mindségl jellemtulajdonsagokka valhat-
nak. Ezek a sajatossagok, a dinamizmus foka s az erzelem inten-
zitdsa a személyiség iranyultsaganak alarendelt. A személyiség-
alakulast viszont atarsadalom, a kdrnyezet, a kdzdsség befolyasolja.
Ez teremti meg az dsszefuiggés masik oldalat is, hogy minél fejlettebb
a személyiség, annal kevésbé nyilvanulhat meg - szocialista vi-
szonyok kozott — tarsadalomellenes magatartasban.

A személyiségnek ez a megnyilatkozasa, érzelmi-indulati és cse-
lekvésbeli reagdlasmodja sem kozelithetdé meg azonban pusztan
a bioldgiai adottsag, az idegrendszer és a bels6 elvalasztast mirigyek
mikddese kolcsonhatasanak fiziologiai folyamata sikjan, hanem
tekintettel kell lenniink a tarsadalmi-politikai hattérre is, azokra
a tarsadalmi viszonyokra, amelyek a kibontakozést egyaltalan
lehet6vé teszik.

A személyiség és a kodzodsség viszonyanak ceélszeri megkozelitése
ezen az uton jarhato. Ezért nem fogadhatd el PIAGET-nak az a
gondolata, hogy ,,az 6nkormanyzat maddszere tarsadalmi-pohtikai
forméara tekintet nélkul mindenttt alkalmazhatd, mert nem kény-
szerit, hanem a fiatalsdg 6nnevelésével, a feln6ttel valé egyitt-
mikddésre neveléssel el6késziti a beilleszkedést, biztositja a tar-
sadalmi Ordkség sokféle értékének egyenletes atadasat”.’s

Az 4tadds kozvetités atvétel folyamata ennél nyilvan
sokkal szertedgazdbb és bonyolultabb kérdés. Féképp tarsadalmi-
politikai vonatkozédsaiban. A személyiség kibontakozésa meg-
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hatarozott, vagy meghatarozhat6 tarsadalmi, gazdaségi, politikai
feltételek kozott folyik. Ezeket figyelmen kivul hagyni nem lehet.
Marcuse éppen ezeket a kotottségeket nem tudja elfogadni ,,mint
kispolgarit”. Megveti a tarsadalom altal megszabott korlatozasok
barmifele elfogadasat a személyiség altal. Szerinte a tarsadalmi
kontroll alél val6 felszabadulds emiatt valt napjaink pozitiv eszmé-
jévé.BWalker is azt hangoztatja, hogy a tdmegben az egyéniségét
vesztd egyén probléméja a mai vilag jellegzetes kérdése.

A kozosseg nem megfelel§ kezelése, a tomeggel val6 azonositésa,
a valosagos csoportalakzatokb6l valé kiszakitasa ahogy ezt
Riesman fogalmazta meg -, a polgari vilag szdméra azt eredmé-
nyezi, hogy ,az individualitds egocentrizmussa és kiléncséggé
sullyedt”. A szociolégus Ogburn Is ezt a vonalat erdsiti, amikor
azt hangoztatja, hogy ,,az emberi természet nyilvanval6an alapja-
ban véve egoista”. Az egzisztencializmus egyik vezéregyénisége,
Heidegger meég nyomatékosabban kiemeli az egyének igazi tar-
sulasdval szembeni kétkedését. Szerinte ,,az emberek tarsadalmi
kapcsolatait egymaés feszult, kétértelIml megfigyelése, a kémkedés,
a titkos hallgatodzés jellemzi. Az egymasért leple alatt az egymas
ellen rejtézik.”

Az egyén és a kozOsség viszonyanak teljes félreértésére tovabbi
szdmos példa van. Bougteé pl. azt hangoztatta, hogy ,a teljes
egyontetliség a tarsadalmakat nemcsak zartabba, hanem tomo-
rebbé is, nemcsak exkluzivva, hanem elnyomoéva is teszi”.I7 Olykor
meg az egyént éppen ellenkezbleg, teljesen feloldjak az altalanos-
ban, amint ezt pl. az amerikai szociélpszicholégidban is tapasztal-
juk. Az egyén és a tarsadalom ellentmondasat a tulhajtott és ab-
szolut ,kollektivizmus” javara oldjak meg.18 Nem értik meg az
alapigazsagot, a lehetséges és eredményre vezet§ kooperaciot az
egyen és a tarsadalom viszonyaban.

Tdbb izben, Gjra meg Gjra napirendre kerll ugyanakkor a szocialis
izol&cio témaja. Egyodntetlien mindig megallapitjadk a tényt, hogy
a magany elembertelenit, hogy a maganyossag ,beteggé” tesz.
Az ember ember nélkil nem életképes. Ennek a felismerése alapjan
lattak hozza pl. a montreali egyetemen mar az 50-es években a
szocidlis izolaltsag vizsgalatdhoz. Kisérleti feltételek kozepette
vizsgaltdk, hogy a magara hagyott ember miképpen viselkedik,
hogyan izolalédik mindenféle kulsé jelzés és inger nélkil pl. egy
kisérleti kamraban, vagy az (rrepllés feltételezett viszonyai ko-
z0tt. Jan Gross és Ludwik Svab, a hamburgi pszichiatriai inté-
zetben ilyen vizsgalatokat végzett gépkocsivezet6kén. Megalla-
pitottdk, hogy a gépkocsivezetoknél az egyedullét alatt nemcsak
a normalis reakciomod borul fel, hanem esetenként a vezetés teljes
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képtelensége all be. René Spitz arvahazban nevelkedett gyermekek
kéreében folyo vizsgalatai pedig arrol adnak szamot, hogy a pszichi-
kus ingerek hidnya az élet elsd éveiben halalhoz is vezethet. Az izo-
lacidban, a pszichikus ingerek nélkul nevelkedett gyermeknél is
az intelligencianivo alacsonyabb voltat, passzivitast es fligg6séget
lehet tapasztalni. A Harlow hazaspar majomkisérletei is azt iga-
zoljak, hogy a teljesen izolalt allatok szocialis kontaktusa és szexu-
alis potenciaja visszafejlédik, ezzel szemben ha csoportban né-
nek fel, ez nem tapasztalhatd. A majmok elszigetel6dése a szuléktél
és a csoporttarsaktol az idegrendszer teljes felborulasat ered-
ményezi.

A nyugati szakirodalomban egyre nyomatékosabb a felismerés,
hogy az emberi organizmus ,,ra van kényszeritve” arra, hogy ma-
sokkal interakcioban legyen. A Kkaliforniai egyetem kutatdi pl.
egy Uj épuletben teljesen izolaltan helyeztek el személyeket. Hat
hét leforgasa alatt igy még az olyan csoportaktivitasok is vissza-
fejlédtek, mint amilyen a kartyajaték, sét maga a beszélgetési
vagy. Ezeket a teljesen passziv zenehallgatas és tv-nézeés valtotta
fel. Masrészt feltliné Uj vonasok fejlédtek ki, a feler6sodott birtok-
lasi vagy, valamint az elzark6zas kulonboz6 torekvesei.

Ennél is nagyobb irodalma van ma a ,témegtarsadalom” prob-
lematikdjanak. A Kkifejezésben a ,témeg” szdt atvitt értelemben
hasznéljak. Valojdban ez nem feltételez tényleges emberi egyutt-
létet. A tOmegtarsadalmi modell csak, vagy elsdsorban olyan
bels6 strukturalodast indokol és tesz lehetévé, amelyben igazan
az individualitds sem, s az igazi kozosségek sem fejlédhetnek Kki.
Az emberek tarsadalmisaga ugy fejez6dik ki, mintha mindig témeg-
ben, manipulélt egysegekben cselekednének, s mint amelyben eleve
a kozos ,,méstfigyeld” attitlid dominal.

A neofreudizmus az emberi cselekvést hasonléan fogja fol, akar
mas polgéri irdnyzatok — az embert a tdomegben. Freud alapjan
hangoztatjak, hogy az egyennel szembenallo ellenséges kornyezet

a tarsadalom  igyekszik korlatozni az embert, s6t megfosztani
attél az allandé torekvésétdl, hogy szUkségIeteit kielégitse. ,,. . . Az
ember a tdmegben, a kdzdsségben kisebb értékivé valik. A felndtt
ilyenkor visszaesik, infantilizalédik a gyermeki fokra.”9 Freud
maga azonban kénytelen elismerni, hogy kozés ,énfelettes” cél
esetén kialakulhat igazi kozosség is. A neofreudistdk az emberi
magatartds kialakuldsaban viszont tilzottan is nagy szerepet szan-
nak a tudatalattinak, s az 0sztonoknek és minden tarsadalmi
jelenséget véltozatlanul csak pszichés képz6dmeényként értelmez-
nek. Szerintlik nincs semmi tarsadalmi, ami nem lenne pszichikus
természet(i. A tarsadalom, s ezen belll az egyes kozosségek az 6

130



felfogdsukban csak pszichés struktirak egyuttesei. A kozdsség tor-
venyszer(iségei 0sszegezesben meg kell hogy egyezzenek az azokat
alkotd egyedek lelki eletének torvényeivel.

A kozosséggel vald szembendlladsnak viszonylag Uj eleme az em-
ber ,kivilr6l térténd iranyitasdnak” mint a kozosségekben az
egyéniséggel szemben leselkedd veszélynek a hangoztatasa.

Zaborowszki IS Makarenko k0zdssegét biralvada belsé demok-
racia hianya mellett az egyéni torekvések szabad jatékanak elfoj-
tasat emliti, valamint azt, hogy ezek a kdzodsségek tulsdgosan Is
zartak és ,kivulrél irdnyitottak”. E tedria szerint a kivulrdl ira-
nyitott ember életében a tarsasélet hidnya a tllsdgosan sok sze-
mélyes kapcsolatnal is komolyabb probléma. Jellemzé ra a konfor-
mitas és az onigazolas egész rendszere, amelyhez viszont elenged-
hetetlenul szikséges az iranytmutatd és a cselekvést jovahagyd
masok jelenléte. A Kkivulrél iranyitott embert megfosztottuk az
egyénisege altal igényelt tarsas kapcsolatok lehet6ségétdl, s igy
nem valhat autonomma, hanem  ahogy Riesman fogalmazza
csak anonimassa, s még ez is nagy megrazkddtatassal és meghason-
lassal jar. A kivalrél iranyitott ember nem kapja meg a masokkal
vald egyuttm(kodés, a tolerancia, sa sajat indulatai és érzései fe-
letti rendelkezés lehet8ségét, hattérbe szorul karakterének, szemé-
lyiségének tobb emberi és tarsadalmi komponense.

Heged(s Andras elsd problémafelvetései is ugyanezen a vonalon
haladnak, amikor Makarenko pedagdgiai rendszerének mai,
szerinte helytelen tarsadalmi alkalmazésat emliti és elemzi.2l
A valosagban viszont Makarenko egeész neveléselmelete és kozosségi
rendszere arra az alapjaiban helyes torekvésre és irdnyzatra ta-
maszkodik, amelyet az Uj, szocialista viszonyok és a szovjet tar-
sadalomban Krupszkaja, Lunacsarszkij, Blonszkij, Lepe-
sinszkij, Sackij, Pinkevics €S Pisztrah képvisel, akik mar el6tte
is sokszin(ién tartdk fol azt a szocialista tarsadalom szaméra nél-
kilozhetetlen tendenciat, hogy a nevelés folyamataban ne szurkul-
jon el a személyiség, hogy bens6 igényei és a tarsadalom eszményei
kell6en dsszehangolddjanak, a ,kivulr6l” torténd irdnyitds minden
torzitasa nélkul.

A szocidlpszicholdgus Hellpach tAmadd szandéka agy dominal,
hogy a tarsadalmi strukturalédas torvényei kozé felveszi a nivel-
lalodas torvényét, amely szerinte okvetlenill azt jelenti, hogy a
kozossegben a kivaloak teljesitmenye csokken, a gyengéeké pedig no.
Tovabba a primitivizalédas térvényét, amely azt hangsulyozza,
hogy a kozdsségben az alacsonyabbrend(i dszténék és az impulziv
cselekvések Iépnek el6térbe.2 Ortega y Gasset is hangoztatja,
hogy a tomegtarsadalomban, az altala feltételezett kdzosségben
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».hem tirik el a kiemelked6t”.23 Innen mar csak egy lépést kell
tenni odaig, hogy a személyiség nivosullyedését, értekcsokkenését
szentesitsiik a személyiség és a kdzosségi forméacié minden kapcso-
lataban. A német pszicholégus, Simmel is val0ségos szocidlis tragé-
dianak fogta fel azt, ha a tehetséges tanulé egy esetleges gyenge
tanuléhoz probal hasonulni.

Szerintlink az interperszonélis kapcsolatokban a gyengébb
tarsainak segitséget nyUjto tehetséges vonatkozasaira nézve Is
alapjaiban a tokéletesedés folyamata domindl, a hasonulas és a
kiegyenlit6dés is altaldban pozitiv médon hasznos az egyéniségnek.
Igazan csak igy képzelhet6 el az ,aktudlis” személyiseg.

A modern kapitalista allamokban kialakul6d ,,k6z6ésségekben”
az elidegenit6é munkakornyezet mellett az egyéni joléthez vezet6
egyetlen jarhat6 utat ma a fogyasztasi tevékenységben jeldlik meg.
Csak a fogyasztasi céliranyzat teheti boldogga az embert. Az egyé-
nek keénytelenek aldvetni magukat az olyan tarsadalmasitasnak,
amely létrehozza az egységes homo ceconomicust. Fokozatosan
olyan egyénekké vélnak, akik boldogulasukat kizérdlag a maga-
sabb jovedelemtdl varjdk. A polgari tarsadalom a fogyasztason
kivul valéjaban nem gondoskodik a tevékenysegek és az igények
mas levezetési formairol. A névekvé anyagi fogyasztassal az ember
alaveti magat sajat elidegenitésének, s6t részt is vesz benne. Az
elidegenités pedig olyan sulyos kdvetkezményekkel jar, hogy sza-
kadék keletkezik egyrészt az embereknél kifejlesztett képességek,
masrészt az egyes egyedeknek kilonb6z6 mértékben osztalyrésziil
jutd sivarsag eés egyoldalusdg kozott. Tudomésul kell vennidk,
hogy ,,a targyak tomegével ... n6é azoknak az idegen lényeknek a
birodalma, amelyeknek igajaban van az ember” .2l Masrészt, hogy
»az eszkozok célld valtoztak, a dolgok termelése és fogyasztdsa
lett az élet célja ... az emberb0l magabdl is dolog lett és istenné
tette sajat kezének produktumait; az ember elidegenedett 6nmaga-
té61”.5 A modern polgari tarsadalomban kibontakozd urbanizacio
kdzegében létrejovd elidegenedett emberi kapcsolatok, s az ano-
nimitas, és dologszerliség mellett az uniformizalodas is feltling.
Kialakul egy sajatos szerepjatszas, amelyhez egy ugyancsak sajat-
s&gos, ennek megfeleld jelzésrendszer épil ki.B A kapitalista tarsa-
dalom embere szdméra e szakadék megsziintetése jelentheti az
ember fejlédési perspektivajat.

Az ipari fejl6dés magas stddiumat elért szocialista tarsadalom-
ban, ahol az urbanizacié is a kivant szinten bontakozik ki, a fo-
gyasztasi szféra nem emelkedik az ember folé. Kapcsolatainak
helyes megszervezése mellett a kommunista nevelés kell§ hatékony-
s&gu rendszerével egyutt harmonikus egységet képez a sziikségletek
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magas szintje és a személyiség magas szint(i tarsadalmi és munka-
aktivitdsa, eszmeisege, erkolcsi teljessege kozott. Ugyanakkor ,,a
kilénboz6 targyak és dolgok fogyasztasadnak konkret formai és
modjai emellett gyakran testesitik meg az egyes tarsadalmak,
csoportok, személyiségek énmagukrol, helyukrél, més tipusa tarsa-
dalmakhoz, mas csoportokhoz, mas emberekhez viszonyitott tar-
sadalmi jelent&séglikrdl alkotott, meghatarozott elképzeléseiket” .27

A polgéri tarsadalomban végsé soron akarmilyen médon meg-
fogalmazott fenntartas, oppozicié és viszolygas tapasztalhaté a
kozossegtél —az az individualizmussal magyarazhat6. Ez az egyén-
nel kapcsolatos sajatsadgos felfogéas, az ember ,felfedezése” a rene-
szanszban jelentkezett, akkor még feudalis mezben, ideoldgiava
pedig f6képp a XX. szdzad folyaman terebélyesedett. Feltevéseinek
és elméleteinek a kidolgozésakor ekkor mar egyre kevéshé veszi
figyelembe az egyéniségnek a tarsadalmi és szocialis meghatarozott-
sagat. Az individualista emberkép szerint egy ember sajatszerlisége
csakis ebb6l az emberbdl magyarazhatd, a személyiség meghataro-
zottsagainak magaban a személyiségben kell rejleniok. Az ember
Iényegét, tulajdonsagait, cselekvéseinek hajtéerbit quasi valtozat-
lannak tekinti, s igy eljut az ember torténetietlen kezeléséhez és
szemléletéhez. A kispolgéari individualizmus nem a személyiség
megértése, hanem degradacidja azaltal, hogy olyan latszatszemé-
lyiseget produkal, amely létrejotte nem az aktivitashoz, alkotés-
Eoz kapcsolddik, hanem csupan a kész dolgok kozotti ,,véalasztés-
0z”.B

A lényegében individualista szemléletnek a nyomai felfedheték
még a hazai szakirodalomban is. JACKSONt idézve olvashatjuk pl.
az egyik orvosi kézikdnyvben az aldbbi tétel er6teljes kiemelését:
»A tanar személyes odaforduldsa novendékeihez sokkal nagyobb
fontossagu, mint az iskola esetleges olyan szervezettsége, mely
tobb kapcsolatot tesz lehetévé tanar és tanitvany koézott.”2 Le-
nyegében ez a pedagégiaban méar meghaladottnak tdné péros
viszony meghirdetése a kollektiv kapcsolatok helyett, amelyet mas
vonatkozasban el nem fogadhatdo mddon tapasztalhatunk Sztjhom-
LiNSZKiJnél is. Az elébb idézett helyen talaljuk még a kovetkezd
ideologiai és pedagdgiai megfogalmazasat tekintve egyforman za-
varé elemeket tartalmazé gondolatot: ,,A sorsszer( adottsagok,
biografiai torténések, a kialakult élettapasztalatok, a ko6zosségi
szellem és az életfolyads soran allandéan mddosulé szerep vallalasa
vagy nem vallaldsa stb. mind mdédositja az egyéni keresztmetszeti,
aktudlisan reagalé szemelyiséget.”3)

A személyiség és a kdrnyezete, az egyén és a kdzosség kapcsola-
tanak barminemd misztifikalasa helyett vildgosan kell latnunk,
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hogy az ember nem egyedul all, ,,szemkdzt” az 6t kdrnyez6 vilaggal.
Az embernek a vilaggal valo kapcsolatait mindig a mas emberekkel
val6 kapcsolatai kozvetitik, tevékenysége mindig kommunikacidba
illeszkedik. A kommunikacié a maga kilsé forméajaban és a ko-
z0ssegi tevékenység sziikséges és sajatos feltétele annak, hogy a
szemelyiség megfelelGen kifejlédjék a taisadalomban. Az embernek
az emberi képességek eredmenyeit, amelyek potenciélisan az anyagi
és szellemi kultira &ket megtestesitd objektiv jelenségeiben ,,meg-
jelolhet6k™”, sajat képességeivé, ,.egyéniségének szerveivé” csak
mas emberek révén, a kommunikéacio folyamataban, a kdzosségi
nevelés processzusaban sikeriilhet adaptéalnia, hogy pontosan ebben
a folyamatban megtanulja az adekvat tevékenységet.3l

Jelen pedagogiank néhany kodzdsség-koncepciodja

A szemelyiség €s a kozosség kapcsolatanak plasztikus, minden
merevséget nélkiil6zd felfogdsa meg varat magara. A pedagogiai
munka filozéfiai alapjat jelent§ eme viszonyt pedagogial kdzirdink
egyike-masika még mindig ugy kozeliti meg, hogy ebben sok,
inkdbb ,taszit6” mozzanat fedezhet6 fel. Gaspar Laszlo szerint
a szocialista ember nem irhat6 le tulajdonsagok felsorakoztatasa-
val, mint ahogy részenként sem képzelhet6 el a nevelése. Véleménye
alapjan ,,nem tulajdonsagokat kell alakitgatni, hanem a kdzosség
ugyevel val6 azonosulast kell 1étrehozni”.2

Egy masik, egyébként kitlind tanulméanyban is taldlkozunk
e nézettel.B Mikozben Kifejti a szerz6 a pedagodgiai logika Maka-
renko altal kdvetett menetét, szilkségesnek latja nyomatékosan
felhivni az olvas6é figyelmét arra is, hogy az azzal szembenalld
pedoldgiai, individualis logika foloslegesen visszakanyarodik az
egyes gyermekhez és gyermekcsoportokhoz és azok vizsgélatanak
eredmenyeibdl vezeti le nevelési modszereinek és ,eljarasainak
leltari listajat”, s azéltal nem csup&n a nevelés céljat iktatjak ki
logikai rendszerikb6él, hanem magat a kozdsseget. A tanulmany
szerint ,,igy visszajutunk a gyermek-modszer, illetve a gyermek-
neveld logikai sémahoz”.

Petrikas is felveti, hogy szubjektiv hibaforras a helytelen gyer-
mekszemlélethez vald kdtodésiink. A tanuldk élettevékenysége nagy
mobilitdst mutat; a kdzosségek fejlesztése is csak Ugy képzelhet6 el,
ha a gyermek érdeklédését és tevékenységi vagyat felkelti és ki-
elégiti. Ehhez szukséglink van a tanuldkrol kialakitott olyan meg-
felel6 képre, amely minden polgari (konzervativ, pedoldgiai stb.)
kotottségtél mentes marad.
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Vélemeénylink szerint is helytelen lenne a gyermeket, vagy a
gyermekszemléletet abszolutizalni, a pedolégial logikat ,vissza-
allitani”. Igazat kell viszont adnunk éppen a polgari pszicholégia
egyik kival6 alakja, Piaget azon nézetének, hogy mi feln6ttek
altalaban hajlamosak vagyunk csak a nevelési célt 1atni magunk
el6tt, a modszerek s a kialakult ember, valamint a kialakulas
torvényszerseégei nélkil. Elfogadhatdé az is, hogy ,,a gyermeket
val6sagos aktivitassal felruhazott 1énynek kell tekinteni, a szellemi
fejl6dést a maga dinamizmusédban latni, akkor a nevelés alanya
és a tarsadalom kozti viszony koélcsonossé valik” .3t

A nevelés nemcsak a kdzosségi értékek nemzedékrél-nemzedékre
valé egyszer(i atszarmaztatasa” — irja Piaget. ,,Nevelni annyit
jelent, hogy beillesztjiik a gyermeket a felndtt tarsadalmi kérnye-
zetbe, vagyis az egyén lélektani-bioldgiai alkatat azon kollektiv
adottsadgok 0Osszességenek megfeleléen alakitjuk at, ahogy azoknak
a koztudat bizonyos értéket tulajdonit.” 3%

A nevelési viszonynak igy tagja a novekvé individuum, adott-
s&gai OsszegzOdése, amely még nem jelenti eleve azt is, hogy a
pedagogiai logikanknak biolégiai bazist adtunk. Enélkil igazéan
a szocializ&cié sem lenne megmagyardzhatd, az, ahogy a gyermek
eleinte tisztdn ,,individudlis allapottal” kezdvén életét, majd a
tarsadalom kuls§ ismérveihez, a beszéden alapul6é koélcsonés meg-
értéshez és a viszonossdg normaihoz viszonyuld kozos fegyelemhez
eljut. Azt sem érthetnénk meg, ahogy a masok 6nmagahoz vald
asszimilalasat és onmaganak masokhoz val6 akkomodalaséat fel-
tételez6 alkalmazkodas képességét ebben a folyamatban eléri.
Hogyan juthat el a gyermek az onkdzpontlsagtdl, a viszonossagon
at a személyiségnek mar az igazi, lényeges jegyét add kdlcsdnds
megértés és kollektiv élményre torekves felé, a csoportba vald
differencialatlan ,beolvadas” fel6l a tudatos fegyelmet tiikr6z6
szervezeti életen alapuld differenciacio iranyaba — ezek a kérdések
csak a strukturalis érést és tapasztalast is figyelembe vevé pedago6-
giai gondolkodas talajan valaszolhatok meg.

A neveléstudoméany a bioldgiai nézdpontot azért alkalmazza,
hogy a bioldgiailag lehetséges és a tarsadalmilag sziikseges, a
tarsadalmi és fizikai kornyezet egyittes hatdsat is tekintetbe vevd
osszefliggést megéllapitsa. A pedag6gia a gyermek sajatossagai
kozul altaldban azokat tekinti ,,bioldgiai sajatossdgoknak”, amelyek
nevelés Utjan nem véltoztathatok meg. Bioldgiai tehat mindaz,
ami nem téarsadalmi hatdsokra, nem a nevelés eredményeképpen
alakul ki, amely el@segitheti és gatolhatja is a tarsadalmi ember-
eszmény realizalddasat. A biolégiai nézépont alkalmazasa a peda-
gogidban mértéket ado6, bizonyos fokig korlatozo jellegi. A tarsa-
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dalmi célok és pedagoOgiai megvalositdsi madjuk tekintetében az
embereszmény realizaldsanak bioldgiailag lehetséges normait szabja
meg. A pedagdgia — a helyesen ertelmezett ,,gyermekszemlélet”
birtokdban — az ember bioldgiai sajatossagaival szamolva szemé-
lyiségének és tarsadalmi arculatdnak kialakitasara torekszik.

A helyesen alkalmazott nevelésfogalom és ezen bellil a hozza-
igazodo kozosség-definicié kifejezi mindazt az igényt és torekvést,
amelyet helytelen és talzé kovetkeztetésekt6l eltekintve az adott
lehetGségeken belul megvalésithatunk. Ez nem jar egyutt azzal,
hogy a kozOsségi nevelés folyaman passzivan alkalmazkodjunk
a gyermek adottsdgaihoz. Az igazi kozOsségi nevelés mindig arra
vallalkozik, hogy a gyermek személyiségét, pszichikus funkcidit,
testi és lelki alkatat a tarsadalmi embereszménynek megfelel§
modon formalja ki. Ebben a ,logikdban” a nevelés mindazt a
biol6giai diszpoziciét, amely a nevel6hatdsok szdmara hozzaférhetd
alakitja, és mindahhoz, ami a nevel6hatdsok szdmara hozzaférhe-
tetlen — alkalmazkodik.

A ,pedagdgiai biologia” ugyanakkor valéban nem Kkivanatos
szemléleti aspektusokat mutat, még napjainkban is. Az egyik
mas szempontbdl nagyszer( pedagogiai kézikdnyvben, ezt ol-
vashatjuk: ,,. ..a jo kozosség olyan, mint egy él6 szervezet, tehat
szerves egység, amelynek sejtjei vannak. A sejtek 0sszefiiggéseibdl
szervek alakulnak és az egyes szervek osszefliggéseibdl alakul ki
az egész organizmus, az egyen, amelyet az utolsé sejtig behaloz és
ezzel egységbe foglal s kozpontilag irdnyit az an. kdzponti ideg-
rendszer”. Majd ugyanitt tovabb: ,,Az egyes sejt, az egyes gyermek
és annak érzelmi kapcsolata kozvetlen, nevel6jéhez épplgy, mint
sejttarsaihoz, a tobbi gyermekhez, . ..” Arrél is olvashatunk tovab-
ba, hogy a kozosségben ,huzalok” futnak, de nemcsak egymas
kozott, hanem ,egyuttesen, felfelé is” stb.3 Ezek a bioldgiabol
és a mechanik&bdl kolcsonzott képek, hasonlatok nem segitenek
a tarsadalomtudomanyi gondolkodas kibontakozéasaban, sét aka-
ratlanul zavarodlag hatnak.

Az egyik érdekes pedagogiai kdzleményben arra hivjak fel a
figyelmiinket amivel egyébként egyet is értink - hogy ,az
iskolai élet bels6 aranyait... a személyiségfejlesztés objektiv
sziikségleteihez kell igazitanunk”.37 Ugyanakkor a tanulméanyt ké-
szitd szerz8par egyikének kordbbi irdsdban gyokeresen ellentétes
allaspontra bukkanunk, s minthogy ebben is bizonyos fokd merev-
séget tapasztaltunk (azt, amit fentebb nem!), szeretnénk vitaba
szallni vele. Gaspar Laszl6 ugyanis azt allitja, hogy ,,mivel a
kbzosség és az egyén koélcsénhatasdban az el6bbi az alapvetd, ma
mar talan kozely, de az adott Osszefliggésben sziikséges megismé-
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telni, hogy nem az egyén tulajdonsagai hatdrozzdk meg a kdzosség
tulajdonsagait elsésorban, hanem éppen forditva: végsé fokon
a személyiség a kozosségi meghatarozottsdgd. Nem az egyes sze-
melyiség-modellek tobbé-kevésbé dnkényesen megallapitott vonasai
szabjak meg milyen legyen a nevelés érdekében kialakitott kdzosség,
hanem a tarsadalom valésdgos tulajdonsdgai.”38 Ez a latdsmaod
nemcsak a pedagogiat Kisérti. Garai Lasz16 elmarasztalja Molnar
Erik ,, A dialektikus materializmus és a térténettudomany” c.
konyvének egyik fejezetében olvashatd, a mi probléméankhoz kap-
csolodd azon tételét, amelyet a marxizmusra hivatkozva allit, hogy
az megallapitja, milyen konkrét torvényszer(i 0sszefuiggések allanak
fenn meghatarozott torténeti-tarsadalmi viszonyok (az embereknek
ezekben adott egymashoz vald viszonyai) és az egyéneknek (az
egyének tomegeinek) pszicholégidja és viselkedése kozott. ,,Az
egyének magatartdsa azonban nemcsak a tarsadalmi viszonyoktol
fugg, hanem biopszichikai szervezetikt6l is.”® Garai Szerint ez
helytelen. ... . .ha ugyanis az egyének pszichologidja tényleg csak
egyfel6l fligg e torténeti-tarsadalmi viszonyoktol, mig masfeldl
biopszichikai tényez6k hatarozzak meg, akkor az 6sszefliggések
csak statisztikai jelleglek lehetnének és csak olyan mértékben vol-
nanak érvényesek, amilyen mértékben a téluk teljesen fiiggetlenil
hat6 biopszichikai faktor esetleges médon megengedné” 4

Ugy gondoljuk, ebbdl vilagossa valhat valamennyilink szamara,
hogy a biopszichikai meghatarozottsadg, az egyéni tulajdonsagok,
a személyiségi vonasok, s a kozosségl jellegzetesség maguk sem
szakithatok ki az egészb6l, a torténeti-tarsadalmi viszonyokbdl.
Minden més megkozelités, szembedllitds, sarkitds nem a dolog
Iényegének feltarasara teremti meg a lehet6séget, még ha elsé benyo-
masra az allitas maga igaznak is latszik. Szimplifikdlva kisse a
dolgot, nem lehet az egyének pszicholdgiajar6l ugy beszélni, hogy
ekdzben maris ne azok tarsadalmi és térténeti viszonyairdl gondol-
kodnank; de a kozdsség is csak ebben a keretben foghat6 fel.

A személyiség és a kozdsség relacioban a legtobb torzitas e viszony
anyagi alapjat tev6 érdekek felfogasaval kapcsolatban jelentkezik.
A szocializmusban az emberek viszonyét alapvet6en az objektiv
érdekazonossag jellemzi, de 6nmagaban ez a tény még nem tarja
fel az osszefliggések igazi motivumait.

Barsony Jené egyik tanulményaban ez all: , Az egyén és a
kozosség érdekeinek osszhangja kilondsen nyilvanvalé az iskola
esetében. Lényegében kozos a tandrok, valamint a tanulok érdeke,
hogy a fiatalok képzett, mlvelt, dntudatos és jellemes személyi-
séggeé fejlédjenek. Ez egyuttal a tarsadalom érdeke is.”4l A szerz6
kifejti tovabba, hogy ezt a célt a tanarok csak egymast tdmogatva
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érhetik el, a tanulok meg csak olyképpen, ha tanéraikat kovetik,
igy vélik a nevelés és a nevelkedés a pedagdgusok és a tanuldk
kozOs érdekévé és ez egymasra utalja 6ket.

Vélemeényunk szerint az iskolai életben sem ilyen végtelendl
leegyszer(isitetten jelentkeznek az érdekviszonyok. Ezek sokkal
bonyolultabb formaban szovik at a tarsadalom és az iskola
életenek minden teriiletét. Ebben a tarsadalmi szdvetben jelent-
keznek a kiilonb6z6 gazdasagi, szellemi, ideologiai, politikai és mas
érdekek. Az érdekek a sziikségszerliség erejével hatd olyan viszo-
nyok, amelyeket az embereknek a természettel és a tarsadalommal,
azok tagjaival valé kapcsolata objektive meghataroz. Az érdekek
alakulasaban ezen tal szerepet jatszanak az egyének objektiv
adottsagai és bels6é tulajdonsagai. A tarsadalom tagjait érdekeik
killonb6z8 szikségleteik kielégitésére osztonzik, tevékenységik
maodjat és iranyat meghatarozzak. A vilagnézeti ismeretek is igazan
csak akkor lesznek a tarsadalmilag megkivant magatartas mercéi,
ha meggydzGdessel parosulnak, ha érzelmileg is telitédnek, ha az
egyéniseg ezek realizalasat sajat érdekének tekinti. Ebben az eset-
ben a tarsadalmi érdek egyéni érdek forméajaban is megnyilvéanul
és,|a r|1(ézetek és eszmék a gyakorlati tevékenység mozgat6é rugoiva
valnak.

A szocializmusban az egyéni és a tarsadalmi cél végsé fokon
egybeesik, mivel az egyének érdeke is az, hogy sajat szlikségleteiket
a lehetd legjobban kielégithessék. EbbGI kovetkezik, hogy az egyéni
és a tarsadalmi Ossztevékenység iranyanak is meg kell egyeznie.
A tarsadalmi és a kozosségi érdek mindig az egyéni érdekek hataséan
keresztul érvényesil. A kozOssegi tevekenység maga is elvalaszt-
hatatlan az egyének cselekedeteinek Osszessegeétdl és e tevékenysé-
gek mindségben valo kifejezGdésétél ugyancsak. Az egyének pedig
altalaban érdekeiket mérlegre téve cselekednek. A koz0s érdekek
- féleg a perspektivikus vonalakban val6 —megegyezése ellenére
az egyén kozvetlen érdekei és a valamilyen egész érdekei kozott
nem kell feltételezniink okvetlen, kdzvetlen azonossagot.

Az egyéni érdekek dsszehangolasa sem a tarsadalomban, sem a
nevelémunka folyamataban nem megy zokken6k nélkil, ellent-
mondasok keletkezése és konfliktusok nelkil. A pedagdgianak ennél-
fogva fontos hivatdsa az ellentmondasok feloldasmddjait kutatni,
hogy azok lehet6leg maguk is progressziv szerepet toltsenek be
a fejl6désben.

Az ellentmondasok feloldasi és lokalizalasi lehetéségei kozott
az iskolai életben a legkézenfekvébb megoldas a munkat, a tanu-
last tenni altalanos életsziikségletté, amely ma még nyilvanval6an
oly médon legaldbb is nem az, ahogy err6l Barsony Jens tanulma-
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nyaban kissé idealizaltan olvashattunk. Ahhoz, hogy a kdzosséghez
tartozd valamennyi egyén képességei szerint vegyen részt a tanu-
lasban és a munk&ban, meg kell teremteni azokat a feltételeket,
amelyek a lehetd legnagyobb mértékben egyéni érdekké teszik a
képességek szerinti munkat, 6sztonzik az egyént fizikai és szellemi
képességei, tudasa fejlesztésére. Végtére is pontosan ez a kdzosségi
nevelés ertelme. Az egyéni érdekeknek a kozos érdekek vonalédba
tortént beallitdsa mellett az egymasra utaltsag élményének Kki-
alakitadsaval kell foglalkoznunk. A kozos érdekek hangsulyossa
tételével, a tarsadalmilag értékelhetd teljesitmények megbecslésé-
vel és tAmogatésaval teremtiink olyan életkérilményeket, hogy egy
kisebb tarsadalmi csoporton belll a tdrsadalmi létnek éppen ezek
a vonasai, élményei és tapasztalatai kerlljenek dontéen el6térbe.

A térsadalom és a makrostruktdrat valamelyes mddon képviseld
sz6kébb kozosségi kornyezeti feltételek hatarozzak meg a személyi-
ség egészét. Nem is csak az egyéniség egészére, hanem ezen bell
a részrendszerek, jelenségek sokféleségére is tekintettel. Ezek a
hatdsok végil is az egyéniség cselekvéseinek irdnyat, a munkat,
a kedvtelést, az erdfeszitést és a pihenést is motivaljak. Ugyanigy
a dontéseket, az akarat tartalmi és formai megnyilvanulésait, az
egész egyéni életvitelt, amelyek mind a konkrét korhoz, tarsadalom-
hoz és azon bellll az azt képvisel6 kdzdsségekhez kotott jelenségek.

A szocializmusban az érdek a tudatban tlkréz6d6 tarsadalmi
helyzet s egydttal a cselekvésbe 4tmend tudat. Az érdek képes
egységbe foglalni a szubjektum belsG Iényegének kifejezeset s az
objektiv vilagnak, az emberi kultira anyagi és szellemi értékének
a tlkrozOdését a szubjektum tudataban. Az érdek a személyiség
kodzosségi csoporthovatartozasara tamaszkodik, s a motivumok, az
attitidok és orientdciok meghatarozott rendszerében fejez6dik Kki.
Ezek kialakuldsa jelzi, hogy az érdekek egyszerre tarsadalmiak és
egyéniek.

A tarsadalmi kovetelmények a személyiség cselekedeteiben csak
az egyéni tudaton keresztil realizdlédhatnak, a kézdsség, a csoport
tagjainak mindennapi élete az egyéni érdekek kozvetitésével alakul.
Ez természetesen nem feltételezi, hogy az egyél( érdekeket ambi-
ciondljuk az oktatds és a nevelés menetében. Ujabban sok olyan
individualizalo (féleg oktatasi) mddszerrel talalkozhatunk a gya-
korlatban, amelyek az erre valo torekvéseket fémjelzik. Kelemen
Lasz16 ezen az alapon kérdGjelezi meg az egész programozott okta-
tasi szisztémat. Ez is tulzo dolog ! Igaza van PETRiKASnak, amikor
megallapitja azt, hogy ,,az ismeretszerzés individualis jellegének
fetisizaldsa odaig vezet legjobb iskolaink gyakorlatdban, hogy a
kdzosségi cél, a kozosség értékeld6 munkdaja a kdzosségi ellendrzés
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csak igen nagy tavolsagb6l mint kilsé tényezd jelenik meg a
tanitas és a tanulds folyamataban. igy hatastalan marad és Uressé
valik mindaz, amit az egyén és a koz0sség érdekeltségérdl, a tarsa-
dalom és személyiség dsszhangjar6l mas helyen tanit s esetleg de-
monstral az iskola, minthogy a f6 munkaforméat nem ezek a szem-
pontok hatjak at.”#2

Az individualizal6 stilussal szemben alkalmazzuk a makarenkoi
kozvetett eljards metodusait. Viszont ezt sem alkalmazhatjuk
leegyszer(sitve, mechanikusan. Agoston Gysrgy a legljabb ne-
veléselméleti kézikonyvében irja: ,,az egyénnel a kozossegen ke-
resztil, a kozosség kozvetitésével, a kozOsség bekapcsolasaval
érintkeziink .... Pedagdgiai energiankat annak elérésére dsszpon-
tositjuk, hogy a kdzosség foglalkozzék a hozza tartozo egyéenekkel,
koveteléseket tAmasszon velik szemben, ne engedjen senkit meg-
bajni.”8 Hangoztatja tovabba, hogy a paros viszony az indivi-
dualizmus tapasztalati bazisa. Ennélfogva olyan helyzetet kell
teremtenlink az iskoldban, hogy a gyermek cselekedetei értékelését
ne kizarolag a pedagogustol varja. ,,Keépzeljik el, mi lesz a kovet-
kezménye, ha a gyermek mindent elintezhet a pedagdgussal. .. .”#4
S miel6tt erre valaszolhatnank, Agoston professzor megel6z min-
ket. ,,Az ilyen gyermekben nem alakul ki a k6zdsség véleményétol
valo fliggés tudata, sohasem tapasztalja az élmény erejével, hogy
felel6s a kozOsség el6tt.”b Makarenko Kifejezését atvéve, az ilyen
gyermeket ,,kétkulacsosnak” tekinti.

Elnézést kell kérnlink az olvasotol, hogy még egy hosszabb
idézetre hivjuk fel a figyelmét. Pataki Ferenc  mas vonatkozas-
ban mar érintett irasabdl val6 és a fenti kissé egyoldalinak,
merevnek tliné megkozelitést eredményez6 gondolatokra utalunk.
»Ha a gyermekkdzosség valdsagos és teljes értéki szocialis jelenség,
joga van védelmezni 0nndn érdekeit az egoizmus anarchidjanak
minden tlinetével szemben, mert ezzel minden egyes tagjanak leg-
személyesebb egyéni érdekeit védi. Az ilyesfajta konfliktusok elem-
zése és megoldasa nyoman jutott Makarenko arra a kovetkeztetesre,
hogy az egyén és kozosseg kozotti Osszeltkozések alkalméval a
vegsokig el kell menni a kozosségi érdek primatusanak biztositasa-
ban. A kozosség és sikerei nem aldozhatok fel az egyes egyén sze-
szélyeiért és részleges érdekeiért. Nem azért, mert a k6zosség irra-
ciondlis, személytelen, absztrakt értéket képvisel, hanem mivel a
kozdsség is egyenekbdl all.”% Szuhomlinszkij is jol ismeri Maka-
renko azon nézetét, hogy a kozosség érdekét a végsokig el6térbe
kell helyezni, ,,s6t konyortelendl a legvégs6kig”, de ezt apedagogi-
kusnak, tévesnek tartja, mert ennek a sulyos kdvetkezményeit
Makarenko  szerinte  nem meérlegeli kell6képpen.
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A kozosségnek és a személyiségnek, mint hidegnek és melegnek,
mint két ellenpélusnak a szembeallitdsa azt eredményezi, hogy
az egyéniséget sziikségképpen hatranyos helyzetbe hozzuk. Nem
hisszilk el, hogy a pedagdgiai munkaban ne termel6dnének Ki
naponta Ujra €s Ujra egészséges, korrekt, huméanus , kompro-
misszumokat” is lehet6vé tevé alternativak, amelyekben az egyén
~-megbujhat”, ,egérutat kap” a holnapi, még nagyobb felelGsseg-
vallalés lehet6ségét elGrevetitd pedagdgiai szitudciok kedvéért, ami-
b6l még  reméljuk  nem kovetkezik egoizmus és anarchia, vagy
egyeni szeszély. Azt gondoljuk, nem vezet e felfogas kényeztetéshez
és szentimentalizmushoz sem, amely val6ban kedvez6tlen helyzet
volna a pedagdgiai munkéban.

A konfliktusokat viszont ugyancsak termeészetes pedagdgiai moz-
zanatnak tekinthetjik. A konfliktusos helyzet is polarizaciét fel-
tételez, hiszen pont a szituacidk, az érdekek tobbsarkisagabdl
keletkezik. A konfliktusokbdl azonban a személyiségnek kell ,,gy6z-
teskent” Kikertlnie, hogy pedagdgiailag értelme legyen. Csak a
konfliktusokban képes felismerni ugyanis az egyéniség dnmagat,
erejét, tévedéseit és ill0zioit. Természetes, hogy ezek a konfliktusok
is a kozosség el6rehaladaséanak feltételeibdl folynak és hogy a
kdzbsség szamara is lehetdséget teremtenek ereje megismerésére és
megfelel6 korrekciokra. A konfliktusoknak az ad igazén jelentdsé-
get, amit err6l Ancsel Eva egyik kis konyvében olvashatunk:
»Az embert partikularitdsanak vonzéaskorébol tudjuk, milyen
nagy erejii ez a vonzas  csak megrazkddtatasok emelhetik fel arra
a magaslatra, ahol generikus Iényegének tudatara ébred.”4/ A szemé-
lyiség fejl6désében ezek a katartikus hatasok, konfliktusok a foly-
tonossagot és fokozatossagot megszakitd ellentétek, kolliziok vagy
azok latszatara alakulnak ki. Ezek a sorsddnté mozzanatok, valéban
megrazo élmények teszik lehetévé az erkdlcsi és jellemvonasok
kialakuldsat és megszilarduldsat, azt amirdl Maux aztirta: ,,Az
egyenek nemcsak fizikailag, hanem szellemileg is teremtik egymast.”

A kozosségekben Kivilrél, erészakoltan bevitt, mesterséges konf-
liktusokat nem kell el6idézniink, mert az élet menetében ezek ugy
is eléadddnak. Ekench kisérletei is azt erdsitik benniink, hogy az
erds, fejlett, az egyes tagok kozti valdsdgos kohéziét megteremtd
kdzosségekben pl. az egyéni kudarcélmények sokkal nagyobb ér-
zelmi megrazkodtatast, katarzist idéznek el6, mint a gyengébben
fejlett kozosségekben, de ez nem vezet el odaig, hogy emiatt csok-
kenjen az Osszetartas és a szociabilitas érzete.

A konfliktusok konfliktust(irést is feltételeznek. Ezek a disz-
pozicidi a személyiség valdsdgos Ujjasziiletésének. Ha az igazi
kdzossegekben a szellemi és fizikai Gjjaszuletésre véallalkozunk,
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hogy a tarsulés altal a személyiség a szabadsagat is elnyerje, akkor

- Engels szavaival kertlni kell az egoizmust és az onfelaldo-
zast egyidejlleg, mert mindkettd az egyének érvényesilésének
meghatarozott koriilmények kozotti szikségszer( formaja, hogy
kozottuk csak latszolagos ellentétek vannak, mert val6jdban mind-
kettbnek a maganérdek a torténelmi alapja. Az egyén és a kdzosség
kozti konfliktus olyan megkdzelitése, amelyben az egyén az altru-
izmust kénytelen véalasztani ,,menekilése” kedvéért, a tulzo, rideg
kovetelménytamasztassal szemben, az érdekek érvényesitésenek
tulfeszitése miatt, az elidegenulés arnyékat vetiti rank is. Az egyén
ebben az aspektusban ugyanis elveszti kozvetlen, konkrét kap-
csolatait a kozosséggel és ahhoz, mint valami ,,dologi hatalomhoz”
viszonyul majd.

Ebb6l a szempontbdl pedig - ahogy ezt Gajdenko allitja

a személyiség és tarsadalom konfliktusainak kifejezésére val-
lalkozé modern irdnyzatok kéziil az egzisztencializmus vezet, vagyis
mar ,elvitte el6link a palmat”.

Vissza kell tehat térnunk egy, a marxizmus talajan all6 meg-
allapodéshoz, s pontosan emiatt éppen Makarenkélioz. ,,Nekiink
csak az osztaggal, az els6dleges kozosséggel van dolgunk, nem az
egyénnel. Ez a hivatalos forma. Lényegeben ez éppen az egyénre
iranyul6 hatés formaja, de a forma parhuzamosan halad a lényeggel.
Valojaban az egyénnel van dolgunk, s ugyanakkor azt hangoztat-
juk, hogy semmi kozlink az egyénhez.”®

Az egyén és a kozosség mozgasanak ez a dialektikus latasmaodja
kell tehat hogy atvegye minden metafizikus megkdzelitési probal-
kozésaink szerepét. Korabbi meggondolésaink utélagos korrekcié-
jara is részben ezért van sziikség. Masfel6l pedig azért is fontos,
mert a nevelés folyamatdban aktivan részt vevé gyermekek és
fiatalok akcelerdciés folyamatai is ,,0j” meggondolasokra kell
hogy késztessenek. Napjaink fiataljai szellemileg legaldbb két-
harom évvel el6bbre vannak, mint valamikori el6deik. Egyes ku-
tatdsok szerint az érdekl6désiik ndvekedése is szamottevé — éppen
a kulvilag torténései és a kozosségi mozzanatok irdnt —, amely
egyditt jar vallalkozasi kedviik és az onértékelés képességeinek fo-
kozddésaval. 5

Ugyanakkor a polgéri tarsadalomban er6teljesen eléretér6 kon-
form magatartas, az egyre fokozodo alkalmazkodas jelei is meg-
nyilvdnulnak az ott él6 ifjusagnal, amelyet nyilvanvaléan a mi
fiatalsagunk korében nem akarunk el6idézni. Nem lenne célszer(
olyan pedagdgiai atmoszférat teremteni, amelyre Eugen Raud-
SEPr is figyelmeztet, hogy ,,a kolcsonds fliggoség fokozasaval, a
tobbségi szavazatokkal azonositsuk az igazsagot.”5l
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Hogy tobbszor is visszakanyarodunk egy-egy polgéri szerzd
megéllapitdsdhoz, ez ugyan az eklektika elkerllhetetlen bélyegeit
is sziiksegképpen felidézi, mégis vallaljuk, mert a neveléstudomany-
ban a kozosségrél és a személyiségrol kialakitott jelenlegi sokféle
nézet maga is nyomaiban talan pontosan ezekre a nézetekre vezet-
het6 vissza. Ezen tul azonban azt is lathatjuk, hogy tobb kérdesben
tdmaszkodhatunk bizonyos meglatasaikra. igy peldaul arra, ame-
lyet az oktatds tarsadalmi funkciéjara nézve tesz sz6va Talcott
Parsons, hogy ,,az iskolazés azt a célt szolgélja, hogy az egyéneket
a tarsadalomba integrélja, az uralkodo6 értékek, normak és eszme-
rendszerek intézményesitésével”. Masrészt, hogy az iskolazas gon-
doskodjék ,,az egyén olyan képességeinek a kifejlesztésérél, amelyek
a tarsadalmi szerep megfelel6 betdltéséhez sziikségesek”. Veéle-
ménye szerint barmely tarsadalom stabilitdsa és mikddése erre a
szoclaliz&ciéra tAmaszkodik.2

A tarsadalmi értékek, az értékhierarchia kérdései koril is vitak
folynak. Féleg a filozofiai szakirodalomban, de elkertlhetetlenil
a pedagogidban is. Lukacs Gyorgy, elemezve Makarenko peda-
goOgiai rendszerét, az ¢ altala megalkotott kdz6sség-meghatarozas-
ban ezt a mozzanatot is nagyon nyomatékosan kiemeli. A kdzdsség
az egyén szamara olyan erkolcsi rendszer, mely lehetéséget teremt
a legkilénb6zébb értek hierarchia klalakulasara a legkulonbozdébb
magatartasok kifejlédésére. Helter Agnes szerint is, ha egy kdz0s-
ség értéktartalméra kérdezlnk, akkor mindig az emberi Iényeghez
val6 viszonyéra kérdeziink. Arra, hogy viszonylag, a tobbi kdzdsseg-
hez, kozosseglehetdséghez képest mennyire bontakoztathatja ki az
az emberi lényeget. Anélkiil, hogy ezt akar a legkisebb reszletes-
séggel is kifejten6k, csup&n utalunk arra, hogy Markus Gyorgy
elemezve Marxoi  egyesek véleménye szerint nem hibamentesen

az emberi lényeget kifejez6 értékkategoriak sordba a munka-
tevékenységet (objektivacio), a tarsadalmisagot, az univerzalitast,
az Ontudatot és a szabadséagot veszi fel.

Sajnalatos modon a személyiség nevelésével foglalkozé irodalom-
ban nem forditunk kell6 figyelmet és nem mutatunk fel vitakész-
séget sem a meghatarozott egyéni és kozosségi életformat meg-
testesité értékrendszerek vizsgalatara és feltdrdsara nézve, amely
pedig mindig objektiv kapcsolatban van az ideoldgia és az erkdlcs
meghatarozott viszonyaival. Ezek, esetleg méas értékkategdridk
magukban foglaljak, vagy potencialisan kifejezhetik a mas emberek-
hez és sajat magukhoz f(iz6d6 kapcsolatok viszonylatait, a tarsa-
dalomhoz, a kultardhoz f(iz6d6 kapcsolatokat is. Enélkul nehéz
elképzelni a pedagdgiai kutatast, vagy az ifjusagkutatast. Nem
lehet megérteni  hogy legaldbb egy példat emlitsink  az ifjusag
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soraiban keletkezd és elmuld divatokat, amelyeknek ugyancsak
jelentés erkolcsi, politikai és vildgnézeti vonatkozasai vannak,
amelyeket feltétlentl célszerli megismernink.

Nehéz megfelel6en értelmezni az iskolai élet viszonylagosan zart
rendszere, természetes modon keletkezd behatarolédasai miatt a
kozosségbe tarsulasnak azt a jelentés motivumat, amelyet a maka-
renkoi pedagogiaban taldl meg Lxjkacs Gyorgy is, a szabadon-
valaszthat6sagot.33 A valasztas lehet6ségének megteremtése a sze-
mélyiség kibontakoztatdsanak egyik dont6 lancszeme.

Ezt Sorén Kierkegaard, az egzisztencializmus atyja is
bar méas végkovetkeztetésre jutott vele — hangsulyozza, hogy
»maga a valasztas dontd jelent6ségl az egyéniség tartalma szem-
pontjdbdl; a valasztassal a személyiség a kivalasztottba meril, s
ha nem valaszt, akkor elsorvad” 54 Szerinte véalasztas nélkul az
ember megsz(inhetne ember lenni.

Ez végtére is a mi szamunkra még az eddiginél is jobban kiemeli
a kozosség jelent6ségét, mert a valasztas realizalasa ott csapddik le.
Vélasztds, szabadonvalasztas, ezek a kozOsség kialakitasanak az
igazi jelent6ségenél — az iskolai objektiv és szubjektiv akadalyozo
korulmenyekre is tekintettel —elhanyagoltabb szempontjai. Pedig
a kdzosség és az egyén viszonyanak is ez a kulcsa. Megint Kierke-
GAARD-ra hivatkozunk. ,,A személyiség éppen ezekben a dolgokban
nyilvanitja ki a maga bels6 végtelenségét, igy szilardul meg.”®

Nem tekinthet6 minden csoport kbzdssegnek, de azza valhatnak.
Az egyes egyén érdekei, céljai és konkrét tevékenységei folytan
egyszerre tobb csoportba is tartozhat. A csoportbatartozas, még-
inkabb a kozosségbe tartozas esetén szamolunk azzal, hogy ez nem
véletlenszer(, hogy kilsé és bels6 szlikségszer(iséghdl fakad, hogy
az egyén esetében ez akkor a leger6sebb, ha a tarsulas a szabad
véalasztas motivumaira épil. A kdzdsség-hovatartozas ilyen bazisan
fejlédik ki és jelentkezik a kdzdsség minden tagja szamara az érték-
és normarendszer. Ez a k0zdsségi mozgas tehat olyan integracio-
bol all, amely lehet6vé teszi, hogy ne a kozdsség altal lehessunk
egyének, hanem egyének léven kozosséget valaszthassunk. Ez a
szervezett, strukturalt csoportegység a maga minden konkrét tagja
szdméra vonatkozo értékrendje és az egyén viszonylag autoném
véalasztdsa révén ad igazan teret az egyén kibontakozaséra.
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A személyiség helyzete a kdzOsségben

Lukacs Gyorgy Makarenko-tanulmanyaban kap helyet az a
gondolat, hogy a kozdsseg a maga erkdlcsi normait Ggy szervezze
meg, ha kell itéljen bar szigortan, de anélkil, hogy megbélyegezné
az egyént, lehetGséget teremtve az Ujjasziiletésre. Cselekvéseinek
sokoldalt lehet&ségeivel, heterogenitasaval pedig azt érje el, hogy
mindenki kifejleszthesse igazi képességeit.

A szocialista kdzosségi nevelés nem az egyén elszigetelt nevelé-
sére, hanem az egyén és a kdzosség viszonyanak formalasara vallal-
kozik, de mindenekel&tt abbdl a célbdl, hogy a személyiség szabadon
bontakozzék ki és fejlédjék redlis és eleven, fejl6dd kozdsségben,
a kozosség altal. A szocialista tarsadalom fejl6désének ez objektiv
kdvetelménye és ennek alapjan nevelésiink centralis elve is. Pet-
rikas ebben latja a kommunista nevelés legf6bb értelmét, annak a
felismerésében, hogy ,,a szocialista tarsadalom sziikségleteit csak
pozitiv kozosségi gyakorlattal rendelkez6k képesek érzékelni s
egyéni életcéljaik kozosségi motivaldsa lehet egyetlen zaloga a
kdzosségi és egyéni érdekek harmoéniajaért folytatott kizdelem
végs6 kimenetelének is”.%

Ha az ember- tarsadalomban él, akkor a nevelésben kiindulo-
pontnak a tarsadalom meghatarozott jellegét kell venni, amelyben
az ember él. Azt a konkrét tarsadalmi-torténeti idészakot, amelynek
a strukturalis problémait egyaltalan érzékelni és egy-egy korébbi
id6szakhoz képest viszonyitani tudjuk.

Széchy Eva is ezen a véleményen van, amikor ismert, kozosségi
alapkérdésekkel foglalkozé kényvében azt irja, hogy a szocialista
tarsadalmi fejl6dés, valamint a tanulokdzdsség nevelése elméleti és
gyakorlati problémai fejl6désének Uj szakaszaban Gj modon vetddik
fel a személyiség formalasa, az egyéni bandsmaod kérdése a kdzosség-
ben. Sajnélatosnak tartja, hogy mikdzben Makarenkénal helyet
kapott a kdzdsség ,,altalanos szabvanyprogramja” mellett az egyéni
helyesbitések lehetséges aktusa is, addig nalunk ,nem valt a ta-
nulmanyozas targyava: a kozosség valamennyi tagja fejlédésének
elemzése, az egyéni korrekcié kidolgozasa és olyan beillesztése a
kozOsseg tevékenységi programjdba, amely a kozosség tagjaival
nemcsak mint tdmeggel szdmol, hanem céljaul tiizi ki az egyes sze-
mélyiségek sajatos kibontakoztatasat” .5

Ennek az 0j, a mostani fejlédési periddusunkat jellemzd helyzet-
nek legalabbis azokat a momentumait vizsgéalva, amelyek a sze-
mélyisegfejlesztésnek és kibontakozésnak a kdzdsségen belili el-
rendezését mutatjdk, azt mondhatjuk, hogy ma a személyiség Uj
helyzetben van a kozosségben. A személyiség szabadsaga, bar el-
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vontnak a szocializmus kortlményei kdzott sohasem volt mond-
hat6, most mindenesetre még ink&bb redlis kozelségbe kerilt. Ezt
a kortlményt legfeljebb a féként az 6nkorményzattal és az ifjusagi
élet szocialista demokratikus feltételeivel kapcsolatos gyakorlati
helyzetben jelentkez6 Kkispolgari anarchista nézetek felvet6dése
zavarja meg olykor.

A személyiség szabadsaganak egyes konkrét egyenekre vonat-
kozo kiérlelodése az interiorizalas és internalizalas lefolyasatol fligg,
vagyis attél, hogy tokéletesen felismerjék, hogy a tarsadalmi
kdvetelmények objektive a sajat egyéni érdekeiket is szolgaljak és
ezek bensGve valjanak a kozosség valamennyi tagjaban. A szeme-
lyiség ugyanakkor egyre tobb lehet6séget kap egyénisége sokoldalu
kibontakozésara, e tekintetben is folyton gazdagabb és reélisabb
pedagdgiai szituaciokba kerul. Az egyén védettsege pedig jelszdbal,
kdzhelybél él6 valosagga valik a fejlettebb kozossegekben.

Ahhoz tehat, hogy kepesek legylnk felismerni a kdzosség tagjai
fejlédésének egyéni menetét, ezeket legalabb érzékelniink Kkell,
s mellettik az embernek a valésaghoz f(iz6d6 viszonyaban mutat-
kozo kapcsolatokat —amelyekre a szocialpszicholdgiai kutatas hivja
fel a figyelmet —, a személyiségnek a munkahoz, a tarsadalmi ter-
meléshez val6 viszonyaban, az objektiv valésaghoz val6, megismeré
viszonydban és altalaban a tarsadalomhoz fiiz6d6 viszonyéban
jelenlevé aktualis kapcsolatokat.B

Nem azert keressik a személyiseg eltér0 jegyeit a mai, az adott
kozodssegi viszonyok kdzepette, mert a szemelyiségnek, ,,mint a
tarsadalmon kivul kuksolo 1énynek” (Marx) mindendron Kiemel-
kedd szerepet szdnunk. A személyiséget nem a szocializacio el6-
feltételének, hanem eredményének tartjuk. De az ember valdsagos,
konkrét személyiség. Amikor az ember kornyezet rendszer dina-
mikus kapcsolatait dsszefliggéseiben latjuk, az organizmus és kor-
nyezet relacio, a szubjektum objektum viszony mellett sokkal
behatobban kell kutatnunk azt a konkrét Osszefliiggést, amely a
tarsadalom és az ember kozott fennall, amelyben az ember mint
személyiség lép fel.

Magyaran, azt valljuk, hogy az individualitisnak ma nagyobb
mozgastérre van szilksége ! Ez nem vonja maga utan szukseg-
képpen a kozosségek lazulasat. A kozosségek kiilénbdz6 tipusa és
az individualitas fejl6dése kdlcsdénhatasban van. Pozitivista torek-
vés, romantikus, érzelg6s felfogas nélkil szeretnék erételjesebbé
tenni az iskolai kdzdsségi nevelésben az egyéni iniciativat. A marxi
alapigazsagnak kerestink nagyobb kifutasi lehet6séget amikor vall-
juk, hogy ,,a tarsadalmi tevékenység és a tarsadalmi élvezet semmi-
képpen sem csakis egy kozvetlenul kozosségi tevékenyseg és koz-
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vétlenul kozosségi élvezet forméajaban egzisztal”.® Ebb6l ered a
személyiség autondmiajanak probléméja a kozOsségben és ezért
el6bb csak kérdezi Marx is: ,,az egyeni élet létezési madja a nembeli
életnek egy inkabb kilonds vagy ink&bb altalanos modja?”&)
A finom logikaval, dialektikus megkozelitésben adott valaszt is
megkapjuk ugyanott. ,,Az ember —barmennyire egy kilonds egyén
is, ezért és éppen kiulonossége teszi 6t egyénné és valdsagos egyéni
kozosségi lénnyé (kiemelés t6lem - S. Z) - éppannyira a totalitas
is, az eszményi totalitds, a szubjektiv létezése a gondolt és érzett
tdrsadalomnak magéért-valdan.”*1

Ma az iskolainkban és mas nevel6intézményekben megszervezett
kdzosségalakzatok, mivel sajatos célokbol alakulnak, az egyéniség-
nek is ennélfogva bizonyos képességeit jobban igénybe veszik,
mint masokat. S ugyanigy azok az individuumok, akik a kozdsségi
celok vonaldban jobban tudjak kamatoztatni mar meglevé, vagy
jelentkez0 kepességeiket, tobb lehetGséget is kapnak individuali-
tasuk fejlesztesére. Bizonyos, hogy ez nincs jol, s helyesebb lenne
arra térekedniink, hogy azok is teret, kibontakozasi lehet8séget
kapjanak, akiknek a tehetsége nem fejleszthet6 a kozdsség direkt
szandékaival optimalisan megegyezéen. Meg kell hogy értsik,
hogy ez a mai, modern fiatalsdg nevelésének és nevelhet6segének
is alapvetd kérdése, bar ez igy kissé hangzatosnak t(in6 dolog.

A kozosség értelmét minden fiatal és gyermek kell hogy akcep-
talja és a szandék erre, mint latjuk, megvan bennik. A teljes iden-
tifikalodas e téren viszont csak akkor johet létre, ha a k('jzt‘jsségi
életben szélesedni latjdk a minden fiatal tehetsége szamara lehetd-
séget teremtd individualitasnak a realis kozelségét és meglétét.

El kell hinnink SzuHOMLINSZKiJnek: ,,A kommunizmus csak-
ugyan a kollektivizmust allitja el6térbe. De a kozdsség lelkivilaga
és az egyeén lelkivilaga csak a kdlcsonhatasban fejlédhet. Az ember
sokat kdszonhet a kdzdsségnek, de kdzdsség nem is létezhet, ha a
kollektivat nem egymast kiegészit6 gazdag lelkivilagd emberek
alkotjak.”@

A személyiség potencidinak ezt a gazdagséagat és vele egyidejlileg
a kozosségnek a kibontakozasat nekiink a szocializmusban igazan
jol kell l1atnunk, mert ezt még a polgari irodalom is szembetlin6en
idézi fel elég sokféle modon. H. Pieron szerint a kdzdsségen kivil
rekedt gyermeknél még a beszédkultdra, a gondolkodasképesség,
sOt az emberi mozgas sem lehet olyan tokéletes, mint ellenkez6leg,
ha kifejezetten fejlett csoportba keriilnek nem annyira fejlett
biopszichikai struktaraval rendelkezd gyermekek, egészen koran.&3
Wallon sem csak a tarsas kapcsolatok fejlesztésének a kdzegeként
értékeli a csoportot, hanem az egész szemeélyiségfejlédés és tuda-
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tosulds miatt. A kozOsséghez tartozéds kotelezettsége tartja fenn
magat a csoportot és ez szerinte nem is elsésorban érzelmi kapcso-
latok kérdése.6t

A személyiségalakulasnak a nevelésszocioldgiai szakirodalom azt
az aspektusat is felveti, amelyet a szaknyelv viszonyitasi és vonat-
kozési csoport kifejezéssel jelol meg. Ma, amikor a kortarsi kapcso-
latok novekvd tendenciairdl beszélink s minden okkal, ennek fel-
becsilhetetlen jelent6sége van a pedagogiara nézve is, hiszen
ennek a kulcsa is a viszonyitds és a vonatkozés, vagyis hogy az
egyes egyen a személyiség cselekvését és egész magatartasat aszerint
szabalyozza, miként szabja azt meg nem mindig pozitiv toltetd, de
lehet6ségében azza fejleszthetd, leginkabb a sajat kortarsakbol
kitev6d6 vonatkozasi egysége. Az Onismeret és az dnnevelés bazisa
is ilyenforman adddik a kdzosségekben. A vonatkozasi csoportok
tobb kdzosség, csoport metszépontjaban helyezkednek el, s ez minél
tobb kozosséget jelent, annal nagyobb val6szin(isége van ,,a sze-
mélyiség masokétol valo megkilonbdztetésének” - ahogy ezt G.
Friedmann fogalmazta meg.b

A jelenlegi, ,forgalomban lev6” kozdsségi koncepciok egyike-
mésika - es f6ként a gyakorlat — minimalis stratégiaval kozelit
a gyermekeinkhez. Fel kivanja karolni a kdzosségen belul jelentkezé
jo tulajdonsagokat oly mdédon, hogy a nevelési céljaink és eszmé-
nyeink hatdsugaraba es6 vonasokat er@sit6 személyiségjegyeket
képvisel6 egyedeket mozgdsitja, hogy mintaul szolgaljanak masok-
nak, hogy az utanzas, majd a kévetés modelljei legyenek. Ez a
stratégia azt is feltételezi, hogy mas személyiségeknél ugyanakkor
a kozosségbe taplalt program megvalositasahoz minimalis adott-
sagokat talal.

Ennél pedig mar nagyobb arzenallal rendelkeziink, hiszen még
a polgari nevelési szisztémaban gondolkodé Kershaw is kevesli
ezt a tendenciat és ezt a pedagdgiai hadrendet. ,Minket nemcsak
az érdekel, hogy milyen minimalis adottsagai vannak a gyerekek-
nek, hanem féképpen az, hogy milyen moddon lehet a maximumot
kihozni bel6lik. Nemcsak az elszigetel6dott gyerekek, s nemcsak
a haszontalan gyerekek gondolkodasa és érzései, hanem minden
személyiség. A gyermek a maga kdrnyezetében, beleértve a csaladi
kérilményeit is.”6 SEGALnNAl is hasonlé nézettel talalkozunk. ,,Min-
den gyermeknél és ifjunadl nemcsak a velik valo torédést kell
biztositanunk, hanem hogy személyiségiikkel szemben biztositsuk
szamukra a kiemelkedést és mindenekel6tt a lehet6séget a tanu-
lasra és a nevelésre.”67

A modern, polgéri tarsadalomban tapasztalhato térekvések alta-
lanos jellemzdje, mivel felismerték, hogy az egyén a csoportok
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sokasdgdhoz tartozik, a nevelést Ugy megszervezni, hogy a leg-
kedvezdbb szisztéma alakuljon ki, amelyhez az egyén torekveseinek
helyzetét viszonyithatja.

A szocialista tarsadalom a maga egészében nem tekinthetd kdzos-
segnek. Téle fugg megis, hogy milyen konkrét IehetGséget teremt
pozitiv értéktartalmd kozosségek kialakitadsara. A szocializmusban
el6szor nyilik lehetéség legalabb elvileg arra, hogy a tarsadalom
minden tagja szamara olyan kozosségi rendszer alakuljon Ki,
amelyben mindkét oldalt méltanyold jelentéséget adnak annak,
hogy ez a kozOsségi struktdra ,individuumokbdl szervezddott
pozitiv tartalmu kozosségekbdl, illetve pozitiv értéktartalmad
kozosségeket szervez6 individuumokbdl all”. (Henner)

Neveléstudoményunk fejlédésének mostani alldsa viszont meg-
kdveteli, hogy ennek az egészséges egyensulyi helyzetnek a meg-
teremtése érdekében tdbbet foglalkozzunk ellentmondasokkal ter-
hes szdzadunk kulturajanak altaldban és szocialista rendiinknek
kilonosen fontos, egyik kozponti probléméjaval, az emberrel. Az
ember kérdéseivel csak az utdbbi tiz évben annyit foglalkozott a
filozofia és a pedagdgia, hogy a vitdk egyik kétségkiviil kdzponti
témaja lett.

S noha a kdzosségelmélet sem kidolgozott a marxista pedagdgia-
ban, mégsem nyugodhatunk bele abba a helyzetbe, hogy a szemé-
lyiségrél csak altalaban beszéljink. Lehet, s6t bizonyos, hogy a
szemelyiségelmélet kidolgozottabb konstrukcidja majd a szocia-
lista kozOssegelmélet teljesebbé tételét eredményezi. Ennélfogva
felfigyelink Heidegger szavaira, de megprobéljuk meghaladni.
Minthogy az emberr6l sokat és egyre tobbet tudunk, az az erzetiink,
hogy nagyon keveset mégis, a teljességhez képest. ,,Egyetlen kor
szamara sem lett oly kérdésessé az ember, mint a mi korunk
szaméara.”®

A személyiségnek  a mai, egyre tobb kibontakozasi lehetéséget
és vele a kapitalizmusban elharithatatlan akadalyokat, nalunk
atmeneti, konnyebb, nehezebb ellentmondésokat teremt6 vilag-
ban  Antonio Gramsci €rzékelteti a valodi, nagy jelentdséget,
amikor a létezés valosdga és a valamivé levés perspektivdja kozé
emel hidat. Ha jol meggondoljuk irja Gramsci -, rajovink,
hogy e kérdésfeltevessel : micsodais azember? tulajdonképpen azt
kérdezzilk, mivé is lehet az ember, vagyis, hogy az ember uralkod-
hat-e a sorsan, kialakithatja-e, megteremtheti-e a maga életét.

Az ember folyamat, alland¢ fejlédésben van, ennélfogva a szemé-
lyiség pedagogiai lényege is csak ebben lehet: kitapintani és fel-
ismerni a benne rejlé fejl6dési tendenciakat. Emiatt tesszik vizs-
galat targyava a személyiségliek és a kozosségnek a kapcsolatat is.
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Meg kell talalnunk tehat adott pillanatban ezeknek a ,fejl6dési
tendencidknak a kifejezését”.®

Sorra kell vennunk a személyiség rokonfogalmait. Ezek pl.
ember, egyén, egyéniség stb. A tudomanyban nem azonos a jelen-
tésik. Az egyén az ember, a biol6giai nem, vagy egy tarsadalmi
csoport egyedi képvisel6je. Az egyéniseg azt a sajatosat, kiiléndset
jeléli meg, ami megkulonbodzteti az embert a tébbit6l és egyarant
magéban foglalja a természeti és a tarsadalmi, a fizikai és a pszichés,
az atoroklés és az ontogenezis folyamatéban jelentkez6 tulajdonsa-
gokat. A személyiség jelenti a konkrét individuumot, személyt
mint a tevekenység szubjektumat egyeni sajatossagainak (egyes)
és tarsadalmi szerepeinek (&ltalanos) egységében. Személyiségen
az egyen tarsadalmi sajatossagat, a benne 6sszpontosul6 tarsadal-
milag jelentds vonasokat értjik, melyek az adott személynek maés
emberekkel valé kdlcsonhatasa soran alakultak ki (kdzosség), s ezt
a személyt a munka, a megismereés, s az érintkezés szubjektumava
teszik.

A személyiség intraindividuélisan tortént megkozelitése lehet6-
séget teremt arra, hogy az egyeént és sajatossagait, pl. a baratsag
szempontjabdél a szubjektum személyes mozzanatait, tarjuk fel,
interindividualisan, vagy interperszonélisan pedig a baratsagot
mint viszonyt. A két megkozelitési méd feltételezi a mésikat, az
egyének kolcsonhatasara befolyassal vannak a szemelyiség jellem-
vonasai.

Az emberi személyiség nem statikus, hanem dinamikus jellegd,
a kils6é hatasok és az ember tevékenysége kovetkeztében allandd
valtozasokon megy keresztul. Kilonosen valtozékony elem a sze
mélyiség tartozékai kozott a jellem, amely észrevehet6en modosu”
minden lényeges és tartds tarsadalmi kornyezeti valtozas eseténl
Ezen mindenekel6tt a kozosséget értjuk, az embereket, de az-
altaluk alkotott targyakat, kulturdlis és egyéb eredményeket,
intézményeket stb. Ez a kdlcsonhatds adja az alapjat a jellem és a
tudat, a szokasok, a meggy6z6dés és a magatartas formalasanak, a
tudatos nevel8tevékenysegnek.

A személyiség altalanos iranyultsaga az egyéniség célkitlizései-
ben, terveiben, vilagnézetében és erkolcsi meggy6zodésében nyil-
vanul meg, vagyis kifejezetten a tarsadalmi hatasok és kdlcson-
hatasok terméke. igy bontakozik ki a mas emberekhez f(iz6d6
kapcsolata, cselekveésmddja, jelleme, s6t bizonyos mértékig még a
képességei is. A tarsadalmi kovetelményeknek a magatartasban
vald érvényesitése els6sorban a személyiseg erkdlcsi arculatatol
fugg. A személyiség erkdlcsi arculata az egyén tarsadalmiasultsagé-
nak fokat és mindségét jelzi. Azt fejezi ki, hogy a tarsadalmi kove-
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telmények mennyire valtak a személyiség részévé, milyen mérték-
ben tudatosultak a tdrsadalmi kdvetelImények mint egyéni érdekek,
milyen szerepet toltenek be az erkdlcsi motivumok a cselekvés-
gondolat kialakulasaban és az erkélcsi szilardsagban.

Az ifju nemzedék nevelése soran a személyiség fejlédése alapjat
illetéen tekintetbe kell vennink, bogy mikent bontakoznak ki a
személyiségfejl6dés altalanos emberi vonasai. El kell kiilonitenink
ezeket az altalanos tartalmi és formai személyiségvonasokat, ame-
lyek a szocialista személyiséghez okvetlenill hozzatartoznak, azok-
tol, amelyek tipikus és egyéni tulajdonsagok pl. az érdeklédés, a
vérmérséklet kilonb6z&ségébbl szarmaznak. Ezek nem érintik a
személyiség lényegét, de — Kelemen szerint — stilust, format,
szinezetet kolcsonoznek neki. ,,Az ezekben megmutatkoz6 valto-
zatossag az életet és a nevelést is szinesebbé és gazdagabba teszi.” 0
Erre vonatkozik Marx megallapitasa is: ,,a személyiség lényege
nem a szakélla, a vére, az elvont fizikai természete, hanem tarsa-
dalmi mindsége”. 7L

A személyiség lényegét kifejez0 személyiségtényezbket sokféle
felosztas szerint kozelitik meg, f6leg a pszichologiai szakirodalom-
ban. Guilford és Zimmerman az alabbiakat tartja ezek kozil fon-
tosnak: aktivitas, dnuralom, dnakaratdnak keresztllviteli készsége,
tarsas beilleszkedés, érzelmi stabilitas, targyilagossag, baratsagos-
sag, a gondolkodas befeléiranyulasa, kozosségi egylttmikodési
hajlam, férfiassag vagy néiesség. A pszicholdgidban ennél elfoga-
dottabb a személyiségtényez6k harmas felosztdsa, az értelmi,
érzelmi és akarati tényez6k sz&mbavétele. Gegesi négy mozzanat-
ban ragadja meg ugyanezt. Garai szerint: ,A marxista pszicho-
I6gia a személyiség fejl6dését és tevékenységét a tevékenysegnek, a
targyisagnak, a tarsadalmisagénak és tortenetiségnek tortenelmi
materialista modon értelmezett Osszefliggéseiben vizsgalja.”72 Az
ember személyiségének alakulasa dént6en attdl a tevékenységtol
fligg, amellyel kérnyezetének atalakitasadban részt vesz. Torvény-
szer(i tehat: minél nagyobb tarsadalmi terepen végez intenziv és
hatékony tevékenységet az ember, annal sokoldalibban bontakozik
ki a személyisége.

A személyiség sajatsagai, beleértve még az 6roklott sajatossago-
kat is, a torténelmi-tarsadalmi, kornyezeti hatdsok eredményei, s
igy ezeknek a sajatsagoknak az atalakitasa maga is ezeknek a hata-
soknak a megvaltoztatdsaval képzelhetd el és megy végbe. A tulaj-
donképpeni kérdés tehat nem az, hogy ezek a hatasok milyen mér-
tékben jatszanak szerepet a személyiség formalasaban, hanem hogy
ezeket milyen mddon lehet a személyiség nevelése szempontjabdl jol
felhasznalni.
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A személyiséget bizonyos értelemben a torténelmi-tarsadalmi,
kornyezeti hatasoktol vezérelt rendszernek foghatjuk fel. Ebbe
beletartozik a struktdra, aszerkezet is, amely a ,vezérlést” felfogja.
A vezérlés a személyiség cselekvéseiben manifesztalodik. A cselek-
vések viszont eredményeiktdl fliggben () attitidoket, Uj funkciona-
lis kapcsolatokat hoznak létre az idegrendszerben, a személyiség
adatfeldolgoz6 rendszerében, amelynek alapjan a cselekvés maga is
és visszahatdlag a feldolgozo funkcidk is —a dontések, érzelmek,
megismerési folyamatok — fejlédnek, pontosabbakk, valtozato-
sabbakka valnak.

A személyiség mindegyik emberi viszonya, az érzékelés, a gondol-
kodas, az akarat stb. az emberi val0sag elsajatitasat feltételezik, az
pedig az emberi valdsag tevékenykedése (Marx). ,,Az individuum
valdésagos lelki gazdagsaga teljes egészében valdsagos viszonyainak
gazdagsagatol fligg.”B3 Ezért torekszik az ember kdrnyezetének
olyan szerkezetet adni, mely szlikségleteit kielégiti és valosagviszo-
nyainak teljességét teremti meg.

A személyiség fogalméval kapcsolatban tehat minden jelenségnek
anyagi vonatkozasa van. ,...A pszichikus jelenségek magyara-
zatdban az anyagi vildggal kolcsonds viszonyban allé emberbdl
mint anyagi lénybdl indulunk Ki ...” Ezek ,,az ember természeti
és tarsadalmi létét6l és annak torvényszer(iségeitdl fliggnek és
abbdl leszarmazottak” .24 Rubinstein gondolatait idézve, még egy
megfogalmazasara hivjuk fel a figyelmet: ,,. ..barmely pszichikus
jelenség magyarazatakor a személyiség ugy jelentkezik, mint a
bels6 feltételek egységbe fonddd Osszessége; e feltételeken mint
prizman megtérik minden kilsé behatds.”’% S e gondolatokat az
etikaban kiformalddott, ott el6szér megfogalmazott koveteléssel
egeszitjuk ki, hogy a szemelyiség mindig tartalmazza masok integ-
rans mozzanatait is, méasoktol valo elszakitottsdgban nem szemlél-
het6. Az altalanos emberinek a maga teljessegeben és kozvetlense-
gében kell integralodnia az individualitasban.

Kozosség és individualitas

A kozosség életének fontos fejlédéstérvénye a fokozatos eszmei
integralddas és a szervezeti differencialédas. A kdzosség tartalmilag
a folytonos egységesilésben fejlédik, szervezetileg pedig egyre
tisztdbban jelennek meg az egyes funkcidk, s egyre inkabb elhataro-
lodnak. Ugyanakkor a koézosség tagjainak ,interrelacioi” is tisz-
tazédnak (Kelemen).

A kozosségek egyre tokéletesebb rendje, differencialodésa, szer-
vezeti kiépilése nemcsak strukturalisan jelzi a fejl6dést, hanem
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ezzel egyidejlleg més oldalrdl azt is, hogy a csoportvélekedések, a
»kozvélemény”, a tartalmi kdvetelmények tekintetében is jelentds
az el6relépés. Ezek az igénytamasztasok integralédnak és egyre
differencialtabban mutatnak ra a kozosségben helyet foglald sze-
mélyiségek helyére, statusara, funkcidjara és egyre inkébb teszik
lehetéve az egyéniségek integralédasat a kozosseg egész politikai,
eszmei, erkdlcsi vilagaval. Az osztalyok kdzdsségeinek tudatos fej-
lesztése megkdveteli az osztaly kozosségi életének a pontos ismere-
tét, hogy a tanulék interperszonalis, interindividualis kapcsolatait
képesek legyiink érzékelni és feltarni. Ebben a megismerd munka-
ban van komoly szerepe tobbek kozott - a szociometridnak.
A tanuldk egész élettevékenységét atfogo tapasztalataink és isme-
reteink kiegészitésére alkalmazhatjuk az 6 ,,valésagos” kapcsola-
taiknak a szociometriai eszkozokkel feltart ismereteit és kell6 6va-
tossag mellett ez nagyobb lehetGséget teremt a tervszer(bb és
differencialtabb pedagogiai munkéahoz.

A szemelyiseg anyagi életfeltételeir6l mar szoltunk, arrol, hogy a
személyiség struktdrdja milyen kapcsolatban van a létviszonyok-
kal. Az anyagi életfeltételek meg nem hatarozzak ugyan, a sziikséges
alapot viszont megteremtik a kilénb6z6 személyiségek altal meg-
fogalmazott sziikségletek kielégitésére, 6sztdnzésére vagy fékezé-
sére. Emellett nagy szerepe van még a meghatarozott ideoldgiai és
a szocidlis klimanak, amelyben a személyiség él, nevelkedik, az
egyes tanuldk tarsadalmi kapcsolatainak, az élettel kapcsolatos
aktivitdsanak, vagy passzivitdsanak. Ezt a személyiség —és végs6
soron, attételesen — tarsadalom relacidt tarsadalmi, bizonyos fokig
nemzeti és kortarsi kapcsolatok kozvetitik. Ahhoz, hogy megfelelé
képet nyerjink a személyiség meggy6z6désérdl, attit(idjeirdl,
orientaciojarol, egybe kell vetnink nézeteit, magatartasat, egész
emberségét a tarsadalomban és a kozvetit6 kozegekben kialakitott
és altalanosan elfogadott normékkal és kritériumokkal.

A tarsadalmi kapcsolatokban, a kdzdsségen bellli személyiség-
feler6sodés lehet6segében, a Kkiteljesedésben bizakoddk lehetiink.
Ma mar végképp nem egyeztethetjik nézeteinket Montaigne
megallapitasaval, hogy ,,messzebb van az ember az embertdl, mint
barmelyik allattol ... Eletink legstlyosabb parancsa: marad]
meg Onmagadnak”. Ez mar a descartesi felfogassal sem egyezett
meg, amely hangot adott annak, hogy ,minden ember koteles . . .
masok javan munkalkodni, s valéban semmit nem ér az, aki nincs
hasznara masoknak”.

Az egyén atlényegiilése Aaltalanossa, feler6sdodése a masokkal
valo, akarcsak mennyiségi relacioban mutatkozé kapcsolatok al-
tal —ez is mar a XV1I11. szazadban él6 egyik francia természettu-
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dosnal hangot kapott, aki ugyan még nem ismerte a fejlédés elmé-
letét, de filozofikus érzeékkel megsejtette. ,,Az egyen legyen bar-
miféle — irja Buffon —, semmi a vilagegyetemben; szaz egyén
mindig semmi; a fajtak a természet kizéardlagos egyedei; Orok lé-
nyek, ugyanolyan régiek, ugyanolyan maradandok, mint 6. ..
Nem hasonlé lények 0sszességei, hanem egy szamtol, id6tél flg-
getlen egész, egy mindig él6, mindig egyforma egész.”

Chateau a fejlédéstorvények ismeretében mar messzebb lathat,
ezért batrabb 6sszehasonlitasokat is eszkdzol. ,,Mig az allat beéri
természetének fejlesztésével, az ember kiépiti a maga természe-
tét.”®™ Az ,,épitkezés” elemei a tarsadalmi érintkezés komponensei,
amelyek fokozzdk az ember cselekvési lehet6ségét, s6t, ahogy
MAitxnal latjuk, még az egyes személyiségek teljesit6képességét is,
versengést létesitenek és az ,,animal spirits” sajatos felgerjesztését
idézik el6.77

A szocialis tényez6knek mégsem tudunk olyan, a személyiség-
fejlédésben egyediilallo jelentdséget tulajdonitani, mint teszik ezt
a polgari szocialpszichologusok tobbnyire, legalabbis Aditer,
Fromm, Horney, Sullivan s masok. Ok a szocialis szlikségleteket
mindennél nyomatékosabbnak tudjak be, mert az ember alapérzése,
hogy egyedil, izolalva, a vele szembeni potenciélisan ,.ellenséges”
vilagnak kiszolgéltatva érzi magat. A bels6é magény nem lehet az
individuum jellemz&je és ennek elviselhetetlenségét a kompenzalt
kozosséghe menekiilesben nem tartjuk elfogadhaté emberi fémoti-
vumnak. A sajatos emberi életviszonyok az ,.embernek levés”
folyamatos megtanulasabél tev6dnek ki. Minden normalis emberi
személyiség rendelkezik azokkal az adottsagokkal és lehet8ségekkel,
hogy megtanulhat embernek lenni, de ezeket az adottsdgokat nem
lehet misztifikalt késztetésekkel magyardzni. A menekilés, a féle-
lem nem pozitiv rugdi a szocialis egyesulésnek, s6t interferencidban
vannak az emberi tarsadalomban sziikségképpen keletkez6 akada-
lyok, nehézségek elleni harccal. Ezek gyakran az agresszivitasnak
vagy a harc feladasanak az érzéseit valtjak ki. Az individuum alap-
jaiban véve pozitiv értéktartalma egyed, akinek pontosan emiatt
szliksége van az 6nmaga és a vilag megismerése céljabél pozitiv
értéktartalm0 szocidlis egyesilési lehetdségekre, kbzdssegekre.
»A civiliz&cio, az emberi haladas nyitja a kdzOsségi érzésben van.
Ami az egyeseknek lehetetlen, lehetséges a sokasdgnak” (Széche-
nyi).

A)z individuum Iényegéhez tartozik nem a menekilés, vagy a
félelem elemére épild, hanem a kozossegbe-tartozas pozitiv érzé-
sére tdmaszkodd, szabad valasztas attitlidjén allo tarsadalmasodas.
A személyiség egyik legdontébb jellemz6je éppen az, hogy milyen
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kozosséget, tarsulasokat valaszt. A menekiilésh6l taplalkozo6 szocia-
lis egyestlés nem vezet el okvetlenil ahhoz, hogy az individuum
pozitiv értéktartalmi kozosségekre taldljon. Enélkil pedig, noha
abban lényegesen jobban érezheti magat, mint a maganyban, még-
sem kapta meg a sajat adottsagait, tehetsége kimlveléséhez szik-
séges teret és lehet6ségeket. Igy pedig nem juthat el az igazi
individualitashoz, legfeljebb a partikularitasig, noha att6l ,,mene-
kal” éppen.

A partikularis embernek a nembeliségre taldlasa azt kivanja meg
legelébb, hogy a személyiség és partikularitdsanak felvaltasat
tudatos valasztassal, szocidlis kapcsolodassal érje el, hogy ennek
alapjan kapcsolodjon be abba a mozgéasba, amely az ember tar-
sadalmi 0Ossztevékenysége tekintetében tapasztalhato, igy alkal-
mazkodjék a kozOsség és a tarsadalom szokésaihoz, norméihoz,
kdvetelményeihez.

Az ember csakis igy tud és ilyen mértékben individuumma valni,
amilyen mddon és meértékben képes a kozOsségi és tarsadalmi szin-
tézisre és integraciora. Amilyen mddon és mértékben individualita-
sat egyszersmind szocializalja, tudatosan elfogadja, céljaiva és
torekveseivé nemesiti a kdzosségi és tarsadalmi célokat és eszmé-
nyeket, valik a kdzosség integrans tagjava. Ez az Gt vezet a szemé-
lyiségtdl a kozosség felé és megforditva, a kdzosségtél — a mar-
xizmusban megfogalmazott  individualitashoz. Ezek folyamatok,
amelyek atjarjak egymast, s ett6l a kdzosség is, a személyiség is
fokozatosan gazdagodd lelkivilaggal képes rendelkezni.
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LLlanamoH, 3onTaH

MPOBNEMblI TOJIKOBAHNA BOCIMMNTAHUA B KOJIJIEKTUBE
(MMYHOCTb N KONNEKTWB)

ABTOp MOAYEPKMBAET, UTO BELYTCS 0XKMBJIEHHbIE CMOpbI MO BOMPOcaM BOCMUTaHUS
B KOJIJIEKTVBE He TOMbKO B Hallleli CTpaHe M B APYTrMX COLUANUCTUYECKMX CTpa-
Hax, HO U B KanuTancTnieckux. OH CUMTaeT HE0OXOAUMBIM BbIAe/UTb Te BOMPOChI,
KOTOpble BbI3Ba/IM Hanbosiee 060CTPEHHbIE CMOPbI, U BHECTW B CBSI3N C MOCEAHUMMU
HEKOTOpble MPEeANOXeHUs. V3 MHOrOUMC/IEHHbIX BOMPOCOB, HECOMHEHHO O4YeHb
BOJIHYIOLLMX CMEeLMa/ICTOB, OH BblABUraeT eAMHCTBEHHbIA BOMPOC — B3auMO-
OTHOLLIEHNE MEXJY KOJIIEKTUBOM M JIMYHOCTbIO, MbITasiCb OCBETUTb €ro C pasHbIX
TOYEK 3peHns. AHANM3UPYs NPOSIB/IEHME B HaLUW JHW 06LLECTBEHHOM NOTPe6HOCTM
B KOJIJIEKTUBHOCTW, aBTOP OCTAHOB/IMBAETCA Ha TeX UCKaXKeHUSIX, KOTOpPbIM 3Ta
noTpe6GHOCTb MHOr4a MOABepraeTcsi B creuuanbHoi nutepatype. C Apyroi cro-
POHbI, OH paccMaTpuBaeT GypyKyasHble B3r/s4bl, KOTOPble MPOTUBOCTOAT KaK KOJl-
NEKTUBY, TaK U IMYHOCTU, NGO OHU MPOABAAIOT IMG0 UPE3MEPHO OTpuULAaTeNIbHOE
OTHOLLEHWe K 060MM, NM60 OTAAlOT Ype3MepHOe MPeAnoYTeEHNE OAHOMY W3 HUX.
ABTOp 0CTaHaB/NBAETCSA Ha NPOSIB/IEHUSIX 3TUX B3r/s40B B OTEYECTBEHHOM Hayu-
HOli NMTepaType U B Nefarornyeckoli NpakTUKe.

ABTOpPOM MNepeymncnsioTCs U aHaNM3UPYIOTCSA Te HanpaB/ieHWs, KOTOopble UCKa-
XalT KOHTaKThbl KO/INIEKTUBA C JIMUHOCTBI0 KaK MyTeM Ype3MepHOro nogyepkuBa-
HUS UX 3HAYEeHWs, TaK U NyTeM UX HeaooLeHKKW. Mpu 3ToOM paccMaTpuBaroTcs 6u1o-
IOTMYeCKMe OCHOBbI Mefarornku, NpaBubHbIA NOAX0S K AeTAM, peasbHOe NposiB-
NeHVe UHTEPEecoB B 0OLLECTBE U B LLUKOJIE.

ABTOp CTaTbM, HaKOHEL, MOAbITOXMBAET MOMOXEHUSA MapKCM3Ma—/1eHUHU3MA,
KacatoLmecs NpaBUIbHOM OLEHKM U aHanmM3a IMYHOCTM U KOMINIEKTUBA, U NbITaeTcst
[aTb HOBYI (DOPMY/IMPOBKY FapMOHUM MeXJy KOMEKTMBOM W JIMYHOCTbIO:
rapmMoHuK, KoTopasi MpefocTaB/IsieT BO3MOXHOCTb A/151 ONTUMa/IbHOMO pa3BepTbiBa-
HUA UHAVBUAYILHOCTH, KaK 06LLEro 1 eCTECTBEHHOMO Ye/I0BEUECKOr0 CTPEMIIEHUS,
1 OHOBPEMEHHO 151 OCYLLECTB/IEHMS MAeanoB KO/IJIEKTUBHOIO YesnioBeka Ha 6onee
peanibHOM MnouBe.

Salamon, Zoltan

PROBLEMS OF INTERPRETATION IN GROUP EDUCATION
(PERSONALITY AND COMMUNITY)

Attention is drawn to the fact that the questions of group education are the
subject of important and heated discussions not only in Hungary but both
in the bourgeois and in the Socialist countries. He considers it necessary
that the crusial issues in these discussions be found and in this regard he
offers some suggestions. Among the great number of undoubtedly very ex-
citing problems the author emphasizes only one, viz. the relationship be-
tween community and personality and tries to approach this from several
sides. On the one hand, he analyzes in what way community and a social
need aﬁpears nowadays and how it is distorted in the literature. On the other
hand, he touches upon bourgeois views which are out of harmony with both
community and personality, because they exhibit attitudes that are exces-
sively rejecting, or overemphasizing, either factor. The author treats of the
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?_rfnergence of these attitudes also in our domestic literature and practical
ife

He enumerates and analyzes the trends distorting the relationship be-
tween community and personality, either by an apparent overemphasis of
the importance of one of the factors or by degrading them on some basis.
In combination with this, the author discusses the foundation of pedagogical
biology, the right way ofV|eW|ng the child, the concrete emergence of motives
in society and in school.

Finally, the study summarizes the statements of Marxism concerning
the proper evaluation and analysis of personality and community and
attempts to define in a new way the harmony between personality and com-
munity, with individuality unfolding in an appropriate way, as a general
and natural human endeavour, and with the ideal of man in the community
being realized on a more realistic basis.






Nagy Sandor

A PEDAGOGIA TARGYANAK JELENKORI PROBLEMATIKAJA

Kozismert, hogy valamely tudomany egzisztaldsanak altalaban
két kritériuma van: az 6nall6 targy és e targgyal adekvat specialis
kutatdsi metodika. Vannak olyan felfogasok, melyek e kritériumok
kozul az els6t is elegendbnek tartjdk valamely tudomany o6nall6-
s&géhoz; szdmunkra azonban ugy tlnik, mindkettére sziikség van
ahhoz, hogy elmondhassuk valamely diszciplinarol: az val6ban
tudomany. A pedagdgia esetében  a vele kapcsolatos problémak,
terminoldgiai tisztazatlansdgok s magabdl a targybdl adodo speci-
alis nehézségek miatt kiilléndsen célszer( mindkét kritériumhoz
ragaszkodni.

Megallapithat6 azonban, hogy tudomanyelméleti vonatkozas-
ban a pedagdgia egyik kritériuma sem eléggé kifejtett; mindkett6-
vel kapcsolatban tobbféle probléma jelentkezik, habar ma maér
eléggé biztonsagosan konstatalhatd olyan konszenzus, mely szerint
itt kétségtelenil adva van a specialis targy és megvannak a specia-
lis kutatasi modszerek is. '

Mit értink azonban a specidlis tdrgyon? Erre altalaban az a
valasz: természetesen magéat a nevelést, az ember céltudatos alaki-
tdsat. Es ez valoban kézenfekvd. Kdzelebbr6l megvizsgélva azon-
ban a dolgot, azt talaljuk, hogy a neveléssel kapcsolatos definicidk
jelent6sen kiillobnboznek egymastdl s ez mar magaban véve is
bizonytalanna teszi a targy értelmezését. Emellett agy all a dolog,
hogy bar a helyesen felfogott nevelés, a céltudatos és szervezett
hatasoknak ez a rendszere a nevelési gondolkodas és tevékenység
valodi targyat képezi ugyan, mégis maganak a nevelésnek a defi-
niciéjaval nem egyszerlen magat a targyat jeldltik meg, hanem
alakité hatdsok Iényegének funkcionélis és dinamikus jegyeit
ragadtuk meg. A targyon viszont  filozofiailag kifejezve  nem
annyira a funkcionalist, hanem a szubsztancialist értjik, amely
elvileg-logikailag adva van akkor is, amikor a funkcio ilyen vagy
olyan irdanyban eltorzulva valoésul meg. Ugy tlnik tehat, hogy
szlkséges, vagy legalabb is nem felesleges itt valamelyes differen-
cialast végeznunk s azt a véleményt megkockaztatnunk, hogy a
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pedagdgia targyanak meghatarozasakor nem egyszer(ien a nevelés
fogalmat jelent6 definiciot ismételjik meg, hanem ennek mintegy
a komprimdlt valtozatat, esszencijat, az abban jelzett folyamat
és tevékenység szabalyozé paradigmdjat, alapvet6 irdnyultsagat,
elvileg megragadhato Kiterjedtségét. S hogy ennek kovetkeztében
a pedagOgia targya és a nevelés definicioja oly szoros értelm(i korre-
laciéban vannak, hogy a targyban bekovetkezd valtozasnak nyil-
vanvald kihatasai vannak a tevékenység és folyamat mibenlétét fel-
taro definiciora, a nevelés-definicid tartalmi jegyeinek valtozésa, b6-
vilése pedig sziikségszerlen visszahatassal van a nevelés targyara.

Ezzel a korrel&cioval kapcsolatban egy sajatlagos ellentmondast
mar itt megemlithetiink. Ha ugyanis a nevelés-fogalom csak &lta-
lanosan Kifejtett (mondjuk annak megallapitdsara korlatozodik,
hogy a nevelés nem més, mint ,az ontogenetikus fejlédés el6segi-
tése”, vagy: ,intenciondlis aktus™), akkor a tirgymeghatarozasnak
szlikségképpen részletezdbbnek kell lennie. Es megforditva: ha a
nevelés-fogalom kifejtése részletes, tartalmazza mindazokat a
tarsadalmi-torténelmi kritériumokat, amelyek a nevelés mint ,,0rék”
kategoria mellett a nevelés torténeti és osztalyhelyzetére vonat-
kozd nélkilozhetetlen utaldsokat is feltintetik, akkor a targymeg-
hatarozas lehet jelzésszer(i, minthogy itt olyan egyméast majdnem
fed6, de mindenképpen a legszorosabb kapcsolatban levé foga-
lomrdl van sz6, melyek egymastol fliggetlenil és fliggetlenitve nem
gondolhatok.

A kérdés ilyen altalanossagban mozgé fejtegetése helyett azon-
ban célszer(i a konkrétebb analizishez folyamodni. Ezzel kapcso-
latban — els6 helyen — tanulsdgosnak igérkezik vazlatos torté-
nelmi visszapillantast tenni s azokat a nézeteket mérlegelni, melyek
idevonatkozoan a korabbi id6kbél rendelkezéstinkre allnak.

Erdemes elindulni annak megéallapitasabol, hogy Herbvare,
akit a polgari pedagdgiai szakérték a tudoméanyos pedagogia meg-
alapozojanak tekintenek, a pedagogiat még nem tekintette tobb-
nek, mint a filozofia egy részének; ebb6l kovetkez6en & nem alli-
totta (s nem is allithatta), hogy a pedagdgia 6nall6 kutatasi teri-
lettel rendelkez6 tudomany. Ha ez igy van, akkor a specialis tar-
gyat e tudomany szdmdara nehéz volna Herbart koncepcibja
alapjan megadni.

Ez annél is érdekesebb, mert roviddel Gel6tte k ant mar figye-
lemre mélté megéllapitdsokat tett a pedagdgia targyaval kapcso-
latban. A XIX. sz&zad elején (1803-ban) megjelent (és R ink altal
még K ant €Eletében dsszeallitott) ,,Immanuel Kant (ber Padago-
gik” c. mi alapjan Finaczy Erns ezt mondja:
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»Kant volt az els6, aki élesen felismerte a puszta empiria elég-
telenségét; aki hirdette, hogy a pedagdgia nem érheti be alkalmi
megfigyelésekkel, vulgéris tapasztalatokkal, népszer( sz6lamokkal,
hanem arra kell torekednie, hogy tudoménnyé valjék.”1

Konnyen lehetne arra a kovetkeztetésre jutni, hogy tehat Kant
szerint a pedagogia targya a neveléssel kapcsolatos szisztematikus
tapasztalatok s az ezekbdl levont kdvetkeztetések, tudomanyos
tételek Osszessége. Lehet, hogy ez tulzott kovetkeztetés volna, de
kétségtelenil valami ilyenszer( felfogéas tikrézédik Kant allaspont-
jaban; s hozzatehetjiik: ez a targy megkdzelitésének nagyon is helyt-
allo iranyzékat jelzi.

A HERBARTtal nagyjéban egyldejl'jleg MUGkodd Schieiermacher
idevonatkozd A&llaspontjat szintén érdemes szemiigyre venni.
Finaczy ezt mondja réla: ,,Schleiermacher szerint a pedagogia az
erkélcstanbdl levezetett tudomany: egészen téle fiigg. A nevelés-
tan alkalmazott etika, az etika ,prébaja’. Az etika megallapitja a
legfébb erkolcsi javakat, de sziiksége van technikai diszciplindkra,
melyek megmutatjdk, hogyan kell ama javakat megvalositani.
llyen technikai tan a pedagégia. A politika is az, de csak a peda-
gogia kozbejottével érheti el céljat. . .”2

A viszonylagosan 6nallé kutatasi terlletet vagy az Onallénak
tekinthetd targyat tehat ennek az alapjan sem volna kénny( koér-
vonalazni.

Herbart éS Schleiermacher |ef0géSéhOZ képeSt a nagy e|6re'
lepés a targgyal kapcsolatos allaspontok valtozasa és differencialo-
dasa tekintetében a X1X. és XX. szdzad forduldjan kdvetkezik be,
amikor napirendre keriil a pedagogianak a filozofiabdl (a polgari
pedagdgianak a polgéri filozofidbol) vald kivalasa, tehat a pedago-
gianak mint tudoméanynak az emancipalédasa. Ez a folyamat
sziikségképpen magaval hozza a sui generis targy megjelélesének
bekOvetkezesét.

Es amennyire fajdalmas és komplikélt volt maga ez a szilési
folyamat, annyira vegyes eredményeket hozott, tévedésekkel is
vegyes megéllapitasok sokasagat a targgyal kapcsolatban. Egy-
szersmind kétségtelen fejl6dési eredményeket is.

Errdl a folyamatrdl az 1934-es Pedagogiai Lexikon tobbek kozott
a kovetkez6ket mondja:

L2Amig ... itt a filozofia igyekszik szabadulni a pedagdgiatol,
addig ugyanakkor masfel6l ... a pedagogia igyekszik megszaba-
dulni a filozofiatol. S itt, ebben a térekvésben fogant meg a peda-
gogiai autondmia gondolata. Els6 jelentékeny képvisel6je E.
Meumann, aki azzal, hogy a pedagogiat kisérleti alapra helyezte,
tulajdonképpen emancipalni torekedett azt a filozofiai ,alap- és
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segédtudomanyok’ gyamsaga alél. Ettdl fogva az Un. exakt neve-
léstudomanyi irdny a pedagdgia autondmiajanak legelszantabb
hirdet6je, amennyiben a »Padagogik vom Kinde aus« jelszavaval
a pedagogiai vizsgalédas szamara egészen sajatos targyat vél meg-
jelolni. Kissé idejét mult képvisel6je ennek a felfogasnak J. Kretz-
schmer (Das Ende der philosophischen Padagogik, 1921). Ugyan-
akkor azonban mas oldalrdl is megnyilvanult a torekvés a pedago-
gia autonémidjanak biztositasara, reszben ismét filoz6fusok, vagy
a filozofidhoz kozelebb allok korében. Az Gn. deszkriptiv pedagogia
iranya (A. Fischer, Joh. Priifer) részben a fenomenoldgiatdl be-
folyasolva, a pedagogiai tényeknek tiszta leirdsaban latja azt a
lehet8séget, amely a pedagogianak mint tudomanynak autonémia-
jat biztositja .. ,”3

(Itt most nem kivanunk megjegyzéseket tenni a ,pedagdgiai
autonomia” fogalmaval kapcsolatban, erre a kés6bbiekben még
visszatérink. A fenti megjegyzéseket elfogadjuk Ggy, ahogy az
egykori szerz6 megfogalmazta azokat, mert a pedagdgia targya
foglalkoztat benniinket, ezt pedig abban a folyamatban kell tekin-
tenlink, melyben a pedagdgia a maga relativ fuggetlenségét Kivivni
térekedett.)

Nyilvanval6 az elmondottakbdl, hogy az emancipalédas kovet-
keztében sajatlagos targymegjelélések alakultak ki. A ,,Padagogik
vom Kinde aus” jelszava egyszersmind targymegjel6lés is a ,,mo-
dernista” polgari pedagdgiai iranyzatok egész csoportja szamara.
Itt voltaképpen pszichologizal6 s a gyermek fejl6déséhez valo
igazodast némiképpen fetisizalo pedagodgiai irdnyzatokrol van szo,
melyek minden pozitiv vondsuk mellett a fejl6dés és fejlesztés
egységének garanciait nem tudtdk megadni s az objektiv tarsa-
dalmi  celkitlizéseknek megfelel6 szemelyiségformalas sziikséges-
ségeig, e szikségesség fel- es elismeréséig nem jutottak el. Eseten-
ként a pedagdgia targyanak értelmezésében a ,,kopernikuszi fordu-
latra” hivatkozva atléphetetlen hatart tételeztek a gyermekség és
a felndtt tarsadalom kozott, nagyrészt kizarva a tarsadalmi célok,
perspektivak lehetsegét.

Nyilvanvalo, hogy ez a targymegjelolés jelenthette ugyan a
tobbé nem korszerl herbartidnus elgondolasok tagadasat, de nem
volt képes a pedagdgia targyat a maga 0sszetettségében megragadni
s egy Ujabb torténelmi egyoldalisagot hozott magaval ebben a
targymegjeldlésben.

Amint a fentebbi idézetb6l kideril: a kisérletileg megragadhato
pedagogiai jelenségek, vagy a pedagogiai tények tiszta leirdsa
—szintén szerepeltek bizonyos irdnyzatokban a pedagégia targya-
ként. Ma mar aligha kell sok szo6t vesztegetni arra, hogy sem az
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egyik, sem a méasik 6nmagaban még nem teszi ki a pedagodgia tar-
gyat, bar a kisérletileg megragadhaté pedagdgiai jelenségek, illetve
e jelenségek Kisérleti vizsgélatdnak tanulsagai nagyon is e targy
korébe tartoznak, feltéve, ha megfeleld célrendszerrel 6sszefliggeés-
ben vizsgélt jelenségekrdl van szo. Az egzaktsagra irdnyuld torek-
vések azonban annak idején ilyen dsszefliggeseket elvileg nem
garantéltak, s6t, az ilyen 0sszefliggést esetenként éppen tagadtak,
s azt a teleologikus (dogmatikus) pedagogia korébe utaltdk, melyet
az egzaktsaggal éppen meghaladni torekedtek.

Szazadunk elsé évtizedeiben azonban a pedagbgia tdrgymeg-
jelolésének maésféle tipusaival is taldlkozunk. E tekintetben kilo-
nosen jellemz6 a kultdrpedagogia allaspontja, mely eltéréen a
,,Padagogik vom Kinde aus” jelszavéval fellepd iranyzatoktol, az
akkor divatos kultdrfilozofia oldalarol kiindulva, az abszolut, az
objektiv és a szubjektiv kultdra nomenklaturajaval operélva (s a
modernista iranyzatok altal keltett z(irzavarbol kilabolni akarvén)
»Vissza a kotottséghez 1” jelszoval az egyéniségnek a kultdra altal
tortén6 objektivalasat (objektivalédasat) jeldlte meg a pedagogia
targyaként.

Természetesen az egyén ,,objektivalodasa a targy altal” (ahogy
Prohaszka Lajos megjeldlte e targymeghatarozas Iényegét) szin-
tén igen fontos Osszetev6je lehet a pedagogia targyanak, feltéve,
hogy megfelel6 Osszefliggésbe agyazodik, de ©nmagaban, szintén
nem jelentheti e targy egészét.

Azt mondhatjuk tehat, hogy a pedagdégianak mint tudomanynak
az emancipalodasa, tdrgydnak meghatarozasat illetéen figyelemre-
mélté szempontokat és felfogasokat hozott magaval; és bar utdla-
gosan vizsgalva e felfogasokat, ezekben kétségtelen egyoldalisago-
kat fedezlink fel, ennek ellenére, sokféle részigazsagot is regisztral-
hatunk benniik, amelyek segitenek kdzelebb jutni ebben a nem
konny( kérdésben a megoldashoz, a pedagdgia targyanak komp-
lexebb jellegli megjel6lésehez.

Erdemes menet kdzben hazai berkeinkre is vetni egy pillantast.
Nem Kkell szégyenkezniink pedagégiai elmélked6ink miatt, ha a
pedagdgia targyanak keérdésérgl van szo.

Mindenekelott Karman MORt szikséges emliteniink, aki mar
szdzadunk elsd évtizedében figyelemre mélto allaspontot fejtett ki
ebben a kérdésben. Bar rola ugy szoktak megemlékezni, mint
herbartianus pedagogusrél, elmondhatjuk, hogy ebben a lényeges
kérdésben mindenesetre jelent6sen tulhaladt mesterén. Mig Her-
bart amint lattuk  a pedagoégiat a filozéfia egy részének te-
Kintette, ,,Karman szerint a neveléstan 0nall6 kutatasi terulettel
rendelkezd tudomany, mely a .miveltség tényezdit, a nemzeti kdz-
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tudat elemeit’ teszi tanulmény targyava, megéllapitja egymashoz
vald viszonyukat, kiszemeli a nevelés szamara valo javakat s meg-
jeloli a miveltség elsajatitasara szolgalo eszkozoket. Mas szdval a
pedagdgia miveltségtudomany.”4

Némiképpen masként kozeliti meg a pedagdgia targyat az 1930-
as években Weszely Odon: ,,Minden tudomany elmélet azokrol
a jelenségekrél, melyek targya korébe tartoznak. A pedagogia
mint tudomany, szintén elmelet, mégpedig elsdsorban a nevelés
elmélete, amennyiben targyaul a nevelést tekinti, de méasodsorban
a mivel6dés elmélete, amennyiben vizsgalodasait Kiterjeszti a
kultaranak egész teruletére s arra a tarsadalomra, mely ezt a kul-
turat fejleszti s a kdvetkez6 nemzedékre atszarmaztatja. Ha tehat
a pedagogia targyanak a nevelést tekintjik, akkor a pedag6gia az
a tudomany, amely megallapitja a nevelés céljat, modjat, eszkozeit.
De nézhetjuk a pedagogiat mas szempontbol is. A pedagogia fo-
galmét kiterjeszthetjuk a kdzm(vel6dés egész teriletére. igy fol-
fogva a pedago6gia nem csupan a nevelés tudoméanya, hanem a kul-
tdra tudomanya s feladatat abban talalja, hogy a kézmiveltség
kincseinek meg6rz6je legyen, s megallapitsa, hogyan kell ezeket a
kincseket 60zkincsekké tenni s a kovetkezd nemzedékre atszar-
maztatni.”5

Mindenesetre megallapithatd, hogy itt a pedagogia targyanak
kérdésére mar differencialtabb, komplexebb jellegl valaszt kapunk
mint KARMANnNAl. bar a targymeghatarozas elvszer(iségét mar ott
is konstatalhattuk.

Erdemes még itt killénésen Imbe SANDOBra hivatkoznunk, aki
Neveléstan c. mivében talan a legtalpraesettebben és a Iegtomo-
rebben hatdrozta meg a pedagdgia targyat. Tobbek kozott ezt
mondja emlitett konyvében:

»A nevel6i gondolkodas sok részlet(i tartalma két nagy targy-
korbdl all. Egyik: a nevelés targyara, vagyis az emberre €s az
emberi kdzossegre (tdrsadalomra), masik: a nevelésre mint tevé-
kenységre, ennek mivoltéara, feladatara, médjara vonatkoz6 isme-
retek és gondolatok. Az els6 azt a terliletet mutatja, amelyen
ﬁlr;evelt’jnek dolga van; a masik a munkat, amelyet végeznie
ell.”6

Valamivel késébb még instruktivebb maodon igy fejezi ki magaét:
~Megvan ... a neveléstudomanynak a hatarozott targya: a fej-
16d6 ember s a kdzosség alakuldsa; megvan a kézépponti gondolat:
az ember és az emberi kozosség fejlédésére vald tervszer(i hatas
széndéka.”7

Tovabb részletezve a kérdést, leir6 modon is megadja, mit tekint
kozelebbrél a targynak:
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A nevelésiigyi megismerés teriilete a kérdéseknek 0t csoportjat
foglalja magaban. Az els6 csoport vonatkozik a nevelés el6zményei-
re, a masodik a nevelés korilményeire, a harmadilt a nevelés elé
tlzhetd célokra, a negyedik arra, hogy milyen eredmények eléré-
sere szamithatunk s végul az 6todik a neveles modjara és eszko-
zeire. n

Ha mindezeket Ugy foglaljuk &ssze, hogy Imre Sandor Szerint
tehat a pedagogia targya a fejl6dé ember s a kozosség alakulésa, s
ennek megfeleléen a ,,nevelésigyi megismerés” f6 feladata a ne-
velés el6zményeire, korilmeényeire, cél- és eszkozrendszerére vo-
natkozd gondolatok és ismeretek rendszeres osszefoglalasa, akkor
a pedagogia targyara nézve voltaképpen minden lényegeset el is
mondtunk. Hogy a targymeghatarozas, amit Imre Sandor adott
(,,. . . a kdzosség alakulasa . . .”) az adott tarsadalom individualista
jellege miatt részben inadekvat természetl, ez nyilvanvalo; ennek
részletezésére nem vallalkozva, itt csak a targymeghatarozas elvi-
ségét és tudomanyos értékeit kivantuk kiemelni.

Ha ezen a ponton dsszefoglaldan értékelni akarjuk az emlitett
targymeghatarozasok tudomanyos jelent6ségét, azt mondhatjuk:
mindezek a meghatérozasi kisérletek értékes szempontokkal jarul-
tak hozza a téménkat képez6 kérdés tudomanyos megvalaszolasa-
nak lehet6ségéhez. Nemcsak pozitiv javaslataik, hanem helyen-
kénti egyoldalisagaik is fontos kovetkeztetésekre adnak lehet6se-
get.

Természetesen els@sorban azokat a javaslatokat szlikséges szam-
bavenniink, amelyek manapsag is pozitivan értékelheték. Ha eze-
ket attekintjik, ugy tlnik, legaladbb a kovetkezdkkel jarultak hozza
a pedagogia sajatos targyat illet6 koncepcié fejlédéséhez:

a ,Padagogik vom Kinde aus” jelszavéval jellemezhet6 irany-
zatok azoknak a kovetelményeknek és torvényszer(iségeknek az
el6térbe allitdsaval, melyek a gyermekséghdél magébdl adédnak a
nevelés szdmaéra; a kisérleti pedagdgia a kisérletileg megragadhato,
a leir6 pedagdgia az egzakt modon leirhatd jelensegek hangsulyo-
zasaval, szemben a korabbi filozofiai jellegli elmélkedésekkel; a
kultdrpedagogia a miveltségi javak Utjan kifejtheté nevelési hatas-
rendszer kiemelésével; Weszely a nevelés cél- és eszkdzrendszere
mellett a kultdra 6rzésére és atszarmaztatasara valo tdrekvés gon-
dolataval; Imre Sandor a targy elvszer(i megragadasaval s a targy
és a nevelési tevékenység differencialasat célz6 gondolataval.

Aligha kétséges, hogy mindezek a torekvések manapsag is tanul-
sagosak; egyoldalUsagaikat ma mar lehet6ségiink van korrigalni.
De ezekbdl az egyoldalusagokbdl is pozitiv tanulsdgok adodnak a
neveléstudomany fejlettségének mai szintjén.
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Ma mar bizonyosnak latjuk példaul, bogy a pedagégia targya
komplexebb jellegli, semhogy egyetlen tényez6bdl levezetni (legyen
az bar olyan ,,nagysagrendd”, mint maga a gyermek vagy a kul-
tira), vagy tényeinek, jelenségeinek egyetlen jellegzetességével
megragadni (ahogy a kisérleti vagy a deszkriptiv pedagégia tették)
lehetséges volna. Ma mér nyilvanval6, hogy mind a tények, jelen-
ségek, folyamatok, muld az ezekben érvenyesil6 torvényszer(isé-
gek egyarant benne vannak, bele tartoznak tudoméanyunk targya-
ba; s maguk a tények — pedagdgiai értelemben — egyaltalan ott
jelennek meg, ahol az alakitd szandék és hatds adva van; ehhez
pedig a célrendszerbe tartozo tényezOk jelenléte nélkildzhetetlen,
maskulénben a nevelési aktus nem lehet ,intencionalis aktus”.
Az is természetes, hogy a targy egytényezds megragadasa -- vonat-
kozzék ez bar olyan alapvetd tényezdre, mint a gyermek vagy a
kultira — 6nmagaban még nem elegendd, mivel igy a targyban a
nélkilozhetetlen kdlcsonhatast elvileg nem lehet tételezni.

A kozelmult idézett tdrgymegjelolési iranyzatait elemezve meg-
allapithatd, hogy ezek kozll a pedagdgia targyanak helyes meg-
jeloléséhez leginkabb az Imre Sandor-féle koncepcid jutott kozel,
amelyben a fejl6d6 ember és a tadrsadalom alakulésa jeldltetett ki
ilyen sui generis targyként. Torténetietlen dolog lenne ezzel kap-
csolatban azt a kritikai megjegyzést tenni, hogy imre sandor csak
felsorolja a két tényezét és a targymeghatarozasban ezek kdlcson-
hatdsat nem tételezi. Ennek tételezése nyilvanvaléan olyan fel-
adat, melyet csak a mi korunk szamara lehetséges megfelel6 szinten
megoldani, mert mind a tarsadalmi, mind a vilagnézeti-filozéfiai
bazis ehhez csak a mi korunkban adott.

E kolcsénhatdsnak a targymegjelolést6l megkivant sziikséges-
sége mellett ma mar az is kezd nyilvanvalo lenni, hogy a pedagogia
targyat tobb oldalrdl, tobbféle mddon is meg lehet kdzeliteni;
egyreszt azoknak a konkrét teend6knek, az egymaéssal koordinélt
nevelési hatdsoknak az oldalarél, melyek a maguk 6sszességében
ennek a fontos tarsadalmi tevékenységnek a lényegét Kiteszik,
masrészt azonban az emberi fejlédés és a kozosségi élet olyan &lta-
lanos elvi 6sszefliggésének megragadéasa fel6l is, mely meghatarozo
mindezeknek a hatasoknak a szempontjabdl. Az el6bbi inkdbb re-
gisztrativ (leird),az utébbi inkabb elvi jelleglitargymeghatarozas lesz.

Mindezek azonban az utobbi két és fél évtized fejlodésének né-
hany jelensége alapjan részletesebb kifejtést igényelnek.

" A marxista pedagdgiaban a tudomany targyat mindenkor Ggy
fogtak fel, hogy ezt a sajatos targyat az ember alakitasara iranyulo
tudatos és tervszer fejleszté hatasok rendszere képezi. A marxista
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pedagogia — a torténelmi materializmus szellemében  mindenkor
nyiltan vallotta, hogy ez a tudatos és tervszer( alakitas, a hatasok-
nak ez az 0sszehangolt rendszere egy torténelmileg valtozo és fej-
16d6 célrendszerrel van dsszefliggésben. Ezt az egykor sokat emle-
getett s azdta elfelejtett KAIROV-szerkesztette tankdényv — figye-
lemreméltéan igy fogalmazta meg: ,,A pedagdgia targya: a fel-
novekvd nemzedékek nevelése. A szovjet pedagdgia a szocialista
tarsadalom fejl6désének feltételei kozott felndvekvd nemzedékek
kommunista nevelésének tudomanya.”9

Egyrészt ugyan konstatalhatjuk, hogy ebben a targymeghata-
rozasban a nevelés és neveléstudomany tevékenységi kore a ,fel-
névekvd nemzedekek nevelésére” korlatozddik (holott a nevelés
elvi hatalyat a feln6ttekre is szikséges Kkiterjeszteni), masrészt
azonban a legnagyobb mértékben instruktivnak tekinthetjik,
hogy ez esetben a targymegjeldlés a legfébb 6sszefliggest ragadja
meg: egy adott tarsadalmi forma specialis feltételei kozott lezajld
tudatos, tervszer( fejlesztd hatasok egészét tekinti a neveléstudo-
mény targyanak.

Mivel pedig a marxista filozofia elvi bazisan fejlédé pedagogia-
rol van sz, itt sohasem volt kétséges, vajon csak a pedagogiai je-
lenségek, a Kisérletileg megkozelithetd pedagogiai kérdések képe-
zik-e a tudomany targyat, vagy elméletileg megallapithat6 toérvény-
szer(iségek, tarsadalmilag meghatarozott célkategoriak is; min-
denkor nyilvanvald volt, hogy mindezek egyiittvéve beletartoznak
a tudomany targyaba.

Mindamellett voltak e targy értelmezésével kapcsolatban bizo-
nyos problémak az elmuilt két és fél évtizedben. Volt id6szak,
amikor tulsadgosan tdgan értelmezték a targyat s ugyszélvan minden
alakitd hatast bele szamitottak. Ezaltal a pedagdgia kére szinte
attekinthetetlenll kitagult, s az iskola, a csalad, a tarsadalmi kor-
nyezet céltudatos fejleszt6 hatdsain tal szdmitasba jottek mind-
azok a nem céltudatos és spontdn hatasok is, melyek az embert
egyéltalan érik. Mindezt ilyen szélességben a pedagogia legfeljebb
csak més tudomanyokkal egytt tudhatja atfogni, s igy mindezt
a sajat tadrgyaba minden tovabbi nélkul nem foglalhatja bele.
Jottek viszont olyan esztend6k, amikor a nevelést mint hatés-
rendszert lesz(ikitetten értelmeztiik és az ifjusdg esetében szinte
csak az iskola tervszerlien kifejtett effektusainak rendszerét sza-
mitottuk ide; ez esetben lényegében figyelmen kivil maradt a
tudatos hatasok sokféle valtozata, melyek az iskolai nevelést mint-
egy kortlveszik és befolyasoljak.

Ma egyre ink&bb az a felfogas érvényesil (az a pedagogiai kon-
szenzus kezd kialakulni), hogy tarsadalmunkban, melyben a peda-
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gogiai kdzgondolkodas szintje az elmult negyedszdzad folyaman
jelentésen emelkedett, viszonylag széles kdrben lehet megjeldlni a
celtudatos és tervszer( fejleszt6 hatdsok egészét. Mindenesetre
joval tul az iskola kdzvetlen hatadskdrének hatarain. A pedagogiai
realitds azonban azt koveteli, hogy a céltudatos és tervszer(i hatasok
eléggé széles rendszerének effektivitdsdért — a nevelés egymassal
Osszefliggé kulonbozé szinterein — szinte nap nap utan eréfeszitéseket
végezzink. Az er6feszitések arra iranyulnak, hogy az iskola, a csaléd,
az ifjusagi szovetség, a napkozi otthon, a gyermekotthon, a konyvtarak,
a televizio s altalaban valamennyi nevelési tényez$ altal kifejtett hata-
sok kell6képpen koordinalodjanak és integrélodjanak, s a szélesebben
értelmezett tarsadalmi-kulturalis kornyezet hatasaib6l is mindaz
szervesen beléjuk éplljon, ami adekvat veluk s lehetéleg allando jelleg-
%el kc'jzl?mbbs'odjenek vagy kiszlir6djenek a nem kivanatos, inadekvat
atasok.

llyen értelemben a céltudatos és fejleszt6 hatasok rendszere
olyan széles terlleten mozog, amilyen szélessé azt a nevelés tarsadal-
milag meghatarozott célrendszere érdekében mindennapos eréfe-
szitéssel tenni tudjuk. Ezt rendkivul Iényeges korilménynek tekint-
hetjik a téménkat képez6 kérdés szempontjabal.

Kérdés ezek utan, hogyan lehetséges az elvi targymeghatarozast
megadni? Milyen alapvet6 Osszefiiggéseknek kell e targymeghata-
rozasban megjelenniiik? (Lattuk, hogy a koradbbi évek egyik leg-
fejlettebb targymegjeltlése a fejléd6 embert és a tarsadalom ala-
kuldsat jeldlte meg — egyszer( ,,6s” kopula kdzbeékelésével — a
pedagdgia targyaul; elismerve az ebben rejlé komoly pozitivumot,
hidnyoltuk, hogy a koélcsonhatast akkor az elmélet még nem fogal-
mazta meg s hogy maga a kdzosség, mint kategoria, inadekvéat
jellegl volt az adott tArsadalommal.) Ma lehetséges megkisérelniink
a legfébb tényezOk és osszefuggések, illetve a tényez6k kozotti
kdlcsdnhatas fel6l kozeledni e targyhoz. A tényezdk és dsszefliggé-
sek legfébbjei a kdvetkezok:

a) a kozosség és az egyén kolcsdnhatdsanak megvaldsulasa,
illetve e kdlcsdnhatas szliksegességének elvi tételezése;

b) a kozosség értékrendszerének e kélcsonhatasban vald érvé-
nyesitése ;

c) a személyiségnek e kélcsonhatasba mint fejlédd, dinamikus
tényezének a beiktatasa;

d) a fejlesztd hatasrendszernek az egész emberi életre vald ki-
terjesztése.

Ha sikerult legaldbb a legf6bb 6sszefliggéseket az elmondottak-
ban megadnunk, akkor a pedagdgia targyat ugy hatarozhatjuk
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meg, hogy az nem maéas, mint a fejl6dd személyiségnek a kozosségi
élet feltételei kozott torténd céltudatos alakitédsa-onalakitésa, a szemé-
lyiségnek a tarsadalmi kultdra javai &ltal torténd objektivilasa. Az
ilyen értelemben felfogott hatasrendszer gyakorlatilag a nevelés és
mUvel6dés egészét atfogja. Magéatdl értetddik, hogy igy a pedago-
giai elmélet f6 feladata nem lehet més, mint az iménti targymeg-
Jelolés realizéldsdhoz nélkildzhetetlen cél- és eszkdzrendszer kimun-
kalasa.

Ezen a ponton érdemes bekapcsolnunk azokat a tanulsidgokat,
melyeket tobbek kozoOtt a pedagdgia targyaval kapcsolatban is
jelentett a kozelmultban lezajlott V. Nevelésugyi Kongresszus.
Témank szempontjabél a kovetkez6kre utalhatunk:

a kongresszust megel6z6 vitdk sordn és magéan a kongresszu-
son is — anélkul, hogy kifejezetten elvi megfogalmazast kapott
volna a kérdés nyilvanvalo lett, hogy a pedagogia elméletenek
a tartalmi kérdéseit, tehat magat a pedagdgia targyat az eddigiek-
nél atfogobban kell értelmeznink. Ez vonatkozik a neveléstu-
domany targyara altalaban, e fogalom terjedelmére és tartalmara
egyarant.

Ami e fogalom terjedelmét illeti, mar az eddigiekben is nyilvan-
valé volt, hogy barmennyire kdzponti jelentdségli is az iskolai
pedagdgia (s nyilvan a jovében is mindenkor kdzponti jelent6ségl
marad, s6t, bizonyos vonatkozdsban a stlya még csak novek-
szik) — ezen tal a fels6oktatas és a feln6ttnevelés egész problema-
tikaja is egyre nd jelent6ségeben, tarsadalmi sulydban. Ez a kong-
resszusi vitdkban is kilonleges és komoly meger6sitést kapott.
Mésrészt az el6keszitd munkalatok folyamén az is nyilvanvald lett,
hogy nemcsak az 6vodai nevelés kérdéseinek, hanem az iskolaskor
el6tti egész id6szaknak, a szlletéstdl kezdédéen szamitott csaladi
nevelésnek is a legnagyobb, de az eddigieknél mindenesetre Kitlin-
tetébb figyelmet kell kapnia a pedagégiai kutatdsokban.

igy azt mondhatjuk, hogy a neveléstudomanyi kutatas témai a
vitak soran a legfiatalabb életkortél a felnéttnevelésig terjedd
széles ivben bukkantak fel, bizonyitva a nevelés fogalménak, a
pedagdgia targyanak atfogo értelmezését. A Kongresszus 4. szek-
cidjanak téziseivel kapcsolatos vitdknak ez a kihangzasa messze-
menden megfelel kozoktatasligylink negyedszdzados altalanos fej-
I6désének, s annak a neveléskdzpontl szemléletnek is, amit az
1961. evi Il1. torveny képvisel.

Ez az atfog6 értelmezes lehet6vé teszi az Un. iskolai pedagogia
kérdéseinek differencidlt megkozelitését épplgy, mint a fels6ok-
tatdas vagy a felnéttoktatas-nevelés problematikdjanak helyes
értelmezését, s mindezekkel egyitt lehetéve teszi az oktatasi rend-
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szer atfogd vizsgéalatat, a tarsadalmi fejl6dés igényeivel dsszhang-
ban tértené kutatisat és tudomanyosan megalapozott tovabbfej-
lesztési lehetGségeinek felderitését. Lehet6vé teszi, hogy a szak-
munkasképzés pedagogiai problematikaja az eddigieknél nagyobb
sullyal szerepeljen a pedagogiai kutatdsokban, s a nevelés egyes
elhanyagolt vagy hattérbe szorult ,,oldalai” (mivészeti nevelés,
testi nevelés) megfelel6 funkci6hoz jussanak.

Ez az &tfogd ertelmezés tehat — nyugodtan mondhatjuk
dnmagaban véve is fontos eredménye a kongresszusi vitdknak. Ez
igy van még akkor is, ha ,menet kézben” tapasztalhatok voltak
bizonyos egyensulyi zavarok ezzel az értelmezéssel kapcsolatban.
Egyes pedagdgiai terliletek ugyanis mintha nem talaltdk volna a
maguk feladatrendszerét eléggé kiemeltnek a kongresszusi tézisek
koncepcidjaban. Kiléndsen és ismételten jelentkezett ez a felndtt-
oktatas pedagdgiajaval dsszefliggésben. Ez részben érthetd, mint-
hogy ezen a terlleten az intenziv és kiterjedtebb kutatasok szik-
ségessége még nyilvanvalobb, mint egy-két mas terlleten. Az is
kétségtelen azonban, hogy e terilet jelentds problematikdjanak a
nevelés szélesen értelmezett fogalman belil, a tézisek rendszerében
tortént targyalasa komoly el6nyodket is jelent, hiszen a kdlcsénha-
tdsok és osszefliggések nyilvanvaldak; elegend6 ebben a tekintet-
ben arra gondolnunk, hogy a permanens nevelés lehet6ségeinek
biztositdsa mindenekel6tt az iskolai pedagdgia hatékonysagatdl is
fugg. Hogy a feln6ttoktatas és -nevelés milyen allami befektetése-
ket, milyen intézményes er6feszitéseket igényel, az nem jelenték-
telen részben annak a korilménynek a fliggvénye: mennyire tani-
tottuk meg allampolgarainkat mar iskolas korukban 6nall6an
tanulni, alkotéan gondolkodni, informécidkat énalléan szerezni és
transzformalni.

A pedagdgia targya azonban nemcsak terjedelmében, hanem e
fogalom tartalmaban is jelentds fejlédésen ment &t, illetve e vitdk
eredményeképpen fontos tartalmi jellemz6iben ragadhat6 meg. Ez
azért figyelemreméltd, mert ismételten igazolédott a dialektikus
logika ama tétele, amely - ellentétben a formélis logikaval  vala-
mely fogalom terjedelmének és tartalmanak boévilését nem ellen-
tétes, hanem egyidejii és egyiranyu folyamatnak tekinti. A fogalom
tartalmi bévilésével kapcsolatban elegend6 csupan néhany altala-
nos neveléselméleti feladatkit(izésre utalni, s a terjedelem és a tar-
talom egyidejd bévilése magatol értet6dbvé valik. A neveléselmé-
lettel kapcsolatos tézisekbdl, melyekben mar a kétéves vita ered-
meénye bennefoglaltatik, egyértelmden kiderul, hogy: ,,a szocialista
tarsadalom  ezen belll a termelés, a politikai és kulturalis fejlé-
dés — szikségleteinek megfeleléen mindenekel6tt a kdvetkezd f6
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feladatok varnak megoldasra a neveléstudoménynak ebben az
agéban:

a tarsadalmi termelés és a kozélet szikségleteinek s ezen
belul kilondsen a pedagdgiai valésagnak objektiv elemzése Gtjan
a tavlati és altalanos célok mai tartalmanak s a célok megvalosita-
sat szolgalo redlis feladat- és kdvetelményrendszernek pontosabb
meghatarozasa;

ennek megfeleléen olyan neveléselméleti koncepcid kialaki-
tdsa, mely miel6bb lehet6seget teremt a személyiségelméletek
eredményeit is értékelve-értékesitve  a nevelés folyamatanak mint
a személyiség kozosségi fejlesztése folyamatanak éatfogo kifejtésére;

magaban foglalja a nevelési folyamat killonboz6 szakaszai-
nak, az iskolaskor el6tti neveléstdl a feln6ttnevelésig iveld teend6k-
nek lényeges kérdéseit, részletesen targyalva a csaladi nevelés
korszer problémait is;

az eddigieknél nagyobb gondot fordit a nevelés modszereinek
differencialtabb kifejtésére, és ebben szoros egyuttmiikddést valo-
sit meg (komplex kutatdsok forméajéban is) a nevelés- és fejlodés-
Iélektannal, a nevelésszocioldgiaval” (roviditett tézisek).

Mindezek alapjan egyértelmien megéllapithatd, hogy a nevelés
targyat tobbé nem lehet sem nevelési jelenségekre, sem nevelési
tapasztalatokra, sem nevelési tényekre korlatozni ahogy az
gyakran tortént (és torténik) — hanem elvszer(ien és atfogdan ugy
kell azt értelmezni, mint a fejl6dé személyiségnek a céliranyosan
szervezett kdzosségi élet feltételei kdzott torténd tervszeril alakita-
sat és Onalakitasat. Ha pedig ehhez a kongresszusi vitaknak azokat
a javaslatait is hozzavesszilk, amelyek arra vonatkoznak, hogy a
forradalmian 4talakul6 didaktikat tobbé nem lehet masként értel-
mezni, mint a tanulds vezérlésének, a szocialista személyiség egésze
formalasanak egyik alapveté tudomanyat, akkor az el6bbi targy-
meghatarozast még tovabb lehet bdviteni s azt kell mondani: a
szocialista pedagogia targya nem mas, mint a fejléd6é személyiségnek
a célirdnyosan szervezett kozosségi élet feltételei kozott tortend tervszer(
alakitasa és oOnalakitdsa, a személyiségnek a térsadalmi kultara
alapvetd javai Gtjan torténd meghatarozasa és 6nmeghatarozasa,10

Ugy hissziik, ebben a targymegjeldlésben kelléen megnyilvanul
a tarsadalmi és egyéni szempontok dialektikaja s ezzel egyiitt a
kozosségi élet alapvet6 jelentGsége éppugy, mint a fejl6d6 szemé-
lyiségnek a nevelés folyamataban szikségképpen betdltendé dina-
mikus funkcidja, aktivitdsa. Bar ezek magatol értet6dé oOsszeflig-
gések, mégsem art kilon is néhany magyardz6 megjegyzést az
aldbbiakban ide iktatnunk.

Mindenekel6tt azt a megjegyzést, hogy amikor kdzdsséget mon-
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dunk, akkor olyan kritériumok megfeleld szint( jelenlétére gondo-
lunk, mint amin6ket Makarenko emlit ,A nevelés célja” cimi
hires tanulmanyaban. Itt tobbek kdzott azt olvassuk, hogy a ko-
z0sség nemcsak a kdzos célban és koz6s munkaban, hanem e munka
k6zds megszervezésében is egyesiti tagjait; hogy a kozosség nem
tomeg, hanem céliranyosan m(ik6dd szervezet, melyben él az ala- és
folérendelés, a kozos kérdések kozos megvitatasanak és eldontésé-
nek joga, amelynek megvannak a vezetésre és koordinalasra szol-
gald szervei; amely nem elszigetelt csoportja fiataloknak vagy fel-
nétteknek, hanem szoros kapcsolatban all méas, nagyobb koz0s-
ségekkel; tovabba amelyben a szocialista erkdlcs és vilagnézet
alapvet6 tartalmi szempontjai uralkodnak. Ha mindezeket egyitt
gondoljuk a kozosség fogalmaban, akkor azonnal nyilvadnvaldva
valik, hogy a fejl6d6 személyiség kiteljesedésének nem is lehet més
nevelési kdzege, csak az ilyen kollektiva. De az emlitett 0sszefliggé-
sekbdl nyilvanvalova lesz az is, miért emlegetjik a targyban a
fejl6d6 személyiség alakitasat €s onalakitasat. A kdzosség emlitett
kritériumai nyilvanvaléva teszik, hogy e kritériumok meglétéhez
nélkilozhetetlen tanuléi 6nkorményzat a legnagyobb meértékben
igényli minden egyes személyiségnek a kdzOsségben valé kezde-
ményez6, tevékeny, alkotdé részvételét. A pedagogia targyaban
bekdvetkezett egyik legnagyobb ardny( valtozds (valéban miné-
ségi valtozas) tobbek kozott éppen az, hogy a személyiség formala-
sanak ezt a legfébb 0Osszefliggését a mi tarsadalmunkban tobbé
nemcsak tételezni lehet és szilkséges, hanem egyre jobban kialakul-
nak a megvaldsulas feltételei is. Erre azért sziikséges utalnunk,
mert korabban (az Imre SANDOR-féle targymeghatarozassal kap-
csolatban) éppen arra hivatkoztunk, hogy bar ott a kd6zdsség-foga-
lom nagyon hatarozottan jelentkezik, de egyrészt nem dialektikus
egységben a fejl6d6 személyiség formalddasaval, masrészt — és
errl természetesen nem az idézett szerz§ tehet — nem adekvét
maédon az adott tdrsadalmi rendszerrel s annak tarsadalmi struktd-
rdjaval. Ma mind tarsadalmi, mind etikai és vilagnézeti vetiletben
Uj mdédon meril fel a kdzosseg kérdése s megfelel6 kritériumainak
kialakitasa, mint a személyiség alakitasanak és &nalakitasanak
alapvetd kozege.

Kulén is meg kell itt emliteniink az Ujabb nemzetkdzi kutaté-
soknak azt a megszivlelendd tanulsdgéat, hogy a nevelés tobbé nem
lehetséges az Onnevelésre vald képessé tétel vetilete nélkil. A pe-
dagogia targyanak ezaltal fontos Gj dimenzidja all el6ttiink, ami-
nek sokféle kihatasat egyel6re teljesen felmérni sem tudjuk. Egy
idevonatkozdé m( ezzel kapcsolatban tébbek kdzott a kovetkezo-
ket mondja:
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»-Minden emberb&l 6nmaga nevel6jét kell nevelni, a nevelés
objektuméat az dnnevelés szubjektumévéa kell atalakitani, a nevelt
emberb8l dnmagat neveld embert, a nevelésb6l Onnevelést. Az
ember énnmagahoz val6 viszonyanak ez az altalanos megvaltozasa,
az embernek onmagat alakit6 munkaja a legbonyolultabb prob-
I[éma, amellyel a tudomanyos-technikai forradalom mdvel6dési
rendszerének az elkovetkezd évtizedekben meg kell birkoznia.
Ezen &ll vagy bukik a kommunizmus kulturiorradalma.”11

Ez természetesen nem csupdn a mdivel6desi rendszer szamara
jelent bonyolult problémat, hanem ezen belll maganak a pedagoé-
gianak is. E probléméknak a pedagdgia még a felismerésére sem
lehet kepes, ha az iment jelzett nagy térténelmi feladatot nem
tudja idében beilleszteni vizsgalddasainak targyaba.

Ezen a ponton fel kell tenniink a kérdést: vajon a targymegje-
I6léssel kapcsolatos fejtegetéseinknek (s maganak a pontos targy-
megjeldlésnek) mi a gyakorlati jelent6sége? A kutatdsi témak
lehetséges korének megvonasan tal mindez hogyan hat ki a peda-
gogiai gyakorlatra, a targymegjelélésben elvileg megadott Ossze-
fuggesek a maguk kihatasaiban hogyan tevédnek at oda?

Természetesnek latszik e kérdésre gy valaszolni, hogy ez az
attev0dés korszerlien megfogalmazott, gyakorlatilag hatékony
nevelés-definicio Utjan torténik, illetve torténhet. Es ha helyes volt
a pedagdgia targyanak iménti megjeldlése, akkor az ezzel adekvat
nevelés-definiciot most mar nem tulsagosan nehéz megadni (nem
okvetlenil a részleteket is teljesen tartalmazo, hanem a legfébb
teenddket tartalmilag viszonylag jol tikrdz6 definiciot).

Ilyen korszer(i értelemben, a korszer( targy megjeldléssel adekvat
értelemben felfogott nevelés nem més, mint az ember céltudatos és
tervszer(i alakitasa a szocialista erkdlcs és vilagnézet szellemében,
illetve az ember szaméra azoknak a tarsadalmi-pedagogiai feltéte-
leknek a biztositdsa  mindenekel6tt céliranyosan m(ikod6 szocia-
lista kdzosségek megszervezése Utjdn —, melyek lehet6vé teszik,
hogy személyiségét sokoldallan kifejlessze, képességeit a maga
lehet6ségeinek felsé hataraig kimdvelje, tarsadalmi feladatainak
kezdeményez0, alkotd megoldasara alkalmassé valjék, a fejlédes
sorén jelentkez6 0j kulturalis, tudoméanyos-technikai eredmények
korunkat és jovénket leginkdbb meghatarozo lényegének asszimi-
laldsara, a mindenirdnyu tovabbfejlédésre és onképzésre képes
legyen.2

E meghatarozas fobb osszefiiggései a kovetkezékben jelolheték meg.

Szélesen értelmezi a nevelés fogalmat és nem sz(ikiti annak érve-
nyességét csupan a gyermek- és ifjukorra; ezzel tilhaladja azokat a
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koradbbi alldspontokat, melyek a nevelés lehet6ségének hatérat
Iényegében a feln6ttkor kezdetén igyekeztek kijeldlni.

A nevelés-fogalom — a definicid értelmében — nemcsak terje-
delmében, hanem tartalmaban is gazdagodik, minthogy e szerint a
nevelés a személyiségnek a szocialista kozosségi élet feltételei ko-
zOtt torténé alakitasa, Onalakitasa. A kozOsség szocialista értelem-
ben vett kritériumai ennek kovetkeztében teljességlikben jelen
vannak az adott definiciéban (igy a kézos cél, a koz6s munka, a
kozos munka kdz0s megszervezese, a kozosség politikai-vilagnézeti
tartalma, a szocialista erkdlcs normainak tudata és az ezzel adekvat
cselekvésrendszer tendencidja, a kozosségnek maés kozosségekkel
val6 kapcsolata, a kozosség szervezettsége, a kozos kérdések kollek-
tiv megvitatasanak és eldontésének demokratikus légkare).
személyiség sokoldall kifejlesztését megfogalmazza; enélkil a ne-
velés fogalma nem lehet eleggé eligazité a gyakorlat szamara.

Benne van a definicidban annak hatarozott feltételezése is, hogy
a nevelés nemcsak az emberre irdnyuld és masok részérdl kifejtett
fejleszt6 hatas, tehat nemcsak alakitas, hanem 0Onalakitas is; meg-
felel6en annak a tételnek, mely szerint a ,,nevelend6” nemcsak
targya, hanem alanya is a nevelésnek.

Lényeges a definicioban az is, hogy a nevelés esetében nem egy-
szerlen az ontogenetikus fejl6dés valaming el6segitésérél van szé
(ahogy azt korabbi nevelési felfogasok kozil nem egy vallotta),
hanem éppenséggel a kozdsségi viszonyok kozotti céltudatos fej-
lesztésrél; ennek kovetkeztében a kdzosségi és egyéni szempontok
konvergenciajarol.

Benne van a definicioban a céltudatos és tervszer(i hatasok rend-
szerének kuldnleges kiemelése; ha ehhez hozzavessziik mindazt,
ami a targgyal kapcsolatos fejtegetéseinkben az alkalomszerii ha-
tdsok jelentGségérdl, valamint a céltudatos és tervszer(i hatasok
koérének mindennapos eréfeszitéssel minél szélesebb kdrben térténd
megvonasardl elmondtunk, akkor a definicionak ez a vonatkozésa
pontosan értelmezhet§ és a nevelés gyakorlatara nézve fontos
konzekvenciéakat jelent.

A definicio feltételezi azt is, hogy — kiiléndsen az iskolai nevelés
esetében — a nevelés kilonboz6 szinterein a fiatalokat ért hatasok
kdzott nagyfokd koordinéltsag és integraltsadg van.

Végul benne van a definicioban a jov6nek nevelés kardinalis
szempontja is, a jovo felé valo nyitottsag. Gyorsan fejlodé tarsa-
dalomban élunk, amelynek szamaéra eletbevidgd kérdés, hogy
kilonosen a fiatalok esetében szamitasba vegye: ezek a fiatalok
ma még szinte belathatatlan t&rsadalmi, tudoményos-technikai,
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kulturalis fejlodes Uj eredmenyeit fogjak megérni, s az ezek iranti
fogékonysagra 6ket képessé tenni, intellektualis képességeik minél
magasabb szint( kifejlesztésével az (j eredmények asszimilaldséara
és alkotd felhasznéldsara nekik modot és lehetséget biztositani:
korunk nevelésének szinte a legfébb parancsa.

Ugy tlinik ezek utan, hogy a definicioban adott s az imént kilon
is kivetitett f6bb 0Osszefiggések, fébb teenddk nélkil korszer(
nevelés ma aligha gondolhat6. El6fordulhat természetesen, hogy
minden Osszefliggest nem sikerilt itt felsorolnunk, de ha az emli-
tetteket viszonylag jo szinvonalon realizalni tudjuk, nevelésiunk a
kor igényeitdl jelentésen nem fog elmaradni. E fontos teendéknek
a rendszerét egy definicioban viszonylag hianytalanul megragadni
viszont masként nem lehetséges, csak ugy, ha maganak a pedagé-
gianak a targyat megkozelitéen jol adtuk meg. Eppen ebben van a
tdrgymegfogalmazasnak — elmeleti jelent6sege mellett  kilon-
legesen nagy gyakorlati jelent6sége is.

Minthogy a pedagdgia targydnak megfogalmazasaban szerepel ez
a tartalmi jegy is: ,,a személyiségnek a tarsadalmi kultara javai
altal térténd meghatarozasa és énmeghatarozasa” s ezt ugy is
fogalmazhatnank: a személyiségnek a kult(ra javai Utjan torténd
nevelése-onnevelése  , ezen a helyen nélkuldzhetetlennek tlnik
néhéany szo6 a didaktikardl s ennek targyarol.

A didaktikdnak az utobbi évek soran bekdvetkezett atalakulésa,
Uj kutatasi eredményeknek a kordbbi didaktikai szemléletmddot
gyokeresen befolyasold és valtoztatd hatdsa fontos kdvetkezmé-
nyekkel jar a didaktika targyara nézve is. A didaktika mint a
tanitas-tanulas folyamatéaval, tartalmaval és mddszereivel foglal-
koz6 pedagdgiai tudoméanyag természetesen csak ugy értelmezhet6
helyesen, ha a neveléstudoméany szerves részeként tekintjik, s
magat a tanitadst mint a nevelés f§ eszkdzét fogjuk fel (s ebbdl a
szlikséges konzekvenciakat is levonjuk). llyen értelemben nem
tekinthetd megnyugtatonak az az allaspont, mely a sajatlagos pe-
dagogiai folyamatot, illetve tevékenységrendszert egyreszt az
oktatas-képzésbdl, masrészt valamiféle speciélis értelemben vett
(,,szlikebb értelemben vett”) nevelésbdl prébalja mintegy Ossze-
adni, hanem csakis a nevelés atfogé jellegli komplex értelmezésén
és fogalman belil helyezhet6k el a kultdrjavak utjan torténé ne-
velés speciélis kérdései, minthogy az oktatds része az &tfogdan
értelmezett nevelésnek.

Ko6zismert az a nagy hangsulyvéltozas, amely a tanitasi-tanulasi
folyamat egészén bellil az 0j didaktikai koncepci6ban bekdvet-
kezett. Nyilvanvald lett, hogy annak a tételnek, mely szerint (az
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ilyen vagy olyan kor() tanulé6 nemcsak targya, hanem alanya is a
nevelésnek, a nevelési folyamat egészében, tehat a tanitasi (okta-
tasi) folyamatban is érvényesiilnie kell. A nagy valtozast nem
mérhetjiuk le jobban egyetlen mas vonatkozason sem, mint azon,
hogy a didaktika egyre kevésbé a tanitd eljarasok valamiféle ta-
pasztalati jellegli tudoméanya, hanem a tanulds tudatos iranyitéasa,
szervezése, vezetése s ezen az uton a személyiségnek a nevelés cél-
javal adekvat formalasa, alakitdsa. Részletesebben vizsgéalva a
dolgot, az is kiderul, hogy a tanulés kilépett a maga iskolai-tanorai
(s az ezzel Osszefiiggé ,,hazifeladati”) medréb6l s az informacio-
aramlas er6sodése kovetkeztében (akar tudomast vesz err6l az
iskolai oktatas, akar nem) komplex jellegl miivel6dési folyamatta
szélestilt. Az a térténelmi szituacio allt eld, hogy az iskolanak, ha
egyditt akar haladni az élettel, a sajat maga altal kdzvetitett infor-
macidkon tal s azokkal egységben a miivel6dési javak széles korét
s azok viladgnézeti vetlletét is be kell vonnia munkajaba. Masrészt
a kozvetlen iskolai tanulasi-tanitasi tevékenységen belll hatéko-
nyabban kell az 6ntevékeny ismeretelsajatitasi lehet6ségeket érvé-
nyesitenie, hogy egyrészt a tandéran kivili, mésrészt az iskolan
tuli (egész életen at tartd) informécidszerzést biztositsa, a tanulésra
ndvendékeit az eddigieknél hatékonyabban megtanitsa.

Ebben az értelemben mondjuk, hogy a tanitds ma mar nem keve-
sebb, mint a komplex muivelGdési folyamat egészének meghatéaro-
zott mddon val6é (direkt és indirekt) Iranyitdsa. Sokat mond az a
rovidebb definici6 is, mely szerint a tanitas voltaképpen a tanulas
tudomanyos vezérlése; azonban az iskolai tanulas esetében aligha
lehet csupdn a szorosabb értelemben programozottaknak tekint-
het§ tananyagrészekre gondolnunk, barmilyen nagyjelent6ségliek
ezek a modern iskolaban; a maga helyén ugyanilyen ertékesnek kell
tekintenink a nem programozott anyagreszek direkt vezetéssel
torténd kollektiv feldolgozésat is, vagy a félig programozott mun-
kafuzetek, feladatlapok megfelel6 helyen torténd beiktatasat, a
csoportmunkaban torténé ismeretfeldolgozasok fontos lehetdse-
geit, valamint az iskolai tanitasi folyamaton kivili informéacio-
szerzés értékes alkalmait, amelyeknek adatai az iskolai tanitasi
folyamatnak f6képpen a direkt vezetés(i szakaszaiban hasznosit-
hatok. Tehat a komplex m(vel6dési folyamatban a sz6 szoros ér-
telmében vezérelt és lazdbban iranyitott tevékenységmodok egy-
arént el6fordulnak ; ezért az el6bbi, a komplex mivelédési folyamat
direkt és indirekt irdnyitdsat egyarant magaban foglalé definicid
mellett kotottink ki, mint amely elvileg a nem programozott és
programozott tananyagfeldolgozast jelentd munkaszakaszokat egy-
ardnt magaban foglalja.
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Felmerll a kérdés: mit jelent mindez egyrészt a pedagogiai
gyakorlat, masrészt a pedagogiai elmélet, kozelebbrél a nevelés-
filozofia szamara? Milyen kovetkeztetéseket lehet ezek szaméra
az _elmondottakb6l levonnunk?

Ugy tlnik, az elmondottakb6l magatdl értet6dd kovetkeztetések
adédnak mindenekel6tt a pedagogiali gyakorlat szaméra. A peda-
gogiai kutatdsok &ltal a tanulas direkt és indirekt vezetésének
aranyaival kapcsolatban feltart Gjabb eredmények, az ismeret-
szerzésnek a ,.frontalis osztdlymunkaban”, csoportmunkaban és
individualizalt (programozott) munkaban megoldandé valtozatai (ez
utébbinak a félig programozott és teljesen programozott vélfajai)
a maguk 0Osszessegében fontos javaslatok egész sorat szolgaltat-
jak a mindennapi iskolai munka szamara az Gjfajta tanitasi tevé-
kenység megtervezéséhez. Ujfajta tanitasi tevékenységet mondunk,
mely mind a kollektiv, mind az egyéni informéacioelsajatitas modell-
jeit kielégit6 aranyban magéban foglalja, s a tanitast esetlegesen
széls()’ségesen »frontélis” formaival nem zérja el az individualizalt
munkatol, esetlegesen széls@ségesen inditvidualizal formaival pedig
nem zéarja el k6zosségi nevel6 hatékonysagatol.

A tanitds fogalmanak fentebbi kifejtése azonban nem kevéshé
fontos nevelésfilozdfiai kdvetkezményekkel is jarhat. A tanitasnak
ez a definidlasa ugyanis lehet6vé teszi, hogy a didaktika targyat uj
modon, vagy legalabbis az eddigiektdl eltér6 médon kozelitsik meg.
Az oktataselmélet targyéanak eddigi meghatarozasai tébbé-kevéshe
leird természetiiek, illetve felsorolo (enumerativ) jellegliek voltak,
s viszonylag kevéssé tették lehet6veé e fontos pedagdgiai tudomany-
agnak a pedagdgia egészébe torténd harmonikus beagyazOdasat.
Egyes megfogalmazasok szerint a didaktika targyat a ,,mit tanit-
sunk?” és ,hogyan tanitsunk?” kérdései képezik. Mas megfogal-
mazasok szerint a didaktika targya az oktatas tartalméanak, folya-
matanak, szervezeti formainak, mddszereinek és eszkozeinek Ki-
fejtése. Magénak a didaktikdnak a fogalma is bizonytalan. H.
Aebli szerint a didaktika ,az oktatds alakitasdnak elmélete”,
Freinet szerint ,a didaktika a tanitds mestersége vagy muvé-
szete”, Kiss Arpad  felfogasunkhoz legkdzelebb all6 —meghata-
rozésa szerint ,,a didaktika a tanitds tudoménya, a tanitas pedig
a tanulas segitése”, K 1ingberg szerint ,,a didaktika az oktatas és
Onképzés elmélete”, W. Okon szerint ,,a didaktika (modern felfo-
gashan) az oktatds és tanulas anyagat és folyamatait targyald tu-
doméannya valik”.

Ha nem folytatjuk is a vélemények idézését, mar az elmondot-
takbol is nyilvanvald, hogy a didaktika targyaval kapcsolatban
féleg felsorolasszer(i megjelolések adottak, maganak a didaktika fo-
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galménak a kifejtésével kapcsolatban pedig mindenesetre nagyon
Is eltérd allaspontok, vélekedések.

Mit jelenthet az Aaltalunk megszovegezett tanitas-definicié a
didaktika fogalma és targya szempontjabdl? Megitélésiink szerint
fontos valtozasokat hozhat magaval, mivel a fékeppen deszkriptiv
jellegl targymeghatéarozas helyett (ami mindig a tudomény viszony-
lag leegyszerisitett filozofiai megkozelitését jelenti) elvi jellegd
targymeghatarozast tesz lehetévé. Roviden szolva: lehet6vé teszi,
hogy a didaktika targyat — az eddigi felsorolésszer(i meghataroza-
sok helyett — elvi jellegi meghatarozéssal helyettesitsiik s azt
mondjuk: a didaktika tdrgya: a gyermeki személyiség tudatosan vezé-
relt tanulds Gtjan torténé fejlesztésének, s az ezzel kapcsolatos lehet6-
ségeknek, moédoknak és eszkézdoknek problematikéja.

Ez a targymeghatarozas szervesen illeszkedik maganak a peda-
gogidnak a modern targymeghatarozasdba (a pedagogiaéba, mely-
nek szerves része a didaktika). A pedagdgia targyat ugyanis a
»hevelési jelenségek”, ,pedagoOgiai tapasztalatok”, ,nevelési té-
nyek és torvényszerségek” eddigi megjeldlései helyett fentebb
igy adtuk meg: a fejlédd személyiségnek a kozosségi élet feltételei
kozott torténd céltudatos alakitasa-onalakitasa, s ennek megfelel-
en a nevelés cél- és eszkdzrendszerének kifejtése.

Ha ez a pedag0gia targya, az oktatdselmélet targyanak imént
adott kifejtése (a személyiség tudatosan vezérelt tanulas atjan
torténd fejlesztése) ebbe” a legpontosabban beleilleszkedik, illetve
ezzel elvileg egybevéag. Es ebbdl kovetkez6en az oktatéds is tobbé
nem a herbarti ,,nevel6oktatas” koldokzsinorjan fligg dssze a neve-
Iés teruletének egészével s magaval a neveléssel, hanem targyanak
elvi megfelelése utjan, ami a nevelés és oktatas elvi egységét és
maganak a neveléstudomanynak az elvszer(i rendszertani egységét
vonja maga utan.

A pedag0gia targyanak kérdését s e kérdés elagazasait vizsgalva
olyan probléméhoz jutunk el, melyet kilénb6z6 kézikonyveink és
tankonyveink korantsem egységesen és nem is eléggé részletesen
taglalnak: ez a pedagdgidnak mint tudoméanynak a jellege. Az
magatol értetédik, hogy a pedagogia az emberi személyiség forma-
lasanak, alakitasdnak specidlis kérdéseivel foglalkozd tudomany
es — targyanal fogva — természetszer(ien tarsadalomtudomany.
Ezen az altalanos megallapitason tal, illetve ezen belill azonban a
pedagdgia tudomanyjellegével kapcsolatos nevelésfilozofiai prob-
lematika kevéssé tisztazott; az idevonatkoz6 megallapitasok nem
mondhatok eléggé differencialtaknak.

Ezzel kapcsolatban a Kairov—Jeszipov—Goncsarov Zan-
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Kov-féle tankdnyv 1960-as kiadasaban ezt taldljuk: ,,A szovjet
pedagogia az ifju nemzedék . . . kommunista nevelésének torvény-
szer(iségeit kutatja; a szovjet pedagogia az ifju nemzedékek kom-
munista nevelésének, képzésének és oktatdsanak a tudomanya.”13

Hogy a pedagogia targyat itt némiképpen lesziikitve talaljuk,
az a targymegjeloléssel kapcsolatos kordbbi fejtegetéseink nyoméan
nyilvanvald. Jelentkezik azonban maés probléma is, éspedig az,
hogy itt a pedagdgia csakis mint torvenyfeltar6 tudoméany Iép
elénk. Kérdés, hogy ez minden megszoritas vagy kiegészités nélkul
helyesen értelmezheté-e. Nyilvanvald lehet ugyan, hogy a szerz6k
arra gondoltak : a torvényszer(iségek feltarasa mellett, illetve annak
érdekében pedagogiai tények leirasanak, elemzésének, magyara-
zatanak, gyakorlati tapasztalatok Altalanositdsadnak, szabalyok,
normék megfogalmazasanak stb. széles korére is szikség van
ahhoz, hogy a pedagégia a nevelésnek, képzésnek és oktatadsnak a
tudomanya legyen. llyen értelemben azonban a pedag6gia mar
nem csupan torvenyfeltard, hanem tényfeltaré tudomany is.

Hogy itt nem egyszer(ien sz6rszalhasogatd kérdésfoltevésrdl van
sz6, hanem valéban a pedagdgia tudomanyjellegének viszonylag
pontos és tobboldali megkozelitésér6l (melyt6l a tovéabbiakban
kutatasi metodikdja is er6sen fuigg), azt egyéb, a tudomanyjelleggel
kapcsolatos tanulsdgos megjegyzések indokoljak.

A ,Neveléselmélet” c. egyetemi kézikonyv idevonatkoz6an
tobbek kozott a kovetkezOket tartalmazza:

»A tudomanyok altaldban a természeti és tarsadalmi jelenségek
torvényszerli osszefuggéseinek feltardsara, megfogalmazésara, fo-
galmi kifejezésére hivatottak. Ezek a folyamatok objektiv, azaz
tudatunktal fliggetlen torvényszeriiségek szerint végbemend folya-
matok. A pedagogia ezek kozil a folyamatok kozul azokkal foglal-
kozik, amelyek az ember alakitdsanak folyamatai. Azokat a korl-
ményeket, a rdhatdsoknak azt a rendszerét, azokat a folyamatokat
(folyamatok torvenyszerségeit) vizsgalja, melyek kovetkeztében
az ember valtozik, ndvekszik, személyisege kialakul.”4

Itt tehat mar figyelemreméltd differencialtsagot latunk a tudo-
manyjelleget illetéen; ezen az alapon ugyanis nyilvanval6, hogy
mind a kortlményeknek, mind a réhatasok egész rendszerének,
mind a folyamatoknak (tehat tényeknek, jelenségeknek és folya-
matoknak) valamint ezek torvényszer(iségeinek egészét kell figye-
lembe venniink, ha a pedago6gia tudoméanyjellegét helyesen akar-
juk értelmezni.

Hogy milyen lényeges Osszefiiggések ezek a pedagoOgidra nézve,
azzal kapcsolatban érdemes régebbi szerz6t is idézni. Weszely
Odon a ,,Bevezetés a neveléstudomanyba” cimi konyvében (1932-
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ben) tobbek kdzott olyan nézeteket is megfogalmaz, melyek  né-
mileg ellentmond&sos és problematikus voltuk ellenére —segitenek
a kérdés helyes megkdzelitésében. Példaul a kovetkez6ket mondja:

Az elmélet mindig a dolgok magyaréazata, s megérteti velunk,
miért mennek végbe a dolgok Ugy, ahogyan tényleg végbemennek.
Ily modon az elmélet tudatossa teszi a gyakorlatban végbemen6
jelenségeket. Azéltal értjuk meg az eseményeket, jelenségeket,
dolgokat, hogy &sszefliggésiket ismerjik, s ismerjuk ennek az
osszefliggésnek modjat. EImélet az 6sszefliggés egész rendszerének
az ismerete. Az elmeleti tudoményok be is érik azzal, ha a torvény-
szer(i Osszefliggéseket megéllapitottdk, s igy a jelenségeket (pl.
fizikai vagy kémiai valtozasokat) megmagyaraztdk s a jelenségek
Osszességérol osszefliggd elméletet allitottak fol. Az elméleti tudo-
manyok nem is tliznek ki méas célt, mint ezt a magyarézatot, tor-
vények felallitasat s elméletek folépitését. llyen tudomanyok pl.
a fizika, kémia, biolégia, pszicholdégia. Am a pedagdgia a gyakor-
lati tudomanyok kozé tartozik, ami azt jelenti, hogy nem éri be a
jelenségek magyarazataval, hanem egyuttal Gtmutatast akar adni
arra nézve, hogyan lehet ezekre a jelenségekre befolyast gyako-
rolni, mégpedig oly irdnyban, amindben azt mi kivénatosnak és
szlikségesnek tartjuk.”15

Eszerint a pedagdgidnak mint gyakorlati tudomanynak — elté-
réen az elméleti tudomanyoktol — nem (vagy nem els@sorban)
torvényszeriisegek feltarasa a feladata, hanem a nevelési jelenségek
magyarazatan tul utmutatdsok adésa a nevelés mikéntjére nézve.

Ezt az allaspontot latszik erdsiteni WESZELYnek az a néhany
megallapitasa, melyek szerint ,,A pedagdgia normativ tudomany
is, mert a gyakorlati eljards szamara oly alapelveket allit fol,
melyeknek a gyakorlatot iranyitani kell. llyen hasonlé normativ
tudomany pl. a logika is, mely normakat, azaz iranyitd elveket
szab a gondolkodés szamara, vagy az ethika, mely elveket allit fol
az emberi cselekvés szdmara. A pedagdgia normakat allit fol a
cselekvések egy csoportja — azaz: a nevelés — szamara. — A leir6
és magyaraz6 tudomanyok torvényeket allapitanak meg, a gyakor-
lati tudomanyok normakat. A térvény okozati (causalis) dsszefiig-
géseket konstatal, a norma teleologikus, azaz célszerli 6sszefliggé-
sekre vonatkozik.” 16

Annak ellenére, hogy a normativ jelleg viszonylagos érvényes-
ségét mi, pedagdgusok els6 pillanatra is akceptalhatjuk — legalabb
is bizonyos hatarok kozott —, itt kétségtelenul feltlinik ennek
talhangsulyozédsa. Ez odéaig megy, hogy Weszely szinte Kkizarni
latszik a pedagogia korébdl a kauzalis Osszefuggéseket (nem ugyan
konstatalo, hanem feltételezd) térvények feltarasat. Azert meghok-
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kentd ez, mert amennyire els6 pillanatra is nyilvanvald, hogy
bizonyos normativitas nélkil a pedagdgia aligha lehet meg, még
kevésbé lehet meg a kauzélis osszefuiggesek feltarasara val6 inten-
ziv torekvés nélkul, hiszen mint a Iét minden szférajaban, itt is
rendkivil nagy szerepe van a hatds és kovetkezmeny kauzalis
osszefiiggéseinek.

A helyzet azonban szerencsére WESZELYnél sem ellent-
mondas-mentes és nem sikeriil a gyakorlati és normativ jelleget
ilyen egyoldaltva kiéleznie. Ugyanitt ugyanis a szerz6 onma-
ganak bizonyos mértékben ellentmondva, de ennek az ellentmon-
dasossagnak a révén nem elhanyagolhaté sokoldallsag lehetdségét
felvillantva a kdvetkez6ket is mondja:

A pedagdgia ... nem fogja beérni azzal, hogy megvizsgalja,
hogyan megy vegbe a nevelés a kilonb6zd népeknél, kilénbozd
idokben, hogy megvizsgalja a nevelést, mint tarsadalmi jelenséget,
s folderitse azt az Osszefiiggést, mely valamely nép térténeti fejld-
dése, életkortilményei, lelkivilaga és nevelésmodja és nevelési
rendszere kozt van. Ez csak egyik feladata.

Nem fogja beérni a pedagogia azzal sem, hogy megéllapitsa,
milyen hatasuk van adott esetekben bizonyos nevelGeszkdzoknek,
s milyen Osszefliggésben allanak a nevelés tényezéi a nevelés ered-
menyeivel. Ez is feladata, de ezt a feladatot ki akarja egesziteni
azzal, hogy megéllapitja, melyik a helyes Ut, melyik az értékes cél,
s melyek az értékes eszkdzok, mily maddon kell eljarnunk, mily
eszkozoket kell alkalmaznunk, mily elveket kell kévetnink. A
pedagOgia tehat nem csupan leir, magyaraz, s nemcsak elméletet
ad, hanem iranyito elveket is allit fol a gyakorlati eljards szamara.
Nemcsak torvényszer( 0sszefliggéseket allapit meg, hanem ezekbdl
a torvényekbdl szabalyokat von le, azaz: normakat allit fol, s igy
nemcsak leird és nemcsak magyarazo tudomany, nemcsak elméleti
tudomany, hanem gyakorlati tudoméany és normativ tudoméany.” 7

Bar ezek a kovetkeztetések egy ponton kétsegtelentil ellentmon-
danak Weszely iménti megéllapitidsainak, pontosabban a ,leird
és magyarazo” jelleg fejtegetéseinek egészébdl nem eléggé meggy6-
z8en kovetkezik s a normativ jelleg feltétlenul talsalyra jut, ennek
ellenére ezek a megéllapitasok sokoldaluan, bizonyos kiigazitasok-
kal mindmaig akceptalhatéan és figyelemremélto komplexitassal
fejezik ki a pedagodgia tudomanyjellegét. Mindazt, amit idevonat-
kozo6an elmond, ma is érdemes alahuzni és leszogezni.

Vagyis: a pedagogia leir6 és magyarazod, torvényeket megélla-
pitd és normékat felallito, elméleti és gyakorlati jellegli komplex
tudomany.

Mindez igen lényeges annak megértéséhez és méltanylasahoz,
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amit ebben a vonatkozdsban a marxista pedagogia elvszer(ien ki-
fejt; itt ugyanis mar nem egyszeriien a torvényfeltaré és normativ
jelleg konstatalasarol, hanem ezek dialektikajanak tételezésér6l,
kolcsOnhatasanak sziikségességerél is sz6 van. A , Neveléselmélet”
els6 fejezete ezzel kapcsolatban a kovetkezéket mondja:

»A pedagogidnak mint tudomanynak van egy jelenségfeltaro,
osszeflggéseket feltard, torvényeket feltdro oldala (tartalma),
amellett van egy normativ oldala (s ez specifikuma), vagyis meg-
fogalmazza a nevelés alapelveit és szabalyait, meghatarozza tar-
talmat, kidolgozza szervezeti formait és modszereit. Ez a két oldal,
tartalmanak ez a kett6ssége, szoros, dialektikus kolcsénhatashan
van egymassal. A pedagdgia azokat a tdrvényszer(iségeket tanul-
manyozza, amelyek az emlitett normativ tevékenység talajan ala-
kulnak ki. A torvényszer(iségek alapjat képezik a normativ tevé-
kenységnek, a normativ tevékenyseg pedig azt a talajt jelenti,
melyen a jelenségek torvényszeriiségel kibontakoznak.”8

Ez a megfogalmazas két vonatkozasban is jelentgsen tilhaladja
mindazt, amit a polgari pedagdgia e tekintetben leginkdbb figye-
lemreméltd koncepcioi elmondtak (és elmondhattak). El6szér: a
torvényfeltaré és normativ jelleg belsé aranyainak biztonsagos
kezelésében (a WESZELYnél e tekintetben tapasztalt egyensulyi
bizonytalansag kikiiszobdlésében), masodszor: a kettds tevékenység
kdlcsonhatasaban. S ha Weszely azt mondja: a pedagégia ,,nem-
csak torvényszer( Osszefliggéseket allapit meg, hanem ezekbél a
torvényekbdl szabalyokat von le, azaz: normékat allit fol ...”,
akkor ezt ma kiegészithetjuk - a fentiek értelmében azzal:
S e normativ tevékenység feltételeinek biztositasaval, a normak-
nak optimalisan megfelel6 gyakorlat megvalésitasaval Uj toérvény-
szerlségek feltarasanak lehetéségeit teremti meg”.

Felmerilhet azonban a kérdés: vajon mi ennek a gyakorlati
jelent6seége? S hogy egyéltalan van-e ilyen jelent6sége?

Sokkal tébb, mint elsé pillanatban gondolni lehetne. Ennek
megértéséhez azonban emlékeznink kell arra. hogy volt id6, amikor
szinte egyéb feladatot sem tulajdonitottak a pedag6gidnak, mint
,»az élenjard tapasztalatok altalanositasat.” Aztan jott id6, amikor
a pedagogia mindenekel6tt felmért, tényeket irt le, regisztralt, s
ezeket elemezve bizonyos kovetkeztetésekre jutott (természetesen
a felmért tények reprezentativitasa altal meghatérozott korlatok
kozott érvenyes kovetkeztetésekre). Olyan iddszakrol nemigen
beszélhetlink, amikor csak torvényszer(iségek s azokbol levont
normak megszovegezesevel faradozott, mert ez elméletileg sem volt
eléggé tisztazott, a gyakorlat prakticista modon felfogott igényei-
vel sem latszott megegyez6nek lenni.
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Az elmondottak alapjdn ma mar leszdgezhetjiuk, hogy a tudo-
many értelmezéseinek emlitett egyoldalu valtozatai feltétlendl
egyoldali tudoményjelleget eredményeznek az elméleti pedagogia-
ban; pontosabban szolva lesz6gezhetjuk azt, hogy a leir6 és ma-
gyarazo, a torvényfeltaré és a normakat felallito, az elméleti és
gyakorlati jelleg egyarant sziikséges ahhoz, hogy a pedagdgia mint
tudomany a Makarenko Aaltal oly meggy6z6en emlegetett sokol-
dalu, dialektikus jellegét megkapja. Tevékenységének, jellegének
egyetlen vetlletét sem lehet abszolutizalni vagy elhanyagolni. Ez
pedagogiai iranyité funkciot betdlt6k szdmara éppugy, mint tudo-
manyos kutatok szamara méar-mar a tudoményos etika szintjén
jelentkezd kotelezettségnek tlnik.

Miutan a pedagogia targyarol és tudoméanyjellegérél elmondtuk
az idészer(inek gondolt megéllapitdsainkat, még annak vézlatos
érintése szlikséges: mi kdvetkezik mindebbdl a pedagdgiai kutatas
modszereire nézve?

Erre azért kell megkisérelnink vélaszt adni, mivel egyrészt a
pedagbgia kutatdsmetodikajanak nevelésfilozéfiai vonatkozasai
kevéssé kidolgozottak s a pedagdgiai kutatas csak Ujabban fogott
hozz4 egy-egy f6 kutatdsmodszertani teriiletének megfeleld szintd
elméleti feltardsahoz. Tapasztalhaté tehat némi bizonytalanséag
abban a tekintetben, vajon a sui generis targgyal adekvat sui
generis metodikarol beszelhetiink-e a pedagdgiaban.

Masrészt jelentkezik napjainkban olyan probléma is, hogy min-
denekel6tt a ,,méréses mddszerek” hatékonysagat emelik ki, mint-
hogy a pedagogia altal sokaig nélkilozott egzaktsdghoz ezek na-
gyobb Kkilatéssal vezethetnek el; egydttal azonban a kelleténél
nagyobb mértékben szorulnak héattérbe az elméleti jellegl kutata-
sok, melyek nélkiil viszont maguk a méréses modszerek Is nehezen
tudnak hatékonnya valni.

Vannak egyéb problémak is. llyen pl. kiilénésen az, hogy az
egyik legfontosabb kutatasi metodika, a pedagdgiai Kisérlet eseté-
ben ennek sajatlagos pedagégiai véltozatai nem eléggé meghaté-
rozottak s igy a kisérlet a pszicholégiaban és a pedagogidban nagy-
részt egymassal azonosnak latszik. Holott nyilvanvald, hogy ha
Iényeges kiulonbség van a targyban, kilonbségnek kell lenni a
targgyal adekvat metodikaban s ezek egyik legfontosabbikaban,
a kisérletben is.

Ma még nem konnyl ezekre a problémakra kielégit6 valaszt
adni; ebben a tanulmanyban nem is reméljik, hogy tobbet tehe-
tiink maguknak a probléméknak az exponaldsanal, minthogy szo-
rosan osszefuggenek a tudoméany targyénak kérdésevel. Egyduttal
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elévételeziink néhény olyan nevelésfilozéfiai és rendszertani kdvet-
keztetést, melyek a kutatdsmetodika tekintetében fontosaknak
latszanak.

Ha mindaz helyes volt, amit a pedagogia targyarél elmondtunk,
akkor nyilvanvald, hogy a pedagdgianak olyan specidlis kutatasi
eljarasokra van sziiksége, melyek lehetdvé teszik mind a pedago6-
giai tények regisztralasat, a jelenségek, folyamatok jé megkoze-
litését, az eljarasok leirdsat s mindezek részletes analizisét, mind
pedig a reprezentativnak tekinthetd tapasztalatok altalanositasat,
hipotézisek jo szinvonald kimunkalasat, valamint torvényszer(-
ségek s az ezekkel kapcsolatos normék felismerését, megfogalma-
zasat, s maganak a gyakorlatnak e torvenyszerliségek 6sszefliggé-
sében torténd értékelését, pozitivumainak feltarasat, problémainak
megallapitasat s e problémak megoldasi javaslatainak megszdve-
gezesét. A kutatasmetodikanak alkalmasnak kell lennie arra, hogy
ne csak altalaban vett helyzetrél, koriilményekrél tudjon szamot
adni, ne csak a fejlédés bizonyos stadiumainak alloképszerd leké-
pezéset tudja biztositani, hanem Kkifejezetten a fejlesztésr6l, a
fejlodé személyiségnek a kozOsségi élet feltételei kozott torténd
celtudatos alakitasarol is jelent6s Osszefliggeseket tudjon felmu-
tatni.

Minthogy itt rendkivili médon komplex targyrél van szo, nyil-
vanvaldan differencidltnak kell lennie a kutatasmddszertannak is
a targy sokirdnyd megkozelitése érdekében. Ezért a pedagdgiai
kutatasmodszerekr6l azt mondhatjuk, hogy olyan specialis eljara-
sok, amelyek lehetévé teszik, hogy a komplex jellegl nevelési jelensé-
geket, folyamatokat feltarjak, a szikséges nevelési tényeket regisztral-
juk, és ezekben a lényeges 0Osszefiggéseket, torvényszer(iségeket, illetve
az ezeknek valé megfelelést konstataljuk.

Magatdl értet6d6nek latszik (gyakorlatilag azonban mégsem
tekinthetd teljesen annak), hogy az imént felvazolt igények csak
az elméleti és empirikus, a feltard es értékel6 mddszerek egész sora,
lehetd teljessége tud megfelelni. Ezért olyan kutatasmetodikai
rendszer kimunkalasa szlkséges, amely viszonylagos teljessegben
tartalmazza a nélkulézhetetlen eljarasokat. Egyuttal bizonyos
modszerek hattérbe szoritdsdnak megszintetése is szilkséges, mert
a kutatdsmaédszertani monizmus (mely az utébbi években fé6képpen
a felmérések dompingjében nyilvanult meg) csak részleges ered-
ményekhez vezethet. Bar tortenelmileg a legnagyobb jelentéségl-
nek kell tekinteniink a pedagdgia egzaktsagat fokozd eljarasok
el6térbe kerllését, az elméleti kutatdsok egyidejd héattérbe szoru-
lasa ugyanakkor indokolt aggodalmat kelthet, mivel az el6bbiek
torténelmi sikerét is veszélyeztetheti.
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A legtermészetesebb kutatdsmodszertani felosztas az lenne, ha
azt mondanank: a lehetséges eljarasokat az elméleti és az empirikus
kutatdsmetodikai kategdridba besoroljuk. Egyrészt azonban maga
az empirikus kutatds tovabbi alcsoportokra oszthatd, mésrészt az
empirikus jellegld modszerekkel feltart tények mennyiségi és ming-
ségi feldolgozdsanak mddszerei ugyancsak kulén csoportba Kivan-
koznak. igy nem elég egyetlen felosztési alap (elméleti és empirikus),
hanem ebbe bele kell vonni (az empirikus mddszerrel dsszefliggés-
ben kuléndsen) a feltdrd és feldolgozd modszereket. Mindezek
alapjan a kovetkez6 rendszer latszik kibontakozni:

1 elméleti modszerek,
2. empirikus modszerek,
3. kisérleti modszerek,
4. feldolgoz6 mddszerek.

Ezen az altalanos felosztason belil azonban tovabbi jelentGs
részletezést lehet elérni az egyes kategériakkal kapcsolatban.

1 Elméleti modszerek. Ezen a cimen egész sor olyan specidlis
eljaras tlnik elénk, melyek nélkil pedagogiai kutatds nem gondol-
hat6 el, s amelyek nélkll végs6 soron az empirikus modszerek al-
kalmazasa is csokkent eredményivé valik. Az elméleti modszerek
ilyen valtozatai tébbek kozott a kdvetkez6k:

a) a kutatds témajat képez6 kérdés jelen helyzetének feltarasa,
az odavonatkozé eddigi kutatasok eredményeinek Osszegezése, a
kapcsolddo pedagogiai irodalom lényeges megallapitasainak tanul-
manyozasa;

b) a kérdéssel sszefiiggésben mar ma rendelkezésre allo tapasz-
talatok altalanos analizise, bizonyos hipotézisek megszdvegezése;

ej a kérdés torténeti alakuldsénak tanulmanyozésa, a probléma-
torténeti elézmények megallapitdsa, hogy a kutatds ne fedezzen
fel Ujra esetleg olyan megallapitasokat, melyek korabban mar is-
meretesekké valtak;

d) a kutatds témajénak osszehasonlito pedagdgiai vizsgalata,
mely lehet6vé teszi, hogy az adott 6sszefiiggésben nemzetkdzileg
konstatalhatd megoldasok ismertekké valjanak;

e) kifejezetten deduktiv jellegli eljarasok, melyek arra adnak
lehet6séget, hogy a gyakorlat valamely szektordnak s az abban
adott mindennapos pedagogiai tapasztalatnak mar ismert pedago-
giai torvényszerlségek osszefuiggésében valé megvilagitdsa megtor-
ténjék;

f) nevelésfilozdfiai jellegli vizsgalatok, melyek alapvet6 termi-
nologiai vagy axiomatikus kérdéseket tisztazhatnak, esetenként
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pedig nélkildzhetetlen részét képezik olyan dokumentumok (tan-
terv, nevelési terv) megalkotasanak, melyek a jelenkori tarsadalmi
miveltség pedagogiai célu elemzését vagy a személyiseg altalanos
pedagogiai 0sszefliggéseinek feltarasat nem nélkildzhetik.

2. Empirikus modszerek:

a) természetes modon kerilhet ezek kozul elsG helyre a kerdd-
ives modszer (ankét) mint &ltaldnosan haszndlt eljards. Annak
ellenére, hogy méar szdzadunk els6 negyedében bebizonyosodott,
ennek a modszernek nem jelentéktelen hibapontjai vannak, az is
bebizonyosodott az évtizedek soran: széleskoriien alkalmas nagy-
mennyiségl pedagdgiai tény viszonylag rovid id6n belll torténé
begydjtésére. Hatranyai tlrhet6en ellenstlyozhatok reprezentativ
csoportokban végzett szdbeli interji segitsegével.

b) Az interji azonban egyuttal mar az empirikus maddszerek
egy masik valtozatat allitja elénk. Lehet egyéni (s ekkor explora-
cionak mondjak) vagy csoportos. Felosztasa azonban nemcsak igy
lehetséges, hanem a szébeli vagy irasbeli interju megkilonbozte-
tése Utjan is.

c) Nem latszik indokolatlannak ezen a rendszertani helyen
emliteni a szociogram modszert, minthogy a kérdGives mddszer
egyik sajatos valtozatanak tlnik; attol féképpen attol kilonbozik,
hogy nem altalanos informaciok adott volta irant érdeklddik, ha-
nem Kkifejezetten interindividudlis kapcsolatok, a szociabilitas
szintje irant. A szociogrammal kapcsolatban természetes médon
merul fel a feldolgozés lehetéségeinek rendszere: gyakorisagi tabla-
zat, kolcsonodsségi tablazat, kolcsonodssegi index stb. Kovetkezte-
tések a csoport(osztaly)kohéziéra vonatkozoan.

d) Az empirikus mddszerek kulon valtozatat képezi maga a
felmérés; alapjadban szintén a kérd6ives modszerhez all kdzel, azon-
ban attél mégis kulonbozik, minthogy a feladatlap, melynek segit-
ségével adatfelvétele torténik, nemcsak kérdéseket tartalmaz,
hanem megoldandé feladatokat is. Kiiloéndsen meggy6z6 példa erre
az UNESCO kezdeményezesére lezajlé nemzetkozi tudasszint-fel-
merés.

e) Végiil természetesen a mddszereknek ebbe a csoportjaba tar-
tozik a megfigyelés. Az egyetemi kutatdésmaddszertani program ezzel
kapcsolatban a kovetkez6 cimszavakat tartalmazza: ,,A megfigye-
Iés helye a kutatds modszerei kozott, szerepe a kutatds menetében.
A megfigyelés fajtai, tipusai. A megfigyelési technika. A megfigye-
Iésben hasznalt technikai eszk6zok. A megfigyelés soran kdévetendd
fébb elvek”.

188



3. Kisérleti mddszerek:

a pedagoOgidban alkalmazott véltozataik a legtermészetesebb
lehetGseget nyujtjak annak demonstralasara, hogy ez a modszer

melyet széleskorlien alkalmaznak sokféle tudomanyban  ren-
delkezik olyan variansokkal, melyek sui generis pedagogiai eljara-
sokként kezelhet6k. Legaldbbis az atfogd és a részlegesen atfogd
jelleg kisérlet kifejezetten ilyen variansoknak mondhatok. Az
atfogo kiserlet ugyanis valamely (Uj) pedagogiai koncepcionak egy
iskola egész életeben vald kiprobélasa és az eredmények regisztra-
lasa, elemzése; a részben atfogd kisérlet pedig valamely tantervi
(vagy nevelési-tervi) koncepcidnak valamely iskolai szakaszban
vagy annak egészében torténé kiprobalasa. Sokféle érv szol amel-
lett, hogy a pedagdgiai Kisérletnek ez a két valfaja az igazi peda-
gogiai Kisérlet, bar az elmult években elhangzottak szkeptikus
megjegyzések ebben az osszefliggésben. Mellettik harmadik-
ként — ott van a szlikebb kor( feltételvaridlé kisérlet, mely egyes
szervezési, metodikai stb. kérdés kapcsan regisztralja és értékeli
az adott feltétel megvéltoztatasaval jaro kovetkezményeket s az
ezekben esetleg megragadhat6 altalanos osszefliggéseket.

4. A feldolgozas és értékelés modszerei :

ezek természetes mddon képezik a kutatdsmetodika negyedik
nagy csoportjat. Ezekkel kapcsolatban a kutatdsmetodikai prog-
ram a kovetkez6ket tartalmazza: ,,A mennyiségi és minségi érté-
kelés lehet6ségei, kolcsonhatdsa. A kvantifikalas &ltalanos prob-
Iéméi és ezek nevelésfilozdfiai vonatkozasai. A kutatdbmunka sorén
felhasznalhatd legfontosabb matematikai-statisztikai operaciok:
adatok, tények csoportositdsa, osztalyozédsa (osztdlyhatarok, osz-
talykozepek, gyakorisagok); ezek tablazatos és grafikus abrazolasa;
a kozépérték mérdszamai és szamitasi maddjai; a sz6r6das mér6-
szamai és szamitasanak madjai; a véletlen, a minta, a valészindség,
a reprezentativitds, a becslés, a hiba; korrelacioszamités és szigni-
fikancia; linearis regresszid; az x2proba és alkalmazasa; tdblazatok
szerkesztése es értelmezése stb.

Mindezeknek a kutatdsi mddszereknek a kutatasi téméval 0ssze-
fuggesben torténd kombinativ alkalmazasa lehetségesnek mutatja,
hogy a pedagdgia targyat képezd rendkivil 0sszetett problémékat
viszonylag jol megkozelitsik és azokra relative jo vélaszokat ad-
junk. Nyilvanvalé azonban, hogy egyre nagyobb jelentéségl lesz
szamunkra az a régi igazsag, mely szerint — el6nyben részesitve a
nagyobb egzaktsagot biztositd eljarasokat a biztonsagos ered-
mény érdekében optimalisan kell a médszereket kombinalnunk s
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valamely egyetlen modszer feltétlen eredményességére — bizonyos
hatranyok nélkil — nem lehet feleskiidnink.

A kutatdsi modszerekr6l beszélve latszolag mar messze jutot-
tunk a tudomény targyanak tulajdonképpeni probléméjatol. Ha
azonban legalabb részben sikertlt igazolnunk, hogy a targy saja-
tossdga kihatassal van a kutatasi metodikara és e metodika ilyen
vagy olyan értelemben vett specifikumai és differenciéltsaga koz-
vetlenul visszahat a targy realizalasara, akkor ez az okfejtés nem
volt hidbavalé. Még akkor sem, ha itt csupan vézlatos nevelés-
filozofiai megkdzelitése torténhetett meg ennek a tudoményra
nézve nyilvanvaloan életbevadgd problematikanak. Az egyre biz-
tonsagosabb kidolgozas egyik fontos feltétele lehet annak, hogy a
neveléstudoméany és a pedagogiai kutatds egy fokkal magasabb
elméleti szintre emelkedjék.
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Hagp, LLaHzgop

COBPEMEHHAA TMPOBNEMATUKA MNPEAMETA NMEJATOIMKN
ABTOp WCXOAWUT M3 TOr0 MOMOXEHWS, YTO CyLLeCTBOBaHME 060 HayyHOoW Aunc-
LUMNANHBLI 06yCNaBNUBaETCA ABYMSA KPUTEPUSAMU — CamMOCTOATEIbHOCTLIO MpeameTa

M afieKBaTHbIM eMy CreunanbHbIM UccnegoBaTelbCKUM MeToLoM. Bonpoc npeamera
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neaarorMkKy HefoCTaTOUHO BbISICHEH C TOYKW 3PEHUSI TEOPMM HayKKW. ABTOP Mpexze
BCEro M3y4aeT AaHHbIi BOMPOC B UCTOPMYECKOM MJlaHe, a 3aTeM MOAbITOXMBAET
CBSAI3aHHble C HUM OCHOBHbIE MOJIOXEHMSA, BbiCKasaHHble Ha V MexayHapoaHoM
neaarorMyeckom KoHrpecce, coctosiBliemcs B BypanewTe B 1970 rogy. Ha atom
KOHIpecce elle pa3 6bl10 40Ka3aHo, YTo B NpeAMeTe nefarormku nNpomsoLLIn Bax-
Hble M3MeHeHUs. MpeaMeT 3TOT 3aK/toUaeTcs B N1aHOMEPHOM (DOPMUPOBAHUN pas-
BMBAIOLLMENCA NMYHOCTU B YCNOBMAX Lie/IeHanpaB/ieHHO OpraHW30BaHHOM YXU3HU
KONMEKTNBA, B OMpeeNIeHnn M CamoonpeseneHNn NIMYHOCTU Ha OcHoBe 6nar
06LLIECTBEHHOW KY/NbTYpbl. B CBSI3W C 3TM aBTOP AaeT COBPEMEHHOe onpefeneHune
BOCMUTaHUS, a3aTeM AiaeT 1 onpefie/ieHne nNpeamMeTa ANJaKTUKK, paccmMaTprBaeMoi
B KayecTBe BaKHOI COCTABHOW 4YacTu NegarorMku: B COBPEMEHHOM TOJIKOBAHWUN
ANAAKTMKa eCTb He YTO MHOe, KaK Npob6ieMaTKa pasBUTUSE IMUHOCTU pebeHKa ny-
TEM CO3HaTe/IbHO HarpaB/eHHbIX 3aHATUIA, a TakXXe 1 Npo6/iemaTKa CBsI3aHHbIX C
3TM BO3MOXKHOCTelA, Cnoco60B U1 cpeacTB. M3 npeamMeTa nejarormky MoXKHO cenaTb
TaKue BbIBOfbl 0THOCUTE/ILHO HAyUYHOr0 XapaKTepa neaarorMkun: cCorfiacHo aBTopy,
nefarorvka siBNSeTCA KOMMNIEKCHOM HayKOW, onmncaTeibHOM 1 06bSACHSAOLEN, ycTa-
HaB/MBatoLLEl 3aKOHOMEPHOCTM M PacKpbiBatoLLEeli HOPMbI, UMetoLLEl TeopeTuyec-
KU 1 NpaKTu4yecknii xapakTtep. COOTBETCTBEHHO 3TOMY, HE06X0AMMO AutdepeH-
LUMPOBaHHO OnpeaensiTb ee MeTodbl UCCNeJoBaHUS U cnefyeT OTAMYaTb TEOPeTu-
YecKue, IMMNMPUYECKUE, IKCTIEPUMEHTASIbHbIE U paspabaTbiBatoLLe METO/bI PacKpbi-
TS KOMMJIEKCHbIX NPOLLECCOB BOCMUTAHUS.

Nagy, Sandor
CONTEMPORARY PROBLEMS IN THE SUBJECT OF PEDAGOGY

The author’s starting point is that the existence of a certain science has two
criteria: the independent subject and the special research method that is
adequate to it. What the subject of pedagogy is has not been sufficiently
clarified on an epistemological basis. The author first examines the historical
aspect of the question, then summarizes the main statements of the Fifth
Educational Congress, held in Budapest 1970. Here it was again proved that
important changes had taken Place in the subject of pedagogel; attention be-
ing focussed on the systematic formation and self-formation of the developing
personality taking place within the frames of goal-directed, organized commu-
nity life; furthermore on the determination and self-determination of person-
ality by the fundamental material wealth of social culture. In connection with
this, the study provides the modern definition of education, then outlines
the objective of didactics regarded as a substantial part of pedagogy; in a
modem sense this cannot be anything else than the problems of deve-
loping the child’s personality through consciously guided learning and those
of the possibilities, ways and means related to it. From the subject of peda-
gogy conclusions concerning the science character of pedagogy can be deri-
ved; accordingly, pedagogy Is a complex, descriptive and explanatory science,
inferring laws and revealing normes of a theoretical and practical character.
In accordance with this, its research methods must be determined in a dif-
ferentiated way; the theoretical, empirical, experimental and processing
methodsd of educational procedures of complex character should be diffe-
rentiated.

191






Foldes Eva

A NEVELESTORTENET TARGYA, FUNKCIOJA
A PEDAGOGIA TAGULO HATARAIVAL,
ELAGAZO PROBLEMATIKAJAVAL OSSZEFUGGESBEN

A pedagbgia tagulé hatarait, elagaz6 problematikajat és ebbdl
kovetkez6leg a neveléstorténet targyanak, funkciéjanak modosula-
sat két szempontbdl kiséreljuk meg e tanulmény keretében meg-
vizsgalni:

a) a neveléstudomény targyanak, problematikajanak kiszélese-
désével kapcsolatban;

b) a pedagdgia interdiszciplinaris kapcsolatainak bovilése szem-
sz0gébol; az Interdiszciplinaritds igényét nemcsak a pedagogia
oldalardl, hanem a neveléstorténettel kapcsolatban més tudoma-
nyok, tudoméanyégak oldalarél megnyilvanul6 igény szempontjabdl
is vizsgélva.

E ket kérdést természetesen csak a problémafelvetés szempont-
jabol lehet elkuldniteni; ha kulon-kilon kivannank 6ket megvéla-
szolni, az olyan felesleges ismétlésekre vezetne, amelyeket meg-
kisérelink eleve elkerilni.

Mindkét problémaval kapcsolatban felvet6dhet azonban az a
jogos kérdés is, hogy mind a neveléstudomany egészét, mind pedig
a neveléstorténetet tekintve, valami gyokeresen Ujjal, minden
eddigi felfogastdl lényegesen kiilénb6z6 jelenséggel allunk-e itt
szemben; vajon az olyan sokszor emlegetett ,,gyorsulé id6”, vagy
a tudomanyos-technikai forradalom elGszele feszitette-e szét a
pedagoOgia kereteit s tette egyduttal elodazhatatlannd az interdisz-
ciplinaris kapcsolatok kiépitesének napirendre t(izéset?

Amikor erre a kérdésre mar eloljaréban tagado valaszt
adunk, akkor természetesen nem tagadjuk sét nyomatékosan hang-
sulyozzuk azt a min@ségileg Gjat, amely napjainkban mindkét
kérdeskorben jelentkezik.

Ez 0 min6ség meghatarozd jegyei kozil is ki kell emelnink

a nemcsak a témaallitasunk szempontjabol elsédlegesen fontos
torténetiség kdvetelményét.

Hadd hivatkozzunk ezuttal ~ hiszen még mindig nem szivleltiik
meg eléggé ilyeniranyd Gtmutatésat ismét LENiNre:
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»Tudomanyos szempontbdl is a legmegbizhatébb médszer, a
legfontosabb az, hogy ne feledkezziink meg az alapvetd térténelmi
Osszefuggésekrél, s minden kérdést abbol a szempontbdl vizsgal-
junk, hogyan jott létre a szoban forgd jelenség a torténelem folya-
man, milyen f6bb szakaszokon ment &t a fejl6dése soran, s ennek a
fejl6désnek a szempontjabdl vizsgaljuk meg, hogy mivé lett most.”

Valamely tarsadalmi kérdés vizsgalatanal — flizte tovabb Lenin
e gondolatot — azt .. csak akkor kozelithetjik meg helyesen,
csak akkor férk6zhetiink hozzad megbizhatdéan eés biztonsaggal, ha
torténelmi visszapillantast vetlink annak egész fejl6désére”.1

Ha az el6bbiekben feltett kérdés  vagy kérdések  teljes tor-
téneti attekintésére ebben a keretben nem is vallalkozhatunk,
néhany olyan torténeti példat prébalunk kiemelni, amelyeket alkal-
masaknak véliink allaspontunk illusztralaséra.

A neveléstorténet nemcsak nalunk, de bizonyos mértékben vilag-
szerte ,,évfordulés” tudomény. Még azokban az orszagokban is,
ahol egyébként rendszeres, szervezett neveléstorténeti kutatasok
folynak, egy-egy évforduld kozeledtével fellendil egy életmdi, ese-
mény, vagy eseménysor kutatasa. Kilondsen vonatkozik ez a kerek-
szdmii évfordulokra.

1970-ben két ilyen kerekszamu elsédlegesen neveléstorté-
neti - évfordulora is sor kerilt, nem sz6lva most az 1970-es év
szamos nagy jelent6segii - a neveléstudomanyt is érint6, de elsdd-
legesen megis més jellegd —évfordul6jardl. Ez a két neveléstorté-
neti évforduld, amelyet a Nemzetkdzi Nevelésligyi Ev keretében
unnepeltek meg: Mawa Montkssobi Szlletésenek szézadik és
Comenitts haladlanak haromszézadik évfordul6ja, amelyek mind-
egyike sajatos kitekintést nyudjtott a neveléstdrténet targyanak
értelmezése és mlivelésének interdiszciplinaris sziikségessége szem-
pontjabdl egyarant.

Az idérendben els6, a szeptemberi Montessori-évforduld tanul-
sagai tobb vonatkozéasban tulterjednek az el6bbi szempontokon, s
az egész polgari pedagogia kilonosen pedig a szazadforduld
korul kialakulé s napjainkig hatd pedagégiai iranyzatok — meg-
itelesevel kapcsolatosak. Statikus kepek, sémak rogzodtek a tuda-
tunkban, még azokéban is, akik valaha a magunk pedagdgiai tevé-
kenyseége soran tapasztaltuk egy-egy iranyzatnak a maga idején
halad6 voltat, vagy legaldbb torekvesét a haladésra.

Nem vettik eleggé figyelembe Lenin Utmutatdsat, amely sze-
rint: LA torténelmi érdemeket nem aszerint szoktdk megitélni,
hogy mit nem adtak a térténelmi személyiségek a mai kdvetelmé-
ldekhez viszonyitva, hanem aszerint hogy mi Gjat adtak el6deikhez

épest.”2
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Ez altalanos tanulsagtdl mostmar ismét konkrét kiindulépont-
hoz, a Maria Montessori sziiletésének szazadik évfordul6jara
emlékezd romai tbbb napos Ulésre visszatérve, szorosan e tanul-
many cimében jelzett téma kdérébe tartozonak véljuk azokat a
tanulsagokat is, amelyeket a mar altalunk masutt leirtakon
tdlmenden3 az Uléseken elhangzottakbdl, illetve a hozzajuk
csatlakozé anyagokbdl merithetink.

Meg kellett &llapitanunk, hogy ismereteink egyarant hianyosak e
— keétségtelen tévedéseivel egyutt is  vitathatatlanul nagy peda-
gogusegyéniség életatjara, politikai magatartdsdra és szamos
szempontbol pedagdgiai nézeteire vonatkozolag is.

A mai magyar nevelestorténeti irodalomban joforman egyedil
az 6vodatortenet foglalkozik részletesebben Montessori tevekeny-
ségével, helyesebben annak egy toredékével, nyomatékkai aldhtzva
azt a tényt — és ezzel be is fejezve életadatainak ismertetését |
hogy az olasz pedagdgusnd tevékenységét az olasz fasizmus, s6t
maga Mussolini is tamogatta.

Arr6l azonban nem vettlink tudomast, hogy ez a timogatés csak
ideig-6rdig, addig tartott, amig az olasz fasizmus a maga szocialis
demagdgiaja érdekében a Montessori-mozgalmat, s az ennek kere-
tébe tartoz6 intézményeket is fel tudta hasznalni; am megszakadt
akkor, amikor a szabadsagra nevelés elve a montessorianus
pedagogia egyik alaptétele ellentétbe kerult az autokratikus,
diktatorikus fasiszta tarsadalommal. 1936-ban a kultuszminiszter
rendeletére Olaszorszagban valamennyi Montessori-intézményt
bezartdk, a Montessori-mozgalmat feloszlattdk (ugyanez bekdvetke-
zett mar el6bb Németorszaghan, majd késébb Ausztridban),
magat Montessori! pedig emigracioba kényszeritették s csak
1947-ben tért vissza hazajaba. Elete héatralevd részét, egészen
1952-ben bekovetkezett halalaig, a békére nevelés gondolatanak, a
gyermek- és feln6ttnevelés problémainak a permanens nevelés
gondolatanak szentelte.

E zéardszakasznal nem kevéshé érdekes és tanulsdgos szamunkra
Montessori életltjanak kordbbi, az els6 vildgh&borit megel6z6
szakasza, pedagoOgussa valasanak mikéntje sem; egy egész éeletén
at ujat, jobbat keres6 asszony Utja az orvosi diploma megszerzésé-
t6l  amelyet 1895-ben els6 n6ként szerzett a romai egyetemen
rovid orvosi tevékenységen 4t a pedagdgus palyaig, amelynek az-
utdn egész hatralevd életét szentelte.

Maria Montessori gyogypedagogiai tevékenysége révén valt
pedagogussa. Munkéssaganak egyik méltatdja ezt irja az évfor-
dulé alkalmabol megjelent kotetben:

.,6 (Montessori F. E.) volt az elsg, aki ellentétben orvos
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kollégaival, akik mint § is, abnormalis gyermekekkel foglalkoztak
rajott arra, hogy a fogyatékosok kérdése sokkal inkabb pedagdgiai
kérdés, mint orvosi probléma.”

»,ES mikdzben sokan orvosi kongresszusokon orvospedagdgiai
modszerr6l (metodo medico-pedagogico) beszéltek a fogyatékos
gyermekkel kapcsolatban, Maria Montessori szellemi, erkdlcsi neve-
lestkrdl tartott el6adast 1898-ban a torindi pedagdgiai kongresz-
szuson.”4

Maga Montessori ,,Az Ontevékeny nevelés a korai gyermekkor-
ban” cimd még az 1900-as évek elsd évtizedében megjelent
munkajaban err6l a kovetkezbket irja:

,Korilbelul tizenkét esztenddvel ezel6tt moédom volt ra, hogy
mint a romai egyetem pszichiatriai klinikdjdnak orvosasszisztense
elmegydgyintézeteket latogassak, hogy ott a betegeket tanulmaé-
nyozzam, .. .engem kulénosen az ott elhelyezett értelmi fogyaté-
kos gyermekek érdekeltek ... Akkoriban szabalyos orvosi szolga-
latot teljesitettem belgydgyaszati és gyermekgyogyaszati kliniké-
kon és kulonos érdeklddéssel fordultam a gyermekbetegségek tanul-
manyozasa felé.”

A fiatal orvosnének azonban hamarosan ra kellett jonnie, hogy
az értelmi fogyatékos gyermekeknél nem segit a gyermekgydgya-
szat. ,,A fogyatékosok tanulmanyozasa révén jutottam el annak a
maodszernek a megismeréséhez, amelyet Séguin e szerencsétlenek
szamara alkotott s tettem magaméva a gondolatot, amely a maga
korédban a gyakorld orvosok kozott is iskolat csinélt, hogy ti. az
olyan betegségek, mint siiketség, bénulas, értelmi fogyatékossag
gyogyitasara pedagégiai kezelést kell alkalmazni ... Az a tény,
hogy az orvostudomanynak — ha valami eredményt akar elérni —
a pedagogiat kell segitségll luvnia, bizonyos, e korban &ltalanos
nézetek gyakorlati megsemmisitését jelentette ...”

»Az én véleményem azonban még ezekét6l az orvoskollégaimé-
tol is annyiban eltért, hogy én a szellemi fogyatékossagot f6leg
pedagodgiai, és egyaltalan nem orvosi kérdésnek tartottam. Az orvosi
kongresszusokon sokat beszéltek az orvospedagdgiai mddszerekrdl
a szellemi fogyatékosok kezelésével, nevelésével kapcsolatban, én
azonban ezzel ellentétes véleményemet az 1898-as torindi pedagdgiai
kongresszuson »erkolcsi nevelés« cimi el6adasomban foglaltam
6ssze.”

»Ugy tlnik, érett gylimolcsot raztam le a farol, mert az altalam
képviselt gondolat élénk és gyors megértésre talalt mind az orvosok,
mind pedig a pedagdgusok korében, hiszen egy, az iskolazas szaméra
iégeté kérdésben intéztem tdmadast a hagyoményos felfogas el-
en.”5
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A kultuszminiszter felkérésére Maria Montessori ez elsd
el6adds nyomé&n  el6adassorozatba kezdett, majd iskolai osztalyt
nyitott olyan gyermekek szdmara, akik képtelenek voltak az elemi
iskoldban a tanuldsban elére haladni. Azutdn — tarsadalmi segit-
séggel - Pedagogiai Intézetet alapitott ROmaban, ahova az elme- és
ideggydgyintézetekbdl dsszegydjtotte az értelmi fogyatékos gyer-
mekeket.

A kérdés alapos hazai tanulmanyozésa, majd a kilféldi tanul-
ményut utan 6 maga is vallalt oktatbmunkat ebben az iskolaban.
Mint irja: ,,Sokkal kiterjedtebb id6keretben tanitottam, mint egy
elemi iskolai tanitond, anélkil, hogy napkozben felvaltani enged-
tem volna magamat; reggel nyolctol este hétig szakadatlanul az
iskoldban voltam és oktattam ezeket a kicsiket. E két gyakorlati év
sorlén kertltem f6leg és valdban szoros kapcsolatba a pedagogié-
val.”8

Ez id6szak kiemelked6 eredményei kdzott emliti, hogy: ,,Az értel-
mi fogyatékosok egy részét ezekben az intézményekben a bet(iras
és helyesirds szempontjabdl egyarant olyan jol és eredményesen
siker(lt irni megtanitanom, hogy részt tudtak venni egy nyilvanos
iskola vizsgajan s azt sikerrel tették le. Ezek az eredmenyek egye-
seknek csodalatosaknak tlintek. Szamomra azonban vilagos volt,
hogy ezek az intézeti gyerekek csak azért allhattak a versenyt az ép
értelmdiekkel, mert az el6bbiek oktatasa mas utakon jart. Mi min-
dent elkdvettink tanitvanyaink pszichikai fejlédése biztositasa
érdekében, mig ugyanezt a normaélis gyermekeknél az iskolaban
egyenesen akadalyoztak, elnyomtak. Ekkor jottem arra a gondo-
latra, hogy ha azt az oktatasi-nevelési modszert, amellyel az értelmi
fogyatékos gyermekeknél olyan eredményeket értem el, valamikor
ép értelmld gyermekeknél alkalmazhatom, megszlinik a »csoda,
amelyet barataim az értelmi fogyatékosoknal elért eredményeimmel
kapcsolatban emlegettek és ismét tudasbeli szakadék lesz majd a
fogyatékosok és az ép értelmliek kozott. Mikdzben tehat mindenki
a fogyatékosaim eredményeit csodélta, én azokat az okokat kezd-
tem kutatni amelyek a nyilvanos iskoldink sajnélatra mélt6 gyer-
mekeit a fejl6dés egy olyan alacsony fokan tartottak vissza, hogy
az én fogyatékos Kis tanitvanyaim allhattak vellk a versenyt.”7

igy jutott Montessori arra a gondolatra, hogy a fogyatékosok-
nal alkalmazott pedagogiai médszereket az ép értelm(i gyermekek
oktatasa teriletén is megkiséreli alkalmazni. ,,R4 kellett jonnom
arra, hogy az alkalmazott modszerek kozott semmi kilénleges,
egyetlen olyan sincsen, amelyet csak és kizardlag ilyen (fogyatékos)
képességli gyermekek oktatasara lehetne felhasznalni, hanem ez a
maddszer olyan alapelvekre épiil, amelyek sokkal célravezetébbek az
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ép értelm( gyermekek korében eddig alkalmazott mddszereknél,
azért is teszik lehet6vé az értelmileg elmaradottak szellemi néveke-
dését, fejlédését. Ez a felismerés vezetett akkor is, amikor mar
értelmi fogyatékosok oktatdsat abbahagytam és érlel§détt bennem
meggy6z6dessé, hogy ha ugyanezeket a mddszereket normalis
gyermekeknél alkalmazzuk, ezeknél személyiségiik egészen rend-
kivili, meglep6 fejlédését kell hogy el8idézzék.”8

Hogy ezt a gyakorlatb6l szarmaz6 felismerést elméletileg is
aldtdmaszthassa, Montessobi beiratkozott a rdmai egyetem filo-
zOfiai fakultasara s ott — tobbek kozott — az akkor Gjonnan
bevezetett kisérleti pszichologiai el6adasokat hallgatta és kdzben
elemi iskoldkban pedagégiai antropoldgiaval kapcsolatos kisérlete-
ket végzett.

Véltozatlan érdeklGdéssel folytatta az értelmi fogyatékosok neve-
lése francia Gttdrdi, ltaed és Séguin munkainak tanulmanyozasat
is. Fontosabb m(veiket olaszra is leforditotta. Mint irja:

» . . Elejét6l végig minden sz6t sajat kezemmel irtam, Ugy készi-
tettem tehat magamnak kényveket, mint ahogy ezt a régi benedek-
rendiek tették a kdnyvnyomtatas feltalalasa elGtt. Azért irtam kéz-
zel, hogy legyen idom minden sz0 jelentését alaposan mérlegelni és
a szerzok igaz szandeékéat bel6lik kiolvasni . .,”9

1906 végére azutan az a kivénsaga is teljestlhetett, hogy az
értelmi  fogyatékosok szadméra kidolgozott mddszereit normalis
gyermekek elemi iskolajaban is alkalmazza, s ahol valéban hama-
rosan ugyancsak kiemelked6 eredményeket ért el.

Montessobi életltjat tovabb kdvetve az sem lehet szdmunkra
érdektelen, hogyan jott létre a neveléstorténetbe is belekerilt elsé
»,montessorianus” intézmény, a romai ,,Casa dei bambini”. Mon-
tessobi maga nem is foglalkozott azzal a gondolattal, hogy gyer-
mekotthont létesitsen s ott is kiprobalja modszerét; a veéletlen biz-
tositott szdméara erre lehet6séget Roma egyik kilvarosaban, a
S. Lorenzo negyedben, amely — mint err6l a jubileumi kotetben
is olvashattunk - a szazadfordul6 tajan egyike volt Roma leg-
elhanyagoltabb, legnyomorisagosabb negyedeinek. Egy épitési
vallalkozé spekulaciés célokkal beépitette az itt taldlhatd (res
telkeket, a hazak azonban jo ideig lakatlanok maradtak, mignem
az épitkezési valsdg, a lakasépitkezés megtorpanésa arra kénysze-
ritette a ROmaban munkat keresd nincsteleneket is, hogy ezekbe a
hazakba bekoltozzenek. S hogy a lakbért valahogyan mégis fizetni
tudjak, albérléket, agyrajarékat tartottak. A hazak koriil nem vol-
tak Kkiépitett utcak, nem voltak Uzletek, ,az egész varosnegyed
egy nagy természeti csapas vagy jarvany altal sujtott helység
benyomasat keltette. Ahogyan ez a modern vilagban gyakran meg-
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esik, a szegényeket messze szam(zték a varos széleire. S. Lorenzorol
pedig, amely Verano szomszédsagaban fekiidt, azt tartotta a mon-
dés, hogy itt csak haldla utan talal nyugsagot az ember”.10

Ahézak lakoi természetesen lakasaik, hazaik karbantartasarél sem
tudtak gondoskodni, s ez mér sulyosan érintette a vallalkozokat.
R&jottek arra is, hogy a hazak, lakasok legszorgalmasabb rongaloi
azok a még iskolaba nem jard kisgyermekek, akik ha szlleik
munkaba mennek naphosszat Orizetleniil tengenek-lengenek.
Ezért jutott e vallalkozas igazgatéja egy Talamo nev( mérnok
arra az elhatarozasra, hogy e gyermekek kordaban tartasara vala-
miféle intézményt hoznak létre. Ennek vezetésére kérték fel Maria
MontessorilL A feltétel az volt: bent kell laknia az intézetben,
hogy a gyermekeket allandoan szemmel tarthassa, a szulék ellen-
kezését a sajat jelenlétével is legydzze s végiil hogy a hozza tanacsért
forduléknak minden id6ben rendelkezésére &llhasson.

Montessori természetesen kezdett6l fogva  az Uzleti érdekek-
kel szemben a pedagdgiai szempontokat helyezte el6térbe. S
hogy a gyermekek az intezményt a sajatjuknak érezzék ezért nevez-
te el afeln6ttek hazaival szemben - Casa dei bambini-nek (gyer-
mekek héazanak). Itt kezdett az addig kizérélag elemi iskolasok
oktatdsaval foglalkoz6 pedagogusné elészor vodaskoru gyermekek-
kel foglalkozni. S itt szuletett meg ~ ROménak ebben a nyomor-
negyedében a ,,Montessori-modszer”.

Mint az elobbiekben ideézett gyljteményes kotethdl is kiderdlt,
Montessori tudomanyos rehabilitalasa a neveléstudomany és
rokontudoméanyai marxista mdvel6i részérdl is mar joval az
évforduld elétt megkezdddott. Elismer6 szavakkal méltatta - tobb
vonatkozasban tevékenységét a kivalo szovjet pszichologus.
Lev Vigotszkij,11 valamint a neves olasz pedagdgia professzor és
kutatd, Luigi Volpicelli is.12

Ezek az értékelések mind azt bizonyitjak, hogyha egy pedagogiai
rendszerrel  esetleg egy egész életmiivel ~ fenntartds nélkil nem
is erthetlink egyet, szdmos olyan részletre lelhetiink benne, amelyik
nemcsak a maga kordban volt Uj, el6remutaté, hanem napjaink
megvaltozott korilményei kdzétt még mindig szamos megszivle-
lendd tanulsagot tartalmaz. Ehhez azonban az szilkséges  és erre
ismét Montessori példaja figyelmeztet hogy keletkezéstikben,
fejlédésiikben, azaz dialektikus moédon ismerjiink meg, elemezziink
életmdveket; ne csak azt kiragadva bel6luk, amivel nem érthetlink
egyet s ezt vetitsiik azutdn vissza egy egéesz életmdre, esetleg egy
egesz irdnyzatra. (Lassan  mert ez a modszer ,,vérlinkké valt”
nemcsak a polgari pedagogia megitélésében fenyeget benniinket ez
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a veszély, hanem hajlamosak vagyunk hasonl6 maodon eljarni a
szocialista pedagogia egyik-masik, ma mar esetleg tébb vonatkozés-
ban talhaladott, de a maga kordban jelent6s és még ma is szamos
vonatkozasban tanulsdgos, nyugodtan mondhatjuk: klasszikus
képvisel6jével, iranyzataval szemben is.)

. . .la pedagogia della Montessori non & solo una dottrina
scientifica, ma un fatto umano”,13 — ,Montessori pedagdgidja
nemcsak doktrina, hanem emberi tett” —irja Luigi Volpicelli, s
err6l gy6z meg benniinket az olasz pedagégusnd egész életdtja.

A masodik vilaghabori éveit —a Casa dei bambini-toi hosszy,
kiizdelmes Ut vezetett oddig — emigransként télti Indiaban, ahol
ellenséges orszag polgaraként kezelik az angol gyarmatositok.
Mozgési szabadsagat, minden tevékenységét korlatozzak. Azonban
hetven esztend@sen is, tanuldsra forditja minden idejét. Tanul és
tapasztal.

Szeme el6tt latja kibontakozni egy oriasi nép felszabadulasi kuz-
delmét s mindent megtesz, hogy a maga szerény eszkozeivel is el6-
segitse ennek a harcnak a gy6zelmes kimenetelét.

Dr. A. M. Joosten, az indiai Montessori nevel6képz6 intézet
vezet6je beszélt a romai emlékilésen arrdl, milyen nagy jelent6ség(
volt a Montessori-mozgalom s Maria Montessori személyes jelen-
léte a szabadsagukért kiizd6é India népei szamara. Hiszen az ember
felszabaditasaért, az ember emberi jogainak az érvényesitéséért
kiizdott, az emberi megujhodas feltételeinek a biztositasaért harcolt.

»,ES ki méltanyolhatta volna mindezt jobban, mint egy olyan
nép, amelyet szolgaségban tartottak és amelyet ez a szolgasag meg-
fosztott emberi életlehetdségeitdl? Ki becsilhette ezt jobban, mint
az a nép, amelyik torténetében elészor a felvilagositas fegyverével
kizdott felszabaditasaert? ... Sorsszerlinek tlint a két kizdelem
egybeesése: a szabadsagért vivott politikai harcoké és a kiizdelem
az ember felszabaditdsédért az 6si hagyoményokban gyokerez6
elitéletek aldl . . ,”u

Az Indidban és Pakisztanban sokfelé, egyre tdbbfelé (igy példaul
a sivatagos Rajputanaban is) létesitett Montessori oktato-nevel6
intézményekben talan els6ként kisérelték meg az 6si elGitéletek
leklizdését. Erthetd tehat, hogy a haladas élvonaldban kiizd6 indiai
politikusok — a méar 6nall6 India kivalé allamférfiai is — mint
Nehru, Dr. Radhakrisnan, Dr. Zakir Hussain valamint I ndira
Gandhi - szivesen véllaltdk az indiai Montessori-mozgalom véd-
nokségét.

Amikor a mésodik vilaghaboru befejezése utan Maria Montes-
sori ismét visszatérhetett hazajdba, nemcsak pedagdgiai tevékeny-
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ségét folytatta tovabb Ujrakezdve hetvendt esztend@sen azt,
amit a fasizmus felszamolt, elpusztitott - , hanem folytatta azt a
kiizdelmet is, ami egyik okaul szolgalt annak, hogy el kellett hagy-
nia hazajat: a harcot a békéért.

Két évvel Eurdpaba vald visszatérése utan, 1949-ben a San
Remo-i nemzetkdzi kongresszuson ,,Az ember formélasa a vilag
Ujjaépitése kdzben” (,,La formazione dell’uomo nella ricostruzione
mondiale”) cimmel tartott el6adast, amelyet a kovetkezd szavakkal
zart:

A nevel6 feladata tehat mérhetetlenil nagy: mert az emberiség
el6rehaladésa és a vilag békéje az 6 kezében van.” 15

Elete utols6 éveiben  mar nyolcvan esztend6sen  sem pihent.
Val6szinlileg indiai tapasztalataib6l kiindulva, a feln6ttoktatas
problémaival, a permanens nevelés kérdéseivel foglalkozott és
tobbek kozott a feln6tt analfabétdk olvasés-irdstanitasi modszeré-
nek kidolgozasan munkalkodott.’6

Vajon Montessoki életltjanak ez a bar er6sen vazlatos
nyomon kovetése nem vitt-e benninket tulsagosan messzire e
tanulmany cimében jelzett targyatol s a bevezetében jelzett cél-
jainktol ?

Miel6tt erre a kérdésre valaszolnank, szoljunk el6bb a masik
évfordulorol is, Comenius haldlanak 300. evforduldjarol, amelyr6l
1970 szeptemberét6l az év decemberéig szinte folyamatosan emlé-
keztek meg, elsésorban azokban az orszagokban, ahol a nagy cseh
pedagbgus élete sordan megfordult, s azokban — mint példaul a
Szovjetunidban ahol rendszeresen tanulméanyozzak életm(ivét.
Az elmult tizen6t esztendd soran ez volt a harmadik comeniusi
évforduld: 1957-ben az Opera Didactica Omnia megjelenésének
hadromszazadik, 1958-ban pedig az Orbis pictus els§ kiadasanak
ugyancsak haromszazadik évforduldjat nnepeltik. Vajon hoz-
hatott-e ez az 1970-es évfordul6 a Comenius-kutatas terén altalaban
és témaallitasunk szempontjabol kiillondsen Ujat, kiilénlegeset?

Az 1970-es évfordulé  bizton allithatjuk — nemcsak részletei-
ben hozott Gjat, hanem Uj megvildgitasba helyezte az egész come-
niusi életm(vet, amelynek 1966-ig, a ,,De rerum humanarum emen-
datione consultatio catholica” megjelenéséig, csak egy toredéket
ismerhettuk. (A cim helyes és pontos magyar forditasa kortul még
vita folyik; amig ez nem zarul le megnyugtatoan, fogadjuk el a
Piaget altal 1957-ben haszndlt francia cim magyar forditasat:
Egyetemes tanacskozas az emberi tigyek megreformalasarol.)T7

CoMENiusnak ezt a legnagyobb szabdsu munkajat 1934-ben
talalta meg kéziratban a hallei Francke-alapitvany kézirattaraban
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D. Cy2evskyj professzor. A hallei kézirat megtalalasatél teljes
megjelenéséig azonban tébb mint harom évtized telt el, addig leg-
feljebb részletek lattak bel6le napvilagot, tobbek kozott az imént
emlitett, az UNESCO kiadasaban 1957-ben megjelent, Piaget
elészavaval ellatott kotetben is. Ugyancsak 1957-ben — az Opera
Didactica Omnia megjelenése alkalmabdl rendezett megemlékezé-
sek évében - azonban a Német Demokratikus Koztarsasag kor-
manya a Csehszlovak Szocialista Kdztarsasag kormanyanak ado-
maényozta a péaratlan értékd, addig Halléban 6rzétt Comenius-
kéziratot, amely akkor a pragai Egyetemi Konyvtarba kerlt.
Nyelvészek, irodalomtérténészek, torténészek és a neveléstudomany
mvel8i egyuttmkodésének eredményeképpen, adhatta ki azutan a
Csehszlovak Tudoményos Akadémia az UNESCO tdmogatasaval
1966-ban Comeniusnak ezt a minden eddiginél terjedelmesebb,
jelent6sebb egész életmivét megkoronazd munkajat: az Egyetemes
tanacskozast.

Az 1966 és 1970 kozott eltelt nem egészen fél évtized természete-
sen korantsem elegendd a hatalmas munka alapos attanulmanyoza-
sara.

A nagy mi hét koényvb6l all, amelyek mindegyike mas-mas
oldalrél vilagitja meg a nagy pedagdgusnak a vildg megreformala-
séra vonatkoz06 nagyszabasu tervét. A negyedik konyv ~ a munka
gerince az 1651 és 1653 kozott Séarospatakon késziltl8 Pam-
paedia.

Mit jelent a Pampaedia?

~Pampaedia est totius Humanae Gentis Cultura universalis”19
— ,Pampaedia az egész emberi nem egyetemes kim(velése” —irja
mavének bevezetésében Comenius. Ez pedig azt jelenti, amit mar
munkaja els6 fejezete cimében is jelez: ,,OMNES homines excoli, et,
OMNIBUS excoli et OMNINO excoli ..,”2 tehat: ,,mindenkit
mindenre megtanitani, sokoldalian kimdvelni”. (A latin szdveg
,omnind” kifejezésének ilyen értelmezésére Comenius adja meg a
lehet6séget, amikor a késobbiek soran kifejti: ,,Docere omning . . .
hoc est exercendo Mentem, Linguam, Manum”2l azaz: a ,,Docere

omninG” azt jelenti, hogy: ,,. ..m0velni a lelket, a nyelvet és a
kezet”.) _ o )
Az ,,omnes” mindenki kimivelése szempontjabdl Comenius

nem ismer el tarsadalmi korlatokat. Ugy érti, ahogy irja: minden
embert tanitani kell. Azokat is, akik szegények, nincstelenek, azo-
kat is akik gyenge képességliek, tompaeszliek, azokat is, akik ér-
zékszerveiket tekintve fogyatékosak.

,»Quia ergo ad Animam rationalem semper aliqua datur accessus,
ea qua datur, instillanda est Lux ...”2 ,,Mivel a gondolkodo Iélek
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valahonnan mindig megkdzelithet6, ahonnan erre lehet6ség adodik,
onnan kell belécsepegtetni a vilagossagot.”

Az ember nevelésének, oktatasanak a Pampaedidban mar a
muld id6 sem szab korlatokat. ,,Scholam videlicet 1 Geniturae.
2. Infantiae. 3. Pueritiae. 4. Adolescentiae. 5. Juventutis. 6. Virili-
tatis. 7. Senii. 8. Mortis”  jelzi mar m(ive bevezet§jébenZ3 Come-
nius, hogy mindezeket azutan részletesen taglalja a kés6bbiek
soran. Az iskolazasnak tehat mar a sziletés el6tt meg kell kezdédnie
s az ember életatjat  fejl6dési szakaszonként végigkdvetve a
halahg kell tartania.

S ennek az egész életen &t tartd tanuldsi, tanitasi programnak
részletes kifejtéséhez amelyet ugyancsak elvégez Comenius
at kell tekintenie a maga kora egész ismeretrendszerét, Descartes
filozofiajatol a szév6- vagy a banyaszmesterségig, amelyeket részle-
tesen leir az Orbis pictusban, majd szinpadon is eljatszat a Schola
ludus keretében.

Az sem feltétlenlil Comenius konzervativ vilagfelfogéasat bizo-
nyitja, hogy szembe kerlill Descartes racionalizmusaval amikor ez
utébbi azt hirdeti: ,,Vannak dnmagukban is olyan vilagos fogalmak
amelyeket elhomalyositanak, ha iskolas médra megmagyarazzak
6ket, mert ezeket nem tanulds révén sajatitja el az ember, hanem
vellink sziletnek . ..”24

Vildgos, hogy ha a két nézetet  a racionalizmust és az empiriz-
must szembeadllitjuk, a pedagdgus Comenius Szamara a kett§
kozil az empirizmus (amely azt vallja: ,,nihil est in intelleetu quod
non fuerit in sensu”) adja a biztosabb tampontot.
~ Hogy megprobalja a vallast 06sszebékiteni a tudoménnyal?
Elete végéig a cseh testvérek pispoke. Az 6 hitének azonban nem
gazdag, a feudalis urakkal szoros érdekszovetségben él6 egyhéz,
hanem uldozott, hanyatott, szegény, mindennapi gondokkal kiizdé
testvérkozosség a forrasa.

Comenius hisz a tulvilagban, ez a hit atjarja nevelési nézeteit,
egész pedagogidjat. De az 6 talvilaga nem a katolikus egyhaznak
az e vilagli szenvedésekbe belenyugvast koveteld ideol6giajara
épll. Comenius a Pampaedidban azt vallja: olyan életet kell bizto-
sitani minden embernek ezen a foldon, hogy kedvet kapjon az
orok életre .. 5

Az Egyetemes tanacskozés hatodik konyvében, a Panorthosia-
ban pedig az aranykor eljovetelér6l sz dbrandokat, amely mar e
vilagon biztositja majd az igazsag uralmat s a minden ember sza-
mara egyenl6en boldog életet . . .

Ez anaiv, chiliasztikus abrandkép, amelyet legfeljebb egyéniségé-
nek ellentmondasossdgaval tudnak megmagyardzni Comenius
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méltatoi is, részleteiben sok olyan nézetet tartalmaz, amelyet a
maga koraban joggal lehetett felforgaténak nevezni s amelyek nem
ok nélkul valtjak ki azokat a tamadasokat, amelyeket az ortodox
katolikus egyhaz képvisel6i (de még a protestansok is) élete utolso
éveiben - amar aforradalmat megélt Hollandidban — CoMKNiusra
zuditanak.

»Theologus, didacticus, philosophus”  teoldgus volt, tanité és
filozofus — olvassuk comenius naardeni sirfeliratin. De ez csak
szlik korét jelzi mindannak, amivel élete soradn foglalkozott, amin
munkalkodott. Hiszen élete utolso idejében — tobbek kozott —a
perpetuum mobile tervén gondolkodott, errél irogatott, rajzolgatott.

A két nagy pedagogusegyéniség, akinek portréjat az el6bbiekben
csak felvillantottuk, véletlenszerlien mert mindkettének 1970-ben
volt sziletési, illetve halalozasi évforduldja — kerilt egymas mellé.
Kozel harom évszazad valasztja el ket egymastol. Talan éppen
ezért alkalmasak a bevezet6ben jelzett szempontok illusztralasara,
az eloljaroban feltett kérdés megvélaszolasara.

Montessori Orvosként kezdte, majd — mert r4jott arra, hogy
az értelmi fogyatékos gyermekek nevelésének problémaja nem
orvosi, hanem pedagogiai probléma — pedagdgiat tanult, sét filozo-
fiat és pszichologiat is. Ertelmi fogyatékos gyermekek olvasésra,
irdsra tanitasaval foglalkozott, elemi iskolai taniton6ként folytatta,
csak veéletlenszer(ien kerult évodaba, hogy azutadn élete vége felé

egy megvaltozott vilagban — a felndttoktatas kérdései foglal-
koztasséak.

Ha a ,permanens nevelés” el6képét keressiik, ezt klasszikus
modon megtalaljuk a Pampaedidban. A comeniusi életmd inter-
diszciplinaris jellegét pedig mi sem bizonyitja jobban mint az a
tény, amire ugyancsak a haromszazadik évfordulé vilagitott réa:
hogy maga a Comenius-kutatas is egyre inkabb interdiszciplinarissa
valik. A nyelvészeknek az egyes muvek kiadaséban val6 elenged-
hetetlen kozremikoddésén tul is, szinte valamennyi tarsadalom-
tudomany képvisel6i: irodalomtorténészek, torténészek, kultar-
historikusok, filozofusok, pszichologusok igyekeztek a nevelés-
tudomany mdvel6i mellett, velik egyitt Comenius életmu(vét,
annak Osszetevlit és hatadsat minél tobb oldalrél megvildgitani és
minél sokrétlibben elemezni.

S hogy a torténetiség egyre mélyebben hatol be a neveléstudo-
manyba, azt az a tény is bizonyitja, hogy elsdsorban a csehszlovakiai
Comenius-unnepségeken ott volt és felszolalt - a neveléstorténé-
szek mellett — a szocialista neveléstudomany szamos kiemelked6
képviselGje is.
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Korunk, amely 0j problémék és feladatok tomegét allitja elénk,
arra 0sztondz, hogy sok tekintetben Gjszer(ién vizsgaljuk tudoma-
nyunk, a neveléstudomény feladatait és lehet6ségeit is. Nem vitas,
hogy ilyen értelemben jogosan beszéliink a pedagdgia hatarainak
kiszélesedésérdl, jogosan beszélunk interdiszciplinaris kapcsolatai-
nak er6sodésér6l es ezek tovabbi erdsitésének szilkségességérdl.
A neveléstorténeti kutatds azonban arr6l gy6z meg, hogy ezek a
torekvések amelyek korunkban magasabb szinten val6ban Uj-
szer(ién jelentkeznek  csiraformaban jelentkeztek mar a pedago-
gia tudomannya valasanak kezdeti idészakaban is és valamilyen
szinten, valamilyen mértékben végigkisérték a neveléstudomany
fejlédésének legjelentsebb tovabbi szakaszait.

Ugy veljik s ezt kivantuk az évforduldk ismertetése kapcsan
tett megjegyzéseinkkel is alatdmasztani — a korszer(i neveléstor-
ténet-kutatas feladata, hogy a fejlédésnek ezeket a fontos mozza-
natait elemz6en kimutassa és ezzel is segitse a neveléstudoméany
korszer(i feladatainak megvaldsitasat.

Ennek a célnak a minél eredményesebb megvalositasa érdekében
a neveléstorténet-kutatas egyik elengedhetetlentil fontos feladata
az eredeti forrasok tanulményozasa és ennek révén a szandékos
vagy nem szdndékos (csupan az eredeti forrds nem ismerésébél
fakado) torzitasok kiiktatasa.

Ezekre a torzitdsokra ismét az el6bbiekben idézett két évfordulo
szolgaltatott szdmtalan példat. Igen sok ,meglepetésben” volt
részuk azoknak a marxista kutatoknak, akik akar a Montessori-,
akar pedig a Comenius-évforduléval kapcsolatban az eredeti m(ve-
ket vették a kezlikbe. Comenitjs életmive nemcsak azért kerult 0j
megvilagitasha, mert 1966-ban megjelent az Egyetemes tanacs-
kozas. Az 0Osszes didaktikai mlvek részleteiben mar kdzismert

vagy legaldbbis ennek vélt gyljteménye is igen sok Ujat
mond a bele-bele lapozgatd olvasd, kutaté szamara.

Allaspontunk illusztraldséara csak egy  jelentéktelennek tliné
gg lfilblényegi torzuldsokra mégis jellemz6 példat hozunk fel az aléb-

iakban.

A Nagy Oktatastanban szerepel a k6zmondasossa valt comeniusi
nevelési alapelv: ,Fabricando, fabrieamur”, amelynek értelem
szerinti forditasa: ,,Munka kozben munkaljuk ki mi magunkat”.

Gyokeresen ellentmond ennek s az ebbdl kdvetkez6 egész come-
niusi koncepcionak az a Nagy Oktatastan legujabb magyar kiada-
saban megtaldlhato, nem is egészen érthet6 szovegezés, amely
a fentieket igy forditja: ,,Faragassal faragjunk.”®

Ezt a példat méashonnan is meritve — tobb méas pedagogus
életm(vét is vizsgalva, szamos hasonléval lehetne tetézni.
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Ko6zos forrasuk — az egyszer(i gondatlansag, az ebbdl ered6
pontatlansag eseteir6l most nem szolva — az a koértilmény, hogy
minden kor a maga torekvéseinek megfeleléen, a maga szempontjai
szerint kommentalt életm(iveket, irAnyzatokat, folyamatokat, for-
ditott —vagy ferditett — munk&kbol kiemelt részleteket. (Ezeket
azutan mi magunk —nem egy esetben  tovabb torzitottuk, mert
nem volt idénk, er6nk, vagy nem is igényeltik az eredeti forrasok
tanulmanyozésat.)

Az 1970-es neveléstérténeti évfordulok erre is figyelmeztetnek:
ha valéban marxista székemben — és nem beérve marxistanak
latszo kiils6ségekkel, végkdvetkeztetésekkel akarjuk a fenti, a
neveléstudoméany altal igényelt feladatok minél hatékonyabb meg-
oldasa érdekében is vizsgalni a nevelés torténetét, akkor elsédlege-
sen fontos feladatunk a szdvegeket eredetiben elemezni, elkertlni a
forditasok értelmezésbeli dnkényességeinek buktatéit, a forrast a
maga valdsagaban és teljességében megszélaltatni. Hangsulyozzuk
a teljesség igényét a részletek 6nkényes kiragadasanak sajnalatosan
elterjedt gyakorlataval szemben: mint idézett példaink (és sok
mas, most nem emlitett példa is) bizonyithatjak, a részlet kiraga-
dasa, a szovegbeli osszefliggés félreértése vagy figyelmen kivul
hagyasa magaban is kdnnyen idéz el6 torzitast.

Amint a forrast egészében kell attekinteni és dsszefliggéseiben
kell értelmezni, ugyanugy a nagy pedagdgusegyenisegek tevékeny-
ségét és a pedagogia fejl6dése szempontjabol jelentds folyamatok
fejl6dését is lehetd teljességiikben kell megismerni, értelmezni és
értékelni. Részletek kiemelese lehet jogos es tanulsagos, de kony-
nven vezet tévedésekre, ha hidnyzik mdgile a nagy 6sszefliggések
attekintése. Ha a lényeg megragadasara torekszink, a pedagogiai
mult nagy reprezentansainak életébdl sem részleteket kell kiemelni,
hanem egész életiiket végigkdvetni.

A teljes igazsag feltdrdsa mindig tébb eléremutatd elemet tar-
talmaz, mint egy-egv kiragadott, id6szerlinek vélt vagy éppen
aktualizalt részlet.

Az els6 feladatunk tehat az, hogy a teljes igazsag feltarasanak az
iranyédba tagitsuk minden vonatkozasban — a neveléstdrténet
hatéarait.

Az altalunk az elébbiekben felhozott két példa azonban csupan
két nagy pedagogus életm(ivét, ezek megitélését érintette. Anevelés-
torténet azonban nem érheti be egyes emberek, kiemelkedd, nagy
pedagogusok életmiivének vizsgélataval. Vizsgalnia kell a torté-
nelmi kort, amelyekben ezek a nézetek keletkeztek, éltek, hatottak,
vagy hatastalanok maradtak.

A neveléstorténetnek be kell hatolnia a mindenkori iskolaba s
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meg kell kisérelnie a ma még lehetetlennek tling feladatot: a min-
denkori nevel6 mellett megkeresni a mindenkori gyermeket. A
nevelés és oktatas azonban nem reked meg a hagyomanyos iskola-
ban sem, hiszen  ahogy ezt mar Comenius is kivanta  az ember
egész életét atfogja.

Ez a napjainkban egyre inkabb el6térbe kerll6 tényez6 - a
permanens nevelés gondolata-elmélete a neveléstorténet fel-
adatait is (ha ebben az irdnyban is eleget kivan tenni a gyakorlat
tdmasztotta igényeknek) megsokszorozta, kitagitotta. Vildgossa
tette, hogy a korszerlien értelmezett neveléstorténet nem csupéan
tudomanytorténet, hanem joval tébb annal; egy folyamat tortenete,
azé a kuzdelemé, amelyet az osztalyharcok szerves részeként, ezekkel
szoros egységben, az emberiség a tudas, a muveltség lehet6ségeinek,
elemeinek, anyaganak birtokbavételéért vivott évezredeken at.

Ezen belil a nevelés az a tébbé-kevésho rendszeres tevékenység,
amely egyéb feladatai mellett, ezekkel Osszefliggésben, a kultira
elemeinek elsajatitdsat biztositja s felkésziti a felnévé vagy mér
feln6tt nemzedéket illetve annak bizonyos, a mindenkori tar-
sadalmi viszonyok altal meghatarozott rétegét ezek passziv
befogadasara, aktiv elsajatitdsara vagy meghaladva meg6rzésére.
Hogy mikor milyen mértékben, milyen szelességben érvényesil-
hetnek, mennyire bontakozhatnak ki ezek a tendenciak, az ugyan-
csak a tarsadalmi viszonyok fliggvénye de a nevelés konkrét
funkcidjadban ezek a tényezék mindenkor fellelhetdk.

Az ilyen szélesen értelmezett nevelés torténete amely termé-
szetesen magaban foglalja a hagyomanyos neveléstorténet vala-
mennyi elemét is, ezeket egy magasabbrendl szintézisbe fogva
0ssze nem szoritkozhat arra sem, hogy azt vizsgalja, hogyan
torténik a mar kialakitott kultirjavak atadasa, hanem tekintettel
kell lennie arra is, hogy ez a mlvelet hogyan jatszik bele a kultura
tovabbi folyamatanak alapozésaba; hogyan teszi az ember a kultdr-
javakat személyiségenek, miveltségének integrans részévé, aktivi-
tdsanak, amely egyuttal a kultura tovabbfejlesztésének az alapja is,
meghataroz6é elemévé.

Minthogy azonban az emberi tevékenység az individuum
donté személyiségjegyeinek egylttese tarsadalmilag determi-
nalt, a vizsgalédasban kilénos gondot kell forditani azokra a
tényez6kre, amelyek az adott tarsadalom struktirajaban az egyén,
a személyiség helyzetét, fejlédési tendenciait és lehet6ségeit - a
kultira elért eredményeinek elsajatitasdhoz valamint tovabb-
fejlesztésiik lehet6ségéhez vald viszonyat meghatérozzak.

A nevel6-oktatd tevékenység mindenkori kdzeppontja, mihelyt
egyszer kialakult, az iskola. Minden korban egyarant dont6 az

207



iskola &ltal kozvetitett ismeret szerepe az ember vilagképének,
maveltségének s ezen keresztiil a kdzmdveltségnek alakulasdban.

Minden korban érvényesiilnek azonban olyan spontan nevelési
tényezOk, vagy éppen az uralkodo6 nevelési felfogassal szembenallo,
annak ellenére érvényesiild nevel6hatasok, oktatasi torekvések,
amelyek feltarasa s az 6sszképbe illesztése ugyancsak a neveléstor-
ténet feladata. Ahogy az uralkodd kultranak integrans része az az
ismeretanyag, amit az iskola kozvetit, ugyanugy a népi mivel&dés
anyagaba beletartoznak azok az ismeretek is, amelyeket az uralkodo
osztaly az iskolan kivil — a templomi szdszékrdl vagy példaul a
multban a népkdnyvek révén — juttatott a nép széles rétegeinek,
ugyszintén azok az ismeretek, amelyeket a forradalmi mozgalmak
juttattak minden id6ben a dolgoz6 népnek.

A lenini ,két kultira” fogalma, amelyet 6 a kapitalizmussal
kapcsolatban emlit — de kétségkivil élesen megkiilonbodztethetd
a korabbi tarsadalmakban is — ugyancsak Uj feladatok elé allitja
e masodik kultdra atszarmaztatasat is nyomon kdévetni hivatott
neveléstorténet-kutatokat. (Stancitj Stoian, a Kkival6 roman
neveléstorténész és pedagodgiai kutaté ,,pedagdgiai folklor”-nak
nevezte a népi pedagdgidnak ezt a kevéssé kutatott tertiletét s mar
néhany évvel ezeldtt felhivta a figyelmet — a neveléstérténeten
belul — ennek a kutatasi teriiletnek napjainkban ktlénleges fontos-
sagara.)

Napjainkban kilonb6zd férumokon élénk vita tadrgya az egyre
strgetobb igényként jelentkezd marxista kulturtérténet kialakita-
sanak problémaja.

A vitdk sordn hamar vilagossa valt, hogy a marxista értelemben
felfogott kultartorténet nem a mdvel6dés egyes részteriletei tor-
ténetének dsszeillesztésébbl, egymas mellé allitdsabol alakul ki,
hanem olyan szintézis, amely a kultdra marxista fogalmaba tar-
toz6 valamennyi tényez8 kdzos alapjait vilagitva meg, allitja eze-
ket dsszefliggésbe a fejlédés egészével s torténeti fejlédésik sajatos-
sagait magasabb szinten altalanositja.

Ez az egyedul helyes koncepci6 azonban szamos olyan probléméat
vet fel, amelyek részben az alapismeretek kidolgozasa korili olyan
hidnyossagokra utalnak, mint amilyen példaul a mindenkori ural-
kodd kultura atszarmaztatasat alapvetd funkciojanak tekint6é neve-
lés- és oktatastorténet megfeleld szintli feldolgozésa; emellett, ezzel
szorosan egységben a szélesen értelmezett népi mlvel6dés torténe-
tének feldolgozasa, illetve ez utdbbi nemzedékrél nemzedékre tor-
ténd atszarmaztatasanak problémaja.

Mind a hazai - tobbek kozott a tizkdtetes Magyarorszag tor-
ténete feldolgozdsat megel6z6 kultartorténeti vitdbanZ —, mind
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a kulfoldi szakirodalomban jelentkezik ilyen slirget6 igény a nevelés-
torténettel szemben. A hazai vita Osszefoglalasaban a vitavezetd
MATRAI Lasz16 akadémikus emelte ki az ilyen szélesen értelmezett
neveléstorténet jelentéségét a marxista kultartérténeti szintézis
szempontjabo6l. A marxizmushoz igen kozel allé kulféldi kutatok
kozil a torténetpszicholdgiai inditasu kultartérténetiras kiemelkedd
képvisel6je, a francia Rébert Mandrou is mint egyik legszembe-
tin6bb nehézségre utal egy-egy kor nevelési modellje ismeretének,
azon maddszerek ismeretének hianyara, amelyekkel a kis emberkék
gondolkodasmodjat, értelmét alakitjak, jellemiket, testiiket for-
maljak. Az ilyen vonatkozasban rendelkezésiinkre all6 adatok

hangstlyozza  nem elegend6k és szinte kizardlagosan bizonyos
tarsadalmi rétegek — polgarok és nemesek  gyermekeire, ezeknek
is csak bizonyos korosztalyaira vonatkoznak, szinte teljesen hia-
nyoznak a dolgozé rétegek gyermekeivel kapcsolatos pedagdgiali
ismeretek; pedig egy-egy kor pedagogiai keresztmetszetének a
jelenleginél joval alaposabb ismerete véli Mandrou — nagy
mértékben hozzasegithetne az emberek gondolatvilaga alakulasa-
nak, ezen keresztll a kdzgondolkodas, a tarsadalmi pszichikumnak
a megismeréséhez.

A torténetpszicholégia alkalmazésa mutat r& Mandrou
eleve kizarja az egyes filoz6fusok s irodalmarok altal alkotott ,,6rok
ember” fogalmat, azét az emberét, akinek anyagi és szellemi szik-
ségletei, szenvedélyei mindenkor azonosak; ehelyett a fejl6ds, a
valtoz6é embert allitja vizsgalodasai kdzéppontjdba.

Mandrou tanitomestere, a halad6 francia térténetiras egyik
kiemelkedS képviselGje, Lucien Febvre, Henri WALLONnak, a
kivalé francia kommunista pszicholégusnak és a pedagogus-
pszicholégus PIAGET-nak megallapitdsaitol 6sztondzve, fordult a
pedagogia és a pszicholdgia, mint a torténetpszicholégiai modszer
nélkilézhetetlen alaptudoméanyai felé.®

Az igények a neveléstorténet irant a pedagdgia oldaléarol, de
mas torténeti diszciplindk részérél megnyilvanuld jogos elvarasok

és a lehet6ségek nem minden esetben ezuttal kulénosen
nincsenek 0sszhangban egymassal.

De az igények szdmbavétele, a fejlédési tendencidk felismerése és
jelzése nem csak st nem is els@sorban gyakorlati lehetdse-
geink flggveénye. Minél nehezebb korulmények kozott fejlédik
(mert fejlddik !) egy tudomany, vagy tudomanydag, annal fontosabb
hogy az igények, az elvardsok  a fejl6dés perspektivajaban lassa
s ezek szempontjabol ellenérizze kutatasi feladatait, eredményeit.

Tul az eddig mondottakon, az sem lehet vitas, hogy korunkban
nd a nevelés fontossdga, koztudottan né a tarsadalmi varakozas a
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nevelés gyakorlataval szemben. Ennek kodvetkeztében sziikségkép-
pen n6 — és el6bb-utébb sziikségképpen kell hogy érvényesiljon -

a tarsadalmi igény a szélesebben értett ,tagulé hatard” egyre
inkabb interdiszciplinaris kutatasokat igényl6 pedagogiai tudoma-
nyok, az igy felfogott pedagdgiai munka eredmeényei irant is.
Nyilvanvalo, hogy ezek végiggondoldsa szamos olyan szempontot
vet fel, amely kdzvetlen tennivaldkat jelez a korszer(en értelmezett
neveléstorténeti kutatds szamaéra is. E tdvolabb mutat6 feladatok-
nak, nemkilénben a megoldasukhoz sziikséges feltételeknek rend-
szeres attekintése tovabbi elmélyilt tanulmanyok feladata lehet.
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dénbpels, Esa

MNPEAMET U ®YHKLUUA UCTOPUM MEAATOIMKI B CBA3U C EE BCE
BOJIEE PA3ABUIAIOWMMUNCA TPAHULAMW U PACLUVPSIIOLLLEENCA
MPOBIEMATUNKOW

ABTOp CTaTby MbITaeTCA MOJOVWTU K U3ydeHMto Bce 6onee pacluvpstoLLelicss npo6-
NemMaTuKM MefarorMkyvi 1 BbITEKAOWMM M3 3TOr0 MU3MEHEHWUsIM npeameTa u yHK-
LMW UCTOPUM Nearormkn Kak AVUCUMMNAMHBI, C ABYX TOYEK 3peHUs: pacllvpeHus
npegMeTa M NpoGneMaTuKi Mefarorkv U PacluMpeHnst MHTEPAUCLMMIMHAPHBLIX
cBsizein negarorvku. Mpu aTom Tpe6oBaHWe WMHTEPAMCUMNINHAPHBIX CBS3ei pac-
CMaTpMBAIOTCA ABTOPOM He TO/IbKO CO CTOPOHbI MEAarorMku, HO M CO CTOPOHbI
Tpe6oBaHWUI APYruX HayK, MpeabsBAsSieMbIX K UCTOPUWU MeAaroruku.

ABTOpP Mpex[e BCero yKasbIBaeT Ha TO, YTO 3/1eCb Mbl MMEEM [IefI0 He C COBep-
LLIEHHO HOBbIM SIB/IEHWEM HU B OTHOLLEHWW MEAArornkKu B LESIoM, HU UCTOpUK neja-
rorMKu, HO B TO Xe BPeMsl C/efyeT Bblae/IMTb TO KaueCTBEHHO HOBOE, YTO B HaLLM
[HV HabntofaeTcss Kak B 0671aCTW Nefarorvku, Tak WU UCTOPUM Nefaroruku, u,
KOTOpOe peLLaolyM 06pa3oM onpeaensieT Hanpas/eHVe AasbHeilero passutus
HayKMW.

Foéldes, Eva

SUBJECT AND FUNCTION OF EDUCATIONAL HISTORY

TN RELATION TO THE EXPANSION AND VARIETY OF
PROBLEMS OF PEDAGOGY

Taking into account the expansion and variety of problems in pedagogy, an
attempt is made at examining the modification of the subject and function
of educational history. Two aspects are treated: The bearing of the expan-
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sion of the subject on problems to be dealt with in the science of education,
and the interdisciplinary implications of this expansion. Then the require-
ment of interdisciplinarity is treated confined to not only pedagogy, its
presence being desirable also in other sciences, or branches of sciences related
to educational history.

The author stresses beforehand that the phenomenon treated is by no
means a new one either in educational science as a whole or in educational
history; what should, however, be emphasized is the qualitatively new that
nowadays emerges in both spheres of the question, and determines the direc-
tion of further development.
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Jébobu Magda

AZ OSSZEHASONLITO PEDAGOGIA
NEHANY IDOSZERU* KERDESE

1962 67 kozott tobb dsszehasonlité pedagdgiai munka jelent meg
a vilagon, mint a XI1X. sz&zad elejét6l szazadunk kozepéig. Ezt a
jelenséget els@sorban az dsszehasonlitd pedagdgia miveldi konsta-
taljak megelégedéssel, kutatasi teriletiik felvirdgzasat latjak benne.
Egyre tobbszor talalkozunk azzal a véleménnyel, hogy az dssze-
hasonlité pedag6gia ma mar nem tekinthetd6 a neveléstorténet
vagy a nevelésfilozofia részének, a neveléstudomany 6nallé részéve
valt. E nézetek helyességét nem mérhetjuk mason, mint annak a
tetemes irodalomnak az elméleti értékén és gyakorlati hasznén,
mely az elmalt évtizedben napvildgot latott.

El6szor azzal a keérdéssel kell foglalkozni, hogy mi idézte el6 az
dsszehasonlité pedagogiai munkék, konyvek, tanulményok, cikkek
szaméanak gyors novekedését. A valaszt erre a kérdésre véleményem
szerint a pedagogiai munkéaknal is jobban megadjak olyan mvek,
melyek korunk alapvetd kdzgazdasagi, szociologiai, politikai prob-
I[émait vizsgaljak, de az Osszehasonlitdé pedagodgia teriiletére esé
részeket vagy utaldsokat is tartalmaznak, illetve kutatasi témakat
kinalnak az osszehasonlité pedagdgia mivelSinek. Az alabbiakban
csupan példaképpen utalok néhany ilyen jelent6s konyvre.

1969-ben fontos kényv jelent meg korunk egyik legnagyobb
problémajarol, a fejlédd oi'szagok jelenlegi helyzetérdl és fejlédési
perspektivairdl. A konyv tulajdonkeppen jelentés, melyet magas
szinvonall nemzetkdzi bizottsdg, éléen Lester B. Pearson volt
kanadai miniszterelndkkel készitett a Vilagbank megbizasabol.1
A jelentés azt vizsgalja, hogy milyen fejlédés ment végbe az afrikai,
azsiai és dél-amerikai orszagokban az elmult 20 évben, milyen f6
nehézségei és akadalyai vannak a tovéabbi fejl6désnek s hogyan
lehetne ezeket lekizdeni. A mez6gazdaséagi, ipari, kereskedelmi,
demogréfiai problémak mellett sz6 esik a jelentésben az oktatas, az
irastudatlansag, az alsd-, kdzép- és fels6foku oktatds kérdeseirdl is.
Ez 6nmagéban nem Kkilondsen érdekes, mert magatol éi'tetddik,

* (A tanulméany 1970-ben késziilt, 1969-es adatok alapjan)
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hogy az oktatadsnak szerepe van az altalanos fejl6désben. Az érdekes
az, hogy a szerz6k rdmutatnak azokra a karokra, melyek abbol
szarmaztak, hogy a fejl6dé orszagok tobbsége, amikor ddntenie
kellett arrol, hogy milyen iskolarendszert épitsen ki s a kiilonb6z6
iskolakban és féiskolakon mit és hogyan tanitson, a fejlett orszagok,
rendszerint a volt gyarmattartdé orszagok oktatasi helyzetébdl
indult ki, azt tobbé-kevesbe lemasolta. A fejl6dé orszagok tobbsége-
ben meghonosodott iskolarendszer, Ora- es tantervek és tanitasi
maddszerek nincsenek 6sszhangban a gazdaségi, tarsadalmi, kul-
turalis adottsdgokkal és kovetelményekkel s ezért nem hozzak
meg a kivant eredményt. Milyen fontos és érdekes kutatasi téma
volna ez az 6sszehasonlitd pedagdgia szaméara ! Milyen értékes és
hasznos volna a fejlédé orszdgoknak minden olyan kutatas, mely
megmutatnd, hogy az ilyen mechanikus masolasnak miért kell
feltétlenil kudarcot vallania pedagdgiai és pszicholégiai okokbdl
is !

Néhany évvel ezel6tt nagy port vert fel Nyugat-Eur6péban egy
érdekes publicisztikai jellegli konyv, Jean-Jacques Servan-
Schreiber konyve: Az amerikai kihivas.2 A szerz6 az USA és
Nyugat-Europa fejlédesét veti egybe s rairanyitja a figyelmet az
USA novekvd folényére és eurdpai befolydsara. A kedvez6tlen
eurdpai fejlédés alapvetd okanak a tudoméanyos kutatés és az okta-
tas elhanyagolt és elavult voltat tartja. A kozgazdasagi és politikai
nézépontu konyv szamos adatot es megallapitast tartalmaz a
tehetséges gyerekek tovabbtanulasat gatlé gazdasagi-szocialis
tényezOkrél, a kdzép- és fels6fokl oktatas szervezetének és tartal-
manak elavultsagar6l, a természettudomanyok és a technikai
tudomanyok tanitadsanak elhanyagoltsagarél. Milyen érdekes és
fontos komplex kutatasi téma volna kozgazdaszok, szociolégusok
és pedagogusok szamara annak vizsgalata: hogyan befolyasolja a
gazdaségi fejlédést az oktatds mennyiségi és mindségi allapota !

Nemrégiben magyar szerz6tdl is megjelent olyan munka, mely
szorosan Osszefugg a targyalt témaval. Janossy Ferenc kdnyve a
gazdasagi fejlédés és a munkaer6 kvantitativ és kvalitativ adott-
s&gai kozti Osszefliggést vizsgélja.3 Végs6 konkllzidja az, hogy a
gazdasagi fejl6dés Utemét els@sorban nem a beruhazasok volu-
mene, vagy a tudomanyos kutatas szintje szabja meg, hanem az,
hogy milyen mértékben rendelkezik egy orszag olyan szakemberek-
kel, akik lehet6vé teszik az elavult gépek modern felszereléssel vald
felcserélését s ezzel a munka termelékenységének novelését. (,Az
elavult gép mindig csak olyan modernebbel helyettesithet6, ame-
lyen mér a mai, de legaldbb a holnapi képzettségl munkaer6 szak-
szer(len dolgozni tud.”)
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Fentebb azt mondottam, hogy talan azok a mivek adnak leg-
inkdbb valaszt az 0Osszehasonlité pedagogiai munkdk szamanak
novekedésére, melyek nem pedagogiai jelleglek, de pedagoégiai
problémakat is felvetnek. Azt hiszem, hogy az idézett harom konyv,
mely természetesen csak néhany kiragadott példa a nagyszamu
hasonlé munka kozll, vilagosan mutatja, hogy milyen szerepet
jatszik a nevelés a modern vilagban. Mindazok, akik a maguk szak-
tertiletének megfeleléen  legyen az kdzgazdasagtan, szocioldgia,
politika korunknak azokat az alapvetd kérdéseit vizsgaljak,
melyek a legszorosabb 6sszefliggésben vannak az emberiség halada-
saval, eljutnak annak felismeréséhez, hogy ebben az oktatast
fontos rész illeti. Nem nevezném ezt a jelenséget felismerésnek, ha
csupan annak az Altalanosan ismert igazsagnak, mondhatnank
kdzhelynek a konstatalasarol volna sz6, hogy az iskolazottsag, a
tudas, a miveltség Osszefligg a gazdasagi-tarsadalmi fejlédéssel.
Mint lattuk, ennél joval tobbr6l van sz6: konkrét Osszefliggések,
torvényszerliségek meglatasarol, illetve tanulmanyozasuk szuksé-
gességének a megértésérbl. Az idézett konyvek maésra is felhivjak a
figyelmet. Réavilagitanak arra, hogy barmily tarka a vildg képe
gazdasagi, tarsadalmi, kulturdlis stb. szempontbdél, a modern vilag
nem izolalt orszagok, régiok vagy kontinensek 0Osszessége, hanem
egy olyan organizmus, melyet a kdlcsénds kapcsolatok, dsszefug-
gések, hatasok rendszere jellemez. S ez természetesen érvényes az
oktatasra is.

Azt hiszem, hogy ez az alapja és hattere az §sszehasonlité pedago-
gia legaldbb is mennyiségileg kimutathat6 fellendulésének. Megn6tt
az érdekl6dés és az igeny olyan tanulmanyok, munkak irant, me-
lyek feltdrjdk a kilonbozd orszagok oktatasi helyzetét, problé-
mait, terveit, mert részben tdjékoztatast adnak a ma méar az egész
vildg irant érdekl6dd szakembereknek, masrészt segitséget lehet
remelni t6luk a nemzeti oktatasiigy tovabbfejlesztéséhez.

Minden tudoményban, minden kutatési terlileten fontos lépést
tartani kutatasi téméakban és mddszerekben a valtozo vildg kove-
telményeivel. Kuléndsen fontos ez ma, amikor olyan gyorsan val-
tozik a vilag. Az dsszehasonlité pedagogiaban is jogosan meril fel
a kérdés, hogy témakban és moddszerekben mennyire kotédik a
hagyoméanyok, a megszokés erejénél fogva a multhoz s mennyire
tart 1épést a jelennel és szolgalja a jovot.

Tobben felhivjak a figyelmet arra, hogy sz&mos mai dsszehason-
litd pedagdgiai munka felidézi az 6sszehasonlitd pedagdgia kezdeti
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korszakat, a XVili. szdzad végét és a XIX. szézadot. Ekkor ala-
kultak ki a nemzeti allamok Eurépaban s bontakozott ki a polgari
fejlédés. Ekkor merilt fel a népoktatds kiterjesztése, majd kote-
lez6vé tétele, a kdzépfokl oktatas fejlesztése, beleértve a szakokta-
tast is, a kozépkori hagyoméanyokat 6rz6 egyetemeknek a polgari
tarsadalom igényei szerint valo kialakitasa. Erthetd, hogy ebben a
periddusban az 0sszehasonlité pedagdgia azt tekintette feladatanak,
hogy minél pontosabb képet adjon az egyes orszdgok oktatési
rendszerér6l és egyes iskolatipusairdl. Kulondsen sok tanulméany
készllt Poroszorszagrdl, mely egy ideig élen jart az oktatasiigyben.
Ezeknek a tanulmanyoknak legtobbszor az volt a céljuk, hogy koz-
vetlen segitséget adjanak egy-egy orszag iskolarendszerének a
kialakitasahoz, vagy megreformalasdhoz. Gyakran hivatalos meg-
bizasbol végeztek tanulmanyutakat és tettek jelentéseket pedago-
gusok mas orszagok iskolarendszerér6i. A legtobb 06sszehasonlitd
pedagdgiai tanulmany ma is ugyanezt teszi. A legkedveltebb témak
kétségtelenll ma is az iskolarendszer, az allam és egyhaz, illetve
tarsulatok, maganszemélyek szerepe az iskoldk fenntartdséban, a
tanligyigazgatas szervezete stb.

Milyen szempontbdl biralhatd ez a helyzet? Kétségtelen, hogy
az egyes orszagok oktatastigyének ilyen természetl leirasa, ilyen
vagy olyan mérték( értékelése ma is sziikséges és hasznos. Joggal
kifogasoljdk azonban sokan, hogy rendkivil kevés az olyan 0ssze-
hasonlité pedago6giai munka, mely a tantervek és ezen belil az
egyes tantargyak anyagat elemezné és hasonlitana dssze. Ugyan-
csak kevés az oktatas modszereit dsszehasonlité munka. Sok konyv,
tanulmany, cikk lat napvilagot arr6l, hogy a kilénb6z6 orszagok-
ban hogyan terjed a televizio haszndlata, a nyelvi laboratériumok,
a programozott oktatas, de lehetetlen atfogé képet kapni arrol,
hogy a kulénb6z6 orszagokban a hagyoményos modszereknek és
az Uj modszereknek milyen rendszere vagy egydttese vagy konglo-
meratuma érvényesil s ez hogyan befolyasolja az oktatas eredmé-
nyeit. Nem készilnek 0sszehasonlitdo tanulmanyok a tankdnyvek-
rol, az iskolai és iskolankivili munka viszonyardl stb. stb. Azt
mondhatjuk tehat, hogy az 0Osszehasonlitdé pedag6gia mdvelbi
részben a hagyomanyokhoz valé ragaszkodasbél, részben a bonyo-
lultabb problemaktdl valé vonakodasb6l nem vallalkoznak olyan
feladatokra, melyek legalabb olyan fontosak, mint a tradicionalis
feladatok.

Ezen a pedagodgia teruletén maradd biralaton kivil éri olyan
biralat is a pedagogiat altalaban s ennek részeként az sszehason-
litd pedagdgiat, hogy nem ismeri fel a modern kor kdvetelmeényét,
azt a tényt, hogy a legnagyobb szolgalatot azzal teszi, ha mas tudo-
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manyok mvel6ivel egylitt komplex kutatdsokat vallal. Az a né-
hany kozgazdasagi munka, melyre tanulmanyom bevezetésében
hivatkoztam, ha nem tesz is ilyen javaslatot, kétségtelenil ezt
szuggerdlja. A kozgazdasz-pedagégus Phitip H. Coombs, aki-
nek kényve mar magyarul is megjelent, egyértelm(en ezt az
allaspontot vallja.4 LesUjtd vélemenye van a legutobbi iddkig
megjelent pedagogiai kutatasok tobbsegerdl. Ugy latja, hogy nagy
részuk jogtalanul viseli a tudoméanyos kutatas fémjelzéset, mert
nem elégiti ki a modern kutatas kovetelményeit, nélkuldzi a szigoru
analitikus és kisérleti jelleget, filozofiai és leird jellegl. Kifogasolja,
hogy a témak tobbsége jelentéktelen vagy olyan téma, melyet tudo-
manyosan nem kozelithet meg olyan kutato, aki csak a pedagogidban
jaratos. A jovét illeten azt reméli, hogy az a nagy szerep, amelyet
ma kozgazdaszok, politikusok, szilék egyre ink&bb tulajdonitanak a
nevelésnek, ki fogja mozditani a pedagogiat jelenlegi tespedtségéebdl
és konzervativizmusabdl s raeszméltet! arra, hogy milyen izgalmas
és fontos feladatok varnak ra. Felhivja a figyelmet, hogy a nevelés
komplex és intellektualisan inspiralé problémai egyre tobb érdekld-
dést keltenek a neveléssel hataros teruleteken, a kdzgazdaséagtan,
szocioldgia, pszicholdgia, antropoldgia stb. mivel6i kozt. Az egye-
temeken kilonbozd diszciplindk képvisel6i kezdenek ugy tekinteni
a nevelésre, mint kutatist érdeml6 tevékenységre. Azt reméli,
hogy ez az érdeklddés segiteni fog a pedagogianak megszabadulni
jelenlegi izolaltsagatél, termékeny dialdgust teremt a pedagdgusok
és mas szaktudomanyok mdvel8i kdzt és olyan interdiszciplinaris
kutatasokat hoz létre, melyek nem csupan doktori értekezésekben,
hanem a nevelés val6sagaban is realizalédnak. Ismétlem: ez a
kritika és ez a javaslat nem az Osszehasonlitd pedagdgiara vonat-
kozik, hanem a neveléstudomanyra altalaban. De az 0sszehasonlitd
pedagogia kutatasi témai és modszerei mindig a pedagogia tébbi
terletéhez hasonl6éan alakulnak.

Ugyanakkor, amikor Coombs és masok az interdiszciplinaris
kutatasoktdl varjak a meguajhodést, vannak, akik veszélyeket
latnak az interdiszciplinaris vizsgalodasok tulsdgos szorgalmazésa-
ban. Ez a tartozkodas kevéshé érezhet§ az USA-ban, mint Nyugat-
Eurdpéban. Ennek talan az az oka, vagy az is az oka, hogy az ame-
rikai I. L. Kandel, az 6sszehasonlitd pedagdgia egyik legterméke-
nyebb miivel8je, szinte mikddésének kezdetétdl abbdl indult ki,
hogy az iskola helyzetének és problémainak a megértése szempont-
jabol a dontd az, ami az iskolan kivil van, a gazdaségi, szocidlis,
kulturdlis viszonyok, melyek kozt az iskola m(kddik. Kandel
tehat szlikségesnek tartotta a nevelés kérdéseinek interdiszciplina-
ris megkozelitését. Ezért tobben pedagdgiaellenesnek mindsitették
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s kétségbe vontak munkassaganak pedagdgiai jelleget és értéket,
szociologusnak, nevelésfilozofusnak neveztéek. Ez a kritika ma
abban a formaban jelentkezik egyes szerzdknél, hogy félnek attol,
hogy az interdiszciplinéris kutatasokban a kézgazdasagi, szociold-
gial, politikai szempontok olyan mértékben eluralkodhatnak, hogy
elnyelik a tulajdonképpeni pedagogiai kérdéseket. Ezért hangoz-
tatjdk, hogy helyes ugyan az interdiszciplinaris elv, de csak akkor,
ha vilagosan identifikalédnak a pedagdgiai kutatasi témak s nem
homalyosulnak el a kutatasok soran sem.5

Amilyen mértékben meggy6z0 az interdiszciplinaris kutatasok
szorgalmazéasa, annyira komolyan kell felfigyelni az el6bb emlitett
veszélyre. Coombs és masok nem egészen jogtalanul vadoljak a
pedagogiat és ezen belll az 6sszehasonlitd pedagogiat azzal, hogy
még mindig nem vivta ki maganak a teljes fliggetlenséget a filo-
zoOfiaval szemben sem témakban, sem moddszerekben. Nem volna
azonban drvendetes az sem, ha a kdzgazdasagtan vagy a szocioldgia
fosztan& meg a pedagdgiat 6nalldsagatol. S hogy ilyen veszély lehet-
séges, arra véleményem szerint jé példa az un. oktatdsgazdasagtan
alapjaban véve fontos és lidvozlend6 fejl6désének néhany proble-
matikus vonasa. Nem képezheti vita targyat, hogy mennyire fontos
az oktatas kérdéskomplexumat 0sszefuiggésbe hozni egy-egy orszéag
elére lathaté gazdasagi fejlédésével és munkaerdigényeivel. Koz-
ismert, hogy a tdrsadalomnak és az egyes embereknek milyen stlyos
karokat okozhat, ha az iskolarendszer és az egyes iskolatipusokat
benépesitd tanulok, hallgatok szdménak a kialakitdsa ennek az
osszefliggésnek a kell6 figyelembevétele nélkil torténik. Ugyan-
akkor nem egyszer talalkozunk annak a téves szemléletnek a jelei-
vel, mely a tanuldkat csak mint jovendé munkaerdket, jovend6
szakembereket nézi s figyelmen kivul hagyja a személyiség fejlédé-
sének olyan tényezdit, melyek egészséges fejlédése nélkul jévendd
munkajat se tudja senki jol elvégezni s a kozOsségi élet egyéb fel-
adataiban kdnnyen cs6dot mondhat.

Marxista gondolkodasi! kutatok szamara természetes, hogy a
nevelés kérdeseit a gazdasagi-tarsadalmi viszonyok 6sszefliggéseben
kell vizsgélni. Ez a felismerés ma egyre altalanosabb a polgari
kutatok kozt is. A folytonosan gyorsuldo tudoméanyos technikai fej-
I6dés, a ndvekvl gazdaségi, tdrsadalmi mobilitas rakényszeriti a
polgéri kutatokat is, hogy ezt az 6sszefuiggeést felismerjék.® Segitenek
ebben azok a kozgazdaszok, szociolégusok, politikusok is, akik a
maguk terlletérdl kiindulva eljutnak pedagdgiai problémékhoz s
serkentik a pedagogiai kutatdkat, hogy a nevelés autondmiajaba
vetett hit utolsé maradvanyait is feladjak. Egy dolog azonban a
kolcsonds osszefliggés s egy masik ezen belll az egyes jelenség-
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rendszerek sajatos kutatasi profiljanak minél vilagosabb meghata-
rozasa. Helyesen &llapitja meg Edmund 1. King, a londoni egye-
tem pedagodgiai professzora, hogy az 6sszehasonlitd pedagdgia ma
valaszuton van. Egyutt kell mikodnie mas tudoméanyokkal, els6-
sorban a kdzgazdasagtannal és a szociolégiaval. De nem elég egyutt-
mikodnie, partnernek kell lennie. S hogy partner tud-e lenni, az
azon mulik, hogy tud-e elég lényeges informaciot produkalni,
tud-e hipotéziseket s tovabb vizsgalandd kérdéseket felvetni. Maés
széval, nemcsak az 0sszehasonlitdé pedagogianak kell éreznie, hogy
profital a kézgazdasagtanbdl, szociolégiabol stb., hanem ezeknek a
tudomanyoknak is érezniuk kell a pedagdgia segitségét. E. I. King
helyesen mutat ra arra, hogy ha az 6sszehasonlité pedagogia (Iénye-
gileg a pedagogia altaldban) megmarad ma még gyakran tapasztalt
tartalmi és modszertani izolaltsagaban, ennek az lesz a kovetkez-
meénye, hogy mas diszciplindk képvisel6i fognak foglalkozni dssze-
hasonlitd pedagdgiaval pedagogusok nélkil s ez bizonyara nem
valnék javara a nevelésnek.7

A komplex interdiszciplinéris kutatasok mellett egy méasik kove-
telménynek is sokan hangot adnak: a mult helyett a jovo felé kell
fordulni. Tradicionalisan az a gyakorlat alakult ki, hogy az 0ssze-
hasonlitd pedagdgiai mivek kepet adnak egy-egy orszag adott
kozoktatasi helyzetér6l s legfeljebb érintik a valtoztatasra, refor-
mokra iranyuld terveket. Ma mar sokan Ugy vélik, hogy sokkal
Iényegesebbek a felismert hianyossagok és problémak, a hivatalos
és nem hivatalos kisérletek és reformtervek elemzése, mint az adott
helyzet leirdsa, mely a legtobb esetben még problematikusabba
valik a kdnyv megjelenésekor, mint amilyen volt megirasakor. Ez a
nagyon figyelemreméltd nézet arra épil, hogy mig egy évszazaddal
ezel6tt, s6t még keésébb is a nevelésben elég nagy mértékd stabilitas
uralkodott, ritkan valtak szilkségessé lényeges valtoztatasok,
reformok, ma a neveléshen is, mint az élet egyéb tertletein gyors
mozgasok, valtozasok tanui vagyunk. Egy francia 6sszehasonlito
pedagdgiai m(i szerzdje annyira fontosnak tartja ezt a fordulatot,
melynek biztatd jeleit latja az utolsd évtizedben, hogy az Ossze-
hasonlitd pedagdgia torténeti fejlddését elemezve és periodizalva az
utolsé évtizedet ,,jov6be tekintd” periddusnak nevezi.8

Ezekkel az igényekkel egyutt hangot kap az a kdvetelmény is,
hogy megfeleld interdiszciplinaris kutatasok és a sziikséges részkuta-
tdsok utan el kell jutnia az 6sszehasonlitd pedagdgidnak az egyes
orszagok oktatastigyének a maga egészében torténd, atfogod elem-
zéséhez es értékeléséhez. Ha az 6sszehasonlitdé pedagogidnak nem-
csak az a célja, hogy kielégitse a szakemberek és a kdzvélemény
egyre tagul6 érdekl6dését, hanem az is, hogy segitséget nyujtson a
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nemzeti nevelésiigy probléméainak a megoldasédhoz, akkor kétség-
telendll ilyen atfogd szintézisb6l lehet a legtdbbet profitalni. Ez
mutatja meg, hogy egy-egy orszag nevelésiigye milyen vivmanyo-
kat, tendenciékat tartalmaz, melyek hasonlé kérilmények kozt é16
orszagokban esetleg érvényesithet6k s milyen tényezdit, elemeit
kell az adott orszag specialis adottsagaihoz, fejlédéséhez kotottnek
tekinteni. llyen kutatdsok bizonyéra egyarant segitenék a pedagoé-
giai ujitdsok, reformok gyorsabb terjedését éppugy, mint a karos
utdnzasok, masolasok elkeriilését.

Az 0sszehasonlitd pedag6gia val6ban valasziton van. Ha Ki
akarja elégiteni a vele szemben jogosan tdmasztott Uj kovetelmé-
nyeket, lényeges valtozasokat kell végrehajtani kutatasi téméakban
és modszerekben. Az aldbbiakban néhény olyan téméval kivanok
foglalkozni, melyek, bar nem elégitik ki az Uj igényeket, de talan
ezek iranydban mutatnak.

Az antidemokratikus polgari iskolarendszer alapvet6 problémaja

A kapitalista orszagok nagyobb része még nem szadmolta fel a
mult szdzad végén kialakult antidemokratikus iskolarendszert,
melynek az a lényege, hogy alacsony életkorban (10 11 év) kiil6én-
b6z0 id6tartama és értékd iskolatipusok kdzt osztja szét a tanulokat
oly médon, hogy a kisebbség az egyetemre el6készité kozépiskolaba
keril, a nagy tobbseg a primitiv képzést nyUjto alapfoku iskolaban
marad s egy kozbilso reteg az alsofoku iskolanal valamivel maga-
sabb szintl, de egyetemi tanulmanyokra nem jogositd iskolékat
latogathat. Bebizonyosodott azonban, hogy a tudomanyos-technikai
forradalom, melynek tanui vagyunk, kapitalista viszonyok kozt
sem teszi lehet6vé ennek az iskolarendszernek a fenntartasat.

Svédorszagban 1950-ben térvényt hoztak az iskolarendszer
gyokeres megreformalasarél, a 9 osztalyos kotelez6 iskola beveze-
tésérél 7 16 éves korig. Az iskoldban a VII. osztalytdl kezdve
szaktargyi oktatas folyik, s az iskola megnyitja az utat az egyetemre
el6készitd 3 éves kozépiskolaba. 1971/72-ben a legkisebb falvakban
is kiépul a 9 osztalyos iskola. Hasonl6 atalakulds megy végbe vala-
mennyi skandinav orszagban.9

A tobbi fejlett eurdpai kapitalista orszéag ilyen elhatarozé lépésre
még nem szénta el magét; jelenleg az antidemokratikus iskola-
rendszer folbomlasanak az &llapotdban van, anélkil, hogy vilagos,
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perspektivikus terve volna a demokratizalasra. A reakcio és a hala-
dés erfinek a csataja folyik, s ezt a csatat a tanuldk, a pedagdgusok
és a szul6k sinylik meg, akik gyakran nem jogtalanul a bizonytalan-
sag és a z(rzavar allapotdban érzik magukat.

Anglidban 1965-ben, a munkaspart hatalomra jutdsa utdn az
oktatastigyi miniszter korlevelet intézett az oktatds minden kérdé-
sében nagy Onallésaggal rendelkez6 helyi oktatasi hatésagokhoz,
melyben kozélte: ,, A kormény elhatarozta, megszinteti az iskolai
szelektalast és minden szeparatizmust megsziintet a kozépiskola-
ban.” Amint a korlevélb6l kideril, ez azt jelenti, hogy a kozép-
iskolakat fokozatosan egységes iskolakka kell atalakitani. Ez nem
konny( feladat, mert Angliaban 1944 6ta az elemi iskola utan ha-
romfele kozépiskola kozt osztjak szét a tanuldkat. Ezek kozil
azonban az egyik, melyet a legtdbb tanulé latogat (modern school)
nem tényleges kdzépiskola. Elemi iskolara épil6 4 éves gyakorlati
jellegli iskola, mely a felszabadulés el6tti magyar polgari iskolara
emlekeztet. A mésik kdzépiskolanak (technical school) két tipusa
van, az egyik 5 éves, a masik 7 éves s csak az utobbi tekinthetd
kozépiskolanak. Ennek az iskolénak a jelent6ségét csokkenti, hogj™
all 18évestanuldknak csak 8%-a latogatja. A valddi k6zépiskola
(grammar school) 7 éves, minden egyetemre el6készit s tanuldinak
szama kb. fele a modern school-t 1atogaté tanul6knak. Az egységes
iskola (comprehensive school) létrehozasa tulajdonképpen a modern
school probléméja, ezt kell vagy megszintetni vagy Ugy atalaki-
tani, hogy lehet6vé tegye az atmenetet a grammar school felsé
osztélyaiba.

Az 1965-ben megjelent korlevél a kbzépiskolak egységes iskolava
val atszervezésének modjat és litemezését a helyi szervekre bizza,
csak iranyelveket ad a helyi tervek kidolgozasahoz, melyeket a
minisztérium hagy jova. Az irdnyelvek a helyi kezdeményezésre
eddig létrejott egyseges iskoldk tapasztalatai alapjan 6 kilonbozd
megoldasi lehet6séget javasolnak. Ezek kozt szerepel 11—18 éves
korig minden tanuld egy iskolaban torténé oktatasa. (A tankotele-
zettség hatdra a 15. életév.) Masik megoldasi lehetéség két iskola-
tipust létrehozni; egyet 11 14 éves korig, egy masik erre épulét
14 18 éves korig. (Ez esetben azok, akik 14 éves korban nem akar-
nak tovédbbtanulni, 1 évig, a tankotelezettség hataraig szakmai
el6képzésben részesulnének.) Jarhaté ut az is, hogy a jelenlegi
kozeépiskola alsé tagozata, mely 11 16 éves Korig terjed, s mely
utdn ma is sokan elhagyjak az iskolat, mert nem tudnak vagy nem
kivannak fdiskolai tanulmanyokat folytatni, 6nallésul s erre épiil
onallo iskolakent a jelenlegi kozépiskola fels6 2 osztalya, mely
kdzvetlenul az egyetemre keszit el0. Lehetéseéget adnak a minisz-

221



tériumi irdnyelvek arra is, hogy megmaradjon a jelenlegi 3 féle
kozepiskola, de a helyi oktatasi szervek gondoskodjanak arrdl,
hogy olyan 0sszehangoltan m(kddjenek, hogy lehetévé valjék az
egyikbdl a mésikba valé atmenet.

Hogyan értékelik ezt a szabad valasztasi lehet6séget Anglidban ?
Vannak, akik egyszer(ien természetesnek tekintik, mert az angol koz-
igazgatasnak s ezen belll a taniigyigazgatasnak torténetileg kiala-
kult jellegzetessége a nagyfok( decentralizacid, a helyi szervek
nagy Onallésaga az iskola szervezeti, tartalmi és modszerbeli
kérdéseiben egyarant. Vannak, akik el6nydsnek tartjdk a tarkasa-
got, meit ugy vélik, hogy a sokféle kisérletb6l ki fognak alakulni a
legjobb forméak. Masok viszont Ggy Vélik, hogy a kormany libe-
ralizmusa lassitja az antidemokratikus iskolarendszer felszamola-
sénak az Utemét, mert teret enged a helyi szervek, a pedagdgusok és
a szul6k egy része konzervativizmusanak. Sokan rdmutatnak azok-
ra a nehézségekre is, amelyekkel azok a tanuldk taldljak szembe
magukat, akiknek szilei mas véarosba koltdznek s nem talaljak
helyliket a korabbi iskolajuktol eltérd szervezetii iskolaban. Jelen-
leg folyamatban van egy orszagos felmérés, mely az atalakulas
egész problematikajara kiterjed.

De ez még nem meriti ki az angliai oktatastigy jelenlegi bonyo-
lult allapotat. Kb. 150 magéan kdzépiskola (public school) mikddik
az orszagban, mely internatussal egybekdtoétt, magas tandijat és
internatusi dijat szed, jobban fizeti tanéarait, mint az allami iskolak
s eredményesebben késziti el tanuloit az egyetemekre, féképpen a
legjobb, legnagyobb tekintély( oxfordi és cambridge-i egyetemre.
Régota lehet hallani, hogy ezeket az iskoldkat integralni kell az
allami iskolarendszerbe, de hogy ez az integralas konkrétan mit
jelent, arra nehéz vélaszt kapni. Eddig csupan annyi tortént,
hogy kotelezték a maganiskolakat bizonyos szdmu, a helyi oktatasi
szervek altal kivalasztott tanuld felvételére, akiknek kéltségeit nem
a szulék, hanem az oktatasi hatésagok fedezik.10

Franciaorszagban 1959-ben és 1963-ban sziilettek meg azok az
iskolatorvenyek, melyek els§ vérszegény kisérleteknek tekinthet6k
az antidemokratikus iskolarendszer atalakitasara. A kisérletek nem
jutottak messzire. Ezt a legjobban Ggy lehet lemérni, ha a tortént
intézkedéseket egybevetjik a két kommunista tudds, Langevin és
Walilon altal 25 évvel ezel6tt kidolgozott iskolareformtervvel.
E szerint a terv szerint a tankotelezettséget 14 éves korrdl 18 éves
korra kell felemelni. A kotelez§ oktatast 3 ciklusra kell osztani,
6 11 éves korig terjed az elemi ciklus, 11-15 éves korig az orien-
tacios ciklus és 15—18 éves korig a befejez6 ciklus. Az orientécios
ciklusban is minden gyermek egyutt tanul, de nem teljesen azonos
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tananyagot, a tantargyak tobbsége kotelez6, de egy része valaszt-
hat6. Ez modot ad a tanulok egyéni hajlamainak a kipuhatolaséara
és fejlesztésére s tovabbi tanulményaik helyes megvéalasztasara. A
befejez6 ciklusnak 3 szekcidja van, a praktikus, a szakmai és a
teoretikus. A praktikus szekci6 szakmunkdasképzeést nyujt, a szak-
mai ipari, mez6gazdasagi, kereskedelmi sth. kozépkadereket képez,
a teoretikus pedig altalanos képzést ad.

Mit valdsitottak meg az elmult évtized francia iskolatorvényei
ebbdl a politikailag és pedagogiailag jol atgondolt tervezetb6l?
A tankodtelezettséget Kiterjesztették a 16. életévig. Ezen Kkivil
azonban édeskevés tortént. Az elemi iskola als6 5 osztalya utan 11
eves korban ma is szétosztjak a tanulokat, egy Kisebbség 7 osztalyos
altalanos vagy szakképzeést nyujtd kozépiskolakba kerll (lycée,
collége), egy resz egy polgari iskolai jellegli 5 éves iskolaba, melyet
1959 el6tt szerényen ,kiegészitd tanfolyamnak” neveztek, most
rangosabb cimkével lattak el (collége d’enseignement général).
Megsziuntették a 8 osztalyos elemi iskolat, az 1963-as torvény
szerint az elemi iskola 5 osztalyos, s erre atmeneti és befejez6
osztalyok épllnek azok szdmara, akik nem tanulnak tovabb. A
torvény szerint ezeket az adtmeneti és befejezd osztalyokat nem az
elemi iskoldk mellett kell miikddtetni, hanem valamilyen kdzép-
vagy kozépfoku iskola mellett. A Langevin Wallon-terv orienta-
ci6s ciklusanak a gondolata is felt(inik a térvényekben, de nagyon
elonytelentl megvaltozott formaban. A kilonboz0 kozép- és
kdzépfoku iskoldk alsé 2 osztélyat orientacids ciklusnak mindsitet-
ték s ennek tekintik az elemi iskola 5 osztalyara épulé &tmeneti
osztalyokat is. Ezeknek az oOra- és tanterveit kozel hozzak egymaés-
hoz, hogy a tanari megfigyelések és az iskolapszichologusok véle-
ménye alapjan lehetségessé valjék az atmenet az egyik tipusbdl a
masikba s igy a végleges dontés csak 12 13 éves korban torténjék.
Vilagos, hogy ez az intézkedés torzképe a Langevin—Wallon-javas-
latnak. A 7 osztalyos kozépiskolaban, az 5 osztalyos polgari iskolai
jellegli iskoldban és az atmeneti osztalyokban egészen masok az
oktatési-nevelési feltételek, a tanarok, a felszerelés stb. Nem vélet-
len, hogy az eddigi tapasztalatok azt bizonyitjak, hogy a legtobb
tanul6 abban az iskolaban marad, ahol tanulni kezd 11 éves kora-
ban; egyik irdnyban sem torténik jelent6s mozgés.

J6 pelda ez a két francia torvény arra, hogy ha szikségessé teszi
is a tudoméanyos-technikai forradalom az antidemokratikus iskola-
rendszer felszamolé&sat, ez nagy harcokban, nehezen megy végbe.
Talan a legel6remutatébb az az intézkedés, melyrél eddig még nem
szOltam. Az 1963. évi torvény létrehozott egy Uj iskolatipust
(college d’enseignement secondaire vagy college polyvalent), mely
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egy intézmeényben egyesiti valamennyi kozép- és kozépfoku iskola
alsé 4 osztalyat, valamint az atmeneti és befejez6 osztalyokat.
Mas szOval ebben az intézményben minden tanulé egyitt tanul
15 16 éves korig, bar nem ugyanazt tanulja. Ebben az intézmény-
ben valéban lehetéség nyilik az egyik tipusbdl a masikba valé atlé-
pésre. Ez az intézmény val6szinlileg szerepet fog jatszani az egy-
séges, demokratikus iskolarendszerért folyé kizdelemben. Ezt a
kizdelmet a Francia Kommunista Part vezeti, amit tobbek kozott
azok az atfogo javaslatok is bizonyitanak, melyeket a part 1967-ben
tett kozzé s melyek kiindulépontja a Langevin  Wallon-terv.11

Azt hiszem, ez a néhany példa bizonyitja, hogy az antidemokrati-
kus polgari iskolarendszer alapveté problémaja az a feszltség, ami
a polgéri rendszer és a tudomanyos-technikai forradalom kézt fenn-
all. Az utébbi azt koveteli, hogy az orszag lakossaganak minél
nagyobb része részesiiljén minél magasabb képzésben egyéni hajla-
mainak, képességeinek megfeleléen. A polgari rendszer politikai
logikéaja azonban ellentmond ennek a kovetelménynek. Eurépaban
csak a skandinav orszagok Iépték &t a Rubicont, a tébbi orszag az
atmeneti toldozas-foldozés, félmegoldasok vagy latszatmegoldasok
allapotadban van s ennek levét a tanuldk és tanarok isszak meg.
Vitathatatlan, hogy azokban a didkzavargasokban, melyek oly
sok gondot okoznak tobb nyugat-eurépai orszagnak évek ota,
szerepet jatszik az oktatas jelenlegi allapota is. (Természetesen nem
csupan az iskolarendszer, hanem az oktatas tartalmanak és maod-
szereinek elavultsaga is, amirdél itt most nem esik sz0.)

A demokratikus iskolarendszer néhany problémaja

A szocialista orszagok felszamoltak a multbdl 6rokélt antidemok-
ratikus iskolarendszert. Csak az eurdpai szocialista orszagokbdl
meritve a példakat a Szovjetunidban, Lengyelorszagban, Magyar-
orszagon 8 osztalyos az alsofoku kotelezd iskola, Csehszlovakiaban
9, a Német Demokratikus Koztarsasagban 10. Erre az alsofoku
iskolara a Szovjetuniéban 2, Lengyelorszagban és Magyarorszagon
4, Csehszlovakiaban 3, az NDK-ban 2 osztélyos &ltalanos képzést
nyujtd, fdiskolai tanulményokra el6készitd kozépiskola épiil,
valamint szakmunkasképzé iskolak és szakkdzépiskoldk. Az also-
és kozépfokl oktatds tanulményi ideje tehat egylttesen 10 -12
esztendo.

Az elsd probléma, melyet ez az oktatasi rendszer felvet a kotelezd
alsofokl képzés és a kozépiskolai képzés idGtartama és ardnyai.
A Szovjetunidban, mint lattuk, a kotelez§ 8 osztdlyos iskolara, a
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Német Demokratikus Koztarsasdgban a 10 osztalyos iskoléra épul
2 eves kozépiskola, Csehszlovakiaban 9 + 3, nalunk 8 -f 4 a tago-
l&s. Alapjaban véve el lehetne intézni ezt a kérdést azzal, hogy nem
kell az Osszehasonlitd pedagogianak foglalkoznia vele, mert az
egységes iskolarendszér bels6 tagoldsa nem lényeges kérdés, minden
orszag a maga viszonyainak megfeleléen donti el. Azért érintem
mégis ezt a kérdést, mert kiléndsen a NDK és Csehszlovakia pél-
daja felvetette nalunk is kdzgazdaszok és pedagdgusok korében a
mi iskolarendszeriink struktGrdja megvaltoztatasanak gondolatat,
az altalanos iskola tanulméanyi idejének novelését és a kozép-
iskola tanulmanyi idejének megfelel§ csokkentését. Ugy latom,
hogy alapvetéen két érvet hoznak fel a valtoztatds mellett: a
mindenkire kotelez6 alapképzés szinvonaldnak emelését és a Kki-
I6nb6z6 kozépiskoldkat végzOk tovabbtanuldsédnak és munkéaba-
allitdsdnak konnyebb megtervezését. Nem vitatom ezeknek az
érveknek az elgondolkoztatd voltadt. Mégis Ugy hiszem, hogy a
mi korilményeink kdzt egy ilyen valtoztatas a mechanikus mésolas
példaja volna és kéarokat okozhatna. Tudjuk, hogy a 8 osztélyos
altalanos iskola orszagosan még ma sem &ltaldnos. 9 10 osztalyossa
valo kiépitése egyéb problémdktdl eltekintve sulyos anyagi és
személyzeti problémékat vetne fel. Ugyanakkor a kdzépiskola,
mely ma gyakran potolja az altalanos iskolanak a pedagdgusok
hibaibol fakadd és hibait6l fliggetlen hianyait, meggyengilne és a
fels6bb tanulméanyokra el6keszitd funkcidjat rosszul tudné ellatni.
Ugy gondolom tehéat, hogy helyes arra az allaspontra helyezkedni,
hogy az egységes iskola bels6 tagolasat az egyes orszagok gazdasagi,
telepulési, kulturdlis helyzetének dsszefuggesében kell meghatéroz-
ni s ezért természetesnek kell tekinteni a kiloénb6z6 megoldaso-
kat.12

Az egységes, demokratikus iskola nagy jelent6ségl politikai és
pedagdgiai vivmany, mely biztositja a tanulok egyre magasabb
életkorig valé koz0s oktatasat-nevelését, az iskolarendszer kiilon-
b6z6 fokai kozt a természetes atmenetet. Ugyanakkor az utdbbi
id6ben egyre tobb sz6 esik arrél, hogy ezen az iskolarendszeren
belul, mely magaval hozza 14—16 éves korig minden gyerek tanu-
lasat s ezen tal is folyton noveli a tovabbtanulok szamat, foglal-
kozni kell a tehetséges gyerekek megfeleld fejlédésével. Amikor
megindul a harc az antidemokratikus iskolarendszer felszamolasa-
ért, az egységes iskoléért, reakcios és konzervativ politikai és peda-
gogiai korokben mindig megjelenik a ,,szinvonalcsokkenés” veszé-
lyének idézgetése. Erre az aggodalomra, mely természetesen a leg-
kilonbdz6bb inditékokbol fakadhat, egyszeri a valasz. Azt a
tényleges vagy esetleges hatranyt, melyet egy kisebbségnek okoz-
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hat az iskolék el6zonlése a nép gyermekeivel, béségesen karpotolja
a nagy tobbség elétt megnyild tanuldsi lehetéség, melynek hidnya
kordbban rengeteg gyermeket fosztott meg a szdmara lehetséges
fejl6déstdl. Ez azonban nem jelenti azt, hogy miutan létrehoztuk az
egységes iskolat, magas életkorig biztositottuk a kotelezd oktatast
és a tovabbtanulast, ne foglalkozzunk a tanul6k egyéni hajlamainak,
képességeinek fejlesztésével és az atlagon feluli képességekkel
rendelkezd gyermekek speciélis oktatasaval.

A Német Demokratikus Koztarsasagban az 1965-ben kiadott
torvény, mely a 10 osztalyos kotelezé iskolara épitette a kdzépisko-
lat (kordbban a 10 osztdlyos iskola 8 osztalyara), ezzel egyidejlileg
specidlis iskolakat es osztalyokat hozott Iétre, melyek a 10 osztalyos
iskola VII. v. VIII. osztalya utdn valogatjak ki a tanuldkat s
oktatjak 4 —5 évig. A specialis iskola altalanos miveltséget ado
iskola, melynek az a feladata, hogy a tudomany, a gazdasagi élet,
a kultura stb. utanpotlasanak kulonleges kdvetelményeit szolgalja.
Ezek az iskoldk matematikai, természettudoméanyi, mdszaki,
nyelvi, mlvészeti vagy sport irdnyldak lehetnek. llyen iskolakat
csak korlatozott szdmban lehet feldllitani, szdmukat és helyiket
az oktatasligyi miniszter hatdrozza meg. Nem &llnak rendelkezé-
semre adatok, hogy a tanul6k hany szazaléka keril ilyen iskoldba s
hogyan oszlanak meg a tanulok az egyes szakagazatok kozt. Két-
ségtelen azonban, hogy ennek az iskolanak az a funkcioja, hogy az
egységes iskola rendszerén belil a tanulék egy-egy csoportjat, mely
az atlagon feluli hajlamokkal, képességekkel rendelkezik valami-
lyen tertleten, ne 16, hanem mar 13 14 éves kortol kezdve specia-
lis képzéshen részesitsék.13

A Szovjetunidban 1964 6szén a 8 + 3 osztélyos iskolat 8 + 2
osztalyosra valtoztattdk. Ezzel egyidejlleg a Neveléstudomanyi
Akademia komoly munkélatokat kezdett a tantervek megrefor-
malasara. Ezeknek a munkalatoknak egyik kiindulépontja a poli-
technikai oktatas kérdésébeir elfoglalt 0j allaspont, mely szerint a
8 + 2 osztélyos iskoldnak nem lehet feladata a szakmai el6képzés,
csak az iskolaban tanult elméleti anyag (matematika, fizika sth.)
technikai és technoldgiai alkalmazasara vonatkozé altalanos isme-
i'etek nyuljtdsa s olyan gyakorlati készségek fejlesztése, melyek
bizonyos orientaciot adnak egymassal 6sszefiiggd szakmak egy-egy
csoportjaban. (A koradbbi 3 éven keresztiili heti 2 nap helyett 2 éven
at, a IX. és X. osztalyban heti 4 -4 dra all rendelkezésre erre a
célra.) A Neveléstudomanyi Akadémia vildgosan leszdgezte, hogy
a kozépiskola célja az altalanos képzés. Annak érdekében, hogy az
altalanos képzésen belil minél tobb lehet6séget adjanak az egyéni
hajlamok fejlédésére, a tananyagot két részre osztjak, féképpen a
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fels6 két osztalyban. Megallapitanak egy mindenki szamara kote-
lez6 torzsanyagot s e mellett kilénboz6 fakultativ anyagokat
(matematikal-természettudomanyi, technikai, huméan, mivészeti,
idegen nyelvi). 4

Hasonlé megfontolasokbdl fakadnak nélunk a tagozatos oszta-
lyok s tjabban a szovjet kezdeményezéshez hasonl6 kisérletek is.

Ugy latszik tehat, hogy a demokratikus, egységes iskolanak ko-
runk novekvl kdvetelményeit figyelembe veve komoly elemzés
targyava kell tennie a tanuldk egyéni hajlamainak, képességeinek
vizsgalatat és fejlesztését és a kiemelked6 képességl gyermekek
oktatasat, hogy ne csak a kim(velt emberfék tomegeivel lassa el az
orszagot, hanem kiemelkedd tudasu és teljesitményl emberekkel is.
Ennek a probléménak természetesen sok OsszetevGje van, helyes
megoldasa nem csupan a szlikebb értelemben vett oktatds, hanem
a legszélesebb értelemben vett nevelés teruletére esik.

Fentebb emlitettik, hogy Svédorszagban az Uj iskolareform
egységes 9 osztalyos alapfokl iskolat Iéptetett életbe, mely el6-
készit gyakorlati palyakra, szakképzésre és a f8iskolai tanulma-
nyokhoz vezet§ 3 osztalyos gimnaziumra. A 9 osztalyos iskoldban
a VII. osztalytol kezdve fokozddo differenciélés érvényesil kételezd
és valaszthatd targyak forméajaban, mely a IX. osztdlyban mar
tagozat jellegl kilonbségeket eredményez. A kozépiskola lehet hu-
man, természettudomanyos, kdzgazdasagi, mlszaki profilu s ezen
belll is a kotelez6 és valaszthat6 targyak rendszerét alkalmazza.

Bizonyos értelemben ide kivankozik annak a tendencianak az
ismertetése is, melyet az utébbi 10 évben az amerikai kozépiskola-
ban tapasztalunk. Mint ismeretes, az amerikai iskolarendszer a
kontinens specifikus torténeti fejl6dése kovetkeztében nem az
antidemokratikus eurdpai nyomokon fejlédott ki. Az USA-ban a
6 osztalyos alsdfoku és az erre épil6é 6 osztalyos kdzépiskola (mely
3 osztéalyos also és 3 osztalyos fels6 tagozatbdl all) képezi az oktatasi
rendszer gerincét. Vizsga nélkil szabad az atjutds egyik fokrol a
mésikra. (Természetesen ebbdl a demokratikus iskolarendszerbdl
nem egyforman profitdl a lakossag minden rétege. Méar maga a
tankotelezettség is kilonbdzik, az északi allamokban 17 18, a
déli allamokban 16 éves korig terjed. A néger lakossag s a fehér
szegények egy része nem tesz eleget még a tankotelezettségnek sem.)

Az USA-ban sokaig &ltalanos volt az elégedetlenseg ezzel a
demokratikus iskolarendszerrel, bar egyetemi korokben régoéta
jelezték, hogy tobb figyelmet kellene szentelni annak, hogy a
16 18 éves korig egyre novekvd szdmban tanuld fiatalok mit és
hogyan tanulnak s akik fels6fokd tanulméanyokat akarnak foly-
tatni, hogyan késziilnek fel erre. 1957 6ta, amikor a Szovjetunio
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felbocsatotta az els6 szputnyikot, jéval nagyobb és kritikusabb
figyelem kiséri az oktatastigyet Amerikaban, mint korabban. Ennek
szamos egyeb megnyilatkozdsa mellett egyik jele a tehetséges
gyerekekkel vald specidlis tor6dés. Korabban alig merlt fel az a
gondolat, hogy ha a 14-17 éves gyerekek 90%-a iskolaba jar s az
iskola minden tevékenységét az atlagtanulokhoz szabja, ez oda
vezethet, hogy a tehetséges tanulok nem kapjdk meg a megfelel6
gondozast. Ma mar a legkiilonb6z8bb formai vannak a tehetséges
gyerekek inspiralasanak, képességeik szerint vald fejl6dése segité-
senek. Az egyik az osztalyugrads. Lehet6séget adnak arra, hogy
egyes tanuldk egy vagy tdbb osztalyugrassal hamarabb végezzék el
az iskolat. A masik forma az, hogy a kotelez6 tananyagon kivil
kiegészit6 tananyagokat dolgoznak ki, melyek egyéni tantervek
forméjat is felolthetik s ezzel biztositjdk, hogy egyes tanuldk az
atlagnal tobb ismerettel, fejlettebb gondolkodo készséggel hagyjak
el az iskolat. Van olyan kisérlet is, hogy a kozépiskolai tanulok
egyes csoportjai szamara a kodzépiskola tananyaga mellett feldol-
gozzak a fdiskolai program egy részét is, s ezzel lehetévé teszik
szamukra, hogy a fGiskolan 1vagy 2 évet nyerjenek. [Ehhez tudni
kell, hogy az USA-ban nem lehet a kozépiskolabdl egyenesen az
egyetemre menni, elébb el kell végezni egy négy éves fdiskolat
(college), mely az elsG két évben rendszerint az altalanos mveltsé-
get bdviti s a masodik 2 évben szakmai el6képzést nyjt a késébbi
egyetemi tanulméanyoknak megfeleléen.]5

Emlitettem, hogy az amerikai kozépiskolanak ez az (j jelensége
csak bizonyos értelemben tartozik a demokratikus iskolarendszer
problematikéjaba. Ezen nem csak azt értem, hogy a faji diszkrimi-
nacid, a kirivé gazdagsag mellett megmaradt nyomor raveti arnyé-
kat a demokratikus iskolarendszerre is, hanem arr6l is szé van, hogy
az amerikai neveléstigynek tradicionalisan er6s a pragmatikus és
prakticista jellege, melyet 5ohn Dewey elméletileg is aldtamasz-
tott. Nem véletlen, hogy ma nemcsak arrél esik sok sz6, hogy ho-
gyan kapjanak tobb figyelmet a tehetséges gyerekek, hanem arrol
IS, hogy hogyan lehet az oktatast altaldban rendszeresebbé és haté-
konyabba tenni, hogyan lehet elérni, hogy a valaszthat6 targyak
tengerében ne vesszen el a mindenki szdmara sziikséges alapmuvelt-
ség, hogyan lehet nagyobb helyet biztositani a természettudoma-
nyok és az idegen nyelvek tanitdsanak. Nem véletlen, hogy sokan
azon a véleményen vannak, hogy a fent emlitett college-re csak
azért van szlkség, mert a kozépiskola elfecsérli az id6t és nem készit
el6 az egyetemre.

Kétségtelenll ebbe a hattérbe, ebbe az dsszefliggésbe kell bele-
helyezni a tehetséges gyerekekkel valo foglalkozast az USA-ban.
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Ez a hattér mas, mint a szocialista orszagokban, ahol szintén eld-
térbe kerilt a kérdés. Ugy vélem azonban, hogy a kiilénbségeket
szem el6tt tartva nem indokolatlan az amerikai példa idézése.

A fejl6d6 orszagok oktatastgyének Uj jelenségei

A fejl6d6 orsz&gok, amikor kivivtak tobbe-kevésbe onallo fejlé-
désuk feltételeit, a kozoktatas terén azt tekintették f6 feladatuknak,
hogy minél gyorsabb temben csdkkentsék az analfabétak szamat,
kotelez6vé tegyék az alséfokl oktatast s ndveljék a kozép- és felsé-
foku oktatdsban részesilék szaméat, hogy felneveljék a hianyzo
nemzeti intelligenciat.

1960 korul Afrika, Azsia és Dél-Amerika az UNESCO segitségé-
vel 20 éves kozoktatasfejlesztési terveket dolgozott ki, melyek a
varhatd gazdasagi fejlédesbdl és nemzetkdzi segitséghbl kiindulva
mennyiségi mutatokat tartalmaztak az elsé és a masodik 10 évre
vonatkozoan. Az alapvetd cél az volt, hogy 20 év alatt (azokban az
orszagokban, ahol lehetséges, természetesen el6bb) megvaldsuljon
az 5—6 vagy 7 8 osztalyos kotelez6 als6fok( iskola. Tetemes
novekedést iranyoztak el6 ezek a tervek az oktatds magasabb
szintjein is. Az els6 10 év eltelte utan megtorténtek az elsé hozza-
vet6leges értékelések. Ezek részben jelentds eredményeket mutat-
nak. Az alsd- és kdzépfoku iskoldkban, valamint az egyetemeken
csaknem meghéromszorozddott a tanulok szdma, 60 milliorol kb.
160 miihora emelkedett. Ugyanakkor az értékelések stlyos problé-
makat is feltarnak. 100 elemi iskolaba beiratkozd gyerek koziil
csak 30 végzi el az iskolat, mar az els§ két osztaly utan 50%-0s a
lemorzsol6das. Jelentds lemaradasok vannak a kozépiskolai és a
féiskolai tervek végrehajtasaban is. Ugyanakkor sok iskolazott és
diploméas ember munkanélkiili s egy résziik elhagyja orszagat.

Ezek a tények arra késztették a fejl6dd orszagok szakembereit és
a kulfoldi szakért6ket, hogy elmélyiltebben elemezzék az oktatas-
ugy kilonbozd tényezdit és aspektusait, mint 10 évvel ezel6tt,
amikor az ambiciozus fejlesztési terveket kidolgoztdk. Kétség-
telen, hogy a vartnal lassibb és egyenetlenebb fejlodésnek vannak
az oktatasugyon talmutaté gazdasagi, tarsadalmi, népesedési okai.
Pl. hidba n6 a nemzeti termelés évi értéke vagy az irni-olvasni
tudok abszollt szama, a sziiletések magas aranya és az atlag élet-
kor ndvekedése kovetkeztében az egy f6re es6 évi nemzeti jovedelem
alacsony és stagnal s az analfabétaknak a lakossaghoz viszonyitott
aranya né.

Az elmélyultebb vizsgdlédas megmutatta, hogy a tapasztalt
stlyos fogyatékossagnak vannak az oktatasiigy, a pedagogia
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terliletére esd okai is. Ma mar legtobb szakért6 Ugy latja, hogy
sulyos problémékat és karokat okoz az a jelenség, melyrdl tanul-
manyom elején a Pearson-jelentéssel kapcsolatban tettem emli-
tést: a fejlett orszag oktatasugyének, iskolarendszerének, tantervei-
nek stb. a mésoldsa. Kevés szamu iskola mar a gyarmati uralom
idején is miikodott Azsiaban és Afrikaban. Ezek az iskolak termé-
szetesen a gyarmatosité orszagok példajara épiltek ki és mikod-
tek. Nagy privilégium volt a bennszilott lakossag egy igen kis
része szamara, hogy ezeket az iskolakat latogathatta. A felszabadu-
l&s utan természetes volt, hogy az iskolak ezekbdl a hagyomanyok-
bol taplalkoztak. Ezt segitették el6 a kulfoldi szakértok is, akik
nyelvi stb. okokbol rendszerint a volt gyarmatosité orszaghol
jottek. Nem beszélve arr6l, hogy magat a tanitast is jorészt 6k
végezték, mert nem voltak helyi tanarok. Mindennek kovetkezté-
ben altaldban olyan als6foku iskolak jottek létre, mint amilyenek
ma Nyugat-Eurdpaban vagy az USA-ban miikddnek, melyek alta-
lanos alapmiveltséget adnak azzal az elképzeléssel, hogy ezt kés6bb
kdveti az altalanos vagy szakmai jellegli tovabbképzés kozépfokon.
A nyugat-eurépai gyakorlatot kévetve a kozépiskoldk nagyobb
része egyetemre el6készité altalanos képzést ny(jto iskola, kevés a
szakiskola.

Ma mar egyre tébben hangoztatjdk, hogy ennek az iskolarend-
szernek s a bel6le kdvetkez6 oktatdsi anyagnak, 6ra- és tantervek-
nek is jelentds szerepuk van az iskolak gyenge latogatottsagaban, a
nagymértéki{i lemorzsoldédasban, a munkaneélkiilisegben sth. Afri-
kaban ma az a kdzponti jelszd, hogy kozel kell hozni az elemi isko-
lat a falusi élethez. Ha a lakossag tdlnyomo része falusi kortlmé-
nyek kozt él, mez6gazdalkodast vagy kéziipart folytat s a gyere-
kek gazdasagi, szocialis, kulturalis okokbdl nehezen szoknak hozza
az iskolahoz, az iskolanak az a feladata, hogy az elemi ismereteken
kivil adjon elemi mez6gazdasagi és kézmdipari ismereteket, kész-
ségeket Is s vezessen be a falusi és nemzeti kdzdsség életének prob-
Iémaiba. Ha ezt megteszi, nem emel valaszfalat a tanulék minden-
napi élete és az iskola kozé, vonzova teszi szamukra az iskolat s
el6késziti 6ket arra, hogy kozosségik termeld tevékenységében s
tarsadalmi életében hatékonyan tudjanak résztvenni s hozzé-
jaruljanak tovéabbfejlesztéséhez. Azsiaban és Dél-Amerikaban is
hasonlo felismerés tor maganak utat egyre inkdbb. Természetesen
hangsulyozzék, hogy az alséfoku iskola falusi viszonyokhoz val6
alkalmazasa nem jelentheti az iskola szakiskolava valo atalakita-
sat, mert ennek az iskolanak tovabbra is el6 kell készitenie a kdzép-
iskolara. Ugy latjak, hogy a kozépiskola is jelentds reformra szorul:
részint az altaldnosan képz6 kdzépiskolat kell elvont, akadémikus
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jellegét6l megszabaditani, masrészt novelni kell a szakkdzépiskolak
szdmat. Ezzel egyutt egyre jobban el6térbe kerul az als6fokd
oktatas utani roviditett képzés gondolata. Még Eurdpaban is, ahol
a fejl6dés a kotelezd kdzépfokl oktatas felé tendal, vannak az alsé-
foku iskoléara épulé nem kozépiskola jellegl oktatasi intézmények,
melyek kiegészitik, tovabbfejlesztik az alapmdiiveltséget s szakmai
el6képzést vagy képzest adnak. Mennyivel fontosabbak az ilyen
iskolak olyan orszagokban, ahol az als6fok( iskolat is gyéren lato-
gatjak a tanulék s ahol a kozépiskola fejlédésének a lehet6ségei
er6sen korlatozottak.16

Nagy probléméat okoz a fejl6d6 orszdgokban a feln6tt lakossag
irastudatlansaga. A 16 éven felili lakossadgnak tobb mint 50%-a
irastudatlan. A gyarmati uralom aldl valé felszabadulés utan a leg-
tobb orszagban az volt az elképzelés, hogy mindenki, aki a multban
meg volt fosztva ennek a lehet6ségétdl, mohon kivanni fogja, hogy
megtanulhasson irni-olvasni s hogy a feln6ttek alfabetizalaséhoz,
épplgy mint a gyermekek iskolai oktatasahoz alapvetéen nincs
masra szikség, csak pénzre, ami biztositja az oktatok kiképzését,
fizetését, a taneszkdzoket stb. Ma mar egyre vilagosabb a felisme-
rés, hogy nemcsak errél van sz6. Igaz ugyan, hogy a belsd és kiils6
forrasokbdl ered6 anyagi eszk6zok is korlatozottabbak a reméltnél.
De ma maér egyre tobben latjdk, hogy nem lehet a feln6tt lakos-
sagot tdmegesen megtanitani irni-olvasni, ha ehhez nincsen meg a
szilkséges gazdasagi, tarsadalmi és kulturalis motivacié. Nem lehet
lemésolni a Szovjetunié, Kina vagy Kuba nagy és rovid id6 alatt
atutd eredményeket hozd alfabetizalasi kampanyait, mert ezek a
kampanyok a szocialista forradalom kortlményei kozt zajlottak le,
amikor az emberek kézzelfoghatéan érzékelték, hogy az irni-
olvasni tudas milyen gazdasagi, tarsadalmi valtozasokat hoz egyéni
életikben éppugy, mint falujuk, varosuk, orszaguk fejlédésében.
Miért tanuljanak meg irni-olvasni azok az azsiai, afrikai vagy dél-
amerikai parasztok, akik az irds-olvasds birtokdban sem tudnak
mast csinalni, mint kordbban: visszatérni a primitiv mez6gazdalko-
dashoz, kéziiparhoz, primitiv kdzossegi élethez? Miért tanuljon meg
irni-olvasni az, aki utdna nem jut rendszeresen Ujsaghoz, konyv-
hoz, aki nem képes felismerni az olvasas segitsegével feltarulo vilag
okozta szellemi kielégulést s a bel6le merithet6 gondolatokat, ener-
gidkat a valésdg megvéltoztatasara?

Ezek a felismerések a nemzetkozi szervezeteket s tobb fejl6d6
orszag kormanyat is arra késztetik, hogy a feln6tt lakossag alfabe-
tizalasanak eddigi maédjait éppoly elmélyiltén vizsgaljak és ele-
mezzék, mint az iskolai oktatast s igyekeznek 0j és jobb megoldasi
modszereket keresni. Az UNESCO most azzal kiserletezik, hogy
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olyan helyeken indit intenziv alfabetizalasi tanfolyamokat, ahol a
mezd&gazdasag modernizalasa van folyamatban vagy nagyobb ipari
vagy egyeb létesitmény jon létre. Ezek korzetébdl toborozzak a
tanfolyamok hallgatéit s a tanfolyamokon az iras-olvasason Kivil
mezOgazdasagi, ipari stb. alapismereteket is adnak. llyen mddon
igyekeznek biztositani azt a motivaciot, melynek hidnydban gyak-
ran komoly anyagi és szellemi er6feszitések kudarcot vallanak,
vagy csekély eredményhez vezetnek. Természetesen sem az
UNESCO, sem azok kormanyok, melyek kovetik az UNESCO
kisérletét, nem allitjak, hogy ez a kisérlet az altalanos panacea, az
egyetlen lehetséges, helyes és j0 moddszer. Az irastudatlansag és
felszdmoléasa igen komplex probléma, megoldésa sokéig tart és
sok és kulonboz6 ut és mod vezet hozza.
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Vio6opy, Marga

HEKOTOPbLIE AKTYAJIbHbIE BOMPOCbI CPABHUTEJ/IbHOMN
MNEJATOI KA

ABTOpP MCXOAWUT W3 MOMOXKEHUS, UYTO CPABHUTE/IbHYIO Mefarornky B HacTosiee
BpeMsl y)Xe Heflb3 paccMaTpuBaTb Kak 4acTb UCTOPUM Mejarorvku uau nega-
rormyeckoit (unocoduu, Tak Kak oHa CTasia caMoCTOATe/IbHOWM oTpac/bio neja-
roruku. Ee BaxKHOI 3ajaueli SiBNSieTCA BbisB/IeHMe PONM BOCMUTAHUA B COBpe-
MeHHOM Mupe. HawnGonee LEHHYI YCNyry cpaBHUTENbHAas MNefarorMka MoXeT
0KasaTb, eC/IN B MHTepecax BCeOOLLEro Mpor pecca fefia BoCnMTaHUsA ee NpeacTasu-
Tenn 6YAyT BbIMOMHATL KOMMIEKCHbIE MCC/eoBaHWsl BMECTE CO CrielyanncTamm
APYrux oTpacneit Hayku. Takvm MyTem Mefarormka MOXeT 0CBO60AUTbLCA OT
M30/IMPOBAHHOCTM, B KOTOPOI OHa B HacTosillee BPeMs HaxOAMTCS, MOXET Mpu
BECTU K N/I0A0TBOPHbLIM Ayanioram Mexay npeacTaBuTeNsaMn Nefarornki 1 apyrux
creuyanbHoCTel U HanauTb UHTEPAMCLMUANHAPHBIE CBA3W. CpaBHUTENbHAs ne-
Jaroruka B HacTosllliee BpeMsl HaxoAuTCA Ha nepenyTbe: ee OCHOBHas 3ajava
COCTOUT B TOM, YTO6bl BMECTO MPOLLOr0 o6paTuThbCs K 6yayuiemy, u6o B nega-
rorMyeckom fefie B HacTosilliee BPEMSI MPOUCXOANT GbICTpPble CABUMA. BMecTo yacT-
HbIX MCCNe0BaHNIi, KOTOPbIMUA 10 CUX MOP CpaBHUTENbHAs Mejar orvka saHuma-
nacb, OHa [O/KHA 3aHATLCA 0606LIAIOWMM aHaIM30M U OLEHKO Aena npocse-
LEHMs! LeNbIX CTpaH. BMecTe ¢ TeM [J0/MDKHbI MPOM30MTM CYLLECTBEHHbIe M3MeHe-
HUSI B TeMax U MeToAMKe WCCNefoBaHWiA B 06/1aCT CPaBHUTENIbHOM Neaarorvku.
ABTOp OnpefensieT BaXHeillne TeMbl UCCnefoBaHWUiA B cnedytoliem: 1. Mpo6ne-
Mbl AHTWEMOKPATUYeCKO/ 6YypXKyasHOM LIKOMbHOW CUCTEMbI, 2. HEKOTOpble
BOMPOCbI [IEMOKPATUYECKOV LLIKO/IbHOM CUCTEMbI, 3. HOBble SIBMIEHWs B [efe Mpo-
CBELLEHUS1 Pa3BMBAIOLMXCSA CTpaH.
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Jébora, Magda
SOME TIMELY QUESTIONS OF COMPARATIVE PEDAGOGY

The author’s basic position is that comparative pedagogy of today cannot
be any longer regarded as part of educational history or educational philo-
sophy; it has become an independent branch of educational science. Its
important function is to show what the role of education is in the modern
world. By undertaking complex investigations, along with researches in
other fields, it renders important services for the advancement of the uni-
versal cause of education. In this way, educational science is liberated from
its present isolation; a potentially fruitful dialogue between educationalists
and the experts of other branches of sciences is brought about and thus
interdisciplinary connections can be established. Comparative pedagogy is
at a cross-roads today; its fundamental task is to turn towards the future
instead of the past, since rapid movements, changes are taking place in
education. In the place of part research conducted so far comparative peda-
gogy must achieve a comprehensive analysis and evaluation of institutional-
ized education in various countries.

Concomitantly with this, comparative pedagogy must substantially
change its subjects and methods of research. The main subjects sug?ested by
the author are: 1. problems of the antidemocratic bourgeois school system,
2. some questions of the democratic school system. 3. new phenomena in
institutionalized education of the developing countries.
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Kiss Arpéd

A NEVELESTUDOMANYI KUTATAS INTERDISZCIPLINARIS
JELLEGE

Ha a neveléstudoményi kutatast egyszer(ien hatarozzuk meg, akkor
Osszeegyeztetett, pontossagra torekv6é vizsgalatokat kell rajta
érteniink annak érdekében, hogy a val6sagnak megfeleléen tarjuk
fel a neveléshen szerepet jatszd tényezdket, a kdztik levd dsszeflig-
gést, biztositsuk ezeknek a tényezbknek megértését, elérelatasat es
ellendrzését.

igy ertelmezett kutatasokat az Ujabb id6ében minden(tt végez-
nek. Ennek ellenére szerepuk az iskolaszervezetek kialakitasaban,
a tanitds tartalmanak meghatarozasaban, eredményesebb maod-
szerek, eszkozok, értékelési eljarasok kidolgozasaban, egyuttes
alkalmazésuk segitésében igen szerény. Befolyasuk a tervszer(
oktatason kiviul érvényesiild nevel6 hatdsok elemzése és egyezte-
tése terén még kevéshé érvényesiil.

A neveléstudomanyi kutatasok és eredményeik elharitasanak f6
oka napjainkig nem annyira a nevelés tarsadalmi-gazdaséagi, ebbdl
kifolyolag 'politikai meghatarozottsaga, hanem ennek a meghatéro-
zottsdgnak leegyszerUsitett értelmezése. Lényeges véltozasokat a
nevelés és az iskolazas terén politikai atalakulasok kényszeritettek
és kényszeritenek ki akkor is, ha a neveléstudoméany ezeket el6re
jelzi vagy koveti. Ilyen esetekben is tovabb él az a felfogas, hogy az
atvett eés Gjonnan felmerilt problémékat a régi mintdk meg&rzésé-
vel lehet megoldani.

M. A. Danyitov 1969-ben allapitja meg a kovetkez6t: ..o peda-
gogiai kutatasok és az élet kdvetelményei kozti szakadéknak az a
kozvetlen oka, hogy a felndvekv6 nemzedék kommunista nevelésé-
nek alapvetd problemait igen kevéssé kiséreltik meg perspektivikus
kutatasokkal feltarni és megoldani. A pedagodgianak az a feladata,
hogy érvényes és a jov6be mutatd vizsgalatokat és kisérleteket
végezzen, ezeket elméletileg is megvilagitsa. A vizsgalatokat Ugy
kell megvalasztani, hogy az élet altal tamasztott legfontosabb
nevelési problémakra iranyuljanak, és elvi jelentGseguk legyen az
iskola szaméra. Csak ilyen feltétel mellett fejlédhetik ki 0j pedago-
giai jelenségek prognosztizalasdnak képessége.”1
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Ez a szemlélet vezet ki az iskola rendeltetésének olyan felfogasa-
bol, hogy a meglevét valtozatlanul kell atszarmaztatnia a kovet-
kezd nemzedékekre, benniik a jelent kell meghosszabbitania; utat
nyit a jelentdl sok tekintetben esetleg Iényegesen eltér6 jov6be valo
bevezetés el6tt. Nem stlyos nehézségek nélkil, hiszen a valtozésra
valo el6készités az allandd és az alakulasban levd folytonos egytt-
latasat és értékelését kivanja meg: ezért érhetett el a neveléstudo-
many igen lassan igen szerény eredményeket, gyakran olyan hipo-
tézisek alapjan, melyek latszolag 6sszeegyeztethetetlenek voltak a
meglevd rendszerekkel; ezért nem illeszkedik be a neveléstudomé-
nyi kutatds ma sem a pedagdgia és a kdznevelés folytonos fejleszté-
sebe; ezért valdsitanak meg reformokat ma is tudoméanyos el6-
készités nélkal.

A probalgatasok és tévedések tudomanyosan nem szabalyozott,
sokféle szubjektiv dontéstdl fliggd allapotat sulyosbitja az a tény,
hogy a tudoményt6l megbizhatoknak mindsitett uj szervezeti
formak, modszerek, technikai eszkdzok altalanossa tétele jelenté-
keny beruhazésokat kivan meg. Egy ideig folyamatosan néveli a
kdznevelésre forditott 0sszegeket. Ezt a tobblet terhet olyan korban
kell vallalni, melyben a kotelez6 iskolazds meghosszabbodasa, az
eddigit6l eltér6 tagolasa, az egész iskolarendszer bévilése  bele-
értve a felsGoktatast is, s6t a permanensse valo nevelés kovetkezme-
nyeit - ,apedagogusok hosszabb és elmélyed6bb képzése stb. amugy
is er6sen igénybe veszi az egyes tarsadalmak teljesit6képességét.

A tények latdsa —és mésokat is emlitink majd —nem fékezheti
tevékenységiinket. Nem az-e a feladatunk, hogy meglevé tudoma-
nyos felkészultséglink elégtelensegenek felismerése utan erveket
hozzunk fel tudomanyunk fejlesztése és megujitasa mellett ? Nem
kell-e célul kitliznink  intézményes nevelésiink hianyossagainak
észlelése utdn —, hogy a jelen és a jovd igényeinek egyszerre meg-
feleld valtozasokat készitsiink el6 koznevelési rendszerlinkben ?
Nem kell-e bizonyitanunk a rendszeres és modszeres pedagogiai
tervezés szikségességét? Nem kell-e a neveléstudomanyt kepessé
tenni arra, hogy hatékonyan segithesse a tervezést? Nem kell-e
a tervezést szervesen 6sszekapcsolni az eredményes neveléstudo-
manyi kutatassal?

A kutatasokon alapuld, intézményes neveléstudomany el6készit-
het véltozasokat, biztosithatja azok gazdasagossagat. llletékes
testliletek folyamatosan mérhetik és értékelhetik a tartalmi, szer-
vezeti, mddszerbeli és egyéb valtozasok kovetkezményeit, segit-
hetik az eredményeknek a kit(izétt célokhoz valé kdzeledését.

Nincs mas lehet6ség arra, hogy tovabbi valtozasok ellenére is
biztosithassuk a tanitas viszonylag nyugodt menetét. Az iskolak igy
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szabadulnak meg attél a gondtol, hogy bar tanérok és tanuldk
folytonosan kénytelenek elszenvedni a nem megfelel6en el6készi-
tett Gjitdsok zavar6 hatasait, mégis csak nagy késéssel kdvethetik
a sok téren egyszerre végbemené atalakulasokat.

A neveléstudomany helyzetét er6sen befolyasoljdk a tudomany-
ként valo elismerésének utjaban all6 akadalyok.

Hasonl6 tudomanyok esetében melyekre kdzvetlen gyakorlat
is éjitil — elég jiontosan meg lehet allapitani az athagyomanyozott
felfogashdl és eljarasokbol valé kiemelkedés menetét. Az orvos
jogat ahhoz, hogy a szlkséges mennyiségben egyébként halélos
meérget adagoljon betegének, hogy kabitoszerrel érzéstelenitsen,
hogy késsel vagja fel és tlivel varrja 6ssze a test valamelyik részét,
hogy beavatkozzék a szilésbe stb. ma senki sem vonja kétségbe.
Sem az orvostudomany illetékességét, mikor Uj felismerések alap-
jan megel6z6 rendszabalyokat ir el egészséges gyermekeknek és
felnétteknek, életrendet hataroz meg stb. Itt is az emberrél van
sz6, a tarsadalomban él6 emberr6l, és az ember életéért és egészségé-
ért érzett felel6sség is filozofidban gyokerezik.

A pedagdgiaban normativ jellege miatt minden szinten
kdzvetlenul ervényesil valamilyen filozofia. ,,Légy olyan, amilyenek
mi vagyunk, vagy szelhetnénk lenni ...” Ez a cél lappang minden
nevel6i beavatkozas mogott. Ritkan van azonban szé egy meghata-
rozott filozdfia kovetkezetes és maradéktalan érvényesitésérél. A
filozofusok nem dolgoztak ki részletes nevelési terveket az iskola
vagy éppen a szll6k szaméra. A filozofia azoknak a tobbé-kevéshbd
tudatos nézeteknek egyuttesét jelenti, melyekkel a tarsadalomban
€16 egyének, féleg a nevelést irdnyitd osztalyok vagy rétegek tagjai
azonositottdk magukat: az élet céljarol, az ember természetérdl, a
tarsadalomrél vallott felfogas, egy értékrendszerhez vald ragaszko-
das, a moiveltség tartalma, a kivanatosnak és megtartandonak itélt
életmod és életforma stb. stb. egyiitt fejezdnek ki a mivel&dés-
politikai dontéseket meghoz6 emberek allasfoglalédséban, a nevelés-
elméletekben, a tanarok és a szUl6k nevel6 és szabalyoz6 tevékeny-
ségében.

Ilyen korilmények kozott helyesebb neveléselméleti megalapo-
zasrol beszélni, mint az angolszasz nyelvterileten hasznéalt nevelés-
filozofiarol.

A kutatdsok segitségével a meglevotél eltér6  eredményesebb
megoldasokat keres§ neveléstudomany ezekbe az emberekben

237



egybeszervezddott nézetekbe utkdzik: a dontésre hivatottak, a
vezet6k —irja T. Hasén — nehezen bardtkoznak meg a kellemet-
len tényekkel, ezek értékelésének modjaval; nem keresik a szerves
kapcsolatot a kutatdintézetekkel és a kutatokkal; nem szivesen
mérlegelik politikainak latott dontéseik meghozatala el6tt a neve-
Iéstudomany tényanyagat, nem kivanjak megérteni a neveléstudo-
mény terminolégigjat . . ;2

Ez a tapasztalat nemcsak azt erGsiti meg, hogy a neveléstudo-
méany politikailag meghatarozott cselekvési mezében jon létre és
fejlédik (ennélfogva a mindenkori 0ssztarsadalmi és politikai alla-
pottal fuggvényszer( kapcsolatban van), hanem a tudoménynak
arra a feladatara is utal, hogy segitse az ésszer(i dontések meghoza-
talan, ellen6rzésén és értekelésén felll a politikusok (és egyes tudd-
sok) felfogasanak és beallitottsdgdnak megvaltozasat, 0sztondzze
Oket a3viszonyok javitdsdhoz vezetd alkotd folyamatok megindi-
tasara.

Sokszor vazoltdk — a neveléstudomany helyzetének ismereté-
ben — a kutatds, a tervezeés és a politikai dontéseket meghozo
int,édzméilyek és személyek kivanatos kapcsolatat az 1. 4bran lathato
maédon :

1. &bra

A neveléstudoméany helyzetét azonban nemcsak rendeltetésének
ez a tisztazatlansaga neheziti, hanem a magat tudoméanynak miné-
sitd ,,pedagogiai gondolkodas” is.

Példaképpen el6szér a legujabban attekintett irodalombdl két
allasfoglalast hozunk fel egyetlen kérdéssel kapcsolatban egyetlen
orszagban (NSZK).
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1969-ben jelent meg H. G. Frank munkdajanak méasodik  két-
kotetes kiaddsa a pedagodgiai kibernetika alapjair6l.5 Nem a
konyvet kivanjuk értékelni (legfeljebb a szerzd integrélasra ira-
nyulé rendkivuli eréfeszitéseit ismerjik el), hanem a konyvr6l
irt értékeld kritika néhany megallapitasat vetjik egybe egy masik
szerzGéivel.

A kritika igen hamar mindsiti a pedagdgiai kibernetikat ,,a
mitoszalkotds pedagOgiai valtozatanak a technika vilagaban”,
majd bizonyito tényekre valé hivatkozas nélkil a kovetkez6
Kijelentéseket tartalmazza: ,,. ..nagyjdban 10 éves komoly er6-
feszitések utan a programozott oktatds sajat magéat juttatta zsék-
utcdba, mert dogmatikusan kot6dott félreismerhetetlendl behaviorista

eredet(i, kibernetikailag megnemesitett elvekhez, és ... iskolainkba
emlitésre méltd mértékben a programozott oktatds nem hatolt
be ...” Ami pedig a Frank-féle programokat illeti, azok ,,a skinneri

szOvegkitoltd madszer informéacidelméleti igazolasaval egyiitt is olyan
mechanikus maédszerekhez vald visszatérést jelentenek, melyek ellen
E\ér E:l’l( 18. szazad felvilagosult filantropista pedagdgusai is tilta-
oztak ..

A kritika lathatolag a filozdfiai szellemtudoményi pedagdgia
védekezése, melyben akkora szerepe van a hermeneutikdnak (az
emberi miivelédés atszarmaztatott emlékeinek megértése és értel-
mezése). Hogy azonban a hermeneutikai értelmezésnél milyen
kritériumok alapjan fogad el valaki valamit, arra nem kapunk va-
laszt. Ha csak nem forditunk néhany lapot tovabb a folydirat
ugyanazon szdmaban. Itt 6tlik szemiinkbe a kdvetkezd cim: ,,Egy
'masik’ Diesterweg?” A kérdés az NDK-ban kiadott 6sszes miivek
kiaddi felé szegezddik: ,, ...nem jelenik-e meg a szévegekhez f(-
z06tt eligazitdsokban — taldn szadndékossag nélkil  egy ’masik’
Adolf Diesterweg, mint akinek maga gondolta magéat?”7

Visszatérve a programozott oktatas skinneri valtozatanak kriti-
kajara, egy masik NSZK-ban megjelend folyoiratban a kdvetkezdket
olvashatjuk: ,,A rossz kiindul6é helyzet oka, hogy sem a programo-
zott, sem a hagyomanyos oktatdsnak nincsen pontos tanulaselmé-
leti alapja. Ezért a programok kialakitasdnal ugyanugy gyakorlati
megoldasokat kell keresni, mint egy (szokvanyos) tanitasi egység
felépitésénél. Ebben az Osszefliggésben érdekes megjegyezni, hogy
G. Eigrer a programozott oktatas allaspontjat elmélet nélkilinek
mindsiti. Ez meglepé mindazok szdmara, akik még ma is azt hiszik,
hogy a programozott oktatds skinner tanuldselméletén alapul.
De: 1 skinner javaslataitol igen hamar eltértek, s6t 2. egyetlen
meghatarozott tanulasi elmélethez valé ragaszkodas mar skinner-
nél sem volt nagyon erds. K. Foppa példaul kimutatja, hogy a ha-

239



gyomanyos S—R tanulasi elméletektdl eltér6en a megerésitett
S R kapcsolatok ismétlése a programozott tanuldsnél hianyzik.
Ezzel elesik a szakaszonkénti megerdsités is, mely a megtartast igen
pozitiv modon befolyasolja. Egy tanitd program validizalasa tehat
tanulasi elmélet hianyaban csak gyakorlati alapon torténhetik,
azaz csak azt lehet megallapitani, milyen mértékben sikerilt az
adott tanuldknal a kivant tanulasi célt elérni.”8Hol van a tudoma-
nyossag —kérdezzik - , ha ugyanarrol a dologrol szaklapok ilyen
ellentétesen itélnek és tadjékoztatnak?

Kérdésiink a fenti esetben kiilondsen jogos, hiszen tudomanyosan
megfelel6en felkésziilt testiiletek a vitas kérdésekben egyszeriien
donthetnének, a folyamatot ellendrizhetnék, a teljesitményeket
mérhetnék és értékelhetnék.

Egy masik terlleten F. F. K oro1jev hivja fel a figyelmet a nem
kello  tudomanyos kortltekintéssel vegzett ertekeles kovetkez-
ményeire. A pedagogia torténetének  irja - ott kezdédik meg a
mindségileg Uj szakasza, ahol felhagynak a tények empirikus leira-
saval, es &tmennek a nevelés mint tarsadalmi jelenség toérvényszeri
fejl6désének bemutatasara. Ilyen valdésagosan forradalmi atmenet-
nek kell tekinteni azt a valtozast a torténettudomanyban, melyet a
marxizmus megalapitéi hajtottak végre. Bar a megvéltozott torté-
neti értékelésnek sok példajat talaljuk meg a marxizmus klassziku-
sainal, a megfeleld modszereket ma sem alkalmazzak eredményesen:

»A nevelésnek mint egésznek és egyes részeinek melyeket
alrendszereknek kell tekinteni az egész nevelési rendszerben és
rendszereknek az alarendeltebb elemekkel val6 viszonyukban -
rendszerekhez lehet és kell tartozniuk. Vizsgalatukhoz a rendszer-
kutatds madszerét lehetne felhasznélni a torténeti és a logikai
megismer6 modszerek egybefoglalasa alapjan.

A pedagdgidban tartésan hibasan viszonyultak a mult tanitésai-
hoz es elméleteihez.

A neveléstorténeti kutatdsokban ezeket az elméleteket azokkal
a torténeti tényekkel irjak le és vetik egybe (a tarsadalomtudoma-
nyiakkal, a tudomany szintjével, a pedagogia fejlettségével), ame-
lyeknek alapjan kialakultak. llyen megkozelitéssel ezeket az elmé-
leteket semmilyen kritikdnak sem vetik ald, nem mutatjak ki
szilkségképpeni korlataikat és egyoldalusdgukat, nem magyaraz-
zak meg, milyen elemek részeként keriilnek be az 0j elméletekbe. A
pedagogia torténetében és elméletében az a hibas szemlélet vert gyo-
keret, hogy az évtizedekkel és évszézadokkal ezel6tt megalkotott
elméleteket a korszer(i elmélet és a targy — az ember kimdiivelése,
az oktatds  adott fejlédési szintje szempontjabdl nem lehet biré-
latnak alavetni. llyen megkdzelitéssel Comenius, Pestalozzi,
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Rousseau, Usinszkij és sok méas kiemelkedd pedagogus elméletének
korlatai nem tarhatdk fel, nézeteiket és tanitasaikat idealizaljak . . .
Az (emlitett) modszertani alapelveket olyan megalapoz6 munka-
ban sem juttatjak érvényre vagy alig mint ,A didaktika alap-
jai’. A malt didaktikai elméleteit leirjak mégpedig a legtobb
esetben idealizaltan -; valahogy a peremre kerulnek, és az uj
elméletek t6luk fluggetlendl jonnek létre, nem all fenn dsszefliggés
az el6zményekkel. Ezért nem taldlunk ,A didaktika alapjai’-ban
az egyes fejezetekben a torténetieken Kivil utalést sem a
torténetiség elvére, a korszer(i elméleteknek a régiekkel valo kap-
csolatara. Természetesen minden szembeadllitas is hianyzik veluk.”0

KoROLJEVnak ezt a kritikajat azért idéztik ilyen részletesen,
mert a hidnyossdgok feltardsa utdn azt is megmondja, mit kell
tudnia és milyennek kell lennie annak, aki neveléstérténeti kuta-
tasra vallalkozik: alapkovetelmény az atfog6 torténeti és pedago6-
giai miveltség; a jo pedagogiatdrténésznek a sz6 igazi értelmében
enciklopédikusan kimdvelt embernek kell lennie; ismernie kell a
filozofia torténetét, a polgari torténelmet, a miveltség és a miivészet
torténetét; el6zetesen behatdéan kellett foglalkoznia a pedagdgia
elméletének minden fejezetével és agaval; képesnek keli lennie a
nevelés és a miivel6dés fejl6désének egyetlen pillantassal valo atte-
kintésére a kilonb6z6 torténeti korokban; tehetségének kell lennie
az oOsszefogd (szintetikus) gondolkodasra; az a torténész, aki kor-
szer(ien foglalkozhatik a pedagégia tudomanyos torténetével,
egyben elméletalkoto is; a jo torténész at is éli a leirt eseményeket,
ez biztosithatja munkéajanak érzelmi hatasat ...

Egyetlen embert6l kell-e mindezt megkivannunk - kérdezzik
vagy olyan egyutt dolgoz6 csoporttdl, melyet a cél tiszta latésa, az
elérésére iranyulo torekvés és a feladatoknak az egyénekhez igazodd
megosztasa fog dssze munkak6zosséggé agy, hogy a kodzos erények
fokozzadk a teljesitmény értékét, az egyes embereknél kikerilhe-
tetlen hidnyossagokat pedig potolja a masoknal azon a terileten
meglevl tdjékozottsag és itéloképesség?

Kovetkezményeiben sulyosan jelentkezhetik a tudoményosan
nem Kkell6képpen ellendrzott pedagogiai gondolkodas a tanitok és
tanarok &ltal el6nyben részesitett tanitasi stratégidk terén. Ez az
Ujabb években elterjedt megjel6lés a tanitds modszereinek és esz-
kozeinek a tanitasi cél, a tanulasi folyamat és a tanuld ismeretében
torténd megvalasztasat és alkalmazasat jelenti. Nagyon egyszer(en:
ha a pedagogus ugy gondolja, hogy a legjobban tekintélyi alapon
tortén6 elfogadtatas és ismételtetés Gtjan lehet tanulni, akkor egész
eljarasrendszere erre a ,.felfogasra” épil; ha ellenkez6leg arrdl van
»-meggy6zddve”, hogy biztonsagosan iranyitott és segitett felisme.
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rések, 6nallo felfedeztetés Gtjan érnek tanuldi célhoz, akkor straté-
giait eszerint valasztja meg.

Az iskola bizonyos mértékben mindmaig a két véglet kozott mo-
zog: a gyermeknek hol be kell érnie azzal a verbalis eligazitéassal,
melyet készen kap, ilyenkor nem jut le a tenyek kozotti tényleges
Osszefiiggések meglatasaig; hol megkisérlik olyan helyzetek terem-
tését, melyekben a gyermek maga javithatja ki magat, ez az egyé-
nekhez is igazod6 gyakorlat azonban nincsen a kell6képpen kidol-
gozva, lelassitja a folyamatot, nehézzé teszi az évfolyamokra bon-
tott tantervek kielégitd megvalositdsat. A gyermekek egy része
bizonyosan eljut ahhoz, hogy a tanart kdvetve a tényeket egymas-
hoz val6 viszonyuk szerint rendezze, az egésszel fennallé kapcso-
latuk alapjan adjon nekik jelentést. Sokaknal azonban — az els6-
ként emlitett felfogas érvényesitése — a gondolkodas elvont funk-
cioit elszakitja a bioldgiai és pszicholégiai jellegl folyamatoktdl,
nehézzé teszi az eredethez valo visszatérést.

A Il. pontunkban emlitett tények — a neveléstudoméany tudo-
manykent valo elfogadtatasanak utjaban all6 akadalyok, a mai
neveléstudomény egyenl6tlen teljesit6képessége, gyengeségei
nem azt bizonyitjak, hogy minden rosszul van, hanem hogy semmi-
rél sem allithatd, hogy az adott viszonyok kozott a legjobb. Azt
mutatjdk, hogy olyan bonyolultan dsszetett folyamat irdnyitasdhoz
és szabalyozdsdhoz, mint amilyen a nevelés, a folyamat minden
mozzanaténak és szakaszanak az eddiginél pontosabb megismeré-
sére, tervezésére és értékelésére van szikség. Meg kell teremteni az
erre a feladatra alkalmas intézményrendszert, biztositani kell benne
olyan emberek kozremiikodését, akik hajlamosak és képesek a még
sulyosbodd probléméak megoldéséra.

A kovetkez6kben — tarsadalmi, filozofiai, politikai meghatéro-
zottsdganak emlitése utan — a nevelés gazdasagi oldalat kell rovi-
den megvilagitanunk, els6sorban a tudomanyos-technikai forra-
dalommal vald Osszefliggésében.

Bizonyosan mindig ugy volt, hogy a magasabb életszinvonal
emelte az igényességet (mely valamilyen mértékben a mivel6désre
is kiterjedt), a nagyobb muveltség pedig 0szténzott magasabb
életszinvonal elérésere, ehhez a gazdasagi feltételek biztositasara.
Maganak a torvényszer(iségnek a felismerése azonban most valt
altalanossa, mind tudatosabb érvényesitése pedig részben még
el6ttink all.
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Eléggé ismertek azok az elemzések, melyek az iskolai nevelést
késébb anyagilag is megtérilé befektetésként értékelik. Tanul-
méanyok sora van, melyek a tanult munkésok minden tébbletkerese-
tét a nevelésnek tulajdonitottdk. Ezeket a megdllapitasokat sok
okbol kétségbe vontdk: az a tény, hogy korrelacié van a nagyobb
keresetek és a hosszabb iskolazottsag kozott, nem jelentheti azt,
hogy a tébblet a maga egészében az iskolai nevelésnek tulajdonit-
hato. A tanult munkésok lehetnek egyben tehetségesebbek, szar-
mazhatnak felsébb tarsadalmi rétegekbdl, esetleg mas tertleteken
dolgoznak, vagy munka kozben részesiltek behaté szakmai eligazi-
tdsban ... Az ilyen jellegl ellenvetésekre vald tekintettel végzett
vizsgélatok (Svedorszagban, az Egyesult Allamokban, Mexiko-
ban) azonban egyértelmiien bizonyitottak, hogy az iskolai nevelés
onmagaban — minden mas tényez§ valtozatlanul hagyasa mellett
is — a legdoéntdbb tényez6 a tartésan nagyobb kereset elérésében:
ilyen a nemek, nemzetiségek, a hivatas, a munkahely (varos, falu),
a tarsadalmi osztéaly, az intelligencia-hadnyados kilénbozdsége elle-
nére, ilyen azonos kornyezeti hatdsok (pl. testvérek) esetében
is.10

S. A Maikova a tudoményos-technikai forradalom tényét és
eddigi hatasat az Amerikai Egyesult Allamokban az alabbi adatok-
kal jellemzi.

Az automatizéalds hetenként 20—40 000 munkahelyet tesz feles-
legessé. A korabbi feltevések szerint 19.70-ben az 6sszes szerszamgép-
nek a felét automatikusan szolgaljak ki. Az elektronikus szamitdgé-
pek szdma kétévenként megketszerezddik. 1975-ben egymillio lesz
bel6lik. A tudomanyos-technikai forradalom bonyolultabbé teszi
a termelést, a szellemi munka részesedése megné benne, a munka-
sok, technikusok és mérnokok altalanos és szakképzettségével szem-
ben tdAmasztott kdvetelmények mind nagyobbak lesznek.

A munkaer6k strukturgjdnak és dinamikajanak elemzése az
utébbi hisz évben azt bizonyitja, hogy a kozépfoku és annal maga-
sabb képzettségl szakemberekben a sziikséglet allanddéan nove-
kedett (1. tblazat). Ez vildgosan mutatja, hogy az utols6 évtizedek
folyamén azok a hivatési csoportok novekedtek a legnagyobb mér-
tékben, amelyeknek muveltsége és képzettsége a kozepiskolai szint
folott van. Kozottuk is az elsé helyet a befejezett féiskolai tanul-
manyokkal rendelkez6 szakemberek foglaljak el. Ebben a csoport-
ban a leggyorsabban a tuddsok és az okleveles mérnokok szama nétt
meg. Tiz éven belul (1950-t6l 1960-ig) a mérndkok szama az Egye-
stilt Allamokban tobb mint 50%-kai, az azt kovetd évtizedben
100%-kal nétt. Jelenleg minden 50 munkéasra jut egy mérnok.
Szézadunk elején ez az ardny 250 : 1 volt. 1950-t61 1960-ig figye-
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1. tablazat

A képzéshez A munkaerd A munkaerd

Hivatasi szilkséges idd létszdmanak létszamanak
csoportok (évek szama novekedése, novekedése,

atlagban) 1950 60, % 1960 70, %

Szakérték, okleveles mér-

nokok, kutatéok 16,2 47 45
Iranyitdé munkatarsak,
tulajdonosok 12,5 7.4 24

Az igazgatasban és a ke-
reskedelemben alkalma-

zottak 12,5 18,7 29
Szakmunkasok ik 118 26
Betanitott munkasok 9,9 6,4 19
Tanulatlan munkasok 8,9 9,6 17

temre mélté Gtemben emelkedett a tudoméanyos munkaer6k szama:
pl. 1960-ban hérom és félszer annyi biologus dolgozott, mint
1950-ben. 1960 és 1970 kdzott a tudomany mivel6inek szama 75%-
kal emelkedett.

A megfeleld képzettség hianya mind nagyobb mértékben valik
akadallyd a munkahely keresésénél. Jellemzd, hogy a legnagyobb
munkanélkiiliség azoknak a személyeknek a kérében talalhaté, akik-
nek iskolazottsagi szintje nem éri el a kozépiskolai végzettséget.
A munkaképes lakossagnak dsszesen 6%-at kitevd munkanélkiliek
iskolazottsag szerinti %-0s megoszlasat a 2. tablazat mutatja.

2. tablazat

Az iskolazottsag A munkanélkiiliség
szintje %-ban

Nem befejezett kdzép-
iskolaval

Befejezett kdzépiskolaval

Tobb éves fdiskolaval

N U100
o

Ennek a kérilménynek bizonyosan nagy része van abban, hogy
1960 és 1965 kozott a high school (kdzépiskola) fels6 osztalyaiban
a tanuldk szdma 31,8%-kal megndvekedett. 1967/68-ban a fiatalok
75,3%-a végezte el 17 éves kor korul a 12. osztalyt.

Egyes Uj termelési dgakban (atomipar, elektronikus berendezé-
sek), melyekben magas képzettséget kivannak meg, ennek ellenére
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munkashiany van. Csak az atomipar 250 (j szakmai &gat terem-
tett.

Az amerikai kdzgazdaszok becslése szerint a ma munkéaba belépd
dolgozénak élete folyaméan haromszor vagy négyszer kell tudasat
megujitania és magat atképeztetnie. Ezért az iskolak minden szinten
az el6tt a feladat el6tt allnak, hogy minden személy szellemi erdit,
értelmének rugalmasséagat ugy fejlesszék ki, hogy a tudas meguji-
tasa, a képessegek és készségek elsajatitdsa megszakitas nelkil az
egesz életen at tartd folyamattd valhassék. Itt vezet at a tudoma-
nyos-technikai forradalom az iskoldhoz és a pedagdgiahoz: hatasara
a mlivel6dés problémai élesen el6térbe keriltek, szlikségessé valik
az iskolazasnak az uj helyzethez valo hozzaigazitasa, mind mennyi-
ségi, mind mindségi vonatkozasban tortené megujitasa. Az Egyesult
Allamokban peldaul behatoan foglalkoznak a tanitasi és nevelési
célok kritikai fellllvizsgélataval, a tanitas tartalmanak korszer(si-
tésével, a modszerek és eszkozok tokéletesitésével, a tanulas indi-
vidualizalasa feltételeinek megteremtésével, a pedagdgusok terv-
szer csoportos tanitdsaval (team teaching stb.).

A technikai eszkdzok elterjedtségét S. A Mai1kova a 3. tablézaton
mutatja be.

3. tablazat

X S A

(az iskolaradio rendelkez6 ténylegesen fel-

nélkul) pede(l)gggusok hasznald pedagogusok

Lemezjatszo 92,8 79
Diavetit6 54,4 439
Filmvetité (16 mm) 84,5 74,5
Filmvetité (8 mm) 27,2 16
Epidiaszkop 83,8 61,6
Televizio (reklam céld) 36,6 26,1
Programozott tanitasi anyagok 34,9 28,6
Zartlanca tv 111 7
Elektronikus tanitégépek (szamitégépek) 32 14

A kritikai megjegyzések kozul itt csak a kdvetkez6t vesszik at:
Az amerikai iskola egyik legnagyobb gyengesége a hiany olyan jol
képzett tandrokban, akik biztosan eligazodnak szakjukon beldl.
Minthogy ez a probléma  mely gyokereivel az amerikai pedagdgia
tarsadalmi-gazdasagi viszonyaiba és elméleti alapjaiba nyulik le
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nem oldodott meg, az oktatas lényeges javulasa akkor sem lehetse-
ges, ha az iskola anyagi alapjai szilardak, és a legkorszer(ibb eszko-
z0k allnak rendelkezésre.” 11

Mar ennyibdl lathatd, hogy szoros kélcsdnhatas érvényesil a
gazdasagi fejlédés, az életszinvonal emelkedése és az iskolazottsag
kozott: az egyik részben oka, részben kdvetkezménye a masiknak.
A gazdasagi eletben végbemend valtozasok siettetik az iskolazott-
s&gi szint emelkedését, a magasabb iskolazottsag pedig tényezdje

- bizonyosan nem egyszerlen — a strukturalis valtozasoknak.
Ennek a kolcsonhatdsnak a felismerése vezetett a tarsadalom na-
gyobb és kdzvetlenebb érdekeltségének kivaltdsahoz a nevelésben.

Emlitettik — és a fentebb idézett mennyiségi valtozasok iga-
zoljdk —, hogy hosszl id6én at igen nagy 0sszegek gazdaséagos fel-
hasznaldsanak biztositasarol is sz6 van. Alapos kutatdsokra épulé
tervezes nélkil nem lehet megakadalyozni, hogy a révid tavad don-
tések ne nehezitsék vagy hiusitsdk meg a hosszu tavi mivel6dés-
politikai elgondolasokat; tudoméanyosan kialakitott, perspektivikus
és kritikai elmélet nélkil pedig nehéz a dontések kiillonboz6 - filo-
z6fiai, politikai, empirikus  oldalainak tobb fokozaton sziikséges
egyeztetése.

Sajat problémdink kozil emlitink néhanyat.

Kikertlhetetlennek latszik az iskolakotelezettseg idejének meg-
hosszabbitdsa, ami iskolarendszeriink atszervezését vonja maga
utan; kihat az iskolaéplletek tervezésére, bdvitésére, atalakita-
sara; Uj megoldasok sorat hozza magaval egészen a pedagoguskép-
zés (j 1gények szerinti kialakitasaig.

Az iskolaval szemben tdmasztott sokféle Uj kdvetelményt Ggy
kiséreljik meg kielégiteni, hogy idénként fellilvizsgaljuk a régi
mintak szerint készilt tanterveket, azok megjelenésiik utan igen
hamar elévilnek.

Pedagdgiai mddszereink sokszor ma is egyféleképpen nyduijtjak
mindenkinek ugyanazt: nemcsak nem képesek enyhiteni vagy
megszintetni a tobbféle okbol 1étrejott hatranyos helyzet kdvet-
kezményeit, hanem azokat inkabb fokozzak. Nem vagyunk képesek
rendszeresen gondoskodni tehetségallomanyunk felismerésérdl, gon-
dozasarol.

A magasabb iskoldk és az életpalydk megvalasztdsa gyakran
torténik szakszer( orientalas nélkil.

A tudomanyosan is bevaltnak mind@sitett (j modszerek és eszko-
z0k — a mind nagyobb bd&ségben rendelkezésre allo, a tanulést
segitd kellékek —, a pedagogiai technologia gyakorlatilag még
kivil maradnak iskolainkon, ha célszer(i egyittes felhasznaldsuk
lehet6ségére gondolunk.
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Ilyen problémakat béven lehetne talalni az oktatdssal nem szo-
rosan 0Osszefuggl egész nevelés terliletén. Bonyolultan 0sszetett
jellegiik érthetévé teszi, hogy megoldasuk nem tdrténhetik gy,
hogy egyszerlien hozzéateszink valamit ahhoz, ami eddig volt,
hanem az egész rendszert felll kell vizsgalni és a megvaltozott
feltételekhez hozza kell igazitani.

A nevelés igy értelmezett tervezése Ph. H. coombs Szerint meg-
kivanja a celoknak és feladatoknak az eddiginel pontosabb megha-
tdrozasat, a rendszer teljesitményének értékelését, a rendszerelem-
zés kiterjesztését a kdznevelés struktaraira, az igazgatas stilusanak
és maddszereinek megvaltoztatasat, a kutatas és a fejlesztés intéz-
ményes feltételeinek biztositasat.

A nevelés tervezésének ilyen Kiterjesztése kikerulhetetlenil
azzal a kdvetkezménnyel jar, hogy a tervezés sokkal szorosabban
osszefonddik az igazgatds, a pedagogia, a kutatds és a fejlesztés
folyamataival, nem lesz kilén Ugy, sokkal inkabb interdiszcipli-
naris jelleglivé valik ... mindazok ugye lesz, akik a rendszer jé
mikodését biztositjdk. Koztiik a pedagdgusok is az 6ket megilletd
helyet kapjak meg.” 2

Egyetlen terlleten sem lehet Ugy dontést hozni, hogy ne lassuk,
hogyan illeszkedik be Iépésunk a m(kodé rendszer egeszébe. Ezen
a rendszeren belll minden valtoztatasnak agy kell szolgélnia a
jelent, hogy egyben a jovébe is atvezessen. Ha nem igy gondolko-
dunk és cseleksziink, képtelenekké valunk a prioritasok (az
elényben részesitend6 feladatok) kiemelésére, nem tudjuk kike-
rilni az olyan befektetéseket és er6feszitéseket, melyek a fejl6dés
egy kovetkezd allomasan mar haszontalanokka valnak.

V.

Itt kell roviden Kitérni a rendszerben val6 megkozelités, egy-
szer(ibben a rendszerkutatas lehet6ségeire azzal a megjegyzéssel,
hogy modszerei eléggé tisztdzottaknak latszanak, de a gyakorlat-
ban felhasznalhat6 eljarésait még ki kell alakitani. N. A. banyitov
értékelését vesszik at.

A tudoméanyok altalanos maddszertanaban a rendszerkutatas
elméleti alapjait fokozatosan kidolgozzak. Ha a targyakat és jelen-
ségeket természetes kapcsolataikban bonyolult rendszerként tekin-
tik, melyet meghatéarozott struktira és meghatarozott olyan funk-
ciok jellemeznek, melyek ennek a struktiranak a sajatjai, akkor
ezaltal biztositodik szemléletik objektivitasa ... A rendszernek
mint egésznek a természetét6l funkcidi nemcsak a maguk egészében
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fuggenek, hanem minden olyan kilén elem funkcidi is, melyekbdl
a rendszer osszetevddik. A struktlira és a funkcid megismerése
nemcsak logikai Gton torténhetik. A tudomany egyik igazi feladata
abban All, hogy a strukturat és a funkciét egy torténetileg fejl6dd
rendszer eredményeként ismerje fel, melyben a funkci6é a vezet6,
a meghatarozo szerep. Pontosan ezen az Uton lehet a tudomany
idedlis céljat elérni; ez az, hogy a gondolkodas mozgasanak logikéaja
targya fejl6désének logikajat ujrateremtse. Minthogy a megismerés
valdsagos targya bonyolult és sokoldalu jelenség, az emberi gon-
dolkodas csak egy meghatarozott oldalat képes felfogni, és az egé-
szet csak arrol az oldalarol értékelheti. igy ez az értékelés és ez a
gondolkodas gyakran elvontnak és szubjektivnek bizonyul. Ha
azonban az egészet arr6l az oldalardl vizsgaljuk, mely egyszerre
genetikai oldala és fejlédésének kiindul6pontja, akkor az ilyen érté-
kelés - ha egyoldall és elvont is — mar nemcsak a megismerés
sajatossagat, hanem a targy létezési madjat is kifejezi . .. Azza a
kiindulé absztrakciova valik, melynek kifejtése a konkrétnak mint
sokféle definicié egységének a megismeréséhez vezet.”13

Arendszerkutatasban alkalmazott modszerek lehet6séget nyUjta-
nak formalizélt eljardsok alkalmazéséara, ha elGzetesen megtorté-
nik a pedagdgiai folyamatok és jelenségek pontos minéségi leirasa.
Egy meghatarozott elméleti leirds akkor tekinthetd matematikai
modellnek (olyan leképezésnek, mely a pszicholdgiai és pedagogiai
jelenségek tényleges mennyiségi és strukturalis tulajdonsagait és
torvényszerliseégeit tikrozi vissza), ha megfelel a kovetkezd kove-
telményeknek :

a) alakja szerint szimbolikusan jelekbe kell attenni;

b) jellege szerint deduktiv rendszernek kell lennie;

c) tartalma alapjan lehetévé kell tennie az értelmezést matema-
tikai fogalmakban;

d) struktarajadban a tanulményozanddé téargyakkal az adott
vonatkozédsokban izomorfnak kell lennie.

Az ilyen forméalis — modell lehetévé teszi egy tudomanyos
elmélet logikai strukturajanak, a vizsgéalando jelenségek lényeges
valtozoi kozti mennyiségi viszonyoknak a kiemelését.

Alig kell kiemelni, milyen méretli és nehézsegl feladatok meg-
oldasa all eléttink, ha tovabb kivanunk lépni annal, amit egy
lehet6ség megértése jelent. M. A. D anyitov Szavai:

Az emlitett Oriasi pedagogiai problémékat . . . mas tudoményok
képviselGivel egyutt rovid idén belul csak ugy oldhatjuk meg, ha
kollektiv kutatasokat szervezink, és ezekhez a mddszereket Ki-
dolgozzuk. A szovjet pedagdgusoknak és pszicholdégusoknak mér
komoly tapasztalataik vannak a kollektiv munka terén. Problé-
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mak egész soranak vizsgalatara hoztak létre munkakdzosségeket
tudésok vezetése alatt. Mégis mind a mai napig még igen kevés
pozitiv tapasztalatot emlithetiink fel olyan egyuttes vizsgalatok-
kal kapcsolatosan, melyekben kiilonb6z8 tudomanyok és kiilénb6zd
tudomanyos intézetek képvisel6i vesznek részt, tehat a komplex
kutatdsokkal kapcsolatosan. Annak érdekében, hogy ezen a téren
gyorsabban jussunk el6re, tudoményos tanacsokat hoznak létre
az elméleti szempontbdl fontos problémak tisztazasara, kutatasi
tervet dolgoznak ki pedagdgusok, pszichologusok és a rokon tudo-
manyok képvisel6i szdmara a Szovjetunidhoz tartoz6 kilonbozé
kdztarsasagokban; kezdett6l fogva olyan kozOsségi munkat szer-
veznek meg, mely a probléma kidolgozasara, a kutatas vezet6 gon-
dolatara, a hipotézisre és a modszerekre egyarant kiterjed. Ezzel
osszefliggésben kilonbozd utakat kell keresni annak lehetéve tétele
érdekében, hogy egy-egy nagy problémat melyet rendszernek
kell tekinteni — alkotorészeire, strukturdlis elemeire lehessen fel-
bontani. Ez teszi majd lehet6vé, hogy a nagyméretli pedagégiai
kutatdsok maddszertanat kidolgozzuk.” 4

V.

Nincs szilkség ezutdn arra, hogy kilonlegesen bizonyitsuk a
neveléstudomanyi kutatas interdiszciplinaris jellegét. A pedagdgia
Osszetett tudomany, ma sokszor pedagdgiai tudomanyokrol beszél-
nek, melyek kdzott az antropoldgiat, a pszicholdgiat és a szocio-
I6giat mindig megemlitik. Nehéz azonban a pedagodgia és a térs-
tudoméanyok kozti kapcsolatot kétiranyl nyilakkal szemléltetni,
tehat annak a kimutatasara torekedni, hogy a tarstudoméanyokkal
megosztott kutatdsok a tarstudomany szamara is adnak valamit.
Ugyancsak nehéz hatadrokat megvonni: mi nem tartozik a pedago-
giéba.

Az a terv, melyet 1969-ben lattunk a Jyvaskyla egyetemen
beltl létrehozott finn pedagdgiai kutatointezet felépitéserél, az
igazgatosaghoz kapcsolt szamitokdzponton és informaciés szolgé-
laton kivil a kovetkez6 targykorokre irdnyuld kutatdasokkal fog-
lalkozo részlegeket (osztalyokat) tartalmazta.*

Alapkutatasok (pedagogiai pszicholdgia, pedagdgiai szocioldgia,
pedagogiai bioldgia).

A tervezést, a muvel6déspolitikat segité kutatdsok (mivel6dés-
gazdasagtan, iskolaszervezettan).

* (az ismertetés kézirat alapjan tortént).
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A tantervek folyamatos korszer(sitése.

Tanitasi modszerek (a tanitasi folyamattal, a programozott ok-
tatdssal, a technikai eszkdzok célszerli egyuttes felhasznéalasaval
kapcsolatos kutatasok).

Ertékelési modszerek és eszkdzok (pszicholgiai és teljesitmény-
tesztek, szelekcid, tanécsadas).

Didaktika (a nyelvi targyak, a matematika és a természettudo-
manyok, a tarsadalomtudomanyi targyak, gyakorlati targyak
tanitdsanak vizsgalata).

Kilénbozé tipust iskoldk problémaira irdnyuld kutatdsok (meg-
alapozo iskola, kozépiskolak stb.).

Fels6oktatasi kutatasok.

A pedagbguskepzes korszer(sitésére iranyuld kutatasok.

Vizsgélatok az otthoni és az iskolazast megel6z8 nevelés kdreben.

Vizsgalatok a kilonleges (gyogypedagogiai stb.) nevelés kéreben.

Nemzetkdzi, dsszehasonlitd vizsgalatok.

Csak néhany feladatkdr elemzése a figyelembe veendd, sokfelé
elagazd tényez8k sordhoz vezet el.

A komplexitds — ebbdl eredéen az interdiszciplindris megoldas
elengedhetetlensége — vildgosan kimutathaté olyan, latszélag
egyszerlinek tiné feladat esetében is, mint a tanitas tervezése
(akér egyetlen tanitasi orara lebontva). Osszetett 1atdsmadd nélkdl
nem lehet megitélni a gyermek lehetéségeit és nem lehet nyujtani
a célokkal Osszefliggd lényeges tanulasi tapasztalatokat, beleértve
a matematikai, a természettudomanyos, a térténelmi stb. gondol-
kodas formait és stratégiait. Az anyag felépitésénél tehat mindig
modszeresen kell eljarni abban az értelemben, hogy tekintetbe kell
venni a tanuldk fejlettségét, eddigi tanulmanyait, a tanulds- és
gondolkodaspszichoidgia uj felismeréseit. A kozolt egyszerl rajz
nyomatékosan emeli ki a pedagdgia tarsadalmi és kulturalis be-
agyazottsagat mind a gyermek, mind az érvényesilé miveld ha-
tasok, mind a pedagdgus oldalarél; utal a folytonos kolcsonds
tajékozodas (visszajelentések) fontossagara annak érdekében, hogy
a tervezés mindig Ujbdl hozzaigazodjék az elért teljesitmények-
hezl (2. &bra).

Vilagosan érvényesil az interdiszciplinéris szemlélet a H. Foank
altal kidolgozott forméalis didaktikaban, melyben hat Gn. dimen-
ziot vesznek tekintetbe a szamitdégépek felhasznélasaval el6allitott
programok megalkotasanal. A dimenzidk a kdvetkezOk: a tanitasi
anyag (A), a tanitdshoz felhasznalt eszkoz (E), a tanuld pszichikai
struktaraja (P), a tarsadalmi struktdra (T), a tanitds célja (C)
IésI a tanitasi algoritmus (/). Egybetartozasukat a 3. abra szem-
élteti.
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A pedagdgus
és a kultdra
kapcsolata

Az egyes dimenziok el6zetes ismerete a feltétele annak, hogy

donteni lehessen pl. a kovetkezé kérdesekben:

a targy mely anyagrészeit lehet programozni és milyen formalis

didaktika alapjan;

a programok tanulasa egyéni vagy csoportmunkaban torténjék-e;
milyen kiegészitések szlikségesek a formalis didaktika alapul-

vételével készilt programokhoz;

milyen el@ismereteik vannak a tanuléknak (van-érték);

mennyit kell és lehet a nydjtott anyagbhdl a
tanuloknak a tanulds eredményeként tudniuk
(kell-érték) stb.16

Interdiszciplinaris megalapozas kivéanatos
minden &sszetettebb kutatasnal (4. abra). LA
neveléstudomanyi kutatds eredmeényérél besza-
molé kdzlemények altaldban tartalmaznak tor-
téneti és dsszehasonlitd pedagdgiai bevezetést,
sokféle utalast a tekintetbe vett irodalomra.
Ez a felépités azonban ritkan szerves abban az

3. éabra.

251



4. &bra
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értelemben, bogy a gondosan kivalasztott és értékelt irodalommal
valé egybevetés minden szakaszban ugy torténjék meg, hogy az
eredmeny ténylegesen tdlmutasson azon, ami eddig ismert volt.

A neveléstudoméanyi kutatdsok f6 tipusait M. A. Danyilov
tobbszor idézett tanulményaban a kdvetkezdképpen jellemzi:

1 A nevelési és oktatasi folyamat egyes oldalaira és funkcioira
irdnyuld kutatasok célja, hogy az alkalmazott eljardsok és médsze-
rek eredményességét az egész osztalyon belll vagy az egyes tanu-
I6knal megallapitsak.

2. A nevelés, a miivelés és fejlesztés folyamatainak tagabb tanul-
méanyozésa: a kutatdsok célja itt az oktatas és a nevelés mint folya-
mat minél pontosabb megismerése, az oktatas 0sszekapcsolasanak
vizsgalata az oktatason kivili munkéval, befolyéasa a tanuldk fej-
I6désére stb.

3. A nevelésre mint egészre iranyuld kutatasok targya a nevelés
mint rendszer, melyet fejl6édésében kell tekinteni gy, hogy a
rendszer alkotd elemeit kolcsdnds kapcsolatukban foglalja magaban.

Ma barmelyik tipushoz tartoz6 kutatas sokféle el6zetes nehéz-
ség kiklszobolését kivanja meg. Néhany példa:

az alkalmazott eljarasok és moédszerek eredményességének vizs-
galatanal a legtobb gondot a tanitds eredményének a tanitasi
célokhoz val6 rossz viszonyithatésdga okozza. A tantervekben
meghatarozott célok nem teszik lehet6vé, hogy a hagyomanyos
oktatdson valami allandot és egyez6t értsunk. Amikor U eljaraso-
kat iktatunk be, példaul programozottan tanitunk, akkor a célok
csak a programozott oktatasnal vannak irdsosan rogzitve. igy
olyan helyzet all el6, hogy az eredmények egybevetésénél a hagyo-
manyos oktatds a csoporttanitastol a szobeli el6adasra épild okta-
tasig mindent felolel, ezek eredmeényességét lehetne valamilyen
kozépértekkel kifejezni, ami semmilyen pontosan leirhaté oktatéas-
nak sem felelne meg. Az egyetlen megoldas az, hogy a programo-
zottan folyo tanulds eredményességét olyan oktatas eredményes-
ségével vetjuk egybe, mely nem programozott.18

Ahhoz, hogy az iskolai oktatasnak a tanuldk fejlédésére gyako-
rolt befolydsat értékelni lehessen, a gyermeket fejlédésében kell
latni. A tanitas tartalmaban egyszerre kell igazodni mind a (féleg
értelmi) fejl6dés elért szintjéhez, mind a nevelés céljahoz, hogy
minden Iényeges tartalom a megfelel6 id6ben munkalddjék ki
(fogalmak). A tanitdsnak mdveleti feldolgozasra kell torekednie
abban az értelemben, hogy a gyermek maga aktivan gy6zze le a
nehézségeket. Ha ezt meg lehetne tartani, akkor a nevelés (azon
belil az oktatds) a gyermeket értelmi fejl6désében 6sztondzné és
segitené; egyrészt a nyujtott ismeretanyag megfelel6 kivalasztasa-
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val és egybeszervezésével (tanterv), masrészt azzal, hogy a legjobb
idében kivanna meg a tovabbi fejl6déshez elengedhetetlen telje-
sitményeket, és ezek elérését a legcélravezet6bb modszerek és
eszkdzok igénybevételével biztositana (tanuldasi stratégiak).

Mit allapit meg ebben az 6sszefliggésben egy olyan szerz6 (Sigel),
aki J. Piaget munkéassaganak eddigi pedagogiai hatasait értékeli ?

.valdszin(ileg mindenki egyetért abban, hogy van atmenet
a gyermekek ovodas kori miivelet el6tti gondolkodasa és . . . itéleti
(formélis) gondolkodéasa kozott, melyet akkor ér el, mikor 12 éves
kora korul befejezi az elemi iskolat. Ugy tlnik szdmomra, hogy
ezt az atmenetet a gyermekek gondolkodasaban az Amerikai
Egyesiilt Allamokban a jelenlegi pedagogiai gyakorlatban nem
veszik tekintetbe. Azok a tanitok, akikkel kapcsolatban voltam,
nem nagyon latszottak tudni, hogy ilyen valtozas megy végbe.
Kijelenthetem, hogy az oktatds a legtobb teriileten az 6vodatdl
kezdve olyan szinten megy végbe, amelyet formalisnak lehetne
mindsiteni. Ennek a ténynek szerencsétlen kovetkezménye, hogy
sok tanulé sohasem érti meg az oktatds céljat, és elégedetlenul
fordul el az iskolatol.”®

Ugyanezen a terlleten  mely féleg a pedag6gia, a pszicholégia
és a szocioldgia szorosabb egylttmiikddésének mezéje — masféle
problémak is felmeriilnek.

Ilyen napjainkban példaul az olvasas tanuldsanak az anyanyelv
szbbeli megtanulasi idejéhez vald kdzelebb hozasa.

Valamikor a rekapitulacios elméletet — az egyén fejl6déseben
nagyjaban azokon a szakaszokon halad &t (és ugyanolyan id6rendi
egymasutanban), mint a fajta — sok pszichologus ugy vette at,
hogy az Orokletes és kdrnyezeti tényezok kozul az érokleteseknek

az éréssel jaroknak — az els6ségét hangsulyozta. Ennek a fel-
fogasnak az alapjan szinte napjainkig bizonyosra vették, hogy a
gyermekek hat vagy hat és fél éves korukban eérik el az olvasas
tanuldsdhoz sziikseges érettséget (készenlétet). Nem forditottak
figyelmet arra, hogy milyen kdvetelmények, anyag, modszerek
alapjan folyik az olvasas tanitdsa. Eredménytelenség esetében
sem kerestek Uj megoldast, vartak, hogy majd az id6 segit.

1960-t6l kezdve indult meg ennek az allapotnak a felilvizsgalata.
Nem rosszul tették-e fel eddig a kérdést? Az, hogy a gyermek
képes-e az olvasas tanulasara, nagymértékben fligg attol, hogy
mit kivannak téle és hogyan tanitjak. Lehet tehat a készenlét
tényezG6it szétvalasztani, Ggy megindulni, hogy nem egyszerre
— vagy igen rovid idén helil - kivanjuk meg a hibatlan olvasast,
hanem lépésekre bontjuk fel a sziikséges képességek megszerzését.
Ebben az esetben egy lépést kell megtenni egyszerre.20
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Természetesen igen gondos vizsgalatok sordra van szlkség:
mikor allithatjuk, hogy a gyermek kész megtenni az els6 lépést;
milyen modszerek segithetik a gyermeket; milyen elényokkel jar
ez az Ut (longitudinalis vizsgalatok) stb. stb.

Alig kell ugyanebben a koérben megemliteni az iskolai értékelés
és osztalyozas érvényességének, megbizhatésaganak, megkulon-
boztetd jellegének, prognosztikus érvényességenek, a tanulast
0sztbnzd hatasanak igen Osszetett problémakorét. Az értékelésre
kilénosen mint folyamatos és targyilagos visszajelentésre gondo-
lunk, mely miel6bb elvezet az &nértékeléshez, az dnértékelés foly-
tonos javulasdhoz. Megfelel6 — a tarsadalomban érvényes krité-
riumokkal egyeztetett — értékelési gyakorlat kialakitasa is csak
a pedagdgia, a pszicholdgia és a szocioldgia képviselGinek egydittes
munkajabol szarmazhatik.

Végul egy példa a tanitasi stratégiak alkalmazéasa koréb6l. A
menet tervezését az 5. dbra mutatja.

Az igy elgondolt tanitds eredmenyes megvaldsitdsa mar a ter-
vezeés szakaszaban Osszetett vizsgalatokat kivan meg. Az eredmeé-
nyek mérésekor is — mint ahogy a leirt esetben is tortént —jelent-
keznek olyan eltérések, melyek tovéabbi kutatast tesznek szlkse-
gessé: olyan tényezdket kell befolyasolni, mint amilyenek az iskola
— tanulasra tobbé-kevésbé 0sztonzd — légkore, az iskoldk és a
pedagogusok hajlandésdga az egyuttmiikodésre, a rendelkezésre
bocsatott kellékek legjobb felhasznéaldsa, a pedagogusok készsége
az el6iradsok aprélékosan gondos kovetésere stb.21

Az M. A. Danyitov altal emlitett harmadik tipus —a nevelésre
mint egészre (rendszerre) irdnyulé kutatds  meghatérozésszerien
interdiszciplinaris. A rendszerben valé gondolkodas a feltétele
annak, hogy az empirikus-analitikus eljarasok segitségével feltart
tények, kidolgozott megoldasok beilleszthet6k legyenek az elméleti
elgondolasokba, befolyast gyakoroljanak a tényleges gyakorlatra.
Az empirikus kutatisok eleg rendszeresen iranyulnak pl. a tanitasi
célok pontos, ellen6rizhetd Ujrafogalmazasara, a tanuldi teljesit-
mények objektiv értékelésére, hatékonyabb tanitdsi maodszerek
kidolgozésara, a tanitast segité anyagok és eszkzok rendelkezésre
bocsatasara stb. Mindaddig azonban, amig nem iktathatok be
szervesen a meglevd vagy alakul6 rendszerbe, a peremen maradnak.

Lényeges atalakulasoknak vagyunk a tanui az 6sszehasonlito
pedagodgia terén is. Az elmult években végzett egyik elemzés2 az
0sszehasonlité pedagogia harom szakaszat kiilonbozteti meg:

1 az atvételi céllal végzett tanulmanyozast — a XIX. szazad-
ban —, mely arra irdnyult, hogy az idegenben bevalt szervezeti
forméakat, eljarasokat sth. otthon is megvalositsak;
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5. abra

2. az el6relatas szakaszat, melyben mar a XX. szazadban —
azt vizsgaltak, hogy az idegenbdl esetleg atveendd reformterv meg-
val@sitasa (az ott szerzett tapasztalatok alapjan) milyen sikerrel
kecsegtet;

3. az elemzés szakaszat napjainkban -, melyben pontosan
értékelik és tarsadalmi 6sszefiiggéseik alapjan (rendszeren beliil)
osztalyozzak a jelenségeket, azoknak a nagy nemzetkdzi atalakula-
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sokkal valo osszefliggését. Megallapitjak, hogy az utobbi vizsgala-
tok elemzési mddszereiben még szamos hibaforrés rejlik: a kielégité
értékelést biztositd6 megoldas feltétele olyan interdiszciplinaris
tanulmanyok végzése itt is, melyekben a pedagogusokon és a koz-
gazdaszokon kivil torténészek, szociologusok és pszicholégusok
is részt vesznek.2

VI.

Ténylegesen végzett kutatdsok jellemzésére egy 1966-ban az
Amerikai Egyesilt Allamokban kozzétett rovid attekintés allt
rendelkezéslinkre, melyet az American Educational Research
Association elndke nyujtott a Tarsasdg megalapitasanak 25-ik
évfordul6jan.23 Csak a beszamol6 adataibdl vesszik at a lényege-
seket.

A neveléstudomanyi kutatasra forditott 0sszegek 1960-t6l sza-
mitva 2000%-kal emelkedtek. A pedagdgiabol évenként doktori
fokozatot szerz6k szama 1954-t6l az akkori 1500 korilirél 1964-ig
2400 koriilire, a Tarsasag tagjainak szama 1960 és 1966 kdzott évi
25%-kai novekedett.

Az alapitasi évt6l szamitott 25 esztend6 alatt 70 000 korili
olyan, nyomtatasban megjelent kutatasi beszamolot vett jegyzékbe
a Review of Educational Research cimdi folydirat, melyeket a folyd-
irat szerkeszt6i hozzéadéasnak tekintettek a neveléstudomany
eddigi alloményahoz. Ez évi 2500 kutatdson alapulé tanulmany.

A kutatdsban alkalmazott modszerek terén nagy mértékben
eléretdrtek a statisztikai moédszerek, a kutatok a beszamol6
szerint  bonyolult eljardsokat nagy hozzéaértéssel és valtozatosan
alkalmaztak.

Nagy elGrehaladas tortént az elektronikus szamitogepek felhasz-
néaldsaban: részben statisztikai célbdl, részben a tanulasra iranyul6
kutatasokban, az egyéni és csoportos gondolkodasi és viselkedési
folyamatok stimulalasa terén.

Sokat tettek pedagdgus kutatok az embert jellemzd jegyek, a
hajlamok és képessegek megkilonboztetésében a faktoranalizis
és mas modszerek segitségével. Ezek fokozatos figyelembevételével
tortént meg és torténik a célként kitlizhetd teljesitmények (varhato
nevelési eredmények) elemzébb osztalyozéasa.

Lényegesen javultak, a céloknak megfeleléen differencialodtak
a felhasznélt tesztek, a tesztvizsgélatok eljarasai.

A tanitds megujitsa terén a programozott és az elektronikus
szamitogépek segitségével végzett oktatds jelentette a legnagyobb
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valtozést. Az ezeken a teriileteken végzett vizsgalatok 0j modsze-
rekhez vald folyamodast is megkivantak. Ugyandgy eredeti kutatasi
modszerek kidolgozésahoz vezetett a kutato és felfedeztet6é mod-
szerek hatékonysagat vizsgalo kisérletek sora . . .

Tanulmanyunkban emlitettlik, hogy interdiszciplinarisnak a
kéthegyl nyillal jellemezhet§ kapcsolatot mindsitjiuk, a tudoma-
nyok olyan 0sszefogasat kozds problémak megoldasa érdekében,
hogy a megosztottan folyo vizsgalat eredménye minden részesedd
tudoméanynak adjon is valamit. Fel kell tehat tenni a kérdést, nem
adnak-e a fenti modszerekkel végzett pedagdgiai vizsgélatok vala-
mit a tarstudomanyoknak.

Elégséges adat hidnyaban a kérdésre kérdésekkel felellink:

Nem gazdagithatja-e a pszichol6giat a gyermeki fejl6dés meneté-
rél alkotott felfogas konkretizalasa az iskolai tanulméanyokban; az
értelmesség és a gondolkodas, a személyiség kibontakozasanak
tanulmanyozéasa rendszeresen érvenyesilé nevel§ rahatasok koze-
pette? Nem érdeke-e a pszicholégianak, hogy a modszeres iskolai
nevelés eredmeényeit tekintetbe veve foglaljon allast az ember
alakithatésaga keérdésében, vagy hogy az iskoldban tartésan mért
és értékelt viselkedést és teljesitményeket is figyelembe véve kisé-
relje meg el6rejelezni az egyén tovabbi fejl6dését? Nem az iskolaban
alkalmazott tanitdsi moddszerek és stratégiak, didaktikai elvek,
tanitasi menetek teszik-e lehet6vé a tanulasi elméletek, térvények
helyességének ellenérzését és azok médositasat? Nem az iskolaban
nyilvanvalova valo teljesitménybeli eltérések vezetnek-e az egyéni
kilénbségek pontosabb jellemzéséhez? Vajon a szocioldgia altal
kimutatott — eltér6 motivaciohoz és beéllitottsdgokhoz vezetd —
kornyezeti hatdsok kovetkezményeinek iskolai mérlegelése, a nem
kedvezd kovetkezmények Kkiegyenlitésére iranyuld er6feszitések
eredményeinek elemzése nem nyujt-e valamit a szociologianak is
sth. stb.

A nevelés targya az egész ember. Tudomanyos alapokra helyez-
kedésének szilkseégképpen meg kell termékenyitenie a tarstudoma-
nyokat is.

VII.

A neveléstudomanyrél széltunk eddig, és a kutatdsnak és a ku-
tatoknak részben a dontést meghozo6 intézményekkel és személyek-
kel, részben a tarstudomanyokkal valé szoros kapcsolatat itéltiik
elengedhetetlennek.

Felmeriil azonban az a kérdés is, hogyan lehet majd gyorsan és
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gltalanosan értekesiteni a neveléstudomanyi kutatas eredmenyeit |
Es ekkor azonnal be kell vonni a meghatarozé tényezék soréba a
pedagOgusképzést és a gyakorl6 pedagdgusokat (az igazgatokkal
és a felligyel6kkel egyiitt).

A tapasztalat szerint az (j megoldasok térhoditasa az iskolaban
harom modell szerint torténik.

1 A kiszoritds modellje: a kivanatos Gjitas gy terjed el, hogy
fokozatosan belép valami eddiginek a helyébe (Uj tankdnyvek,
programozott szovegek, film, televizié-ora stb.).

2. A tekintélyi modell: az Gjitast elrendelik. Meghatarozzak,
mit és hogyan vegyen at a tanitd személy az (j eredményekbdl.

3. Az egylttes haladas (ha lehet egyittes cselekvés) modellje: a
kutatds és eredményeinek felhasznalasa a kutatok és a gyakorld
pedagogusok kozos Ugye. 24

Nem lehet kétséges, hogy a harmadik Gt vélasztasa lenne a kiva-
natos. Az azonban ma még ott sem kdvethetd, ahol elvileg lehet-
séges lenne.

A helyzetet itt olyan allapotrajzzal szemléltetjuk, melyet az
egyik belga egyetem neveléstudomanyi részlegének vezet6je készi-
tett a hamburgi UNESCO-intézet szdméra 1967-ben. A helyzet
azéta bizonyosan modosult, Iényegesen azonban nem valtozhatott
meg. A szdveget roviditetten vettik at:5

Az elemi iskolai tanitokat a 19. életévig tartd kozépfoku tani-
toképz6 intézetekben készitik fel hivatdsukra. Nem tudoméanyos
tanulményokat vegeznek itt, hanem technikdkat gyakorolnak
be. A kozépiskolai tandrok esetében sem jobb a helyzet. Az egye-
temen végzett szaktanulmanyaik utin igen szerény bevezetést
kapnak a neveléstudoméanyba és a pszicholégidba. Gyakorlatuk
az iskol&ba Iépésnel még az elemi iskolai tanitokénal is kevesebb.
Tényleges gyakorlatot kés6bb empirikus Uton szereznek.

Kilonosen ki kell emelni, hogy sem az elemi iskolai, sem a
kdzépiskolai pedagogusoknak nincs lehet6ségiik a neveléstudo-
manyi kutatds megismerésere, kdzremikddésre ilyen kutatadsban
gyakorlo idejik alatt. Komolyabban a kutatassal foglalkozo
irodalom, kutatadsokrol szol6 beszdmolok olvasasat sem irjak
el nekik.

igy érthet6 meg, hogy gyakran kézm(ivesi jellegl képzettség-
rél irnak: és jol tudjuk, milyen lassan tudjadk kovetni a kézmu-
vesek a kilonboz6 téren végbemend fejlédést és el6rehaladast.
Miért? El&szor, mert tanuldéveik foglalkozasai sztatikusak;
kész megoldasok, receptek, ,,bizonyosan beval6” rendszabalyok
atvételébdl allnak. A recept pedig — ha jo is — nem feltétlendl

17* 259



a legjobb. Masodszor, mert a jeldltek nem latjdk meg, hogy ho-
gyan jottek létre ezek a megoldasok: sem a megoldas okait, sem
azokat a korulmeényeket nem vizsgélhatjak felil, melyek kozott
létrejottek. Napjainkig egyszerlien atorokitik a hossz( idével
ezeldtt kialakitott modszereket, melyeket olyan tandrok és gyer-
mekek szamara irtak eld, akik ma nem léteznek . . .

Minthogy a jovendd tanitdk és tanarok nem maguk dolgoztdk
ki vagy dolgozték at alkalmazott eljarasaikat, ezek az allanddéséag
és mozdulatlansag allapotdhoz kotik 6ket. Ismétlik az atszar-
maztatott viselkedési forméakat: nehézség esetében sem fordul-
nak kutatdson alapul6é irodalomhoz vagy folyamodnak o6nallo
vizsgalatokhoz. Arra kisérelnek meg visszaemlekezni, mit tettek
hasonl6 esetekben régi tanaraik.

Erthetd, hogy ilyen szemlélet mellett a pedagégusok azonnal
elveszitik biztonsagérzetilket, ha le kell Iépnilk a kitaposott
utrél. A pedagdgus hivatds azok kozé tartozik, mely alig nyujt
megbizhatéan eligazitd visszacsatolast: valamilyen eredmény
mindig van, de csaknem egyetlen esetben sem tajékozdédhatunk
pontosan tanitdsunk tényleges értékérdl.

Azok a pedagdgusok, akiknek semmilyen gyakorlatuk sincs a
neveléstudoményi kutatdsban, gyakran kisebbrend(iségi érzéssel
tekintenek a tudoményos kutatokra ... Ezt fokozhatja a tudo-
many és a technika leny(igdz6 fejl6désébdl eredd szakmai elbi-
zonytalanodas . . .

Hogyan indulhatunk meg a probléméak megoldéasa felé ?

Amit a kutatds a legkordbban megtehet a jelenlegi nevelés
atalakitdsa érdekében, az az objektiv mérésnek és értékelésnek

- mint 0j dimenziénak  az iskolai pedag6giaba valo bevezeté-
se. Egy pedagégus munkajanak eredményességét bizonyosan
csak hosszabb id6 mulva lesziink képesek atfogdan értékelni.
De objektiven tudjuk megallapitani a tanulok kozvetlen telje-
sitményét, az individualizalt tanitds és a javitd beavatkozas
hatékonysagat sth. Sok és sokféle teljesitmény-teszt, allapotot
feltaré kellék all mar ma rendelkezésre, ilyeneket a tudomanyos
kozpontok mind nagyobb valtozatossagban szerkesztenek. Meg
lehet allapitani az orszagos és az egyes vidékenkénti atlagokat,
a realisan elérhetd szinteket. A mérés technikaiba a legkorabban
lehet bevezetni a pedagogusokat, az igazgatokat és a felligyel6-
ket.

A mérés természetesen nem minden. De indulasként elvezet a
tényleges helyzet objektiv jellemzéséhez. Eelrdzza a pedagogu-
sokat és a kozvéleményt, kikényszeriti a pedagoguskéepzés gyo-
keres reformjat. ..
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A jovendd pedag6gus nemzedékeket tudoményosan kell hiva-
tasukba bevezetni. Csak ez teheti lehet6vé a neveléstudomany
eredményeinek az iskolai gyakorlatba valé rendszeres és konny(
beiktatasat: jo informéacids szolgélatra és idénkénti tovabbkep-
zésre lesz csak szilkség. Ehhez elég pénzt kell rendelkezésre
bocsatani, és a tanitok és tanédrok esetleg minden reggel kézhez
vehetik (életkor és szakterilet szerinti feldolgozésban) az 6ket
érdekld kutatdsok eredményeit ismertetd rovid tajékoztatast;
a tervszerli tovabbképzésnek is meg lehet teremteni minden

emberileg is kielégit6  feltételét akar a kutatd intézeteknek,
akar az egyetemek kutatassal is foglalkozé tanszékeinek célszer(i
bévitésevel . . .

Bizonyosan nem ez az egyetlen lehet6ség a pedagdgiaban is mind
gyakrabban emlegetett ,két kultura”  az egzakt kutatdsok és a
gyakorlat — egyesitésére. Egyetlen atfogd rendszerben kell egye-
siteni a nevelés altalanos és tartds megjavitasara iranyulo, kulon-
boz6 szinteken kifejtett er6feszitéseket.

VIII.

Tanulméanyunkban a kilonb6z6  szocialista, tékés, fejléd6 -
orszagokban egyértelm(ien érvényesilé torekvéseket kiséreltik
meg bemutatni gy, hogy azokat sajat viszonyaink kozétt kell
értekelniink.

Bonyolultan dsszetett probléméak soranak tiszta lataséarol, eddig
csak szorvanyosan igénybe vett modszerek és eszkozok felhaszna-
lasarol, olyan kutatd gérda kinevelésér6l van sz6, melynek  maés
tudomanyok segitségével - ki kell munkalnia a gyakorlatot for-
mald neveléstudomanyt. Ezt gyorsan valtozé vilagban kell meg-
tennie, olyan idészemlélettel, melyben az 1980-as évek kozepe a
rovid tdv: a mai 10 éves gyermek  hosszabb tanulméanyok eseté-
ben  ekkor 1ép be az életbe. De a 2015. év is megfoghatd kozel-
ségben van, az akkor 55 éves  a mai 10 éves —ember még tevé-
keny dolgozé . . .

Az 1970-ben megtartott V. Egyetemes Nevelésigyi Kongresszus
1 sz. témabizottsaga erre a feladatra utalt, mikor megfogalmazta,
hogy csak egy, a vezetést is magaban foglal6, szorosan egyuttmi-
kddd szervezeti rendszer teszi lehetévé folyamatos tanulmanyozas
és mind pontosabb vizsgalatok segitségével:

a) a tervezeéshez elengedhetetlen el6relatast,

b) magat a tervezeést,
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c) a tervek minden 4gazatban és szinten térténd egybehangolt
végrehajtasat,

d) a folyamatos visszajelentést a megvalésitas tapasztalatairél
a tervek sziinet nélkili javitdsa — és természetesen a tervezés és
a teljesités szintjének minél kozelebb hozésa — érdekében.®

Nem nehéz a mar megindult, sok terlileten egyszerre érvénye-
stl6 er6feszitéseket egybevetni az el6ttink tudoméanyos alapokra
helyezkedett szakmak fejlédésével, a fejlédésben parhuzamosséagot
vagy hasonlésagokat megéllapitani.

Az allami tervezes és az intézményes megoldasok dsszehasonlit-
hatatlanul jobb lehet6ségei talan mentesitik az egyes embert az
olyan onfelaldozo6 életlttdl, mint amilyen —sokak kozott — pél-
daul a PastKuné is volt, mig el nem jutott tudoméanyos felismeré-
seinek a gyakorlatban val6 alkalmazasaig, majd a rola elnevezett
intézet felavatdsaig Parizsban 1888-ban. Ennek az eseménynek a
bekovetkezésekor az avatd beszédben ilyen szavaknak kellett el-
hangozniuk P asteur jelenlétében:

A nagykozonseg aldozatkeszsége, a kormany segitsége és maga-
nak Pasteurnak az Onzetlensége egydtt tették lehetéve az intézet
létesitését, mikodésének biztositasat. Ritka és nem remélt bol-
dogség toltheti el tehat a nagy tudodst: meritsen ebb6l vigasztalast,
ha azokra a szenvedélyes harcokra, fajdalmas izgalmakra és néha
félelmetes vélsadgokra gondol vissza, melyeken at kellett esnie.”

Maga Pasteur ekkor is —ereje csokkenését érezve — az utana
jovOk megsegitésére kisérelte meg figyelmét dsszpontositani: tegye-
nek tobbet, es tegyék jobban, mint § és a vele egytt €l6k, tekinte-
tiket azokra a nagy tavlatokra szegezve, melyeket neki csak meg-
sejtenie lehetett. . .27

Ez a fordulat tanulményunk végén nem mesterkélten keresett
befejezés: emlékeztetés arra, hogy a neveléstudomanyi kutatas
napjainkban gyakran a nagy 0Osszefiiggésbél kiszakitottan keres
modszereket, eszkdzoket, technikakat. Ezt azonban a nevelés ha-
tékonysaganak emelése érdekében teszi, az emberért, minden em-
berért. Olyan vilagban, melyben a tudomany és a technika szinte
mindenre képes eszkdzoket ad az ember kezébe, a fejlédést csak
akkor itélhetjik meg optimisztikusan, ha bizonyosan szamitha-
tunk arra, hogy a neveléstudomany mivel8i és minden nevel6 oda-
addan hasznalja fel a tudomany minden eredményét az embernek
sajat alkotésai szintjére valé felemelése érdekében, erre sajat életé-
vel és hivatasi tevékenységével is példat mutat.
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Knwiw, Apnad

WHTEPAVNCLUUMINHAPHbBIA XAPAKTEP WCCNELOBAHWW
B OBJIACTU MEAATOIrMKN

Ha ocHoBe M3yueHWsi COBPEMEHHOI Meaarornyeckoil NMTepaTypbl, aBTop Mpexae
BCEr0 CUMTAeT XKenaTe/lbHbIM CO3AaHWe TaKoro MoJIoXKeHWsl, Korja KynbTypHas
NoNNTUKa, NJaHUPOBaHWE W Hay4Hble MCCNefOoBaHWUS Haxoauauch Gbl B TeCHOM
B3aMMOCA3U ApYr C APYrom. 3aTeM Ha MHOFOUYMCEHHbIX NPMMepax OH NoKasbiBa-
€T HefoCcTaTKM Mefaroruky, BbI3BaHHbIE Pa3/IUYHLIMKU NpPUUMHAMKU. TakoBbl, Ha-
npumep, HeoAUHaKoOBasi OLlEHKA OAMHAKOBbIX (DaKTOB, UrHOPMPOBaHWE CUCTeMa-
TWUYECKOTr0 MbILLUMIEHUS, 0TKa3 0T CTPEMJIEHMSI K ONTUMasIbHOMY NpU BbIGOpe MeTOo-
[0B paboTbl U Ap. VIHTepaMCUMNAMHAPHBIA XapaKTep WccnefoBaHWii B o6nactu
nefarorMkn aBTop BUAMT B TOM, KOrfia COTPYAHMYaOLLMe B MHTepecax LOCTUXe-
HUA O6LUMX Lieneil HayKM OAHOBPEMEHHO MOo/lyvalT W JalT: TakuM 06pasom,
MOMVMMO TOFO, YTO CMeXHble AUCLMM/MHBI PasBMBAlOT Mefaroruky, OHU U camu
NpUoGPeTaOT LieHHbIe faHHble. B uncne CMeXHbIX AUCLMNANH aBToOp CneuuanbHO
OCTaHaB/MBAETCS Ha 3KOHOMWKE KyNbTypbl (pasBUTWe MefarorMku C y4eTom
0XKMAAeMbIX Tpeb0BaHUM CO CTOPOHbI HAYKW, TEXHMKMWN, XO3SANCTBEHHON XXW3HW),
Ha Ba)XHOCTW CUCTEMATMYECKOro noaxoja K peLleHWo npo6neM, Ha Heobxoau-
MOCTW M3Yy4YeHUsi creuunanbHol NMTepaTypbl ¢ y4eTOM 3TUX Tpe6oBaHwii. Ha cre-
LManbHbIX NpUMepax aBToOp MoKasbiBaeT He06X0AMMOCTb COTPYAHMYECTBA C COOT-
BETCTBYHOLLVMU OTPACASIMU MCUXONOTAM U COLMONONM, a Takxke OTpuLaTe/lbHble
nocnescTBMS UTHOPMPOBAHNSI TaKOro COTPYAHMYeCTBA. TaKXXe MPUBOAATCA Npu-
Mepbl 3aMHTEPECOBAHHOCTM CMEXHbIX AUCLUMNIMH B MPOBEAEHUN COBMECTHbIX MUC-
cnefoBaHuii. Co3faHye HayYHbIX OCHOB MefarorMyeckoro fena, NoMMMO CO3faHust
CUCTEMbI MefarormMyecKux yupexxaeHuid, Tpebyet 1 CyLLLeCTBEHHbIX MepeMeH B CUC-
TeMe MOArOTOBKU W YCOBEPLUEHCTBOBAHWS NeaaroroB. B npoTuBHOM cryyae foc-
TWXKEHUS Nefarornyecknx Hayk 6yayT BHeAPSITbCSA B LUKOMbHYH NPaKTUKY N1LLb
6ecCMCTEMHO M C GONbLUMMMK OMO3LAHMSIMU.

Kiss, Arpad

INTERDISCIPLINARY CHARACTER OF RESEARCH IN
EDUCATIONAL SCIENCE

Based on a review of contemporary pedagogical literature, the author con-
siders it desirable that cultural policy, planning and research should be in
close, mutual relationship. Then by giving a series of examples, he points
out the shortcomings encountered in educational science. These may be
due to various causes, such as non-identical evaluation of identical facts,
lack of systematic reasoning, no insistance on the choice of optimal methods,
etc. His interpretation of the interdisciplinary character of the educational
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science research is that workers collaboratin? for the achievement of joint
aims are both givers and receivers of valuable data, i.e parallel with con-
tributing to educational science—partners profit also in their own science.

The author treats especially the science of educational economy among
partner sciences (development of instruction with special regard to expect-
able requirements set up by science and technology as well as economic
life), the importance of approaching the problems in a given system of re-
ference and the indispensability of studying the relevant literature. The
necessity of collaboration with the corresponding branches of psycholog
and soclology as well as the drawbacks resulting from the neglect of suc
collaboration are illustrated by examples. The fact that it is also in the
interest of partner sciences to conduct joint investigations is likewise shown.
Placing pedagogy on a scientific bases requires besides elaborating an
institutional system of educational science —also the substantial transfor-
mation of training and continuing education of educators. Without this,
the results of educational science research can reach school practice only
with considerable delay and only sporadically.
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Kelemen L aszlo

A PEDAGOGIA INTERDISZCIPLINARIS KERDESEI

Kdzismert megallapitas szerint: a tudomany a val6sag Iényegének,
torvényszerl osszefuggéseinek elvont, absztrakt ,leképezése”. Mi-
vel maga a valésag a dolgok és a jelenségek egymassal dialektikus
osszefliggésben all6 egységes rendszere, a tudomény absztrakt
.Képe” akkor felel meg a valésdgnak (akkor ,,adekvat”, illetve
»izomoif”), ha ezt az egységet, a dolgoknak és a jelenségeknek ezt
az egymassal valé mindenoldal( 6sszefiiggését hiven tiikrozi vissza.

Gyakran szoktdk az emberi tudasrendszert haléhoz hasonlitani.
E hasonlatban sok az igazsag és szemléletesen emeli ki azt, ami a
valosagban és annak absztrakt leképezésében, a tudomanyban is
kozos: a dolgok és a jelenségek mindenoldald 6sszefliggését és
egységét. Amint a halo egyes szemei kdlcsondsen egymasba kap-
csolédnak és egységes egeszet alkotnak, ugyanigy osszefuggenek
egymassal és egységes rendszert képeznek a valdsag elemei, vala-
mint az ezeket tikr6z6 tudomanyos ismeretek (amennyiben adek-
vatak targyukkal). A legUjabb tudomanyelméleti szemlélet sze-
rint a tudomanyos ismeretrendszert legcélszerlibb hal6zati struk-
tarakban elképzelni, mert ez fejezi ki leginkabb a valdsag és a tu-
domany bels6 egységeét, integracidjat (Fakkas 1968). Ez az integ-
racio a legujabbkori tudomanyfejlédes egyik jellemzbje. Bar a
differencidlodas és integralodas mint egymast kiegészit6 (komple-
menter) folyamatok a fejl6dés egyetemes tdrvényszerliségét kép-
viselik, aranyuk és szerepik a tudomanytdrténet egyes szakaszai-
ban és a kiilonb6z6 megismerési teriileteken valtoz6. A tudoméanyos
megismerés kezdetein, az antik gorogoknél a val6sag integralt
szemlélete, a filozofikus latdsmod jatszott vezetd szerepet. Kés6bb
az egyes tudomanyok onallosulasaval, a filozéfiabdl valé kiszaka-
dasaval inké&bb a differencialodas valt a tudomanyfejlédésben ural-
kodé tendencidva. Az onallosult és ,,6ntudatra” ébredt 0j résztu-
domanyok taldltak bdven kutatnivalot a legf6bb valosagteriiletek
kdzponti ,,mez6in”, és bar bizonyos foku integralddas szlkségsze-
rlien jelentkezett, de az egyes résztudomanyok ,koztes” teriiletei
inkabb hatarok (,,gyepik”) voltak e tudomanyok kozt, mint a
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valdsag egységét reprezentald dsszekotd feluletek. Az egyes tudo-
manyok inkabb divergens iranyban fejlédtek, elvesztek a szakmai
specifikumokban és lat6szdgikbdl gyakran kiesett a valosag egésze
és egysége. A tudomanyok legujabb fejlédése orvendetes valtoza-
sokat hozott. A kutatasok egyre inkabb behatoltak az eddigi kiilon
tudomanytertletek koézti ,hatarsavokba”. Eddig nem miivelt,
,»szlzfoldek” keriiltek a tudomanyos érdekl6dés homlokterébe és
Uj un. hatartudomanyok (biokémia, biofizika, fizikokémia stb.)
alakultak ki. A hatartudoméanyok mivelése szlkségszerlien kove-
telte meg az érintkez6 tudoméanyok eredményeinek és szemlélet-
maodjanak az 0Osszehangolasat, az integracidra valé torekvést. A
hatartudomanyok kutatéi sok meglatast, otletet nyertek az Uj,
szintetikus latasmad révén és egyre nyilvanvalébba valt e tudo-
manyok kozti, interdiszciplinéris vizsgalatok értéke. Kdzismert az
a tény, hogy napjainkban az 0j és 0sztonz6 hatdsi gondolatok
jelent6s részét az an. hatdrtudomanyok termelik ki és az egyes
tudomanyégak kozti interdiszciplinaris kapcsolatok friss aramlasai-
ban szuletnek meg igen gyakran a legforradalmibb tudoményos
felfedezések és elméletek. Az interdiszciplinaris kutatasok réveén
éppen az egyes tudoményokat atfogd, egyetemes torvényszer(iségek
kertilnek felszinre. Mindez az eddig inkabb csak differencial6déd
tudoméanyéagak kozt egy biztatd tavlatokat igérd integral6dasi
folyamatot inditott meg. Ennek a tébb tudomanyt atfogo, integ-
raciora térekvd tudomanyos fejlédésnek legékesebb bizonyitéka a
kibernetika és a vele kapcsolatos Uj tudomanyos diszciplindk (in-
formécio-elmélet, programozas stb.) kialakuldsa és oriasi hatasa a
legkllonbdz6bb tudoményteriletekre. A gépekben és az él6lények-
ben lejatsz6dé folyamatok olyan egyetemes szabalyozasi torveé-
nyeit sikeralt feltarni, amelyek lehetGvé teszik kiilonbz6 tudoma-
nyokban (m(szaki tudomanyok, kémia, biol6gia, pszicholdgia,
pedagogia sth.) kozos torvényszeriiségek felfedezését és eddig soha
nem sejtett egység felismerését a valosag igen eltéré jelenségeiben
és mozgasformaiban.

A val6sag lényegének és alapvet6 kozos torvényeinek felismerése,
azaz a tudomanyok integracioja megkdnnyiti a részletekben egyre
gazdagodo, differencidlédé tudomanyok hatalmas ismeretanyaga-
nak attekintését és megértését. Az eddig tavolinak veélt és bonyolult
kapcsolatok egyetemes rendezé elvek alapjan egységes egésszé ol-
vadnak 0ssze, az emberi megismerés szamara leegyszerlsodnek.
Ezt az egyszer(isodési folyamatot a tudomanyos megismerésben igen
talaléan jellemzik Szent-Gysrgyi Albert Szaval: ,,A tudomany
altalanositasra tor, az &ltalanositads pedig egyszerlsodest jelent.
Az én sajat tudomanyagam, a biolégia manapsadg nemcsak sokkal
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gazdagabb, mint didkkoromban volt, hanem sokkal egyszer(bb is.
Annak idején rémségesen bonyolult volt, nagyszdmu elszigetelt
principiumra esett szét. Ma ezek mind egyetlen témbbe olvadnak,
kdzepén az atomrdl alkotott képlinkkel. Kozmologia, kvantum-
mechanika, DNS és érokléstan tobbé-kevéshbé ugyanannak a mesé-
nek a részei, igazan csodalatos egyszer(isodes.” (szent-Gvorgy i
1966).

A tudomanyok integracidja és ,,egyszer(isddése” ellentétes irany-
ban hat, mint a differencialédas réven felgyorsult informéaciéfelhal-
mozédas. Ez utébbi egyesek apokaliptikus rémlatasai szerint az
iskolai oktatast a tananyag-robbandassal fenyegeti és megoldha-
tatlan nehézségek elé alhtja. E dilemma feloldasat éppen az integ-
raciot és az egyszeriisddest szolgal6 interdiszciplinaris szemlélet
segitheti. A részleteket attekint6, az egyes szaktudomanyok sz(k
hatarait atlép6 és atfogd lényeglatast remélhetjiik az interdiszcip-
linaris kutatasoktdl és az ennek nyoman kialakuld Uj tudomanyos
szemlélettél. Hogy ennek milyen oriasi és forradalmasitd hatasa
lehet az iskolai tananyag Kivalasztasara és egész struktirajara,
valamint az egész oktatasi rendszerre, az egyelére még belatha-
tatlan.

Az interdiszciplinaris vizsgalddasok pedag6giai kihatasai azon-
ban nemcsak ilyen kézvetettek (tehat a tudomanyok atstrukturalé-
déasaval kapcsolatosak). Legaldbb ilyen intenziv az 0j interdiszcip-
linaris eredmények 6szténzd, mozgosité hatasa a neveléstudomany
kdzvetlen fejlGdésére.

A tudomanyos-technikai forradalom nyoman jelentkezé és egyre
fokozd6do tarsadalmi kdvetelményeknek a neveléstudomany nem
is tud maskeppen eleget tenni, csak ha a legmesszebbmenden
igénybe veszi a tobbi tudoményok vele érintkez6 hatérteriletein,
az interdiszciplinaris ,,mezékben” elért legUjabb tudoméanyos
eredmenyeket. A neveléstudomanynak anélkil, hogy feladna tudo-
manyos onallosagat és megfeledkezne kutatasi korenek, targydnak
és metodikajanak specifikus jellegérél, batran és széleskorien kell
épitenie az ujonnan kibontakozd hatartudomanyok (pedagdgiai
kibernetika, pedagodgiai bioldgia, oktatdsgazdasdgtan stb.) ered-
ményeire és vallalni kell elméletrendszerének gyors és tobbszori
atépitését is. Csak ilyen rugalmas és folyton fejl6d6 neveléstudo-
many kdvetheti a technikai-tarsadalmi fejl6dés egyre gyorsuld
tempojat. Ezt a folytonos tovabbfejlédést viszont éppen az inter-
diszciplinaris kapcsolatok gazdag halozata, az Gsszes tudomanyokat
behalozd érrendszere taplalhatja.

A neveléstudoméanynak kezdett6l fogva voltak un. segédtudo-
manyai. Herbart pl. két ilyen segédtudoményt emel ki. Az egyik

269



az etika, amely a nevelés céljat mutatja meg, a masik a pszicho-
I6gia, amely a nevelés Gtjaira és eszkdzeire vonatkozoan ad segit-
séget a neveléstudomanynak.

Id6k folyamén e segédtudoméanyok szama gyarapodott. Rein
pl. felveszi sorukba a fiziologiat, a higiénét és a politikat; Natobp
a logikat és az esztétikat; majd masok a kulturfilozofiat és a szocio-
l0giat is. Ezek kozil az etikat és a pszichologiat kiemelten a neve-
Iéstudomény alaptudomanyainak iIs nevezték (Weszely 1932).
E segédtudomanyok szerepe és felhasznélasa a neveléstudomény-
ban azonban nem volt egyértelmiien tisztdzva. Egyesek deduktiv,
spekulativ uton foként a filozéfiai diszciplindkbol vezették le a
neveléstudomany tételeit. Maga Hebbabt Is ezt tette. Gondoljunk
egyik f6 mivének cimére: Padagogik, aus dem Zweck der Erziehung
abgeleitet. Mésok a pszicholdgia empirikus, Kkiserleti eredményeire
tamaszkodva azonositottak a neveléstudomanyt teljesen vagy
részben a gyermekpszicholdgiaval, vagy a gyermektanulmanyo-
zassal (pedoldgia). Crapabéde Szerint pl. a neveléstudomanynak
van egy célokkal foglalkoz6 része (dogmatikus pedagdgia), a mod-
szerek kérdése azonban mindenest6l az Gn. kisérleti pedagdgia
korébe tartozik. Ez utdbbi viszont nem mas, mint alkalmazott gyer-
mekpszicholdgia (Crapabéde 1915). igy tehat a segédtudomanyok,
tisztazatlan lévén szerepilk, esetenként beolvasztottak, illetve
Hfelfaltak” magat a neveléstudomanyt. A filozofalé iranyzatnal
etikai normagy(ljtemény, spekulativ kovetelményrendszer lett
bel6le. A pszichologizaldknal viszont a tulajdonképpeni nevelés-
tudomany a pszicholégia egyik alkalmazasi teriiletévé valt. Ameri-
kaban pl. a neveléstudomany térzsanyagat a neveléslélektan (edu-
cational psychology) foglalja magaban. Kilén neveléstudomany
nem létezik, csupan az Un. nevelésfilozéfia targyalja a nevelés cél-
jara vonatkozo6 elméleti kérdéseket.

A helyzet e segédtudomanyok terén az utébbi id6ben lényegesen
valtozott. A neveléstudoméanyt segité tudomanyok kore jelentésen
kib6vilt. F6ként a természettudomanyok, a matematika és a
technikai tudomanyok bekapcsolodasaval szélesilt a pedagdgiai
kutatds horizontja és gazdagodott a neveléstudoméany fogalom- és
metodikai rendszere. Az egzakt ténykutatds és a matematizacio
révén maguk a tarsadalomtudomanyok is Ujabb és hatékonyabb
szempontokat, eredményeket és modszereket tudnak kdlcsondzni
a neveléstudomanynak. Hasonléan megnovekedett a filozofiai
diszciplindk aktiv serkentd hatdsa a pedagdgia elméletére és gya-
korlatara. Mindez végs6 fokon a tudomanyos-technikai forradalom
kdzismert felgyorsuld fejlédéseének természetes vetiilete a nevelés-
tudomanyban.
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A neveléstudomany mar eddig is sokat tanult mas tudomanytol.
Gondoljunk a pszicholdgiara, Paviov fiziologiai tanitasaira, vagy
Ujabban a kibernetika és a szocioldgia pedagogiai alkalmazasi
terlleteire. Az Gj tudomanyteriuletekkel valo ismerkedés, a peda-
gogiai problematika mas elméletrendszerek nézépontjaibdl vald
felllvizsgélata (Goden teorémajanak megfelelGen) &ltalaban gaz-
dagitja a neveléstudoméany mvel6inek latokorét, fogalomkészletét
és Uj Otleteket, megoldasokat sugall.

Sok pedagégiai Gjitd kerult és kerul ki napjainkban is az inter-
?(isnggllinéris terliletekrél jové pedagogusok és elméleti pedagdgusok

orébol.

Montessori €S Decroly 0rvosok és eleinte fogyatékos gyerekek-
kel foglalkoznak. Craparede is orvosi alapképzettségli. Dewey
filozofus, Piaget bioldgus. A nagy Ujitok és kezdeményez6k egész
sora a pszichol6gidbol indult el (Gaiperin, Bruner, Mencsinsz-
kaja). Ujabban tobb matematikus (Landa, ltelszon) fordul ér-
dekl6déssel a pedagodgiai kérdesek felé. Es sorolhatnénk tovabb a
kiilonb6z6 tudomanyteriletekrdl jové értékes kezdeményezéseket
és kezdeményez6ket. Mindez a neveléstudomany latdkorét béviti,
problematikajat és metodikajat szinesiti és gazdagitja.

A mas tudomanyok altal feltart eredmények felhasznalasa a neve-
Iéstudomanyban azonban még korantsem problémamentes. A mecha-
nikus atvétel vagy atiltetés komoly veszély még napjainkban is.

Két gyakran el6fordulé hibat mindjart eléljaréban meg kell emli-
tenink. Az egyik az, hogy hajlamosak vagyunk az interdiszcipli-
naris kutatasok eredményeibdl els6sorban azt atvenni, ami egyéb-
ként is egybevdg méar meglevd pedagogiai koncepcidinkkal. Ez a
.szubjektiv- szelekcié gatolhatja a neveléstudoméany ,,objektiv”
fejlodését. A masik gyakori hiba az, hogy az interdiszciplinaris
tanulas” sokszor felszines. Megtanuljuk az illet6 tudomanyszak
visszacsatolas sth.), ezeket behelyettesitjiik a hagyomanyos pedago-
giai szOkészletbe és ezzel a korszer( pedagdgiai nyelvezettel véljuk
megujitani a neveléstudoményt. A fogalomrendszer, a szemlélet-
mod és a metodika tényleges megujulédsa, tovabbfejlédése azonban
ezzel csak kevéssé vagy egyaltalan nem val6sul meg.

Soha nem szabad megfeledkezniink arrél, hogy a kilénb6z6
tudomanyok eredmeényeit nem vihetjik at kozvetlenil a nevelés-
tudomanyba, megfelel6 feldolgozés, ,,athasonitas” nélkil. Még az
oly kozeli alkalmazéasokra csabitd pszicholdgiai tanulsagokkal is
ovatosan kell bannunk. W. James (1909) igen hatarozottan tilta-
kozik ez ellen a pedagégusokhoz szolva: ,,Igen nagy csal6dasban
ringatdédznak, ha azt hiszik, hogy a lélektanb6l mint a szellemi
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élet torvényeinek tudomanyabdl hatarozott tantervek, orarendek
és tanitasi modszerek vezethet6k le az iskolai kozvetlen hasznélat
szamaéra.”

Hasonldképpen helytelennek tartotta a méas tudomanyok altal
feltart eredmenyek kozvetlen pedagogiai felhasznalasat Maka-
renko (1949) is. ,,Arrol az egyrdl szilardan meg vagyok gy6z6dve,
hogy sem a pszichol6giabol, sem a bioldgiabdl nem lehet deduktiv
aton, szillogizmus és pusztan formalis logika Utjdn pedagogiai
eszkozt levonni.”

Az interdiszciplinaris eredmények helyes felhasznélasa csak meg-
felel6 pedagdgiai feldolgozassal, a neveléstudomany sajatos jellegé-
nek figyelembevételével torténhetik meg. Egy adott tudoméanyos
eredmény pedagdgiai ,,atlltetésénél” mindenekel6tt szdmolni kell
azzal, hogy mely mozgasforméara vonatkoznak az illet6 eredmények
és ezekhez viszonyitva a pedagdgiai tevékenység milyen specifiku-
mokat mutat. Magasabb mozgasforméakban mas a jelenségek szint-
je, struktlraja stb. Ezeket ,atugorva” rendkivil durva, vulgari-
zalt pedagogiai tételekhez juthatunk el. Az 50-es években pl. a
pavlovi terminoldgiat ,er6ltetve” egyesek a tanitasi orat ,,dinami-
kus sztereotipianak” nevezték. Ezt ma mar csak otromba vulgari-
zaldsnak tekintjuk. Ugyanakkor a magasabb idegm(ikddés Paviov
altal feltdrt mozgastorvényei mint magyardzo elvek megfelel
pszicholdgiai és didaktikai ,,athasonitdsok™ utan az oktatési folya-
mat korszer( értelmezésében és szemléletmddjaban implicite ma
is megtalalhatok.

Napjainkban az interdiszciplinaris eredmények pedagégiai fel-
dolgozasanak szilkségessége kilonos élességgel vetédik fel. Egyrészt
az Uuj és felhasznalast slirget6 eredmények mennyisége rohamosan
nd, masrészt a gyakorlat igénye a gyors alkalmazast sirgeti.
Ugyanakkor a tudoményos atgondoltsagrél és az alapos nevelés-
tudomanyi feldolgozasrol sem mondhatunk le.

Mindenekel6tt a kulonbodzd szinteken kapott torvények és sajatos-
sdgok mas szintekre valé atvitelének, helyesebben ezek érvénye-
stlésének hatérait kell elvileg tisztazni. Ezek utdn a pedagdgiai
folyamat specifikumait figyelembe véve meg kell vizsgélni a peda-
gogiai alkalmazés, vagy a pedagogiai helyzetekben val6 Gjratanul-
manyozas vagy kisérletezés lehetdségeit (Nagy S. 1963).

Kllonb6z6 tudoméanyteriiletek eredményeinél természetesen més-
méas moédon vetddik fel a kérdés. A kibernetika pl. eleve nagyon
absztrakt (mind gépekre, mind az él6lényekre érvenyes) tételekkel
dolgozik. Itt a neveléstudomény feladata elsésorban a konkreti-
zélas, a bonyolult és sajatos pedagégiai folyamatban jelentkez6
mindségi kilonbségek figyelembevétele. A visszacsatolds fogalmaét
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pl. ezért a didaktikdban (j, gazdagité jegyekkel egészitjuk ki,
meg0rizve azonban a visszacsatolas kdzos és alapvetd fogalmi is-
mérveit.

Némileg méas a helyzet pl. az idegfizioldgiai jelleg tanulasvizs-
galatok eredményeinek értékelésénél. Az allati tanuléds torvényeit
nem alkalmazhatjuk egyszer(i min6ségi hozzaadasokkal az emberi
tanuldsra. Bar igaz, hogy az allati tanulds alapmechanizmusa meg-
felel6 absztrakcioval felismerhet6 az emberi tanuldsban is (pl. az
instrumentalis tanulasban szerepld keresés a heurisztikus gondol-
kodasban is megtalalhat6). A szintek, a miveletek és a struktdrék
kulénbsege azonban nyilvanvalo. Az embernél a probléma megolda-
sanak a keresése (a heurisztika) absztrakt fogalom- és elvrendszerre
épll és raciondlis logikai strukturék illetve gondolkodasi stratégiak
alkalmazasaval megy végbe. Ha az allati tanulds térvényeit hasz-
nositani akarjuk a neveléstudomanyban, nem elég e min6ségi ku-
I6nbségek ismerete és kiegészité hozzdadasa e torvényekhez. Saja-
tos absztrakciokat kell végezniunk. Mindenekel6tt el kell vonatkoz-
tatni az allati tanulds konkrét sajatossagaitdl és csak az igy ,,meg-
tisztitott” altalanos tanuldsi térvények azok, amelyek tajékozddasi
alapul szolgalhatnak az emberi tanulds tanulméanyozasdban. Erté-
kes segitséget nydjt e bonyolult értelmezesi folyamatban a kiber-
netika, féként a ,tanuld” automatak szerkesztése. Ezen automa-
tak szerkesztése soran ugyanis felszinre keriilnek azok a tanulasi
torvények, amelyek gépnel, allatnél és embernél kdzosek. Ugyan-
akkor a specidlis tanuldsi kilonbségek is felismerhet6vé vélnak.
Eppen a tanulé automatak szerkesztése kdzben valt nyilvanvaldva
az allati és az emberi tanulas néhany alapvetd kilénbsége. Csak
egy példat emlitve, a labirintust tanul6é elektromos egér a trial
and error mechanizmusaval és sikerszabalyoz6 elve alapjan dolgo-
zik, mig az embert utdnzé jatszé6 automatak megadott szabalyok
és elvek hierarchikus rendszereire épitve oldanak meg helyzeteket
és hasznositjak ezek tapasztalatait, azaz tanulnak.

Mindenesetre a gépi tanulassal egybevetve ma mar konnyebb az
allati tanulas toérvényeibdl kiemelni azt, ami kdzds minden tanulas-
ban. Ezeket figyelembe tudjuk venni az oktatasi folyamatban
vegbemend tanulas specifikumainak a megéllapitdsanal is. Nyil-
vanvalé azonban, hogy az utobbiakat nem az allati tanulas tor-
vényeib6l vezetjik le néhany Gj jegy egyszerli hozzaadasaval,
hanem sajatos neveléstudomanyi vizsgalatokra kell tdmaszkod-
nunk. A tanulas kozos torvényeit (a gépi és az allati tanulas tor-
vényeit) csak informacids alapnak tekintjiik. Olyan absztrakt tér-
vényeknek, amelyek az emberre is érvényesek ugyan, de sajatos
szinten, magasabb struktdraban, rij vonasokkal kiegésziilve.
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Az elmondottakon kivil szamolni kell a pedag6giai folyamat
sajatos ,,természetével” is. A neveléshen minden a személyiség fej-
lesztésére iranyul. A pedagogiai rahatas kiilonb6z6 kozdssegeken és
egyéneken atsz(ir6dve jut el a nevelt személyiségekhez s benne
bonyolult athasonitési folyamatokat inditva el, tobbszori ,,fény-
torést” szenved. Erthetd mddon minden pszicholdgiai, szocioldgiai
stb. tény vagy torvény ebben a pedagdgiai hatdsmechanizmusban
nyer értelmet a neveléstudomany szamara.

A nevelési folyamat sajatossagai kozé tartozik az is, hogy e
folyamatok rendkivul komplex jellegliek, kilonféle mozgésformék
alkotnak benne szerves egységet (a gyermeki fejlédés fizikai, biolo-
giai, pszicholdgiai, tdrsadalmi szintjel, a pedagogiai rahatés fizikai,
fizioldgiai, pszichologiai, tarsadalmi dsszetevéi stb.).

A nevelési folyamat komplexitasa nehézze teszi ugyan a tudo-
manyos vizsgalodast, mas részr6l viszont Kitliné lehetéségeket
nyujt a komplex, interdiszciplinéris vizsgalédasok szaméra. Ter-
mészetesen az interdiszciplinaris teriiletek szakembereinek gondol-
niok kell, ha a pedagogia kutatasi teruletére lépnek, sajat szakte-
ruletik bizonyos korlétéira. Tudniuk kell, hogy a komplex peda-
gogiai folyamatok helyes és teljes értelmezéséhez nem elégséges
egyetlen szaktudomany eredményeit felhasznalni. Barmilyen sok
Ujat és érdekeset is mondhat egy fiziologus, egy pszicholégus, egy
szociologus, vagy egy filozofus a neveléstudomanynak, a konkrét
pedagdgiai problémak és a nevelési folyamat teljes értelmezéséhez
valamennyi szaktudomany adatai és a sajatos pedagdgiai feldol-
gozas is sziikségesek.

Kontarkodas lenne és elhamarkodott altalanositasokra vezetne,
ha egy szaktudomany embere meggondolatlanul kézvetlen peda-
gogial profécidkba kezdene. Hasonloképpen ma mar korszer(tlen
lenne az a tisztan elméleti pedagogus, aki nem venne tudomast az
interdiszciplinaris segitségrél. Anélkil, hogy az ,univerzalis dilet-
tantizmus” hibajaba esne, a neveléstudomany m(vel§jének kell6en
ismernie kell az interdiszciplinaris tertiletek legujabb, pedagdgiai
vonatkozasu eredményeit, és gondos elméleti elemzések, valamint
empirikus vizsgalatok alapjan fel is kell dolgoznia ezen eredménye-
ket. A neveléstudoméany iranyitasat — barmily széles interdiszcip-
linaris bazisra épuljon is fel és barmily sokféle tertletrdl jottek is a
mivel6i — végs6é fokon csak olyan szakemberek végezhetik siker-
rel és tudomanyos biztonsaggal, akik jol ismerik e tudomany rend-
szerét, metodikajat, eddig elért eredményeit.

A pedagogiai ,,mezOkre” idénként elkalandozo kivalo szakember
adhat kitlno Otleteket, 0j Osztonzéseket a pedagdgia szdméra, de
a neveléstudomany szerves fejl6dését és a gyakorlat megbizhat6

274



altalanositasat és irdnyitasat csak e tudomany tényleges specia-
listdi, tuddsai végezhetik el megnyugtatd maodon.

A kulénbodz6 interdiszciplinaris terlleteken dolgoz6 szakembe-
reknek szamolniok kell a pedagogiai folyamatban jelentkez§ sajatos
oksaggal és az ebbdl folyd kutatdsmoédszertani konzekvencidkkal.

A nevelés a fejl6dé személyiség irdnyitdsa. Maga a személyiség
0nalld, o©nszabalyozd rendszer, amely bizonyos sziikségletekt6l
hajtva, célok kozt valogatva vezérli sajat cselekvéseit. Egyrészt
tehat itt a természettudomanyos oksagi viszonyt mechanikusan
nem alkalmazhatjuk, méasrészt szdmolni kell azzal, hogy a pedagé-
giai rdhatas a fejl6d6 személyiség Oniranyitdsaba csak akkor épul
be, ha kedvezd pszichol6giai és pedagdgiai feltételek kozt a nevelt
ezt magaéva teszi (interiorizalja). igy nem igazi pedagogiai vizs-
galodés az, ha valaki kulon csak a gyermeki fejlédést, vagy csak a
pedagégiai rahatést tanulményozza. A pedagdgiai folyamat Iényege
éppen a kettd koélcsonhatasaban van és ennek a torvényeit kell fel-
tarni. Az egyoldald megkdzelités (legyen az fiziol6giai, pszicholdgiai,
szociologial avagy filozofiai) mar csak ezért sem elégséges. A fenti
kdlcsdnhatas torvényeit csak a neveléstudoméany tanulméanyozza,
s igy a megoldast is téle varhatjuk. (Mas kérdés az, hogy e kdlcson-
hatasok dialektikus vizsgélata a neveléstudomanyban még nem
kielégit6. A feladat felismerése és a megoldas lehet6sége azonban
méar adott.)

Barmily értékes és egzakt eredményeket kinalnak is fel a kiilén-
b6z6 tudomanyok a pedagdgia szamara, a neveléstudomany ezeket
csupan sajat rendszerében atdolgozva, sokszor Ujra kikisérletezve
hasznalhatja csak fel. Az interdiszciplinaris kapcsolatok gazdago-
déasa és az igy felgyulemlé informécios anyag tehat nem mentesiti
a neveléstudomanyt a pedagogiai folyamat konkrét és sokoldalu
vizsgélatanak kotelezettsége alol, csupdn szélesebb és biztosabb
tdjékozodasi alapot nyuljt a pedagdgiai problémék tudomanyos
elemzéséhez és megoldasahoz.

A neveléstudomany interdiszciplinaris kapcsolatainak rendsze-
res szambavétele és feltérképezése oriasi vallalkozads lenne. Ez
alkalommal maér csak a terjedelem korlatai miatt is, csupan a fébb
terlletek felsoroldséra és a hatarok felvazolasara vallalkozhatunk.
Ha az interdiszciplinaris mez6kben némileg el akarunk igazodni,
mindenekel6tt a pedagdgia tudomanyrendszertani helyét kell ki-
indul6é pontul megvéalasztani. A neveléstudomany targya: az ember-
formalas, a személyiségfejlédés iranyitasa. igy a neveléstudomany
a legmagasabb szint(i mozgasforma: a tarsadalom vizsgalatara épiil.

Az ember azonban olyan sajatos mikrokozmosz, amelyben Ki-
csinyitett formaban, 0Osszesdritve szinte az Osszes természeti és
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tarsadalmi folyamatok talalkoznak és egyesiilnek. A magasabb
mozgasformék ,,megérizve tulhaladva” magukba olvasztjadk az
alacsonyabb szintueket is. Az ember igy valamilyen forméban
minden tudoméanynak targya. Osztozik ebben a ,sorsban” az
emberformalas tudomanya: a pedagdgia tudomanya is. A nevelés-
tudomany is kapcsolatban all vagy hozhat6 szinte minden nagyobb
tudomanyterilettel.

Egyel6re a véazlatos felsorolasndl maradva célszerlinek latszik
nagy vonalakban, mozgasformak szerint haladni.

A matematika mint a val6sag absztrakt szerkezeti torvényeivel
foglalkoz6 tudoméany a neveléstudomany korszer(i kutatasi meto-
dikajanak kidolgozdsahoz nyujt segitséget, valamint a pedagogiai
folyamatok strukturalis elemzeséhez és modellalasahoz.

Az élettelen természettel foglalkoz6 tudomanyok f6ként a techni-
kai tudomanyok révén (automatizalds, kibernetika, programozas)
kerulnek kapcsolatba a pedagogiaval.

A biolégiai tudoméanyok kozul elsésorban neurofizioldgia és az
antropoldgia interdiszciplinéris szolgalatai szdmottevék.

Az egyik legrégibb és legjelent6sebb segit6je a neveléstudoméany-
nak a pszichologiai és annak egyes részdiszciplindi (pedagdgiai
pszicholdgia, [szocidlpszicholdgia, személyiségpszicholdgia, munka-
lélektan, kultdrpszicholdgia stb.).

A tarsadalomtudoméanyok kozil ujabban a szocioldgiaval vald
kapcsolatok er6sddnek. Régiek, de nem eléggé kiaknazottak az
egyuttmdkdodési lehet6ségek a tobbi tarsadalomtudomannyal (iro-
Eallom, nyelvtudomany, torténelem) és a kulonféle mlvészetek-
el.

Osi és elszakithatatlan a neveléstudomany kapcsolata a filozo-
fidval, ezen belll is az etikdval, a logikdval és az esztétikaval.
A marxista személyiség- és értékelmélet segiti a neveléstudomanyt
a nevelés célrendszerének kidolgozasaban.

Nagy vonalakban tehat a fébb tudomanyteriileteken adva
vannak az interdiszciplinaris egyittm(ikddés igényei és lehet6sé-
gei. A 6 teruletek felsorolasa utan, talan nem lesz érdektelen, ha
kilon-kuldn is foglalkozunk az egyes tudomanyteriiletekhez fliz6d6
kapcsolatokkal. Ez az elemzés nem lesz teljesen egyenletes. Egy-
részt azért, mert maguknak a kapcsolatoknak az intenzitdsa sem
egyenld értékli, masreszt a szerzd képzettsége sem egyformén mély
minden szakterlleten. Némi tudatossaggal harom teriletet taglal
viszonylagosan részletesebben: a kibernetikai vonatkozasokat (Uj-
szer(isege miatt); a pszicholdgia és a neveléstudomany egyuttmd-
kddését (ez a szakteriilete) és végll a filozofiai kapcsolatokat (ez
adja az elvi megalapozést).
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A neveléstudomany fejl6désének is dont6é feltétele a ,,materna-
tizacié”. A neveléstudomanyra is allanak marx megallapitasai,
(amit Larargue emlékezéseiben olvashatunk): ,,Valamely tudo-
many csak akkor igazan fejlett, ha elérkezett odaig, hogy fel tudja
hasznalni a matematikat.” Ez a ,,matematizaci6” azonban a peda-
gogiai folyamatok vizsgalatanal 1ényegesen nehezebb és problema-
tikusabb, mint pl. az élettelen természet kutataséanal. A pedagdgiai
folyamatok a tarsadalmi mozgéasformahoz tartozva, eleve komp-
lexebb természetliek, mint az alacsonyabb mozgéasformék jelen-
ségei. Ha még ehhez hozzévesszik a pedagdgiai folyamat olyan
specifikumait mint pl. a bipolaritadst, avagy a céltudatosséagot,
akkor az objektiv és szubjektiv tényez6k olyan bonyolult szove-
déke tarul elénk, ami —nem véletlenul  sokaig ellenallt az egzakt,
matematikai elemzésnek.

Napjainkban azonban, ha lassan is, megindult a matematikai
modszerek behatoldsa a neveléstudomanyba. (1terszon 1967,
Landa 1963). Ezzel parhuzamosan folyik az elvi kérdések tiszta-
z&sa és az elsd gyakorlati alkalmazasok bevezetése. A legtobb elmé-
leti probléma a pedagdgiai torvények jellegével kapcsolatos. Az
ma mar viladgos, hogy a pedagdgiai folyamatok, amint mar utal-
tunk is ra, nem egyértelm( oksagi lancolatban folynak le. A peda-
gogiai rahatasnak (mddszernek) nincs egyértelm(i kdvetkezménye,
mint ahogy a természeti okok sziikségszer(ien meghatarozott oko-
zatot hoznak létre. Ugyanaz a pedagogiai hatds a neveltek szemé-
lyiségén atsz(ir6dve, mas maés valtozast idéz el6. Nem ,kivételt
nem ismer@” oksagi viszonyrdl van itt szd, hanem csupéan egyutt-
valtozasrdl, kovarianciarol. A kovetkezmény sok véletlenszer(i
tenyezGtol fiigg. Természetesen a pedagogiai folyamatnal is min-
dennek meg van az oka, de a sokféle ok 0sszejatszasaban sok az
ismeretlen, s ezért egyittes hatdsuk kiszamithatatlan. A bonyolult,
véletlenszer( és ismeretlen tényez6k mogott azonban itt is térveny-
szer(iségek huzddnak meg; ,,ahol a felszinen a véletlen (zi jatékat,
ott mindig bels6, rejtett torvények uralkodnak rajta és csak arra
van szikség, hogy ezeket a torvényeket felismerjuk.” (Engers
1949.) Az adott esetben statisztikai torvényszer(iségekrél van szo,
amelyek a sztochasztikus, a valdszinliségi folyamatokban érvénye-
stl6é torvényszer(d allanddsagok matematikai kifejez6i. A pedago-
giai jelenségek tipikusan sztochasztikus természetliek, a pedagogiai
torvények pedig ennek megfeleléen statisztikus jellegliek. Ezért,
ha egy pedagdgiai mddszer eredményességét statisztikusan bizo-
nyitjuk, akkor az érvényesség elsésorban a tomegekre vonatkozik
és nem az egyes esetekre. Ez utébbi 0j, egyéni vizsgalddast igényel.
A statisztikai torvényszer(iségek kimutatdsahoz a matematikai
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statisztika modszereit kell felhasznalnunk a neveléstudoméanyban
is. A matematikai statisztika olyan eljarasokat dolgozott ki, ame-
lyek lehet6vé teszik korladtozott szamu (de elégseges) eset alapjan
szilkségszer( statisztikai Osszefuggések megéallapitdsat (1terszon
1962). A neveléstudomany raszorul e statisztikai eljarasok alkalma-
zasdra s a matematikai tudomanyok kozil talan a matematikai
statisztika a neveléstudomény egyik legfébb interdiszciplinaris
segit6je. A sokféle statisztikai eljaras kdzil néhany kiilondsen nagy
szerepet jatszik és jatszhat a pedagégiai kutatdsokban. Az altala-
nosan ismert és alkalmazott szézalék- és kozépértékszamitasok
mellett egyre inkdbb helyet kapnak a szérddés-, a szignifikaneia- és
a korrelaciészamitasok is a pedagogiai vizsgalatokban. A szignifi-
kanciaszamitasok pl. Kitin6en alkalmazhaték akkor, ha kulén-
b6z8 pedagdgiai modszerek hatékonysagat vetjik egybe és arra
vagyunk kivancsiak, hogy az eredményekben mutatkozd kilonb-
ség csupan véletlenszer(, avagy lényeges, statisztikusan sziikség-
szer(i. A korrelaciészamitas is jol illik a pedag6giai folyamatok ter-
mészetéhez, mivel az egyuttvaltozas, a kovariancia statisztikus
kimutatasat célozza. Ezek mellett a tobbi statisztikai eljaras is
jelent8s lehet a neveléstudomanyi kutatasban. igy a mar eddig is
alkalmazott faktoranalizis, vagy a fejl6dési tendencidk kimutata-
sara alkalmas trendszamités stb.

A neveléstudoméany ,,matematizaciojaban komoly problémat
jelent a pedagogiai jelenségek mérhet6sége. A pedagogiai rahatasok
és a neveltekben bekdvetkezd valtozasok altalaban pszichikus jel-
legliek s igy kozvetlenil nem mérheték. A kilsé megnyilvanula-
sok, a magatartds és a teljesitmény adatai azonban rdgzithe-
t6k. Az esetszamokbdl, a rangsorokbdl stb. mar mennyiségi mu-
tatokat kapunk, amik statisztikusan feldolgozhatok. Nem kevés
azonban i;t az elvi jellegli nehézség (Ketemen 1966, 1967, 1te1-
szon 1967).

A matematikai feldolgozas éppen ugy vagy taldn még inkabb,
mint mas tudomanyterileteken, a neveléstudoméanyban is felté-
telezi a jelenségek gondos minGségi elemzését. A , kvantifikalas”
csak ezekre épllhet fel. E nélkil a matematikai apparatus az lres
és oncéll tudomanyoskodas eszkdzévé valik. A tudomanyossag
és az egzaktsag a neveléstudomanyban sem els6sorban, vagy kiza-
rolagosan a mérhet6ségen és a matematikai modszereken fordul
meg, hanem sokkal inkébb a logikai precizitdson, a fogalmak, a
kategorizalasok és az elemzések tisztasagan stb. A matematizacid
kétsegtelentll hozzajarul az ilyen gondosan feldolgozott minGségi
elemzések egzakt igazolasahoz, az érvényességi korok meghataroza-
séhoz sth. Hiba lenne azonban, ha ezt az értékes eszkozt (a kvanti-
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fikalast) célnak, 6nmagaban is elégséges tudomanyos kritériumnak
tekintenénk.

A matematikai tudomanyok még sok mas formaban, mas tudo-
ményokkal (logika, kibernetika) kardltve is segitik a neveléstudo-
méanyi kutatasokat. Ezekre azonban az illet6 tudoményteriiletek-
kel kapcsolatban tériink majd ki.

Napjainkban egészen (j interdiszciplinaris egyuttm(kodést ki-
nalnak a neveléstudomény szdmara a technikai tudomanyok.

A ,széamold és gondolkod6” gépek fejlédése nemcsak az emberi
munka jellegét, struktirajat és ezzel a nevelés céljait és modszereit
alakitja at gyokeresen, de a pedagdgiai kutatds lehet6ségeit is meg-
noveli. Lehetove valik az ember pszichés folyamatainak (észlelés,
emlékezés, gondolkodas, tanulas) és maganak a nevelési és oktatasi
folyamatnak a technikai modellalasa (bionika) és egyes mozzana-
tainak gépi megvaldsitasa. A logikai és az Un. tanulé automatak
egyre jobban utanozzak a legsajatosabb emberi tevékenységeket
és feltarjak el6ttiink a gondolkodas ,.titkait”. (Steinbucii 1963).
Mindez (j 0Osztonzéseket és gondolatébresztd mintadkat nyujt a
neveléstudomanyi kutatasokhoz. A pedagogiaban is igényként
jelent meg a modellezés és megtdrténtek az elsd ilyen irdnyu kisér-
letek (Itetszon 1967, Stolurow 1962, Koskenniemi 1969)

A technikai tudomanyok és a gepek végso fokon a kibernetika,
korunk e forradalmian uj tudoméanyéaganak a kifejl6désével valtak
alkalmassd a magasabb szintl emberi tevékenységek modellala-
sara. A kibernetika, a vezérlés és a szabalyozas elmelete a maga Uj
és atfogd torvenyeivel, mint sok mas tudomanyra a neveléstudo-
manyra is nagy hatast gyakorolt és gyakorol ma is. Ha a pedago-
giai folyamatot iranyitasi folyamatnak fogjuk fel, ra is vonatkoz-
nak a kibernetika torvényei és e torvények uj megvilagitasba helye-
zik e folyamat Iényegét és annak értelmezését. Az igy kialakul6 Uj
interdiszciplinaris terliletet: pedagégiai kibernetikdnak is szokéas
nevezni. A pedagdgiai Kibernetika szerint a pedag6giai folyamat,
mint minden irényitasi folyamat (Landa 1964, Georoi 1964), négy
f6 mozzanatbdl all:

a) az irdnyitas céljanak és tartalméanak, azaz a végallapotnak a
meghatarozéasa;

b) a kiindulé allapot, illetve szint megallapitasa;

c) a kiindul6 allapothdl a végallapotba valé atmenet program-
janak osszedllitasa;

d) megfelel§ visszacsatolasos rendszer kiépitése az elért ered-
ményeknek a végallapottal valo egybevetése céljabol.

E mozzanatok mindegyike komoly feladatokat jelez. Béar a neve-
léstudomény szaméara nem mer6ben Gjak e feladatok, ilyen tudatos
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tagolasban és hangsulyozassal és ilyen igénnyel (egyértelmdi ira-
nyitast tegyen lehetévé) még nem nyert megfogalmazast. A nevelés
és az oktatas céljait e szerint olyan pontosan és egyértelmden kell
meghataroznunk, hogy azokbdl hasonl6an preciz kovetelmény- és
tevékenységrendszereket lehessen levezetni. Ez az igény a Nevelési
Tervek osszeallitdsanal mar érz6dott, az oktatasi tanterveknél még
kevésbé. A pedagogiai céloktol a kozvetlen feladat- és mivelet-
rendszerekig vezetd Ut egzakt, tudoményos szintli kidolgozésa
mindenesetre a kibernetikai gondolkoddsméd hatdsat mutatja a
neveléstudoményban. A tudasszintek és a neveltségi szintek nap-
jainkban fellendult tanulmanyozasa is ebben az iranyitasi rendszer-
induld szintek ismeretében, azokra épitve lehet reélis. A jové tan-
tervei és nevelési tervei ezért messzemenéen kell hogy az elérendd
célok és feladatok mellett szamoljanak az adott életkor( és isko-
lazottsagl tanuldk tényleges tudas- €s neveltségi szintjével. A
nevelés és oktatas tudomanyos tervezése igy e két eddig emlitett
iranyitdsi mozzanat figyelembevételével torténhetik meg. Az el-
érend6 pedagogiai célok és az adott indulési szintek ismeretében
kell meghatarozni és évekre lebontani a tanul6k altal megoldandé
konkrét feladat- illetve tevékenységrendszereket.

A pedagdgiai folyamat tovabbi, tulajdonképpeni vezérlése mar
programok Utjan torténik. A gépek programozasa pontosan Ki-
szamitott algoritmusok alapjan torténik, avagy az an. tanuld
automatdknal Un. heurisztikus programokkal, bizonyos mikodési
szabalyok segitsegével. A pedagdgiai folyamatok ezt a programo-
zast csak analdgiasan kozelitik meg. Az oktatasban az algoritmikus
programozas viszonylag kénnyebben oldhaté meg. Lényegében
erre torekszik a programozott oktatds is. Az oktatasi folyamat
matematikailag is kiszamithaté algoritmusokban valé feldolgozasa
sokat igér6 vallalkozas az oktatasi folyamat racionalis iranyitasa
szempontjabdl. Elvileg sem lehetséges azonban az oktatasi folya-
mat minden mozzanatat algoritmikusan programozni, mivel van-
nak olyan természetli feladatok is, amelyeket csak heurisztikus
uton lehet megoldani. Ez a fajta szabadabb, 0j helyzetekhez rugal-
masan alkalmazkod6 programozas a pedagogiai, foként a nevelési
folyamatokban kilonosen indokolt.

Mindkét programozési méd gazdag lehetséget és j6 mintat nyajt
a pedagogiai folyamat tudoméanyos értelmezésehez és gyakorlati
korszerusitésehez.

A pedagdgiai kibernetika egyik legtobbet idézett és talan leg-
konstruktivabb fogalma a visszacsatolas (feed back) elve.

Oktatasi és nevelési rendszeriink korszer(sitésében és a nevelés-
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tudoméany Uj elméleti szempontjai kozt el6kel6 helye van ma
ennek az elvnek. Az ellenfrzessel, a teljesitményméréssel, a kove-
telmény- és a normarendszerekkel 6sszefiiggé Uj neveléstudomanyi
kutatdsok elvi hatterében megtaldljuk a visszacsatolasi rendszerek
pedagdgiai fontossdganak a pedagdgus kozvéleményben tdrtént
magasfokl tudatosodasat.

Igen értékes segitséget nyujthat a neveléstudomanynak a kiber-
netika egyik tarstudoménya: az informacicelmélet. Mivel az okta-
tds és a nevelés is hatarozatlansagot, ismeretlenséget (entrdpiat)
szamol fel informéaciok Gtjan, ré is érvényesek az informéacidelmélet
altalanos torvényei. Kilondsen az oktatdsban nyilvanvalo az,
hogy ott informéaciofelvétel és -feldolgozds megy végbe. Azt az
interdiszciplinaris teruletet, amely az oktatds informacidelméleti
vonatkozasaival, illetve azok didaktikai tanulsagaival foglalkozik,
Ujabban informaciss didaktikanak nevezik (Beszpalké 1968).

Az informaciés didaktika Szamitdsokat végez a tanulok informa-
ciofelvevd kapacitasat illetéen és az egyes targyakban szerepld
informaciomennyiség volumenére vonatkozdan. Mindez az opti-
malis informécids adagok és kontingensek egzakt meghatarozasat
helyezi kilatdsba. Informécidelméleti szamitdsok szerint (Neu-
mann 1964) az emberi agy informéciéfelvevd kapacitisa igen nagy
és kelléen még ki sem hasznalt. Viszont az agy informacio-atbo-
csatoképessége viszonylag korlatozott és nem is fokozhaté kor-
latlan mértékben. Ez utdbbira vonatkozé térvényszer(i 6sszefliggé-
sek kovetkeztében a tarsadalmi informéaciéfelhalmozddés veszé-
lyeit csak a szelektalt és magasabb szint( informacidfeldolgozas
kizdheti le. Az alapvetd.informécids egyseégek oktatasat kell szor-
galmazni (Tatizian 1967), mivel ezekben az informéaci6aramlas
besziikil (a fogalmak és térvények sok eseth6l absztrahaltak),
masrészt igen sok konkrét esetre alkalmazhatok (kiaus 1966).
Megfelel§ értelmezésben tanulsdgosak lehetnek a neveléstudomany
szaméra az informécidelmélet tanitisai a kilonbozd érzékszervek
Gtjan szerzett informaciofelvétel gazdasagossagardl, a redundan-
ciarol, az atkodolasrdl sth. (keremen 1970).

A kibernetika, az informéaciéelmélet és a didaktika hatartertle-
tén bontakozott ki a programozott oktatas €S az oktatégépek alkalma-
zasa. A programozott oktatassal kapcsolatban mar az eddigi elmé-
leti és gyakorlati eredmények is rendkivil jelentések. A programo-
zas az oktatasi folyamat olyan finom miveleti elemzését teszi
lehet6vé, hogy az mar az egzaktsag igényeit is sok tekintetben Ki-
elégiti. Az algoritmusok kiszamitasaval es szerkesztésével az okta-
tasi folyamat racionalizdlasa igen sok tananyagban elérheti az
optimumot. A nem algoritmizéalhaté oktatasi feladatoknal viszont
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a heurisztikus programok révén emelhet§ az oktatds tudomanyos
tudatossaga és hatekonysaga.

A programok, az oktatogépek és a kiilonbdz6 technikai (audio-
vizudlis) eszkdzok a pedagogusok agyanak folytatasaiként az okta-
tasi folyamat kilénb6z6 mozzanataiban segithetik a pedagdgus
tevékenységenek kiegészitéset, megsokszorozasat vagy meggyorsi-
tasat.

Ezek az Uj kibernetikai és technikai eszkdzok mindenesetre le-
het6vé teszik olyan &si pedagogiai igények kielégitését, mint sok
tanulé egy id6ben valé aktivizalasa, a tanuldsban elért eredmények
folytonos ellen6rzése és megerdsitése (visszacsatolas), az egyéni
képességek érvényesitése stb. A programozas gondolata hazankban
is visszhangra talélt és jelent6s eredményeket konyvelhetink el
mind az elméleti, mind a gyakorlati kérdések tanulményozaséban,
illetve Kikisérletezésében. Vilagosan kell azonban latnunk, hogy az
Amerikébdl szarmazd, er6sen behaviorista szemléletl programozési
modok (Skinner-féle—Crowder-féle), a gépi programozast csak em-
pirikusan utanozzak és jelenlegi logikai-didaktikai szinvonaluk elég
alacsony (Der programmierte Unterricht, 1967). Ezek a progra-
mozéasi modok tovabbfejlesztésre szorulnak és a j6vé a mind szigo-
rubb tudomanyos apparatussal dolgozé programoké. Ugyanakkor
megoldandé még a programozasban a tanuldék egyéni tanuldsa
mellett a tanari irdnyitas és a tanulokdzosségek bekapcsolddasa-
nak maédja is. A tavlatok az oktatds programozasa és gépesitése
terén mindenképpen szédiiletesek és a neveléstudomanynak jozan
elvi alapon, nyitottnak kell lennie az e téren végbemend rohamos
fejlédés eredményeinek a befogadasara és hasznositasara.

Bar a neveléstudomany természettudomanyos megalapozasahoz
szlikséges szinte valamennyi biolégiai tudomanyag eredményének
figyelemmel kiséréseit, kdzvetlen interdiszciplinaris kutatasi teri-
letként kell megjeldlniink a neurofizioldgiat és az antropoldgiat.

A neurofizioldgiai kutatdsok ma méar sok ponton elérik a pszichés
jelenségek korét és pedagogiailag jelentds kérdéseket (emlékezés,
tanulas, érzelem, motivacid) kutatnak egzakt metodikaval (Gkas-
tyan E. 1967, Adam Gy. 1969). Az itt tapasztalt elemi térvény-
szer(iségek, amint mar jeleztiik, magasabb pedagdgiai szinteken (is-
kolai tanulds, nevelési helyzet) nyilvan nem érvényesiilnek valtozat-
lan forméban. Nem kis feladata lesz éppen a neveléstudomanynak
(és a pedagOgiai pszichologianak) feltarni azokat a magasabb szint(i
torvényszerségeket, amelyekben ezek az ismert és bizonyitott ele-
mi torvények ,,megdrizve talhaladva” jelentkeznek.

A bioldgiai tudomanyoktol szemléletmodban is sokat tanult és
tanulhat a neveléstudomany. Az emberi cselekvések tanulméanyo-
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zasdban helyet kapott az dnszabalyozas, az egyensuly-helyreallitas
(homeosztazis) bioldgiai modelljének az alkalmazésa. E szerint az
elélény cselekvései a sziikségletek tamasztotta fesziltségek felol-
dasat és a szervezet Onszabalyozasat célozzak. Ha ehhez hozza-
vesszilk a korszer(i biol6giai szemlélet kiegészitését, hogy ez a
homeosztazis nem csupan az egyszer(i életfenntartast szolgalja,
hanem az él6lény biologiai (embernél: tarsadalmi) programjanak
aktiv megvalésitasat is (Bernstein 1965), akkor egy olyan modellt
nyerlink, amely a gyermek pszichikai fejl6dése és a neveldi tevé-
kenyseég kodlcsonhatasanak értelmezésében magyarazé elvként sze-
repelhet (Crauss Hiebscn 1964). JOI egybevag ez az elv a pszichi-
kus fejlédés ,,6nmozgasos” voltat hirdet6 fejlédéslélektani tor-
vénnyel (k osztjuk 1956). Az Onszabalyozas elvét legljabban meg
a kibernetika is megerd&sitette, ~ bizonyitvan az interdiszciplinaris
hatdsok kolcsonds taldlkozéasat és szummalddéasat - és ez az elv
ma a korszer(i pedagdgiai torekvesek egyikének, a tanuldk aktivi-
zalasénak az elméleti alapja. Ezen elv kovetkezetes végiggondolasa
egyre er6sebben érezteti hatsat a neveléstudomanyban és a neve-
Iés gyakorlatdban is. Az a szemlélet, amely a pedagdgiai folyamat
Iényegét a neveld akcidjaban latta és ettdl a nevelt magatartdsanak
mechanikus megvaltozasat remélte,  egyre inkdbb megsziinében
van. Minden konzekvencidjat azonban meg nem vontuk le.

Az Un. pedagbgiai antropoldgia bioldgiai része (van még pszicho-
I6giai és szocioldgiai komponense is) az ember természeti sajatos-
sagait (konstitucionalis, neurodinamikai, vérmérsékleti stb.) ku-
tatja és ezek nemi és életkori alakuldsat (Ananjev 1967). Hogy
ezek ismerete mind az &ltalanos neveléstudomanyi szemlélet, mind
az individuum konkrét fejlesztése, a ,,személyiség tervezése” (Ma-
karenko 1949) szempontjdbél mennyire fontos, taldn nem kell
kilon hangsulyoznunk.

A neveléstudomany talan egyik legjelentésebb segit6 diszcipli-
naja a pszicholégia. Ez érthet6 is. Minden neveléstudoméanyi kon-
cepci6 épit valamilyen pszicholégiai szemléletre; van bizonyos el-
képzelése a pszichés rahatas és a gyermeki fejl6dés ,,természetérél”
és e kettd kolcsonhatasarol. Az un. szemléltet6 oktatasnak a kora-
beli szenzualista, asszociaciés lélektan, Herbart didaktikdjanak
az altala kidolgozott appercepcids képzetlélektan szolgalt alapul.
Avagy napjainkban Hans Aebbi ,lélektani didaktikdja” piaget
mUveleti 1élektanat alkalmazza a didaktikara.

Az Uj és nagy valtozasokat el6idéz6 nézetek is gyakran a pszicho-
I6giabol indultak ki. A gyermek szempontjait hangsulyozé ,,uj
nevelés” mozgalom is elsdsorban pszicholdgiai meglatasokbol tap-
lalkozott. A craparede altal meghirdetett tétel, hogy a gyermek
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nem kicsinyitett felnétt, hanem fejl6dd lény, avagy Piaget mUivei
a gyermeki fejl6désrél, igen nagy hatédssal voltak a neveléstudo-
many fejl6désére. Megindult a hagyoményos neveléstudomanyi
szemlélet revizidja. Az igy kibontakozo elég nagy szamu Uj neve-
Iéstudoményi iranyzat k&oszabdl a marxista neveléstudomény
mutat kivezet6 utat, er6sen épitve az ugyancsak (j, marxista
szellem( pszicholdgiara. Mindezt azért is érdemes megemliteni,
mert a pszicholdgia (legyen bér legtermékenyebb és leginkdbb 0sz-
tonzd interdiszciplinaris tertlete a neveléstudomanynak) elvileg,
filozofiailag igen szenzibilis tudomanyteriilet és a pszichologiai
alapok helyes megvalasztasa sorsdonté mozzanata, punctum sali-
ense minden neveléstudomanyi elméletnek. Hogy mennyire meg-
hatarozo jellegli a pszicholdgiai alap, arra talan a mar tdbbszor
emlitett programozott oktatas, azon beliil is Skinner pszicholégiai
koncepcidja a legtanulsagosabb példa. Ko6zismert az, hogy a
programozott oktatas megalkotdja B. F. Skinner sajat pszichol6-
giai tanulaselméletébdl indult ki, amely szerint a tanulas alapja az
operacidk (mlveletek) tjan torténd megerdsités és a rendszeres
visszajelentés. Ebb6I sziiletett meg a programozas kétségtelenil
zsenialis harom alapgondolata: 1 az oktatasi folyamat miveletekre
bontasa; 2. a tanulok aktiv feladatmegoldasa és 3. az allandé vissza-
jelentési rendszer kidolgozéasa. A megvaldsitas a gyakorlatban mégis
elég problematikusan sikerllt. A Skinner-féle linearis programo-
zast maguk az amerikaiak is mechanisztikusnak és unalmasnak,
tartjdk. A biralok e programokat kényszerzubbonyhoz hasonlitjék,
Skinner Kkisérleti galambjait paradox madarként emlegetik stb.
(Az egyik kritikai tanulméany a kovetkezd jellemzd cimet viseli:
,Dr. Skinner paradox madaranak taplaldsa és &poldsa.” Der
programmierte Unterricht. .. 1967). Mi az oka annak, hogy a jé
alapelgondolas a gyakorlatban igy eltorzult? Az ok: Skinner
pszichologiai szemléletmddjanak néhény ,,gyengesége”. Skinner
a behaviorista szemléletnek megfelel6en az embert olyan automata-
nak tekinti, amelynél a bemend inger (input) és a kijové vélasz
(output) a dont6. A belsd pszichés tevékenységet (a tudatot) a
behaviorista felfogas a fekete doboz (black box) hipotézis szerint,
mint megismerhetétlent, szamitason kivul kell hagyni. Tehat csak
a kérdést és a valaszt kell programozni. (A kulonb6z6 gondolkodasi
miveletek programozasdt hidnyoljak a szovjet programozok:
Banda 1966, Leontyev - Galperin 1964.)

Legdont6bb azonban az 6 szemléletében az operativ kondicio-
nalasnak az a mechanizmusa, amelyet galambkisérleteiben dolgo-
zott ki. E szerint az &llat minden olyan kis mozdulatat, amely a
feladatmegoldés felé vezet, azonnal jutalmazni kell. Nem nehéz itt
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felismerni az altala kidolgozott linearis programok apro lépeseinek
sag az emberi munkaelemzés és iranyitas gépies elméletével a
Htaylorizmussal” is. Helyes-e ezt a modszert az emberre ,,atvinni”
és lehet-e ezzel alkot6 gondolkodasu embereket nevelni? Ezekre a
kérdésekre aligha adhatunk igenld valaszt. Az ut6bbit (az alkoto
gondolkodast emberek nevelését) nyilvan csak egy jobban emberre
szabott pszicholdgiai szemlélet alapjan valdsithatjuk meg.

A pszichologia ma mar rendkivul sok &gazatra bomlott tudo-
many, s igy a neveléstudomany a maga interdiszciplinaris kapcso-
latait igen sok teruleten épitheti ki a pszicholdgidval. Szinte minden
pszichologiai diszciplina nyujthat valamiféle segitséget a nevelés-
tudoménynak.

Az altaldnos lélektan eredményei a neveléstudomany emberrdl
alkotott alapszemléletét befolyasoljak. A megismerési folyamatok,
a figyelem, az érdekl6dés, az érzelmek, az akarati cselekvések ter-
mészetérdl; a képességek, a temperamentum és a jellem mivoltérdl,
szerkezetér6l kialakult tudomanyos nézetek megfelel§ formaban
éreztetik hatdsukat a neveléstudoméany fogalomrendszerében és
szemléletmddjaban is.

Igen jelent6sek a neveléstudoméany szamara a fejlédéslélektani
vizsgalatok. Az egyes életkorok optimalis fejlédési es fejleszthet6-
ségi szintjeink ismerete adja a Nevelési és Tantervek el6készitésé-
hez azt az informécids bazist, amely alapjan e tervekben felvett
tevékenység- és feladatrendszerek fogalmi-, miveleti- és kovetel-
ményszintje redlisan és egyben optimalisan meghatarozhatéva
valik. E fejl6déslélektani vizsgalatok egyre inkdbb 0sszekapcsoldd-
nak a pedagdgiai kutatasokkal. A legUjabb vizsgalatok (Aebii
1963, Elkonyin- Davidov 1966, Kelemen 1970) Ugyanis kimu-
tattak, hogy az életkori szintek, nem merev ,életkori sajatossagok”,
hanem a nevelési és oktatasi tartalom és modszer fliggvényei is. igy
az optimélis szinteket csak megfelel6 nevel6-oktatd kisérletek
segitségével, egyre megfelel6bb nevelési és oktatasi mddszerek al-
kalmazasa kozben tudjuk ,kitapogatni”. E vizsgalatok tanulsaga
szerint a tanulék megfelel§ oktatasi és nevelési feltételek kozt
Iényegesen tobbre képesek, mint az eddigi ,,statikus” szemlélet(
gyermeklélektan hirdette, és e tekintetben még sok rejtett tartalék
all a pedagdgia rendelkezésére.

A legtobb kozvetlen segitséget a neveléstudomanynak taladn a
pedagdgiai pszicholdgia nyujtja, amely egyben a tébbi pszicholdgiai
diszciplina eredményeinek a kozvetitésében is részt vesz. A pedago-
giai pszicholdgia ugyanis éppen a pedag6giai folyamat pszicholdgiai
alapjait kutatja, azokat a pszicholégiai torvényeket és sajatossago-
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kat, amelyek a pedagdgiai rahatas és a gyermeki fejl6dés kdlcson-
hatasadban jelentkeznek (Keremen 1967).

A pedagdgiai pszicholdgia m(ivel6i sok orszagban (igy a Szovjet-
unidban is) merész kisérleteket folytatnak 0j pedagogiai koncepciok
alkalmazasara. GondOIjunk Galperin, Zankov, Mencsinszkaja
és munkatéarsaik kutatasaira. Iskolai feltételek kozt fedeztek fel
néhany (j és alapvetd neveléstudomanyi tételt és értek el egészen
szenzacios gyakorlati eredményeket. Garperin €S munkatérsai az
Lertelmi tevékenység szakaszos fejlédéseinek elméletét” kidolgozva
és a tevékenység elvét rendkivil kovetkezetesen alkalmazva egy
szigoruan szabalyozott 0j oktatasi és gondolkodasfejleszté metodus-
hOZ jutOttak el (Galperin 1959, Talizina 1966) Mencsinszkaja
és munkatérsai viszont az ismeretalkalmazéas folyamataban buk-
kantak Uj, eddig figyelmen kivul hagyott mozzanatokra, igy pl. a
masodlagos indukciora és a konkrét—absztrakt gondolkodas bo-
nyolult 6sszekapcsoldddsanak kilonb6z6 mozzanataira (Men-
csinszkaja 1958, 1961, 1964). Az ilyen jellegli pedagdgiai lélektani
kisérletezések hazankban is megindultak. Példaként emlithetnénk
meg az MTA Pszichologiai Intézetének kisérleti iskoldjaban folyd
és az OPI altal iranyitott kiilonb6z6 pedagogiai kisérleteket. Talan
szerény kezdeményezés, de tanszékiink is végez ilyen vizsgalatokat
Hajdu-Bihar megye és Debrecen varos tanacsai MiuvelGdéslgyi
Osztalyainak és a Pedagogus Szakszervezetnek a nagylelki ta-
mogatasaval.

E kisérletekrdl és a hozzajuk kapcsolddd vizsgalatokrél meg kell
jegyezniink, hogy éppen interdiszciplinaris jelleglik miatt kdzel
kertilnek a kimondottan pedagégiai célzatl kisérletekhez és vizs-
galatokhoz. Ez nyilvdn nem hiba, hisz olyan vizsgalati terlletrdl
van sz0, ahol a komplexitas, az interdiszciplinaris kutatds hasznos
és sziikségszer(.

Bar a kulonb6z6 pszicholdgiai diszciplinak eredmeényei, amint
mar emlitettiik, altaldban a pedagdgiai pszicholdgia kdzvetitésével
jutnak el a neveléstudomanyhoz, célszertinek latszik kilén is utalni
e tudomanyagazatokra.

Nevelésiink céljanak a mindenoldaltan fejlett személyiség ki-
fejlesztéséhez értékes szempontokat nyujthat a személyiséglélek-
tan.

A személyiséglélektan kétféle modon is segitheti a személyiség
nevelési programjanak eltervezését. Az egyik mdéd a mindenolda-
lban fejlett szemelyiség pszichikai jegyeinek 6sszegydijtése, leirasa,
értelmezése, vonatkozasaik és kapcsolataik feltarasa.

A masik mdd, amellyel a személyiséglélektan segitheti a neveld
és oktatdé munka tervezését, a személyiségfejl6dés altalanos tor-
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vényeinek figyelembevétele a nevel§ és az oktatdé munkdaban.
Kovaljov (é.n.) egyik munkdjdban felsorolja a személyiségfejlédés
néhany torvényét:

1 a személyiség az életkdrilményeknek megfelel6en alakul;

2. a személyiség az ember aktiv tevékenységének folyamataban
fejlédik;

3. a személyiség fejlédésének tempdja és mindsége egyenes arany-
ban van az emberi tevékenység sokoldalUsagaval és aktivitasaval;

4. a személyiségfejlédés Onszabalyozds, ,,6nmozgas” formajaban
megy végbe.

Ha ezeket a személyiségfejlédési torvényeket egybevetjiik azok-
kal a legaltalanosabb személyiségvonasokkal, amelyeket ma a
szocialista pedag6gidban a mindenoldaluan fejlett személyiség Ki-
alakitasaval kapcsolatban a legfontosabbnak tartunk, akkor el-
jutunk néhany olyan lélektani szemponthoz, amelyeket a nevelési
és az oktatasi folyamatban szem el6tt kell tartanunk.

Mivel a személyiség aktiv tevékenység folyamataban alakul,
nevelési és oktatdsi munkankban nagyobb teret kell biztositani a
tanulok cselekvésének, aktivitdsanak. Felszamolva a régi iskola
egyoldalu intellektualizmusat, amikor is az iskolaskorban a gyer-
mek megismer§ tevékenyseége természetellenesen kivalt és elkulo-
?Ull'i a cselekvést6l, ma uj, munkaltato, szocialista iskolarol besze-
unk.

Ha a személyiség dnszabalyozas, dnmozgas formajaban fejlédik,
akkor a nevelésnek és az oktatasnak is a legmesszebbmenden lehe-
tévé kell tenni a tanulok Ontevékenységét.

Az a tény, hogy e személyiségfejlédési torvények tokéletesen
egybevagnak a biolégia és kibernetika &ltal hangsulyozott 6n-
szabalyozasi (homeosztazis) elvvel, csak erdsiti e torvények igaz-
sagat és jelzi az interdiszciplinaris kutatdsok kozti szlkségszer(
6sszhangot.

A nevelés és az oktatas tartalménak meghatarozasdban hasznos
segitséget nyujthat a neveléstudoméanynak a mivel6déslélektan.

Amig a személyiséglélektan a nevelés céljabol és annak jegyeibdl
kiindulva akarja megtervezni €s levezetni a nevelés és az oktatas
tartalméat, addig a mdvel6déslélektan mintegy reverzibilis miivelet-
ként, a mlvelddési tartalmakban levé nevelési lehet6ségek fel-
tdrdsa Utjdn mutatja meg a személyiseg egyes tulajdonsagainak
és egészének kialakitdsahoz vezetd utat.

A mivelddéslélektan tanulmanyozza az egyes mlivel6dési teri-
letek és tartalmak pszicholdgiai hatasat. Azt, hogy ezek a miive-
I6dési terliletek (tantargyak), illetve tartalmak milyen pszichikai
tevékenységeket hoznak mozgésba és ezen keresztll milyen pszi-
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chikai er6ket és képességeket fejlesztenek. Mindezeket ismerve,
a miuvel6déslélektan segitségével eltervezhetjik, hogy az egyes
mivelddesi teruletek, illetve tartalmak milyen pszichikai képessé-
gek fejlesztésével jarulnak hozzd a mindenoldaltan fejlett szemé-
lyiség kialakitasahoz.

Mivel iskoldinkban ma helyet kapnak a munkaoktatds kilon-
bdz6 formai, interdiszciplinaris tertiletként szamolnia kell a nevelés-
tudomanynak a munkalélektannal is. A munkalélektan igen sok és
er6teljesen fejl6d6 kutatasi résztertilete kozil a neveléstudomanyt
a munkaoktatas pszicholdgia menetére vonatkoz6 vizsgalati ered-
mények érdeklik. llyenek: a munkakészségek kialakulasanak pszi-
chologiai mechanizmusa, a munkamdveletek racionalizalasanak és
optimalizalasanak pszicholdgiai feltételei, az értelmi tevékenység
szerepe a munkavegzesben, a technikai-konstrual6 gondolkodas
fejlédese és fejlesztése (saramon 1964). A politechnikai képzés kor-
szer(i megvalositasaban a neveléstudomany minden bizonnyal sok
értékes 0sztonzést kaphat a rohamosan fejl6d6 munkalélektantol.

Epitenie kell a neveléstudomanynak a differencialis Iélektan
eredményeire is. A differencialis 1élektan az egyéni pszichikai ki-
I6nbségekkel foglalkoz6 pszicholdgiai diszciplina s mint ilyen hozza-
jarulhat a nevelésben és az oktatasban jelentkez6 individualizalas
és differencialas idejének és mértékének tudomanyos meghataroza-
séhoz. Jelenleg az mér elfogadott, hogy a tanuldék egyéni képes-
ségeinek és érdekl6désenek megfelelen szikséges bizonyos foku
individualizalas (egyénhez szabott kovetelmények és tanulasi utem)
és differencialés (az oktatds tartalmanak, targyainak érdekl6dés
szerint szétdgaztatasa illetve valaszthatosaga). Er6sen vitatott és
tudomanyosan kevésbé eldontott kérdés az, hogy mikor mely élet-
korban kezdddjék ez és milyen mértékd legyen. Az el6bbinél gon-
dolni kell arra, hogy a tal korai individualizalas és differencialas,
miel6tt a képessegek kibontakozasat reédlisan megitélhetnénk,
igazsagtalan szelekciot eredmenyezhet; a korai differencialas vi-
szont ki nem forrott érdekl6désre épitve a kés6bb kifejl6dd és talan
dontébb érdeklédési iranyok kialakuldsanak akadalyozoéja lehet.
Az eddig kialakult szelektal6 rendszereket (a francia ,,orientation”-t
és az angol ,,11-plus examination”-t) kritikusan kell kezelnink,
mivel ezek tarsadalmi egyenl6tlenségeket rogzitenek, s nem teszik
eléggé lehetbvé a valdban képességek szerinti, igazan demokratikus
tehetséggondozast. Nekink, mivel a hatranyos helyzetl tanulok
szdméra is biztositani akarjuk az optimélis, képesség szerinti
fejlédést, a differencidlis 1élektant is segitségul hiva, 0j és demokra-
tikus szellem( vizsgalatokkal kell e kérdések tudomanyos megoda-
sat megkozeliteni.
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Sokat igér6 interdiszciplinéris kapcsolatokat dolgozhat ki a ne-
veléstudomany a szocialpszicholégiaval (Hiebsch Vorwerg 1967,
Pataki 1969).

Mivel a szocialista pedagogia egyik f6 feladata a kdzdsségi ne-
velés — alapvet6 szerkezeti formaja és mddszere is a kdzosseg -
a kozosség pszicholdgiai vizsgalata felbecsilhetetlen segitséget
nyljthat a neveléstudomany szamara. Bar a szocialpszichol6gia
ismert irdnyzatai (Moreno Szociometridja, K. Lewin ,training
group” mddszere, a Mayo-féle ,human relations”, a kiscsoport-
kutatas sth.) a polgari tarsadalom korulményei kozt alakultak ki,
fejléd6ben és kibontakozoban vannak a marxista szocialpszicho-
l6gia korvonalai is. Kulénosen tanulsdgosak lehetnek e kutatdsok-
bol a neveléstudomény szaméra az alabbi problémék: a kdzossegi
tevékenységben jelentkezd tobbleter6 (marx 1955) pedagdgiai ki-
aknézésa; a tarsas kooperacio kiilonb6z6 maddjainak beépitése az
oktatasi és a nevelési folyamatba; a kollektiva teljesitményt fel-
fokoz6 hatdséanak (brainstorming, osborn 1953) és az egyittes
élménynek (Merei 1947) pedagogiai felhasznalasa; az els6dleges
kdzossegek (Makarenko 1949) illetve a ,reference group”-ok pe-
dagdgiai jelentésége; a kdzosségi strukturék, szerepek alakuldsa az
iskolai kozosségekben; az iskolai kdzosségekben érvényesild ko-
hézi6 és normarendszer; az iskolai kozdssegek rendszere és azok
m(kddési mechanizmusa (kommunikécio, dontések, hagyoméanyok,
autosztereotip) stb. A szocialpszicholdgia kisérletezte ki a peda-
gogiai vezetés kulonbodzd stilusait (Lewin Lippitt—Wnite 1939)
és tette lehet6vé a pedagdégus tanuld viszony Uj, tudoményos
igény( vizsgélatat is.

A szocidlpszichologia nagy feluleten érintkezik a szociolégiaval
(Kutcsar 1969, Hegedas 1961) és annak pedagdgiai agazataval:
a pedagoégiai szociolégiaval (Pataki 1963). A pedaglgiai szocioldgia
a pedagogiai val6sag szociologiai tényez6inek (tarsadalmi kornye-
zet, rétegz6dés, az iskola tarsadalmi funkci6ja és kapcsolatai, a
csaladi nevelés szocioldgiai meghatarozoi sth.), feltarasaval lehetvé
teszi az iskolai pedagdgiai tevékenység realis, az adott tarsadalmi
feltételekhez szabott tervezését, szervezését és iranyitasat. A pol-
gél‘l szerz6k mfiveit (Weisz 1957 58, Musgrave 1967, Bell
1962, ogburn—Nimkofre 1964) itt is megfelel6 kritikaval kell
felhasznalnunk.

A tarsadalomtudomanyok mindegyike valamilyen forméaban szem-
pontokat és 0sztonz6 tdmogatast nyujthat a neveléstudomanyi
kutatasokhoz.

A torténettudomany f6ként modszereivel és szemléletmddjaval
segitheti a pedagogiai jelenségek torténeti megértését.
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A torténelmi materializmus tanitotta meg a neveléstudoményt
arra, hogy a nevelés céljait és feladatait az adott kor tarsadalmi
viszonyal hatarozzdk meg és csak ennek ismeretében, erre épitve
lehet a pedagOdgiai tevékenységet redlisan tervezni. A torténet-
tudomany természetesen a neveléstérténelem révén keril kozvetlen
kapcsolatba a neveléstudomannyal. A pedagdgiai jelen és jovo
tudatos és tudomanyosan atgondolt tervezésében a marxista neve-
léstorténet komoly segiténk lehet.

A nyelvtudomany eredményeit mivel a nyelv mint kommuni-
kacios eszkdz a pedagdgiai folyamatban is alapvet6 szerepet jatszik
—a neveléstudomanyban is érdemes figyelemmel kisérni. A nyelv
informaciokozvetitd funkcidja és kozosséglélektani hatésa is sok
pedagdgiai vonatkozast tartalmaz. Mint interdiszciplinaris kozve-
tit6 tudomany, emlitést érdemel itt a pszicholingvisztika.

Az irodalombél és az irodalomtudoménybél is sok gondolatot és
eszmét merithet a neveléstudomany, valamint a mavészetekbél, és a
mivészetek torténetébdl is. A pedagogia céljait és eszményeit ti. az iro-
dalom és a miuivészet kulonds elményszeriiséggel tudja abrazolni.
Hasonloképpen felhasznalhatok a hatékony pedagogiai eljarasok
sordban a nagy érzelmi hatasu és cselekvésre 0sztonzé irodalmi és mi-
veszeti alkotasok. E pedagogiai alkalmazasok elméleti feldolgozasa-
nal a neveléstudomany szikségszeriien Iép interdiszciplinaris kap-
csolatba az irodalom- és mivészetek elméletével, illetve torténetével.

Kilon kell még szolnunk a neveléstudomény egyik Uj inter-
diszciplinaris &4garol: az oktatasgazdasagtanrél (Az oktatds gazdasé-
gossaga, 1966). Az oktatdsgazdasdgtan egzakt modon mutatja Ki
az iskolazés és az iskolai vegzettség anyagi kihatasait a termelé-
kenység emelkedésében és a racionalis iskolarendszer tervezéséhez
és szervezeséhez elvi, tudomanyos segitséget nydjt. Ha figyelembe
vesszilk, hogy a szakemberek szakmai felkésziltsége a gazdasagi
fejlédés egyik legfébb tényezdje (sarkadi 1967), akkor az oktatas-
gazdasagtan a jov6é neveléstudomanyaban minden bizonnyal jelen-
t6s_szerepet jatszik majd (Az oktatastervezés, 1968).

Osi kapcsolatok fiizik a neveléstudomanyt a filozofidhoz, féként
az etikahoz, az esztétikdhoz, a logikahoz es az ismeretelmélethez.
Az etika a nevelés célrendszerének a kidolgozasaban fontos segéd-
tudoméanya a neveléstudoménynak.

A marxista etika (siskin 1964) nemcsak az erkodlcs &ltalanos
elveit elemzi, de felvdzolja a kommunista ember legf6bb erkdlcsi
tulajdonségait és ezzel kdzvetlenul is hozzajarul a nevelés céljainak
és eszményeinek tudomanyos igényl megfogalmazasihoz. Az er-
kolcsi nevelés fO6 feladatait ezen etikai embereszmény lényeges
vonasaibol vezethetjik la
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Az esztétika, a mivészi szép filozdfiai elmélete, az esztétikai
nevelés elvi megalapozasaban ny(jt timogatast a neveléstudoméany-
nak. Az interdiszciplinéris 6sszekot6 vizsgalatok a neveléstudomany
iranyaban meg viszonylag kevésse kidolgozottak.

Igen jelentds az ismeretelmélet és a logika szerepe a korszer(i
oktatési es képzési formak kidolgozéséban (K eremen 1970). Az is-
meretelmélet altalanos elvi Gtmutatdst ad az oktatasi folyamat
helyes értelmezéséhez (Nagy S. 1970). A logika viszont a maga
kilonb6z6 &gaiban (formaélis, dialektikus, matematikai) mas-mas
maodon segiti a tananyag logikai-strukturalis elemzését, az oktatas
menetének racionalizalasat, avagy a neveléstudomany elméleti
kérdéseinek szerkezeti-logikai abrazolasat, vagy modellalasat. Ed-
dig leginkdbb a formalis logika hagyomanyos kategdriait alkal-
mazta a neveléstudomany. Ujabban egyre inkabb igénnyé kezd
valni az oktatas tartalmat és a tanulok értelmi fejl6dését is figye-
lembe vevd logikai rendszer kiépitése. Ezt a dialektikus logika
egyik valtozataként pedagégiai logikdnak is nevezik (Kertemen
1970). Az uj, felfedeztetd, kutaté oktatasi modszerek viszont a
»felfedezés” logikajanak kidolgozasat sirgetik (Ramtj1 1962).

Igen sokat remélhetlink a roharfiosan fejl6édé matematikai logika
pedagogiai alkalmazésaitdl (1ter1szon 1967, Landa 1969), f6ként
a didaktikai problémak egzakt leirasa és formalizalt elemzése
terén.

A nevelés célrendszerének meghatarozéasaban az etikan kivil sok
segitséget adhat a neveléstudomanynak az egyre izmosodo marxista
személyiségelmélet (Lick 1969). A nevelés céljanak, a mindenolda-
lban fejlett személyiségnek a helyes értelmezésében nem nélkildz-
hetjuk a marxista ember-koncepcio alapvetd tételeit: az ember
Iényegi erfinek a tevékenységben valo targyiasulésara, a személyiség
aktivitasara és struktirajara vonatkoz6 marxista tanitasokat.

Az interdiszciplinaris terliletek ezen vazlatos felsoroldsa is ér-
zékelteti talan, hogy milyen hallatlanul nagy lehetéségeket és
milyen széduletes tavlatokat nyitnak meg a neveléstudomany el6tt
a kulénb6z6 tudoméanyok 0j eredményei és kutatdsi modszerei.
E lehet6ségekkel élni tudni, nem kis felel6ssége és gondja a nevelés-
tudomany movelGinek. Rendkivil sokoldald képzettség, folytonos
onnevelés, rendkivili fejléd6képesség és sziintelentil megujulé egész-
séges forradalmisag kell hogy jellemezze a neveléstudomany md-
vel6it. Mindezeken kivul az eddiginél sokkal szervezettebb 6ssze-
fogés, kollektivitas és raciondlis munkamegosztas lenne szlikséges
a kutatasok végzesében éppen gy, mint az 6nképzéshen.

Az interdiszciplinaris kapcsolatok apoléasa terén ezért megfeleld
tudomanyszervezési intézkedések foganatositasa is fontos lenne.
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A dilettantizmus elkeriilése érdekében minél toébb természet-
tudomanyos, matematikai, mlszaki és orvosi alapképzettségli szak-
embert kellene bevonni a neveléstudoményi kutatdsokba, illet6leg
ilyen szakképzettség megszerzéset lehetéve tenni pedagogiai szak-
emberek szamaéra.

Komplex szakbizottsdgokat lehetne létrehozni az egyes hatéar-
teriletek mavel6ib8l. Ezek végezhetnék a kutatdsok koordinalasat
és szakmai ellen6rzéseét.

Szorgalmazni lehetne a hatartudoméanyokon folydé kutatdsokban
a kilénboz8é szakemberek egyiittmikodését (komplex kutatasok).

Kodzos szimpozionokat kellene szervezni az interdiszciplinaris
problémakorok megvitatasara a kilénféle tudomanyok specialistai-
nak részvételével.

Az interdiszciplinaris kapcsolatok elevenen tartasa és az ilyen
jelleg kutatdsok intenziv folytatdsa hatalmas feladatokat ro a
neveléstudomanyra. Ezeket a nehéz, de mégis biztatd tavlatokat
igér6 feladatokat hazai neveléstudomanyunk, kevésszamu kutatd-
intézettel és kaderrel rendelkezvén, csak nagy tervszer(iséggel és
szervezettséggel, valamint kollektiv egyuttmiikddéssel oldhatja
meg. Az Y. Neveléstgyi Kongresszus alkalmabdl e tertileten kulo-
nosen fontos volt feladataink gondos megfogalmazasa és er6ink
szambavétele.
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KenemeH, Jlacno
NHTEPANCUVNNNHAPHBIE BOMPOCHI MEJAIOIMMKIA

ABTOp CTaTbW MPEX/e BCEro MOABEPraeT aHa/n3y B/MSHME Ha MEAArorvKy mpo-
Liecca MHTerpauvn B passuTUM HayK 1 pacLUMPeHst MHTEPAUCUMMHAPHBIX CBS-
3ell HayK. PaccMmaTpriBaeTCs MPOLIECC VICTOPUYECKOrO (hOPMMPOBAHWS T. H. BCMO-
MOraTefbHbIX AVCLMIMNH Mefaroruki — ee nepeble HTEPAVCLMMIMHAPHBIE CBS-
311, 3aTeM aBTOP MbITAETCS BbIAENMTL Te MPVHLUMIMbI, HA OCHOBE KOTOPbIX Pe3y/ib-
TaTbl, MOMyYeHHbIE APYIMMM OTPACSMMA HayKW, NOAJAKOTCS NPaBUIbHOMY UCTOM-
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KOBaHMIO 1 MOTYT GbITb BK/IKOHYEHbI B CUCTEMY Mefarorviki. YKasblBaeTcsi Ha o-
BEPXHOCTHblE W~ OLLMGOYHbIE (IOPMbI MHTEPAVCLIMMIMHAPHBIX «3aVIMCTBOBAHMIA.
3aTem, aBTOPOM [AETCs MepeyeHb OCHOBHBIX MHTEPAMCLMNIMHAPHBIX CBS3EN Me-
[Jarorvikn (MaTemarvika, TEXHVKa, GV1OMoris, NCUXOMOTNS, OGLLECTBEHHbIE HAYKM,
tmnocodms). MoapoBbHO paccMaTPUBAETCS MJIOKOTBOPHOE B/IMSIHME HA NEAAroOTvKY
KUBEPHETVKY (MPOrpamMMV1pPOBaHIst) 1 NCUXONOTMW. HaKOHELL, aBTop Mepeumcs-
eT Te MepCreKTUBHbIE 3aa4m, KOTOpble CTOAT Mepefs, MpeACcTaBUTeaMA rejarori-
UeCKMX HayK B 06/1aCTW PasBUTVS MHTEPAMCLMMIMHAPHBIX CBA3EN.

Kelemen, Léaszlo
INTERDISCIPLINARY QUESTIONS OF PEDAGOGY

In the first part of the study the bearing of the integrating process observ-
able in the development of sciences, and that of the expanding interdiscip-
linary relations on pedagogy is analyzed. The development of the so-called
auxiliary sciences, the first interdisciplinary connections of pedagogy is
outlined. Then the principles are treated on the basis of which the results
achieved in other fields can be appropriately interpreted and organically built
into the system of educational science. The superficial and incorrect forms
of interdisciplinary ‘’transfers’ are pointed out. Then the main interdiscip-
linary relations of pedagogy are treated, one by one, according to the complex-
ity of structures implied (mathematics, technical-, biological-, psychologi-
cal- and social sciences, philosophy). The fruitful effect exercised by kiber-
netics (programming) and by psychology on pedagogy are demonstrated
in greater detail. Finally the long-term tasks awaiting educational science
and its researchers as regards the promotion of interdisciplinary relations
are pointed out.
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Vag Otto

A NEVELESTORTENET KUTATASI TERULETEINEK ES
INTERDISZCIPLINARIS KAPCSOLATAINAK RENDSZERE

A marxista neveléstorténetiras elsd évtizedeiben (mind a Szovjet-
uniéban, mind mas orszdgokban, igy hazankban is) a f6 feladat a
marxista szemléleti neveléstorténeti kutatds megalapozasa volt.
Ez egyrészt azt jelentette, hogy ujra kellett értékelni a nevelés-
torténetiras addigi eredményeit (kimutatva, hogy a mvelédésért
folyé harc mindenkor szerves része volt az osztalyharcnak, Ki-
mutatva az idealista és materialista tendenciak harcat a pedagogiai
gondolkodasban stb.), masrészt azt, hogy fel kellett dolgozni olyan
témakoroket, amelyeket a korabbi torténetirds elhanyagolt (az el-
nyomott osztalyok mivel6dési torekvései, nem kelloképpen mél-
tanyolt haladé polgari pedagdgiai rendszerek, a szocialista nevelés
torténete sth.). E munkalatok soran a marxista neveléstorténetiras
jelentBs részletkutatdsokat eredményezett és figyelemre mélto szin-
téziseket hozott létre. Bar a nevelés torténeti fejlédési folyamata-
nak dialektikus materialista feldolgozasa végsd soron sohasem
tekinthet6 befejezettnek, hiszen az Gjabb eredmények Gjabb fela-
datokat szilnek, a kutatdsok eddig elért szintjén lehetévé valik,
hogy a neveléstorténeti kutatok a kordbbiaknél nagyobb figyelmet
szenteljenek a neveléstorténetiras elméleti és metodoldgiai kerdései-
nek. E lehet6ség kihasznéldsat azonban két tényez6 sirgetéen
szlikségessé is teszi. Az egyik: a tudoméanyelmélet és a tudomanyos
kutatdsok modszertana az utobbi idében a tarsadalomtudoményok
és ezen belll a torténettudomany terén is jelentés Gj eredményeket
produkalt, e fejlédéssel a neveléstorténetnek is Iépést kell tartania.
A maésik: a neveléstudomany fejlédésének jelenlegi szakaszaban
bizonyos tekintetben Ujszer(i kérdésfeltevéssel fordul a nevelés-
torténet felé, és a neveléstorténetirdsnak képessé kell vélnia arra,
hogy vélaszoljon ezekre a kérdésekre.

Ezek a tényez6k a neveléstorténeti kutatast arra késztetik, hogy
Uj modon nyuljon targyahoz, ne elégedjék meg a nevelés torténeti
fejlédési folyamatanak rekonstruélasaval és értelmezésével, hanem
fokozott mértékben feltarja az e folyamatban hatd térvényszeri-
ségeket. A feladat a neveléstorténetirasban is hasonlé modon je-
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lentkezik, mint a torténettudoményban. ,Marxista és polgari
torténészek egész sorat — a torténeti mlvek olvasokdzonsegerdl
nem is beszélve —még ma sem annyira a torténeti valésag lényegé-
nek tudomanyos megragadasa, mint inkabb a mult tébbé-kevésbé
mivészi igény(i megelevenitése csabitja, holott az altalanos tudo-
manyelméleti fejlodes egyenesen azzal az igennyel lép fel a torténet-
irassal szemben is, hogy a maga mddjan es a maga terliletén tudo-
manyos »egzaktsagra«, azaz torvenyszerliségek feltardsara és meg-
allapitadsainak objektiv, lehet6leg mennyiségi ellen6rizhet6ségére
torekedjék.”1

A neveléstorténetiras elméleti kérdései széles skalaju problemati-
kajabol e helyltt csupan a neveléstorténet kutatasi terlleteinek
és interdiszciplinaris kapcsolatainak, valamint egyes, ezekbdl ko-
\lietkezl? metodoldgiai konzekvencidknak a felvazolasara szorit-
ozunk.

A neveléstorténeti alapkutatdsok belsd struktlrdaja

A neveléstorténetiras egyik alapvetdé probléméaja — szinte Ki-
alakuldsa 6ta —, hogy a nevelés torténeti fejlédési folyamatanak
kilonbdz6 tipusu jelenségeit egyittesen kivanja feldolgozni. E fo-
lyamat azonban korantsem egytipust, abban az 06sszefliggések
kilonfele lancolatai kilénboztethetbk meg. A neveléstorténetre is
vonatkoztathato M. A. Barg szovjet tortenész kritikaja: ,,A tor-
téneti kutatasok végtelen egyoldalisaga, pontosabban azok logikai
‘egyformaséaga’ . . . abbol addodik, hogy a tarsadalmi dsszefiiggések
kilonféle tipusa ‘csomopontjait’ mi azonos tipusa logikai modszerek
segitségével vesszik vizsgalat ald. . .. Az effajta egytipususadg nem-
csak hogy nem folyik a torténelem materialista felfogasabol, ha-
nem azzal kialto ellentétben all.”2

Egy korabbi tanulméanyunkban megkiséreltiik elhatarolni a ne-
velés torténeti fejlédési folyamatanak ,,0sszetevéit”.3E folyamat-
ban harom egymastdl jol megkilonboztethetd 6sszetevd kulon-
boztethetd meg: 1 a nevelés tényleges gyakorlatdnak torténete,
2. a nevelési intézmények és a neveléspolitika torténete, 3. a neve-
Iési elméletek, illetve a neveléstudoméany térténete. Bar eme 0sszete-
vOk koz0tt szoros kapcsolat all fenn, amely mind bizonyos 6sszefon6-
dasokban, mind pedig bizonyos fligg6ségi viszonyokban jelentke-
zik,4e harom kilonb6z6é tipust folyamat mégis elhataroland6 egy-
mastdl. Kulondsen a neveléstorténeti dsszefoglaldé mlvek kiizdenek
azzal, hogy egy-egy korszakon bellll az egymashoz képest fazis-
eltolédast mutatdé folyamatok egyuttes targyaldsa rendkivili ne-
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hézségekbe (tkodzik és éppen a torténeti fejlédés dialektikajanak Ki-
mutatdsat gatolja. Sokszorosan jelentkeznek ezek a nehézségek a
periodizaciés probléméaknal.5

KézenfekvOnek latszik tehat, hogy a neveléstorténeten mint
komplex folyamaton belll megkilénboztessiik azokat a részfolya-
matokat (,,0sszetevéket”), a modern tudomanyelmélet termino-
I6giajaval élve: rendszereket, amelyek az egészen belil  éppen a
tarsadalmi Osszefliggések rendszerén belili eltérd tipust kapcsold-
dasaik folytdn  viszonylagos autondmiaval rendelkeznek. A mar
idézett Barg irja: ,,A funkcionalis struktdra szempontjabol a tarsa-
dalmat agy kell tekintentink, mint hierarchikusan (bazistol felépitmény
felé haladdan) 0Osszekapcsolt, belsé struktargjuk szerint kulénboz6
mindségi rendszerek dsszességét. E rendszerek mindegyikét, mikézben
az adott formécié altalanos torvényeinek alapjan funkcionalnak,
e torvények nemcsak szabalyozzak, hanem a rendszer énmaga is
szabalyozza magét, azaz (az altalanos adottsag keretei kozott) bi-
zonyos  a hierarchidban elfoglalt helyzetébdl, és kdvetkezésképp
bonyolultsagi, kdzvetitési fokatdl fliggd — funkcionalis autonémia-
val is rendelkezik. Csak ezért tudjuk felfedezni a formaécié
alaptoérvényeinek hatarkeretein belil a formaciot alkotd egyes
rendszerek toérvényszer(iségeit, amelyeket mindenekel6tt ki kell
puhatolni. Igaz, hogy e térvényszer(iségek egymassal bizonyos foku
korrelacioban vannak, de csak bizonyos fokban, mert egyébként
teljesen kuldnféle tipustak, kilénbdz6 mindséglek, mint azok a
rendszerek is, amelyeket .szabalyoznak’.”8

Bar a neveléstudomany fejlédése, a nevelési intézményrendszer
és neveléspolitika fejlédése, valamint a nevelés tényleges gyakor-
latanak fejl6dése kdzott minden tarsadalmi-gazdasagi formacidban
kiillonféle kolcsonhatasok jelentkeznek, e folyamatok mégis vi-
szonylag 6nall6 rendszerekként funkcionalnak. A neveléstudomany
fejlédése mindenekel6tt a korszak ideoldgiai és tudomanyos fej-
I6déséhez kapcsolddik. Neveléstudomany és neveléspolitika kozott
mindenkor van kapcsolat, amennyiben utébbi segitheti vagy géatol-
hatja el6bbi fejlédését, el6bbi kutatasi eredményei tdbbé vagy
kevésbé kamatozdédhatnak a nevelési intézményrendszer struktira-
jaban, egyik sem fiiggvénye azonban a masiknak. A neveléstudo-
many befolyasolja ugyan a nevelés tényleges gyakorlatat, de
kordntsem hatarozza meg azt, mint ahogyan a neveléstudomany
sem korlatozodhat soha az adott korszak tényleges nevelési gya-
korlatanak elméleti altalanositasara. A nevelési intézményrendszer
és a neveléspolitika ugyan mindenkor bizonyos kereteket és fel-
tételeket jelent a nevelés tényleges gyakorlata szamara, utébbi
fejlédését azonban helyileg és tarsadalmilag szamos egyéb tényez6
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is befolyasolja. Bar nemcsak a neveléstudomany és a neveléspolitika,
hanem a nevelési gyakorlat is felépitmény jellegl jelenség, a tar-
sadalom termelési viszonyai a nevelés tényleges gyakorlatat koz-
vetlenebbll hatdrozzdk meg, mint a tarsadalom politikai-jogi, il-
letve ideoldgiai felépitményebe szervesebben beilleszked6 nevelési
intézményrendszereket, neveléspolitikai rendszereket, pedagdgiai
rendszereket. A harom folyamat (,,0sszetev6”, ,rendszer”) kozott
Iényegében minden korszakban kulonféle faziseltolodasok allapit-
hatok meg, amelyek okai csak az Ossztarsadalmi Osszefiiggések
ismeretében fedhet6k fel.

A nevelés torténeti fejlédési folyamatanak komplex voltabol
azonban nemcsak az kévetkezik, hogy e komplex folyamaton belil
meg kell kulénboztetnlink az azt alkotd részfolyamatokat, hanem
az is, hogy a nevelés torténeti fejlédési folyamata egészében és egyes
részfolyamatai kulon-kilén kulonbdz6 szinteken es szdmtalan vo-
natkozasban kapcsolédnak a tarsadalom életéhez. Ez a tény mar
dnmagéaban szlikségessé teszi, hogy a neveléstorténet tdimaszkodjék
a tobbi tarsadalomtudomény kutatési eredményeire.

A neveléstorténet és mas tudomanyok

Az a korlilmény, hogy a nevelés torténeti fejlédési folyamata
mélyen beledgyazodik a tarsadalom életébe, hogy a nevelés sokoldald
kapcsolatban all a legkulonfélébb tarsadalmi jelensegekkel, objek-
tiv alapot teremt a neveléstorténet interdiszciplinaris kapcsolatai-
nak kialakitasahoz.

A neveléstorténeti kutatasok az eddigiekben is figyelembe vették
mas tudomanyok kutatasi eredményeit. A tudomanyok altalanos
fejl6dése, nem utolsdsorban j kutatasi teriiletek kialakulasa azon-
ban minden tudomany, tehat a neveléstorténet szdmara is szik-
ségessé teszi, hogy idérsl idére Gjolag feliilvizsgalja helyét és kapcso-
latait a tudomanyok rendszerében.

Torténettudomany

Abbol a korulmenybdl, hogy a neveléstorténet torténeti jellegl
tudomany, kovetkezik, hogy kutatdsainak messzemen6en tamasz-
kodnia kell a torténettudomany kutatasi eredményeire. A torténet-
tudomannyal val6 altalanos kapcsolaton tdlmenden azonban a
neveléstorténeti kutatdsok konkrét forrasaiként azok az egyes
torténeti tudoméanyok szolgélnak, amelyek valamely jelenség-
csoport fejlédését tarjak fel.
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Kozlluk els6sorban a mivelédéstorténetet kell emliteni, amely
hagyomanyosan is a neveléstorténet és a torténettudomany egyik
leggyakoribb érintkezési pontja. A mUvelddéstorténeti kutatasok
szelesebb horizontba agyazzak a neveléstorténet problematikajat
s ezért az ez iranyU marxista kutatasok felélénkilésebél az utébbi is
profitalhat.7

Ugyancsak hagyomanyosnak tekinthet6d a neveléstdorténet és a
filozofiatorténet kapcsolata. E kapcsolat mindenekelétt abbél ered,
hogy a pedagogiai gondolkodas a filozofia keretei kozott alakult Ki,
s habar a XVII. szazad tajan a pedag6gia mint tudomany 6nallé-
sult, a pedagdgia tovabbra is a filozofiaval szoros kapcsolatban
fejlédott. Az Ujkor jelentés pedagdgiai gondolkoddi sok esetben
filoz6fusok is voltak, s ez nemcsak a XVII. szazadi CoMENiusra
é6s LoCKE-ra, a XVIIIl. szazadi HervetiXsra, DIDEBOT-ra, Rous-
SEAU-ra vonatkozik, hanem a XIX. szazadi HEBBABTra és Spen-
CEBre, s6t a XX. szdzadi UEWEY-rais. Aszemélyi 6sszefon6dasokon
tal, az 6nallésult pedagodgia par excellence képvisel8i is els6sorban
filozofiai iskolazottsaguak voltak és a pedagoégia kilonbodz6 irany-
zatai kiilonbo6zé filozoéfiai iranyzatokhoz kapcsolédtak. Apedagégia-
torténet (tehat a nevelési elméletek, illetve a neveléstudomany
torténete) és a filozéfiatérténet kapcsolata ebben a vonatkozasban
logikusan kovetkezik a fejl6édés sajatossagaibdl, és kedvezéen be-
folyasolja a neveléstorténet fejl6dését. Kevésbé kedvezének tekint-
het6d azonban a neveléstorténet szempontjabol a polgari nevelés-
torténetirasnak az a gyakorlata, amely a filozofiatorténetet tekinti
a neveléstérténet (pedagégiatérténet) modelljének. A nevelés-
torténetnek a filozéfiatdorténet analdégiajara valé feldolgozasa joggal
valtotta ki polgari pedagogusok kritikajat is,8 ha allaspontjukkal,
amely eme analdgia kudarcat lényegében a neveléstérténet fel-
szamolasaval kivanja megoldani, nem érthetink is egyet.9

A pedag6gia 6nall6 tudoméannya vélasaval a pedagodgiai gondol-
kodas nemcsak kiszabadult az ancilla philosophiae szerepkorébdl,
hanem fokozatosan kib&vilt interdiszciplinaris kapcsolatainak kore
is. A differencidlodo filozofiai diszciplindkon (logika, gnoszeoldgia,
etika) tulmenéen a XIX. szézadtol egyre nagyobb mértékben ta-
maszkodik a neveléstudomany a pszichologia, szocioldgia, bioldgia
eredményeire, a XX. szdzadban pedig ezeknek a kapcsolatoknak a
kore tovabb bdévilt. Mindebbél kovetkezik, hogy a neveléstudo-
many torténete aligha dolgozhat6 fel a tudomanytorténet eredményei-
nek felhasznalasa nélkil. Csak a pedagégiatérténetnek a tudomany -
torténettel vald egybevetése ad lehetéséget annak elemzésére, hogy
a neveléstudomany fejl6dése mennyire tartott 1épést a kilénb6z6
korszakokban mas tudomanyok fejlédésével, hasznositotta-e a
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tobbi tudomany kutatasi eredményeib6l addédé konzekvencidkat
és a tudomanyos kutatds metodologiajanak Uj modszereit és el-
jarésait. A neveléstudomany torténete és az altalanos tudomany-
torténet eme kapcsolatan tilmenéen azonban a tudomanytdrténet
eredményei a neveléstorténetben mas vonatkozasban is kiaknéz-
hatok. Az oktatas tartalmanak torténetére (tanterv- és tankdnyv-
torténetre) vonatkozo vizsgalatok aligha nélkuldzhetik e folyamat-
nak a tudomanyos fejl6dés folyamataval vald egybevetését, de a
neveléstudomany mas problémakdrei fejlédéstorténetének feldol-
gozéasa soran is szikségessé valhat a probléma tudomanytorténeti
aspektushdl valo elemzése.

Ezzel kapcsolatban kell sz6Ini a neveléstorténet és a technika-
torténet 0sszefliggéseirdl. Ez egyrészt ugyancsak az oktatas tartal-
manak torténetével kapcsolatos vizsgalatok terén jelentkezik (mi-
lyen mértékben és Utemben kovette az oktatas tartalma a technika
Uj vivmanyait és az ezek alapjaul szolgéal6 természettudoményi
felfedezéseket), masrészt viszont abban a vonatkozésban, hogy az
oktatas segédeszkozei milyen mértékben tartottak lépést a valtozo
technika nyujtotta lehet6ségekkel.

Talan a neveléstorténész szamara is megszivlelendék Mako
Bloch, haladd francia torténész szavai: A technika fejlédése ,,azt
tanitja, hogy a torténész, ha igazan meg akarja érteni az embert,
neki is mesteremberré kell valnia; hogy legaldbb annyira, vagy még
inkabb, mint a szénokias és egyben hamisan arisztokratikus ha-
gyomany szamara ismer6s targyak, megérdemli figyelminket a
legegyszerlbb eszkdz, a legszerényebb iparossegéd taldlékonysaga;
hogy a csatardl fegyver nélkiul, a parasztrél eke nélkil, az egész
tarsadalomroél a munkaeszkdz nélkil beszélni hidbavald fellegekben
jaras.”10

Mig az elébb emlitett torténeti diszciplinak els6sorban a nevelés-
tudomany torténete, illetve az oktatastorténet szempontjabdl 1é-
nyegesek, a nevelés torténeti fejlédési folyamata egészének vonat-
kozéaséban szolgalnak fontos adalékokkal a gazdasagtorténet ered-
meényei. A neveléstorténet és a gazdasagtorténet kapcsolata oly
sokrétdi, hogy azt inkabb csak példék segitségével lehet megkozeli-
teni. Sajat, az angol infant school kialakulaséra és kezdeti fejl6-
désére vonatkozO kutatdsaim sordnll a gazdasagtorténeti forrasok
adtak lehet6séget a munkasosztaly gyermekei XIX. szazad eleji
helyzetének feltardsdhoz, gazdasagtorténeti (és ezen bellul bér-
torténeti) elemzések alapjan lehetett megéallapitani, hogy a mun-
kasosztaly mely rétegei adhattdk gyermekeiket a dame schoolokba,
a gazdasagtorténet eredményeinek felhasznéldsa adhatott valaszt
arra a kérdésre, hogy miért kapcsolodtak a kisgyermekek napkozi
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gondozasara iranyulé elsd kezdeményezések a kotés tanitasahoz,
vagy miért volt masutt az ilyen kezdeményezésnek csak id6szakos
jellege, milyen okok huzédnak meg Owen New Lanark-i tevekenysé-
gének sikeres és kevéshé sikeres id6szakai mogott, miért karolta fel
az angol liberélis burzsoazia az infant school elterjesztését, milye-
nek voltak az els6 infant schoolok tanitdinak kereseti lehet6ségei
és milyen volt ezeknek az intézményeknek az anyagi ellatottsaga
sth.12 Aligha képzelhetd el marxista neveléstdrténeti kutatas, amely
figyelmen kivil hagyja a gazdasagtorténetbdl ered6 neveléstorté-
neti konzekvenciékat.

A neveléstorténet szempontjabdl kilonos figyelmet érdemelnek
azok a kutatdsok, amelyek a tarsadalomtorténet terén folynak.
A tarsadalomtorténet mint tudomany — irja Aitbert Soboul
francia marxista térténész - mindenekel6tt a gondolkodd lények
hangulatat, akaratat tukrézi. ...De milyen emberrél van sz6?
Nem a specifikus és megkiilonboztetd tulajdonsagokkal rendelkezd
individuumrdl; a tarsadalomtdrténetnek meghatarozott tarsadalmi
csoporthoz tartozé emberrel van dolga, akinek magatartasa tarsa-
dalmilag meghatarozott. ... A tarsadalomtorténeti kutatasok ob-
jektuma nemcsak ’‘egyetlen ember, s6t, sohasem egyetlen ember’,13
hanem mindig az emberi tarsadalom, az emberek szervezett cso-
2>0rtjai.” ¥4 A neveléstorténet szamos vonatkozasban foglalkozik
»~meghatarozott tarsadalmi csoporthoz tartoz6” emberekkel, ,.em-
berek szervezett csoportjaival.” A tarsadalomtérténeti kutatasok
tehat fontos forrasként szolgalnak a kilénb6z8 nevelési intézmény-
tipusok és egyes intézmények torténete, ezek tanuldinak dsszetétele,
az azonos iskolazottsagl emberek tarsadalmi helyzete, a pedagdgu-
sok és ezek egyes rétegei torténete feldolgozasahoz. A neveléstorté-
net tehat sokoldaldan, komplex médon kapcsolédik a tarsadalom-
torténethez, s ez alapjaban véve ennek a diszciplinanak a jellegébél
kovetkezik. ,,A tarsadalomtdrténet mint tudomany - irja ugyan-
csak sobour , Nem csupan az agyak (gondolkodd lények) alla-
potat tikrozi, hanem a torténettudomany kilénbdzd agazatainak
0sszességeként, mint specialis diszciplina tart igényt szerepre. Pon-
tosabban, a tarsadalomtorténet a tarsadalom és az azt képez6
csoportok tanulmanyozasara térekszik, e csoportok struktirajanak
a tanulmanyozasdra a gazdasagi fejl6édés szemszogébdl, mind az
egyes ciklusokban, mind hosszabb szakaszokon &at.” 5

A tarsadalomtérténettel rokon jellegliek azok a kutatdsok, ame-
lyek a tarsadalmi pszicholdgia torténete vonatkozasaban folynak.
Miként Pierre Renouvin francia torténész kifejti, e problémakor
magvat ugyan az ,eszmetorténet” jelenti, ,a kutatds jelenlegi
iranyzata azonban tal akarja lépni e forma hatérait, és most azt
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kivanja kiértékelni, milyen mértékben terjedtek el ezek az eszmék
a tarsadalomnak aké&r csak egy kisebb korében is”.16 Az ilyen jel-
legl vizsgalatok a neveléstorténet szempontjabdl is igen gyimol-
csozOek lehetnek, mert lehet6séget adnak annak felderitésére, hogy
egy adott id6szakban, esetleg egy adott intézménytipusban milyen
tarsadalmi eszmék hatottak a tanulok, szileik, a pedagdgusok
soraiban, tovabba, hogy a kulonbdz6 pedagogiai elméletek hogyan
hatottak a pedagdgusok, a szilék, a kozvélemény korében, mennyi-
re befolyasoltdk a nevelés tényleges gyakorlatat és altalanossagban
a pedagogiai kdzgondolkodast. Arrdl van tehéat szd, hogy a nevelés-
torténet sajatos targykdre szempontjabol kozelitsik meg a Renou-
vra altal megfogalmazott feladatot: ,,Azt kellene megprébalnunk,
hogy a mult egy adott id6pontjaban valamely orszag népének ér-
zelmi életét rekonstrudljuk, ...milyen volt az ember ’szellemi
fegyverzete’, magatartdsa az élettel szemben.”I7 Tekintettel arra,
hogy a nevelés mind intézményes, mind intézményen Kivili formai-
val athatja a tarsadalom életét, az ilyen vizsgalatok jelent&s
adalékokkal egészithetik ki az egyes korszakokrol alkotott nevelés-
torténeti dsszképet.

Pszichologia

A tarsadalomtorténeti és még inkdbb a tarsadalmi pszicholdgia
torténetére vonatkoz6 kutatdsok a neveléstorténetben vald fel-
hasznalasa mar énmagaban is felveti neveléstérténet és pszicholdgia
viszonyanak kérdését. Sajatos modon, mig a pedagogia és a pszi-
choldgia interdiszciplinaris kapcsolatai igen jelent6sek, a nevelés-
torténet és a pszicholdgia kozott ilyenek alig épiiltek ki. A nevelés-
torténet ez ideig inkabb csak a pedagdgiatorténeti kutatdsok kere-
tében tdAmaszkodott a pszicholdgiatdrténet mint tudomanytérténeti
diszciplina eredményeire.

A neveléstorténeti kutatdsok szempontjabdl azonban meglehet6-
sen sokat igér6ek azok a vizsgélatok, amelyek Ujabban torténeti
pszicholégia néven folynak. Az ilyen iranyd kutatasokrél szolva
B. F. Poksnyev SzoOvjet torténész kiemeli, hogy az ilyen vizsgalat
kisérletet jelent arra, hogy ,,az adott id6szakban jellemezze a tar-
sadalom valamennyi rétegenek, elsésorban a dolgozo rétegeknek
magatartasat és életliik legaprobb elemeit, kezdve taplalkozéasukkal
és egyéb anyagi igényeikkel, azok kielégitésének jellegével, a téar-
sadalmi és szellemi élet tertletén tanusitott magatartasuk bonyo-
lult sajatossdgaival bezérdlag”.Bp oksnyev a tdrténeti pszichologia
feladatainak elemzése soran azt hangsulyozza, hogy ,f6 figyel-
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m(inket a pszichika fejiédésére, az emberi nem torténeteldtti és tor-
téneti korban végbement nagy, hosszas pszichofizioldgiai valtoza-
saiban megmutatkoz6 toérvényszeriiségek felderitésére kell 6ssz-
pontositanunk”,9vagyis arra ,,hogyan fejlddott az ember lelkivilaga
a filogenezishen és a torténelem folyaman”. DA torténeti tudoméanyok
ezen a ponton a természettudomanyokkal, nevezetesen a bioldgiai
tudomannyal kerilnek érintkezésbe (hiszen P orsnyev Olyan prob-
Iémat is felvet, mint ,,a masodik jelz6rendszer mindségi médo-
sulasainak”2l kérdése), vagyis olyan tudomanyokkal, ,,amelyek
az embert tanulmanyozzak, az embert, aki szocialis lény, s aki oly
gigantikus mértékben van alavetve a tarsadalmi €S torténelmi
torvényszerlisegeknek, hogy ezek még morfoldgiajara és fiziologiai
mechanizmusaira is ranyomjak bélyegiket”.2 ,Ugy vélem
folytatja Porsnyev - , hogy éppen ezen az érintkezési ponton le-
hetségesek Uj, nagy elméleti eredmények, amelyek alkalmasak
lesznek ari'a, hogy egyre tovabb termékenyitsék a gyakorlatot,
nemcsak annak mérnoki aspektusat, hanem mas, nem kevéshé
fontos vonatkozasait is.” 23

A tOrténeti pszicholdgiai kutatasok fontos forrasként kinalkoz-
nak a neveléstorténet szaméra. Példaként hadd emlitsik R obert
Mandrou Vizsgalatait,24 akinek Porsnyev rovid osszefoglalo
jellemzésének szavaival élve »Sikerllt sok olyan pszicholdgiai
vonast felfedeznie, amelyek a XV I—XVII. szazadi embert a maitol
megkulonboztetik. Példaul meglehetésen meggy6z6en bizonyitja,
hogy az érzékelés terén a latas abban az idében viszonylag sokkal
csekélyebb, a halldés és a tapintds pedig viszonylag sokkal je-
lent6sebb szerepet jatszott, mint napjainkban.”2s Mandrou Ku-
tatasainak vetlletében talan a neveléstorténet is Ujabb mozzana-
tokkal egészitheti ki a kodzépkori oktatas verbalizmusar6l vagy
Comenius didaktikai torekvései korilményeirdl és jelentdségérol
alkotott képét. A tdrténeti pszichologiai kutatasok hidnya egyes
esetekben arra kényszeriti a neveléstorténeti kutatot, hogy a ren-
delkezésre all6 forrasok alapjan legalabb részleges vizsgalatokat
folytasson ebben az irdnyban is. Ez tortént példaul akkor, amikor
feltartuk, hogy a csalddoknak a korébbi mez&gazdasagi, patriar-
chélis csaladi haztartas kortilményeirél a varosi gyaripari munkas
életmodra valo attérése kdvetkezteben megvaltozott az e csaladok-
ban él6 gyermekek tapasztalati b&zisa, ami bizonyos kovetkezmé-
nyekkel jart a nevelési intézményrendszer és a benne foly6 oktatés
viszonylataban is.8 A tdrténeti pszichologiai kutatdsoknak a ne-
veléstorténettel vald 6sszekapcsolasa sokat igér6 a tanuldk, a
szll6k, a pedagogusok a kilonb6zé korszakokban, a kilonb6z6
tarsadalmi rétegeknél jelentkez6 magatartasanak feltarasa szem-
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pontjabdl is. Nem lenne példaul haszontalan pszicholégiai oldalrdl
megkozeliteni a tandr—didk viszony vagy a testi fenyiték alkal-
mazasénak torténeti folyamatat.

Neveléstorténet és pszicholdgia kozott azonban mas vonatkozéas-
ban is lehetségesek kapcsolatok. Mindenekel6tt az ontogenetikus
fejlédéslélektanra utalndnk, amely ,,az emberi pszichikum kialakula-
sat vizsgélja az egyed életében, a csecsemdbkortol afeln6ttévalasig”. 27
Ez a folyamat 6nmagéban nem kelti fel a neveléstorténész érdek-
I6dését. Figyelembe kell azonban venniink Eixkonyin megallapi-
tdsat: ,,A gyermek fejlédése — Szlletésétdl kezdve feln6tté valasaig
- a tarsadalom tagjava valo formalédasnak, a személyiséggé valasnak
a folyamata.”28 Majd kés6bb: ,,A gyermek személyiségének, speci-
fikusan emberi tulajdonsagainak fejl6désében a kornyezet nem egy-
szerlen a fejl6dés feltételéil szolgaléo milié, hanem a fejl6dés forrasa.”2®
A fejlédéslélektan tehat feltarja az ontogenetikus fejl6dés torveny-
szer(ségeit, példaul a tevékenységi formak dominanciavaltozasait
a fejlédés egyes szakaszaiban, de hogy az egyes els6dleges teveékeny-
ségi formak mennyire tisztdn jelentkeznek és mekkora szakaszt
toltenek ki, az sok tekintetben azokto6l a tarsadalmi korilmények-
t6l fugg, amelyek kozott a gyermek él. Ez az osszefiiggés kilonds
jelentOséggel bir példaul a primitiv (6skdzosségi) viszonyok kozott
él6 gyermekek vagy a gyaripari kapitalizmus korabeli munk&sosz-
taly gyermekei életének vizsgalata kapcsan.

Nem tanulsag nélkil valé a neveléstorténész szaméara a pedagégiai
pszicholégiai kérdésfeltevés sem. Ha a pedag6giai pszichologia alap-
kérdése a jelent és a jovot illetéen az, ,,hogy miként lehet a peda-
gogiai tevékenyseég hatasfokat emelni a pszicholdgiai térvényszer(-
ségek figyelembevételével” 3 akkor egy neveléstorténeti aspektusu
pedagogiai pszicholdgiai elemzés azt vizsgélja, hogy adott multbeli
pedagogiai tevékenyseg — figyelembe véve a pszicholdgiai torvény-
szer(iségeket milyen hatasfokot érhetett el. Mindebbél kovet-
kezik, hogy a pszichologiai kérdésfeltevés retrospektiv. modon is
megfogalmazhato, s ebben az esetben  korszer( kutatasokra ala-
pozva  a neveléstorténet szamara értékes valaszokat nyerhetink.

Neveléstorténet és pszichologia, vagy &ltaldban torténeti tudo-
manyok és pszicholdgia, s6t, torténeti tudoményok és biologia
kapcsolatéarol szélva joggal vetddik fel a kérdés, hogy vajon e kap-
csolat kiépitése nem jar-e a pszichologizmus vagy a biologizmus ve-
szélyével. A mér idézett Porsnyev igy valaszol erre a kérdésre:
»Jelenleg a torténelmet és a tébbi tarsadalomtudomanyt aligha
fenyegeti ndlunk komoly veszély abbdl kifoly6an, hogy érintkezést
keres a bioldgiai tudoményokkal. Mindenesetre hatarozott vissza-
utasitasban részestilne minden olyan iranyzat, amely a tarsadalmi
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és politikai jelenségeket és torvényszerliségeket kozvetlendl bio-
I6giaiakra akarna visszavezetni. A hatarproblémak és az egymassal
hataros tudomanyagak kidolgozasa viszont nagy mértékben pers-
pektivikus és nagy haszonnal jarhat... Ha kovetkezetesen mar-
xista-leninista, materialista allaspontr6l indulunk ki és nem en-
gedjik meg a torténelmi fejlédés objektiv torvényeinek tanulma-
nyozasaban a pszichologizmus és biologizmus ervényesulését, akkor
igenis tanulmanyozni tudjuk és tanulmanyoznunk is kell azokat a
valtozasokat, amelyek a kulonféle torténelmi feltételek mellett az
embereknek nemcsak ideoldgiajaban, de lelkivilagdban is végbe-
mennek. Olyanok ezek, mint valami mikrofolyamatok, amelyek
a filogenezishen és a vilagtorténelem egész menetében lezajlo
pszichikai fejlédés gigantikus makrofolyamaténak részei.”3

Egyéb tudomanyok

Ha neveléstorténet és torténettudomany, neveléstorténet és pszi-
choldgia kapcsolatardl bévebben széltunk, az nem jelenti azt, hogy
mas tudomanyok eredményei nem hasznalhaték fel a neveléstorté-
neti kutatasban. Hadd emlitsiik kozulik elsének a szociolégiat,
amelynek targykdre szamos a nevelés szférdjaval kozvetlenebb
vagy kozvetettebb kapcsolatban levd tarsadalmi jelenség kialaku-
lasanak, folyamatanak, atalakuldsanak problémaival is foglalko-
zik. A kuldnboz6 id6szakokban végzett azonos targyu szociologiai,
nevelésszocioldgiai vizsgalatok kilondsen értékes forrdsul szolgal-
hatnak a neveléstorténész szaméra. Ugyancsak szolni kell a koz-
gazdasagtanrol, amelynek kutatdsai nemcsak azért lényegesek a
neveléstorténész szdméara, mert a mult kdzgazdaszai (gondoljunk
BiiLi.ERSre, SMiTHre és mindenekel6tt Mnexra) fontos elemekkel
jarultak hozza a pedagogiai gondolkodas fejlédéséhez, hanem azért
is, mert a kdzgazdasagtan (nem utolsosorban az oktatdsgazdasag-
tan) mai eredmeényei lehet6séget adnak régebbi oktatasi, intézmeny-
rendszeri strukturdk gazdasagi kihatadsainak alaposabb elemzésé-
hez is. Meg kell emliteniink az etnografiat, amely mindenekel&tt
a nemzetsegi tarsadalom nevelésének feltardsa terén nélkildzhe-
tetlen, de amely ugyancsak hasznos forrdsokat szolgéltathat az
osztalytarsadalmak kordban az elnyomott osztalyok korében folyo
nevelés torténetének feldolgozésadhoz. Végil ide sorolhatjuk a fold-
rajzot is, amely mindenekel6tt a nevelési intézményhél6zat fejld-
désének a telepllési viszonyokkal val6 Osszefliggése vonatkozasa-
ban adhat hasznos tampontokat a neveléstérténet szamara.

A felsoroléast persze nyilvan folytatni lehetne. Mig a tudoméanyok
differencialodasa Ujabb és Gjabb diszciplindkat alakit ki, az Gj diszcip-

20* 307



lindk, a legkllonb6z6ébb tudomanyok keretében kialakuld Uj kutatési
terliletek a kutatasi eredmények U(j integralddasi lehetéségeit is
létrehozzak. A nevelés torténeti fejlédesi folyamatanak a val6sag
kuldonbozé teruleteivel val6 — mar emlitett - sokoldalt kdlcson-
hatasai folytdn a neveléstorténet a legkiloénboz6bb tudomanyos
eredmények integralasanak egyik ered6jéve valik. Ez a kérilmeny
is a neveléstorténet interdiszciplinéris kapcsolatainak idérél idére
val6 ismételt atgondolasat kivanja.

A neveléstdrténetiras segédtudomanyai

A neveléstorténettel kapcsolatban levé és az eddigiekben emli-
tett diszciplindk esetében tartalmi (tematikai) jellegl kapcsolatok-
rol van szo. Fel kell azonban vazolnunk azoknak a diszciplindknak
a korét is, amelyekkel modszerbeli (metodolégiai) kapcsolat fizi dssze
a neveléstorténetet, s amely ismeretkorok specialis neveléstorténeti
alkalmazésai egyuttesen a neveléstorténet segédtudoményainak
korét alkotjdk. lde tartoznak: a neveléstorténeti archeografia, a
neveléstorténeti bibliografia, a neveléstorténeti ikonografia, a ne-
veléstorténeti muzeolégia, a neveléstorténeti statisztika.

A tudoményok &ltalanos fejl6désével a neveléstorténet segédtu-
domanyainak kore nyilvan bévilni fog. A fenti felsorolas 6nmagéa-
ban véve jelzi, hogy e segédtudoményok mind a neveléstorténeti
forraskutatashoz nydjtanak eszkdzoket, azok a segédtudoméanyok
viszont, amelyek a neveléstorténeti modellezés2 eszkdzeit nydjta-
nék, gyakorlatilag még hidnyoznak. Valdszinl, hogy a rendszer-
elmélet, a struktdraelmélet, a matematikai logika kepezik majd a
teoretikus és metodoldgiai alapot a neveléstorténeti modellezés el-
jardsainak kialakitasahoz, ilyen segédtudoméanyok azonban ma
még a neveléstorténet viszonylataban csak hipotetikusan tételez-
hetdk fel.

A fenti felsorol&sban szerepld diszciplinak ma mér tébbé-kevésho
kialakultnak tekinthet6k, bar korantsem egyforma fejlettséget
értek el. A neveléstorténeti bibliografia viszonylag jelentds multra
tekinthet vissza,3 a neveléstorténeti archeografia (a levéltari for-
rasok gyakorlati felhasznalasan kivil) médszertani feldolgozassal
is rendelkezik.34Nagy lehet6ségek rejlenek a neveléstorténeti muzeo-
l6gia el6tt, hiszen a mult nevelésligyének targyi emlékei kiszélesitik
a neveléstorténeti forrdsok korét. Sok kihasznalatlan lehet6ség
rejlik a neveléstorténeti értékl képanyag (képzémlvészeti alkota-
sok, fenyképek, esetleg filmek) ikonogréafiai elemzésében, hiszen a
képi forras sokszor olyan forrasértékkel rendelkezik, amit a szove-
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ges forrdsok nem tudnak helyettesiteni.d A statisztika eddig is
szerepet kapott a kutatasban, de talan nem a lehet6ségeknek meg-
felel6 mértékben és nem a korszer(i statisztika adta eszkdzokkel.

A neveléstorténeti segédtudomanyok jelenlegi kdre tehat lehe-
tévé teszi a forraskutatds kilonboz8 eljarasainak alkalmazasat,
a neveléstdrténeti modellezés azonban még hijan van az ilyen meto-
dologiai apparatusnak. A neveléstorténeti kutatdsok, akarcsak mas
tarsadalomtudomanyok, az egzakt mddszerek irdnyaban fejl6dnek,
s e téren ma még talan belathatatlan lehetségek nyilnak. Ez a fej-
I6dés azonban egyutt jar a segédtudomanyok kdrének Kiszélesedeé-
sével és fejlddésével.

A neveléstorténet f6bb specialis kutatasi iranyai

Amikor felvézoltuk a neveléstorténet altal vizsgélt részfolya-
matok (0sszetevOk) korét, nemcsak az dsszfolyamatot alkot6 rend-
szereket kiillonboztettik meg egymastol, hanem kijel6ltik a nevelés-
torténeti kutatds alapvet6 teruleteit is. E harom kutatési terilet
(@ nevelés tényleges gyakorlatanak torténete, a nevelési intézmé-
nyek és a neveléspolitika torténete, a nevelési elméletek, illetve a
neveléstudomany toérténete) egylittesen a neveléstorténet viszony-
latdban az alapkutatasok korét jelenti. A neveléstorténeti alapkuta-
tasok a kapcsolédé diszciplindk eredményeinek felhasznalasaval, az
egyes segédtudomanyok adta metodoldgiai eszk6zok alkalmazasa-
val lényegében a nevelés torténeti fejl6dési folyamatat, tehéat a
neveléstorténet torzsanyagat tarjak fel, ez a neveléstdrténet sine qua
non-ja. E neveléstorténeti alapkutatast mell6zni, azt barmivel he-
lyettesiteni nem lehet.

A neveléstorténet térzsanyaganak (mas szoéval: a kronologikus
neveléstérténetnek) a feltarasara iranyul6 alapkutatasok azonban
nem meritik ki a neveléstorténeti kutatasok teljes korét. A kuloén-
b6z6 neveléstorténeti kutatdsok olyan tipust kérdésfeltevésekkel
fordulnak a neveléstorténet felé, amelyekre a valaszokat mindenek-
el6tt a neveléstorténeti alapkutatas altal feltart tényanyag és
folyamatok méas szempontu rendszerezéseibél, feldolgozasaibol nyer-
hetjiik. Ezeket a pedagdgiai kutatdsok altal kdzvetlenebbill meg-
hatarozott neveléstorténeti kutatdsokat célszer(i specialis nevelés-
torténeti kutatasi iranyoknak nevezni. Ezek az els6dleges jelleg(
alapkutatadsokra tamaszkodnak, azok nélkil nem is létezhetnek.
A specialis kutatdsok esetében azonban hangsulyozni kell azt is.
hogy ezek nem csupan az alapkutatasok altal feltart tényanyag
valamiféle atcsoportositasat jelentik, hanem Ujabb kutatdsokat
igényelnek, amelyek sordn nemcsak Uj Osszefliggésekre derul fény,



hanem amelyek bizonyos mértékig Uj tényanyagot is felszinre
hozhatnak (mely tényanyag természetesen egyben a neveléstorténet
torzsanyagat is gazdagitja).

A masodlagos neveléstorténeti kutatasok f6 iranyai — vélemé-
nyunk szerint — a pedagdgia mai szikségleteit és a neveléstorténet
mai lehet6ségeit figyelembe véve nagyjabol a kdvetkez6k: nevelés-
torténeti problématdrténet, Osszehasonlitdé neveléstorténeti vizs-
galatok, neveléstorténeti hataskutatas.

N eveléstorténeti problématorténet

A neveléstorténeti kutatdsok tematikajaban régtél fogva helyet
kapnak a kilonbdz6 pedagogiai jelenségek torténetére vonatkozd
kutatdsok. E kutatdsok jellemzd sajatossaga, hogy csak olyan
jelenségeket vizsgélnak, amelyek a jelenkorban is fellelhet6k és
mindenekel6tt a jelenkori problémék torténeti el6zményeire ira-
nyulnak. Bar az ilyen problématorténeti kutatdsok igen szédmot-
tevbek (legyen sz6 akar az oktatédsi koncepcidk, a pedagdgusképzés,
a vizsgarendszer, az egyes tantadrgyak vagy a munkéra nevelés
torténetér6l) az eddigiekben bizonyos értelemben mégis periférikus
jellegliek voltak. A kutatasoknak ez az iranya kiviil esik altalaban
mind a neveléstorténeti kutatok, mind a neveléstudomany egyéb
diszciplinai kutatéinak érdekl&désén, és ha egyikik vagy masikuk
figyelme mégis valamely problématorténeti kérdéscsoport felé ira-
nyul, akkor annak inditéka rendszerint egy adott kutatasi téma
el6zményei feltarasanak sziikséglete.

Bar problématorténeti kutatasok folynak, a polgari és a szocia-
lista pedagdgiaban egyarant felmeril az az 6éhaj, hogy e kutatasok
valamilyen sajatos diszciplinava szervez6djenek. igy alakul ki Ié-
nyegében a ,térténeti pedagogia” iranti igény, amely a jelenkori
»Szisztematikus pedago6gia” torténeti el6zményeit tarja fel. Ez az
igény egyes esetekben uagy jelentkezik — mint GnooTHOFFnal —,
hogy a ,historische Padagogik” a ,,Geschichte der Padagogik”
helyébe l1épjen36, mas esetekben mint PiszKUNOvnal —, hogy a
neveléstdorténetet (pedagodgiatorténetet) mindenekeldtt ,torténeti
neveléstudomanynak” kell tekinteni.37 Habar ezek az — egyébként
eltéré inditéka — allaspontok vitathatok, kifejezésre jut bennik
az a torekvés, hogy a neveléstdrténetet kdzelebb hozzak a nevelés-
tudomanyhoz, annak egyéb diszciplinaihoz. A neveléstérténeti ku-
tatasok eredményeinek a neveléstudomany egészében valdé fokozott
kamatoztatasa azonban — véleményink szerint — nem a nevelés-
torténeti alapkutatdsok negligalasat, valami massal valo helyet-
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tesitéset igenyli, hanem ellenkez6leg, a neveléstorténeti alap-
kutatdsok erdsitését és eme alapkutatasok, valamint az an. sziszte-
matikus pedagdgia , kdzott” specialis kutatasi terulet kialakita-
sat. E kutatasi terulet, kutatdsi irdny a neveléstorténeti problé-
matorténet.

Bar ma aligha lehet még az e téren el6ttlink all6 fejlédésnek elébe-
vagni és elképzelhet6, hogy idével e kutatési terlilet 6nall6 diszcip-
linava valik, jelenleg — véleményiink szerint — helyesebb a prob-
[ématorténeti kutatdsokat a neveléstorténet specidlis kutatdsi ira-
nyai egyikének tekinteni. Olyan kutatasi irdnyrol (tertletrdl) van
tehat sz6, amely a neveléstorténeti alapkutatadsokra tamaszkodva,
a kilonbozé neveléstudomanyi diszciplindknak megfelel6 (a peda-
?élgia kategoriarendszeréhez igazodd) torténeti kutatdsokat oleli
el.

0sszehasonlitd neveléstdrténeti vizsgalatok

A neveléstorténeti kutatdsoknak hagyomanyos egyetemes és
nemzeti neveléstorténeti kutatdsokra valo felosztdsa, bar gyakor-
lati szempontbdl indokolt, felveti a nemzeti neveléstorténetnek az
egyetemes folyamattol valé elszigetelésének veszélyét. Az egye-
temes neveléstorténet keretén belll az egyes orszagok, nemzetek
neveléstérténete nem kiléndl el egymastdl, hanem egységes egésszé
Otvoz6dik. Ezt nem utolsésorban az teszi lehet6vé, hogy az egye-
temes neveléstorténet a kiilonbdz6 jelenségek targyaldsa soran
gyakran alkalmazza az 6sszehasonlit6 mddszert. A kozkeletli ne-
veléstorténeti kézikonyvekben megszokott példaul az dkori Spéarta
és Athén nevelésének o0sszehasonlitasa® vagy az Ujkorban az eurdpai
orszdgok nevelésugyére dont6 hatast gyakorl6 német, francia és
angol nevelési intézményrendszer dsszehasonlitd elemzése.® De az
dsszehasonlitas mint kutatasi szempont utat tort a részletkutata-
sokban is. Az ilyen vizsgéalatok lehet6seget adnak arra, hogy fel-
deritsik a kilénb6zd orszagok hasonld jellegli folyamataiban a
kozos és az eltér6 vonasokat. igy juthatunk el példaul a nevelési
intéezmenyek kialakuldsédnak folyamatmodelljéhez40, vagy a neve-
lési cél- és eszkozrendszer a nevelésugy forradalmi atalakulasa
folyamatdban végbemend valtozésainak &ltalanos modelljé-
hez.4

A legujabbkori fejlédés 6sszehasonlitd vizsgéalataval ma mar Ié-
nyegében egy 6nallo neveléstudomanyi diszciplina foglalkozik (6sz-
szehasonlitd pedagdgia), indokolt azonban az 6ésszehasonlité szem-
pontnak a torténeti folyamat egészére valo Kiterjesztése és az alap-
vetd folyamatok kozos és eltér§ vonasainak sokoldalu feltarasa.
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Az 6sszehasonlitds mint kutatdsi szempont korantsem Uj a
torténeti tudomanyokban, de napjainkban fokozott szerepet kap
a torténettudomanyban. Havkankova, Stadek €S Vatenta CSeh-
szlovak torténészek tobbek kozott e kérdéskorrel is foglalkozo
tanulmanyukban kifejtik:

Az 6sszehasonlit6 modszer nem (j a torténettudoményban.
Olyan modszer ez, amely igen jo segit6tars lehet. Veszélye, hogy
igen sok tény és szempont szolgalhat alapul az 6sszehasonlitashoz,
s ezért kilonbozd értelmezéseket eredményezhet. Sziikséges tehét
a vildgos maddszertani celkitiizés.

Az osszehasonlit6 mddszert az 50-es években nemcsak hogy el-
keriilték, de néha teljesen elvetették, mint hibdsat. Ugyanakkor
eleve helyesnek itélt sémék alkalmazasaval (amelyeket méas orsza-
gok fejlédésebdl vezettek le) probaltak létrehozni az Osszefoglald
jellegl miveket, anélkil, hogy alapveté elemzést hajtottak volna
vegre. ... Az egyes jelenségek 0sszehasonlité tanulményozéasa, prob-
Iéméak és terlletek vizsgalata feltétlen szilkséges eszkdze annak,

h°gj

%J analizalhassuk és meghatarozhassuk az emlitett orszagok fej-
I6désében tapasztalhatdé egyezd vonasokat és megkiséreljik meg-
vilagitani e jelenségek lényegét, esetleg rdmutassunk arra, hogy
mi a megegyez& vonasok oka;

2. differencialhassuk a kilonbségeket, amelyek foldrajzilag adot-
tak, vagy pedig a kilonb6zd torténelmi fejlddés eredményei, mi-
kozben meg kell keresniink azt, hogy miben kiilonb6ztek egymastél
ezek az orszagok (vajon a gazdasagi fejl6désben, a jogi normak
hatdsaban, a kultdraban stb.).

Az 0sszehasonlitas igen nagy jelent8séggel bir, mivel segitségével
korrigalhatd a provincialis és a szubjektiv szemlélet. Ezenkiviil
egyike a legjelent8sebb végsé feladatoknak is, mivel mindsitenie kell
a kilonbségeket, az egyediséget, meg kell keresnie azokat az 0ssze-
fliggéseket, amelyek az egész keretében, vagy bizonyos szemszdghdl
el6térbe keriilnek, ra kell mutatnia arra, ami Iényeges, és ami az
Osszehasonlitott jelenségekben altalanos . . .

... Az 6sszehasonlitd modszer segitségével lehetéve valik, hogy
pontosabba tegyuk a meghatarozasokat (azaz megtalaljuk a jelen-
ségek lényegét), és igy megallapitsuk, hogy a meghatarozasok
alkalmasak-e vagy sem egy adott jelenség jelolésére, vagy pedig
a helyi és id6beni feltételek szerint modositasra szorulnak, azaz meg
kell hatarozni azt, hogy a helyi specifikum mikor valik olyan jelen-
t6ssé, hogy mar egy min@ségileg mas jelenségrél kell beszélniink.”2

Az dsszehasonlitd szempontnak a neveléstérténeti kutatasban, s
ezen belll a nemzeti neveléstorténet kutatdsaban valé fokozott
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alkalmazésa lehet6séget ad a nemzeti neveléstorténet elszigetelt-
ségének kikiszoboléséhez, a nemzeti és egyetemes neveléstorténet
terén folyd kutatdsok jobb 6sszehangoldsahoz. Ezzel elkerilhetd
az a jelenség, amelyet Moinar Erik hungarocentrikus provincia-
lizmusnak nevez, s ami a neveléstorténetirasban is Kkisértett.
A felszabadulas uténi, kezdeti korszakban  irja Moinar Erik -

marxista torténetirdasunkban gyakran Kkiltkdzott a provincializ-
mus hibdja, az a szemlélet, amely bezark6zik a magyar térténet
hatarai kozé, és a marxizmus koévetelményeit azzal véli kielégiteni,
hogy az altalanos torvényszer(iséget, vagy azt, amit annak tart,
kozvetlenil, sematikusan’ alkalmazza a magyar torténet esemé-
nyeire. A hungarocentrikus provincializmus a polgari térténetiras
oroksége volt, amelynek egyik legelterjedtebb irdnya az eseménye-
ket a magyar toérténetnek allitolag egyedilallo belsé er6ibél, a
nemzeti szellembdl, jellembdl és hasonlo tényez6kb6l magyarazta,
s ezaltal a magyar torténetet, nacionalista modon, elszigetelte a
tobbi orszag torténetétdl.

AzO6ta a marxista torténeti elmélettel valé alaposabb megismer-
kedés a torténészek mind szélesebb koreit gy6zte meg arrél, hogy a
provincialis szemléletet, csak(gy, mint az altalanos torvényszeriség
sematikus alkalmazasat, nem lehet Osszeegyeztetni a marxista
torténetfelfogassal. Az altalanos torvényszerlseg csak vezérfonalat
nyujt a tortenelem tanulményozasahoz, és a marxista torténetirés
feladata abban all, hogy kimutassa, milyen konkrét alakban érvé-
gyesUI az altalanos torvényszer(iség egy-egy orszag torténeté-

en.

Az altalanos torvényszerliségnek ezt a konkrét alakjat azonban
nem lehet megérteni, ha nem ismerjiuk azokat a forméakat, amelyek-
ben a torvényszer(iség a tobbi orszagban megvaldsult, s kiiléndsen,
ha nem ismerjik a térvényszer(iség megvalosuldsanak klasszikus

legtisztdbb  torténeti formajat. Ez annyit jelent, hogy Magyar-
orszag torténetét sem lehet kielegitéen megirni, ha nem ismerjik
alaposan a kulfoldi orszdgok torténetét.”43

Molnar ERiKnek ez a megjegyzése a neveléstdrténetiras szamara
is azt jelenti, hogy meg kell keresni az egyes neveléstérténeti jelen-
ségek, folyamatok ,klasszikus” formajat, s ezeket mint modell-
jelenségeket, modellfolyamatokat 6ssze kell hasonlitani az adott
jelenség, folyamat tobbi jelentkezési formajaval.

A nemzeti elzarkdzasnak a veszélye ellen mas orszagok torténészei
is fellépnek. igy Porsnyev - magyar recenzensének szavai sze-
rint  arra utal, hogy ,,a legalapvet6bb emberi kdz0sség az egész
emberiség, ezért elitéli azt a szemléletet, amely az egyes orszagokat
tartja a vilagtérténet valamiféle elemeinek, kiléndsen, ha az aktua-
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lis allamteriiletet tekinti annak. Eppen napjainkban egyre vilago-
sabb annak szliksége, hogy ne egyes torténeteket irjanak, hanem
torténetet. A torténetirds annal tudomanyosabb lesz, minél inkabb
megérti a tdmegek lazongasanak szerepét a haladasban, minél
inkabb tal tud emelkedni az orszaghatarokon.”#4

Més szempontbdl, de hasonlé értelemben veti fel e kérdést a mar
elébb idézett csehszlovdk torténészcsoport. ,,A jelenlegi cseh-
szlovak torténetirdsban —irjAk — sokat beszélnek arrol, hogy ki
kell Iépni a nemzeti elz&rkdzas sz(ik hatdrai kozil, a nemzeti
torténelmet nemcsak a bels6 fejlédés szempontjabol kell vizsgéalni,
s a kivulrél jott leger6teljesebb hatdsok tanulmanyozésa sem ele-
gendd, hanem meg kell kisérelni — a deklarativ megéllapitasok he-
lyett — az &ltalanos fejl6déssel osszefliggésbe hozni az orszag
torténetét, mintegy parhuzamba allitva a bels6 és kiils6 tényez6t
egymassal.”b Masutt pedig: ,,A tematika nemzeti szempontu fel-
dolgozédsa mint a munka alapja természetesen sziikséges, mert a
ritka kivételtdl eltekintve, csak a helyi nemzeti kutatasra tamasz-
kodhat a ténylegesen tudoméanyos, alapos és kritikus feldolgozas.
A nemzeti szempont veszélye viszont abban rejlik, hogy a kutat6 a
téma kifejtése soran tudatosan, vagy Ontudatlanul a nemzeti
tradiciok fogsagaba kerlil. Ez vonatkozik egyrészt a nemzeti fejlé-
dés értelmezésére, amely gyakran az elsd pillantasra vitan felil
allonak tiinik, tovabba tobbé-kevésbé a vitads, vagy pedig olyan
meglehetésen bonyolult kérdésekre, amilyenek pl. a hatéarok,
kisebbségek, nemzetiségek problémai egyes teriileti egységeken
belul, bizonyos térténelmi jelenségek halad6 voltanak és jelent6sé-
gének értékelése sth.”4

A nemzeti neveléstorténetnek az egyetemes neveléstorténetbe
valé bekapcsolasa nem utolsésorban az 6sszehasonlitdé szempont
érvényesitésével lehetseges. A nevelés torténeti fejlédési folyama-
tanak Osszehasonlitd vizsgalata azonban egy kilén specidlis kuta-
tasi irany, amely a neveléstorténeti alapkutatdsokra tamaszkodva
jut Uj eredményekhez. Az 6sszehasonlito neveléstorténeti vizsgala-
tok mindenekel6tt arra adnak lehetdséget, hogy feltarjuk a nevelés-
torténet kilonbdz6 folyamatmodelljeit és ezek véltozatait. Ezzel ez
a kutatasi irany a maga specidlis tertiletén tullépi a neveléstorténeti
kutatdsok szokvanyos korét és sajatos jelent6ségre tesz szert.

Neveléstorténeti hataskutatas

A neveléstorténeti kutatdsok, mindenekel6tt az elmélettorté-
netiek, altalaban meglehet6sen nagy figyelmet szentelnek azon
hatdsok felderitésére, amelyek valamely jelenség kialakulasaban,
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valamely teoria kialakulasdban szerepet jatszottak. Kuldénosen az
elmélettorténeti kutatadsok, egy-egy jelents pedagdgus személyiség,
illetve pedagdgiai elmélet feldolgozasa sordn meril fel az elméleti
forrdsok problémdja. Bar a pedagdgiatorténeti kutatdsok alap-
kérdése nem az, hogy kinek a hatasara alakultak ki ennél vagy
annél a gondolkoddnal ilyen vagy olyan nézetek, hanem az, hogy
az adott pedagdgiai gondolkodd milyen 0j felismerésekkel gazda-
gitotta a nevelestudoméany fejl6dését, a neveléstorténeti hatas-
kutatasnak kétségtelentl van létjogosultsaga. S6t, a hatasvizsga-
latok nemcsak abban a vonatkozasban indokoltak, hogy valamely
jelenség (tedria) létrejottében milyen hatdsok jatszottak kozre,
hanem abban a vonatkozasban is, hogy valamely jelenség (teéria)
milyen hatassal volt a korabeli vagy kés6bbi fejl6désre. Utdbbi
szempontra talan az eddigi kutatdsok viszonylag kevesebb figyel-
met szenteltek, pedig a kétoldalu hataskutatasok feltétleniil ala-
posabb attekintést nyudjtanak a neveléstorténeti folyamatrol.

A neveléstorténeti hataskutatds lehetévé teszi a jelentds pedago-
gus személyiségek, a kilonb6zé pedagoégiai elmeletek, az egyes
orszagok nevelési intézményrendszerel, a kilonféle pedagodgiai
mozgalmak kozotti kapcsolatok feltarasat. Az ilyen kapcsolatok
feltételezése természetesen elsésorban a neveléstorténeti alapkuta-
tdsok nyoman lehetségesek, a hatdsmechanizmusok (kapcsolat-
rendszerek) feltarasa viszont visszahat magéra a neveléstorténeti
alapkutatdsra is. Ily modon a neveléstorténeti hataskutatds a
speciélis neveléstorténeti kutatds egyik fontos iranya.

A neveléstorténeti hatdskutatds alapjdban megfelel azoknak a
kutatdsoknak, amelyeket a torténettudomény ,,kapcsolatkutatas”
cimen regisztrdl. Egy mar emlitett tanulméany ,,a kapcsolatokkal
foglalkozo torténetiras kovetelmeényeit” a kovetkezékben foglalja
Ossze: 1 A kapcsolatkutatds ieszét képezi a nemzeti és az egyete-
mes torténelem kozotti Osszefliggések feltarasara irdnyulé mun-
kdnak. 2 Szikség van az egyes tarsadalmi csoportok kilféldi
orientacidjanak differencidlasara. 3. Figyelembe kell venni a
kapcsolatok valtozé formadit, és azt, hogy az egyes formak jelen-
t6sége megvaltozik a kapcsolatok keretén belil. 4. Feltétlendl
szlikséges az uralkodd irdnyzat meghatarozdsa. 5. Feltétlenil
meg kell kiilonboztetni a kapcsolatok kilonbdz6 elemeit.47

Metodoldgiai konzekvenciak

A neveléstorténeti kutatasoknak egyes specialis kutatasi terile-
tek felé valé fokozott orientadldsa Gj metodologiai problémaékat is
felvet. A neveléstorténeti alapkutatasok alapjaban véve a forras-
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kutatdas hagyomanyos eljarasaival, illetve ezek kombinécidival
elvégezhet6k. Ezek az eljdrdsok a neveléstorténeti forraskutatas
mar emlitett segédtudomanyaiban gyokereznek. A problématorté-
neti kutatasok, az osszehasonlitd neveléstorténeti vizsgalatok, a
neveléstorténeti hatdskutatds azonban Uj metodoldgiai probléma-
kat is felvet. A neveléstérténetben is felmeril tehéat az a probléma,
amely a korszer(i tudoméanyelmélet el6tt mar ismerds.

»A gyorsan fejl6déd modern tudomanyban — olvashatjuk egy
Uj keletl tudoményelméleti tanulményban  a modszer els6dleges
jelent6ségld. Amig a kordbban kialakitott médszerek hiba nélkdl
'mikddnek’ és a feltett kérdésekre belsé ellentmondéastél mentes,
kielégité valaszokat adnak, a tudoméany mdvelGinek nem kell a
maddszerek természetén és felépitésén gondolkodniuk. Més a helyzet
a régi eszkdzokkel nem megoldhatd problémak esetében, vagy akkor,
ha olyan Uj létez6k tlinnek fel, amelyekre a szokasos modszerek
nem alkalmazhatok. Ekkor a problémak megoldasanak el6feltétele
aj %so?lﬁbzék alkotédsa lesz, mégpedig két ellentétes irany( kozelités-
maddal.

Az egyik az adott tudomanydgban mar létez6 modszereknek
prébélgatas utjan vald6 kombinalgatasabal all s ez végil is a mad-
szerek atalakitasdhoz és a megoldas véletlen felfedezéséhez vezet.
Ez a koOzelittsmod mas tudomanyok mddszereinek atvételét is
magaban foglalja, mikozben elvetik az alkalmatlan mddszereket,
az alkalmasakat pedig atalakitjak és alkalmazzak. E megkozelités
Léljellemz(jje a keresést irdnyitd altaldnos maodszertani ismeretek

ianya.

Az (j kutatdsi mddszerek kidolgozédsanak maésik utja feltételezi,
hogy a mddszereknek is van elmélete, vagyis létezik mddszertan
(metodoldgia). Ebben az esetben a szaktudds nem egyszer(ien a
kéznél levd’ modszerek kombinacioit probalja ki, hanem az 6sszes
rendelkezésre all6 mddszert. Més tudoményoktol nem taldlomra
kolcsondz modszereket, hanem azokat veszi at, amelyekrél tudja,
hogy alkalmasak lehetnek a vizsgélt probléma megoldéséra és a
meghatérozott létez6k leirdsara. Ha szikséges, Uj maddszereket
alkit, elére tudva, hogy e modszereknek milyeneknek kell len-
nitk.”8

Mig a neveléstorténeti alapkutatdsoknak a forrdsanyag pontos
feltarasa és az alapvet6 tendencidk megfogalmazésa mar meglehe-
t6s egzaktsagot kolcsondz, a specialis neveléstorténeti kutatasi
terlileteken ez méar nem elegend6. Annak kimutatdsa példaul
(egy problématdrténeti vizsgalat keretében), hogy adott pedagdgiai
kategdria milyen helyet foglalt el kiilonb6zd pedagégiai rendsze-
rekben, annak feltarasa (egy 6sszehasonlitd neveléstorténeti vizs-
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gélatban), hogy valamely torténeti folyamatnak melyek a tor-
venyszer( és melyek az esetleges vonasai, vagy annak kideritése
(egy neveléstorténeti hataskutatas esetében), hogy egy pedagdgiai
elmélet milyen attételeken at hatott mas pedagdgiai elméletekre a
hagyomanyos maddszerekkel mar aligha lehetséges.

Az alkalmazhat6 (j metodoldgia csirai persze benne rejlenek az
eddigi neveléstorténeti kutatasmetodologiaban is. Neveléstorténeti
mlvekben példaul gyakran talalkozunk ilyen terminusokkal:
pedagOgiai rendszer, célrendszer, eszkdzrendszer, iskolarendszer,
az ovodai nevelés rendszere stb. A ,rendszer” terminus azonban
nemcsak a neveléstorténetnek, hanem valamennyi tudomanynak
sajatja. Ez a korulmeény vezette el a kutatokat ahhoz a felismerés-
hez, hogy a kilonféle rendszereknek vannak kozos, altalanos tor-
vényszertiségei és ezek ismerete lehet6vé teszi az egyes tudoméany-
teruletek &ltal vizsgalt rendszerek alaposabb vizsgalatat. igy alakult
ki az un. &ltalanos rendszerelmélet.®

Ma még, alaposabb kutatdsok és konkrét feldolgozasi kisérletek
hijan, aligha lehet konkrétan megmondani, hogy a rendszerelmélet
eredményei milyen mértékben és milyen mddon gylmdlcsoztet-
het6k a neveléstorténeti kutatasban. Az a korllmeény azonban,
hogy a nevelés torténeti fejlédési folyamataban a jelensegek kilon-
féle rendszereivel talalkozunk, el6vételezi annak a feltevésnek a
jogosultsagat, hogy e problémakdrrel érdemes foglalkozni.

Tobbé-kevésbé hasonld a helyzet egy kapcsolédé probléma, a
strukturaelmélet esetében is. A térténettudomany vonatkozésaban
a strukturaelmélet Gjabban meglehet6sen el6térbe kerllt.3 A
neveléstorténeti kutatasok eddig sem nélkuldztek bizonyos struk-
taravizsgalatokat. A kilonb6z6 korok és orszagok nevelési intéz-
ményrendszerei struktdrajanak, az iskolai oktatadsban részesul6k
szoclalis struktardjanak vizsgélata és més hasonlo elemzések nem
egyszer kerlltek el6térbe kulonféle neveléstorténeti kutatasok
keretében. Feltételezhetd azonban, hogy a stuktUraelemzésnek a
neveléstorténet metodoldgiai fegyvertaraba valdé bevonésa e tudo-
manyterileten is Ujabb eredményekkel kecsegtet.

Az 0j modszerek alkalmazésa soran meglehetésen lényeges fel-
adatta valik a neveléstorténeti modellezés eljarasainak kidolgozésa.
Természetesen ez sem el6zmények nélkili a neveléstorténeti kuta-
tasban.5l Gyakran talalkozunk intézményrendszeri modellekkel és
kisérlet tortént egyes folyamatmodellek feltarasara is. A modellezés
lehet8séget ad egyes tényezOk varidlasara és ezaltal szamos 6ssze-
fliggés alaposabb megértésére. Ma még a neveléstorténeti kutatas-
ban gyakorlatilag csak a sematikus abrazolas segitségével torténé
modellalkotasra van lehet6ség. Bar ezt el6bb-utébb tal kell haladni,
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ezt az eljarast sem szabad lebecsilni, hiszen, miként A. V. szravin
szovjet kutatd kifejti, a ,,szemléletes modell” funkcidja: szemlél-
tetben Aabrdzolni a lathatatlan jelenségeket.®2 A matematikai
modellezésnek a neveléstorténeti kutatasban valé alkalmazéaséhoz
el6bb meg kell alkotni a neveléstorténeti modellezés formanyelvét,
vagyis ki kell dolgozni a neveléstorténeti folyamatok, rendszerek,
jgltenségek a matematikai logika eszkozeivel valo leirdsanak maod-
jat.

Mindent dsszevetve, a specidlis neveléstorténeti kutatési teriletek
a neveléstorténeti alapkutatdsoknal is élesebben vetik fel a modsze-
rek megujitasanak kérdését. Sziikséges tehat figyelemmel kisérni a
torténettudomany és mas tudoményok hasonlo problémait, meto-
doldgiai torekvéseit. M. A. Barg irja:

A torténészek nem hunyhatnak szemet afélott, mi torténik a
modern tudoméanyos megismerés logikai eszkdzeinek laboratériu-
méban; hanem kiindulva az altalunk megismerendd val6sag saja-
tossagaibol, alkotdé maddon kell felfogniok azokat a gnoszeoldgiali
kovetkeztetéseket, melyek a targyi vilag dialektikus értelmezésének
Uj szinvonalabdl koévetkeznek.

A torténettudoméany az elé a halaszthatatlan feladat elé kertlt, hogy
meg kell Gjitania és gazdagitania kell a multbeli emberi tarsadalom
megismerésének logikai modszereit és eszkdzeit abbol a célbol, hogy ez a
megismerés a minimumra csokkentse még a lehetdségét is annak, hogy
a torténész a vizsgalédasa targyava tett multhoz ’becsléses’ eljarassal
kozeledjék. . ..

Azok a megismerési nehézségek, melyekbe a mi torténetirasunk
utkozik, nem a materialista torténetfelfogas vélt egyoldalisagabol
folynak, mint err6l benntinket szdmtalan polgari elméleti torténész
meggy0zni igyekszik, akik az ’egyéniesitd, individualizald’ torténeti
modszereket védelmezik, hanem abbdl a ténybdl, hogy mind mos-
tanig nem tartuk fel teljes egészében ennek a modszernek a gazdagsagat,
hogy ez a mddszer mind mostanig csupan kidolgozatlan, befejezet-
len lanc maradt, annak ellenére, hogy felfedezése pillanatatdl tébb
mint sz&z év telt el... .

...Jol ismert tény, hogy a tudomdanyos ismeret nem lehet
‘egyenes és kozvetlen’ reprodukcidja a megismerendd valdsagnak,
csupan annak tobbé-kevésbé altalanositott elvonatkoztatasa, abszt-
rakcidja. Kovetkezésképp, ha mi a toérténelmet tudomanynak
ismerjuk el, azaltal el kell ismernlink azt a jogét is, hogy meghaté-
rozott mennyiség(i elméleti absztrakcidval dolgozzon. A térténelem
tudomanyos megismerése valamiben kétségtelenil szegényesiti a
targyat, de ez — mint minden méas tudoméanyban is —valamiféle
(az ismeret adott szinvonalanak szemszgéb6l) maéasodlagos, a
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keresett torvényszerliseg feltardsdnak céljat nézve Iényegtelen
vonatkozasban torténik. ., . Barmely torténelmi jelenséget tudo-
méanyosan megalapozottnak csak akkor tarthatunk, ha azt mar
el6zoleg minden kdlcsonkapcsolatdban és attotelezésében tanul-
manyoztuk. Eppen ebben &ll a konkrétsag kovetelménye a torténet-
kutatdsban. Mas szavakkal, minden jelenseget strukturalis egész-
ként kell tanulményozni. A tarsadalom mint ’rendszer’ tanulma-
nyozéasi lehet6sége a marxista torténetfelfogas legmélyebb alapjai-
ban gyokerezik.”33

Akar a torténettudoméany metodolégiajaval kapcsolatos fejte-
getéseket nézzik, akar a neveléstorténeti metodoldgia terén jelent-
kezd igényeket tartjuk szem el6tt, azt latjuk, hogy a kutatés-
modszertani problémék tdlnyalnak a szaktudomany hatérain. Ma
mar korantsem elegendd, ha kidolgozzuk a neveléstorténeti kutatas
sajatos modszereit vagy akar az sem, ha a neveléstorténeti metodo-

7=z

I6giat a torténettudomany és a neveléstudomany metodolédgiajahoz
hasonltjuk. Az egyes szaktudomanyok metodoldgidjanak meguju-
lasdban egyre jelentésebb szerep, jut az altaldnos tudoményos
metodoldgianak, és a szaktudomany szerepe mindenekel6tt abban
rejlik, hogy az altalanos tudomanyelmélet eredményeit sajatos
tudomanyteriletének sajatos korilményei kozott szakszerien
alkalmazza. Ez a kériilmény viszont a neveléstérténet esetében is az
interdiszciplinaris kapcsolatoknak egy Gjabb szférajat alakitja ki,
nevezetesen a neveléstorténetirds elmélete és az altalanos tudomany-
elmélet kozotti kapcsolatot.

Neveléstorténet és pedagogia

A neveléstorténet bels6é tagolodésanak és interdiszciplinaris
kapcsolatainak attekintése utan joggal meril fel a neveléstorténet-
nek a pedagdgian belili helyzete.

E problémat tébb szempontbdl kell vizsgalni.

Tudomanyrendszertani szempontbdl a neveléstorténet a nevelés-
tudomany és a térténettudoméany hatartudomanya, mert ,,a nevelés-
torténet targykore, a nevelési jelenségek vizsgalata a pedagogia
korébe tartozik, ugyanakkor azonban a nevelés jelenségeit torténeti
aspektusboél, a torténettudomany modszereivel vizsgalja” 5 Eme
altalanos tudomanyrendszertani 6sszefiiggésen beliil azonban némi-
leg modosul a helyzet, ha a neveléstorténetnek a neveléstudomany
rendszerén belili helyét vizsgaljuk. Ez esetben ugyanis a nevelés-
torténeti kutatds a neveléstudomanyi alapkutatdsok kéréhez tarto-
zik (beleértve nemcsak a neveléstérténeti alapkutatasokat, hanem
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a specialis neveléstorténeti kutatdsokat is). Ez kdvetkezik abbol az
objektiv korulménybdl, hogy a neveléstérténeti kutatds (targy-
koréb6l, céljaibdl kovetkezdleg) a neveléstudomanyt szolgélja,
tovabbé abbdl az ugyancsak nem lényegtelen szubjektiv kérilmény-
bél, hogy a neveléstorténeti kutaték mindenekel6tt torténészi fel-
késziltséggel is rendelkez6 pedagdgusok, nem pedig pedagdgiai
felkészultseggel is rendelkez6 torténészek. A neveléstudomanyi
alapkutatasok kore persze rendkivil sokrétli, de egyik eleme a
neveléstorténet, amelynek léte a neveléstudomany fejlédésének
egyik feltétele. Utalni kell azonban még egy Osszefliggésre. A neve-
léstudomanyi kutatasok ugyanis nem nélkilozhetik a vizsgalt
probléma torténeti megkozelitését. Ezért a pedagogiai kutatas
metodoldgidja szempontjabol nézve a torténeti vizsgalat a nevelés-
tudomanyi kutatasok egyik ,,modszere™, ,,technikaja”, miként ezzel
tobb kutatasmetodolédgiai kézikényvben talalkozhatunk.®

Neveléstorténet és pedagogia viszonyanak emlitett dsszefliggésein
tul utalnunk kell azonban arra is, hogy a két diszciplina kapcsolata
nemcsak tobb aspektusbol kodzelithetd meg, hanem torténetileg is
valtozd. A neveléstorténet fejlédésének az a tendenciaja, amely a
nevelés torténeti fejlédési folyamatanak kronologikus feldolgozasa
mellett egyre inkabb el6térbe allitja a torténeti folyamat elméleti
megkozelitését, neveléstorténet és pedagdgia fokozott kdzeledését
eredményezi. ,,A torténeti folyamat —irja N. sztefanov bolgar
kutatd6  két mddon tanulmanyozhat6 és dbrazolhat6: ‘absztrakt’
modon, az ’idedlis kdzépszer(it’ alapul véve, a végtelen megjelenési
formaktol mentesen és konkrét kronologikus folyamataban.”®
Minél er6teljesebb a nevelés torténeti fejlédési folyamatanak tor-
téneti (kronologikus) elemzése mellett ugyanennek a folyamatnak
az elmeleti (a specialis kutatasi teriiletek keretében torténé) elem-
zése, annal szorosabba valik a kapcsolat egyrészrél a neveléstorté-
net, masrészrél a neveléstudomany egésze kozott.
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Bar, OTTO

CUCTEMA OB/IACTEW WCCNEAOBAHWIA MO NCTOPUW MEAATOIMKMN
N EE MHTEPAUCUUNANHAPHBIX CBA3EN

CoCTaBHble 4acTu UCTOPUM Neaarorvkn: UCTOPUS (haKTUUECKOM NPaKTUKK BoCcnu-
TaHWs, UCTOPUSI BOCMIUTATE/IbHBIX YUPEXAEHWUIA M NOMMTUKI BOCMIUTaHUS, UCTOPUSA
TeopuiAi BOCMMTAHMS, MpaBU/bHEe, MCTOPUS MNefarornku. OUCUMninHbI, UMeto-
Uie CBSi3b C MCTOpMel Megarorvku: uctopus (MCTOPUA  KyNbTypbl, UCTOPUS
(hrNocotnm, NCTOPUA HayK, UCTOPUSt TEXHUKM, SKOHOMMUECKast CTOPUS, UCTOpUS
o6LecTBa), MCUMXONOrUs (MCTOpUYEcKas TMCUXOJIOTUS, TICUXOMOrUsS  PasBUTUS,
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negarornyeckas NcUxosorus), CoLMONorns, 3KoOHOMMKa, aTHorpagus, reorpadusi.
BcrnomoraTenbHble AUCUMNAMHBI:  apxeorpadus, 6ubnunorpadus, MKoHorpadgus,
My3eeBefeHMe, cTaTUCTMKA. OCHOBHbIE CNeluaibHble HanpaB/ieHNUs UcCnef0BaHNIA:
ncTopusi Npo6aemM, CpaBHUTENIbHAS UCTOPUS NeAarorMku, uccnefoBaHme apheKToB
BocnuTaHusA. lMocnegHve TpebyrOT TOro, YToObl TEOPUSI CUCTEM, TeOpPUSt CTPYKTYP,
MOZeNMpoBaHue, MaTeMaTyeckas I0rMKa MCrnonb3oBanucb B METOA0/I0MMN UCTO-
puvn negarornku. C TOUKU 3pEHUS CUCTEMATUKK HayK, UCTOPWUSI Nefjarornku siBns-
€TCA CMEXHOU AMCUMNIMHON MNefarornku, B CACTEME K€ Mefarorvku oHa siBns-
eTcA YacTblo (DyHAAMEHTa/IbHbIX MNefarormyeckux KccnesoBaHuli, a ¢ MeTOA0/0-
rMYecKoli TOUKM 3peHMS OHa npefcTaBnsieT co6oli OAUH M3 MeTOAOB Mejaroru-
YecKUX uccnefoBaHuii. (CUcTeMY MHTEPAUCLMMNIMHAPHBIX CBSI3e MCTOpUKU Meja-
rorMKun CM. Ha CXeme.)

Vag, Ottd

SYSTEM OF RESEARCH AREAS IN EDUCATIONAL HISTORY
AND ITS INTERDISCIPLINARY RELATIONS

Component parts of educational history are: history of actual educational
practice; history of educational institutions and educational policy; histo-
ry of educational theories and of pedagogy. Sciences related to educational
history are: history (cultural history, history of philosophy, history of
science, history of technics, history of economy, social history, (psychology,
historical psychology, developmental psychology, educational psychology),
sociology, economics, ethnography, geography. Auxiliary sciences are:
archeography, bibliography, iconography, museology, statistics. Main spe-
cial research trends are: problem history, comparative educational history,
effect research. The latter require that system theory, structure theory,
modelling and mathematical logics be incorporated into the methodology
of educational history. From a science methodological point of view, edu-
cational history is a border science of pedagogy; in the system of pedagogy
it is part of pedagogical basic research; from a methodological point of view
it is one of the procedures of pedagogical research. (The system of interdis-
ciplinary relations of educational history is shown in the Figure.)
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gondozasaban jelent meg

Szarka Jozsef

A NEVELESI TAPASZTALAT

160 oldal « Kotve 28— Ft

A legaltalanosabb értelemben
vett pedagogiai élet tele van
,,SZeNnzacios” és ,.egyszer(i”, na-
ponta ismétlédo eseményekkel.
Mi az, ami az egyes nevelési
jelenségeket, folyamatokat mi-
noségileg elhatarolja egymastol I
A szerz0 ezt a mind elméleti,
mind _gyakorlati szempontbol
nagy jelentéségli kérdést vizs-
galja: ‘a nevelési tapasztalatnak
mint tudoménYos ogalomnak a
hatarait, tartalmait vazolja fel,
kozeliti meg. E vizsgalodast
filozéfiai szempontbdl, néhany
tekintélyes pedagogiai elmélet
kritikajaval, illetve a nagy
tdmegd és igen valtozatos peda-
gdgiai irodalom mindsitesével
végzi. Szamos finom észrevé-
tele a pedagogia elméleti kérdé-
seivel foglalkozoknak, illetve a
kozvetlenul a nevelésben teve-
kenykedé pedagdgusoknak ad
értékes segitséget.

AKADEMIAI KIADO
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