L e R T S T TR
Neveléstudomanyi Kozlemények







Neveléstudomanyi Kozlemenyek

MTA Pedagogial Kutato Csoport
1976/1






TARTALOM

Kozma Tamas: A kultdra fogalma a tarsadalomtudomanyi kutatasokban

L BEVEZEIES  oeeiiiciiee ettt e et nneeas
2. A kultdra” sz6 tartalmanak torténeti valtozasai .........cceeeeeeenn.
3. Az etnolégiai tipusu értelmezés: a kultara fogalma az amerikai

szakirodalomban ...
4. A filozo6fiai szociolégia értelmezéstipusa: a kultira fogalma a

szazadfordul6 német szakirodaimaban
5. Rendszerelméleti €rtelmezések ......ccccoviiiiiiiiiiiieeceeee e
6. A kultara értelmezési lehet6ségei a marxista szociolégiai iroda-

IOMbDAN e
7. A szociologiai kultiraértelmezés nyitott kérdései ........ccccccvvvneenn.
Irodalom .

Balint Maria: A pedagdgia ,egzisztencialista modellje” és antropol6-
giai alapjai O. F. Bollnow koncepcidjaban........coociiiiiiiiiiiniiincnce,

Santha Pal: Az iskolak és a mivel6dési otthonok egylttmikddésének
lehet6sége a didkok szabadid6-szokasainak alakitasdban — a perma-

nens onmdivel6dés megalapozasaban ...
1. Az egyuttm{kddés lehet6ségei és valosdga — diakszemmel
2. Milyen diakrétegek akarjak az egyuttm(Ukodést? ...
3. Mely mivel6dési otthoni rendezvények latogatoi tAmogatjak az
egyUttmUikodést? ...oooviiviiiieeee
4. A ,semlegesek” és ,ellenlabasok” ...
5. Az egylttmiikddés szerepe a permanens dnmdivelés mivel&dési
otthonbeli lehet6ségeinek kiaknazasaban ...........cccccoiviviniinnnne

Vastagh Zoltan: Altalanos iskolai osztalyok tarsas-kézdsségi viszonyai-
nak vizsgalati tapasztalataic. ..o

A primér kozosség differencialt megkozelitése .....ccooveeivvcenernnnn.
Az adatok értelmezése, nevelési tapasztalatta alakitasa...............
Az osztalykdozosség rétegz6dése
A tarsas kozosség jellemzbje, a KOhE@Zib...oooooooviviiieviieeeieee
A szocialis mez8 és a k6zosségek rendsSzere....cccooeicceeiieeenineenns
MEIIEKIET ettt
Idézett irodalom, megjegyzések

Szebenyi Péterné: Vilagnézeti tantargyblokk alkotasa — mint a tanuloi
személyiség formalasanak €SzKOZe . ...ccccciiiiiiiiiicie e

SZEMLE
Nagy Jozsef: Tajékoztatd egy jelenleg folyé kodzoktatdsrendszertani ki-
L1=T 4= £ ] OO T TP PP PPRPRTOP

Szebenyi Péterné: A neveléselméleti kutatdsok integralédasi tenden-
cidja a KGST szocialista orszagokban .......ccccceiiiiiiiiicn e

n
12

13
15
18

19

38
38
40

42
43

44

46

46
48
48
50
51
53
54

55

64

66






Kozma Tamas: A KULTURA FOGALMA A TARSADALOMTUDOMANYI

1 Bevezetés

1.1. ELTERO SZOHASZNALATI HAGYOMA-
NYAINK. A ,kultdra” kifejezés a tarsadalomtu-
domanyi kutatdsokban napjainkban mar-mar
divatszéva valt. Nemcsak a tarsadalomtudoma-
nyi alapkutatasok terén (amennyiben ilyenek
egyaltalan vannak) tértént igy, de még inkabb
ez tapasztalhaté az oktatasugyi alkalmazésai
terlletén.

Talan nem folosleges, ha ezzel kapcsolat-
ban két fogalomhasznalati hagyomanyt emli-
tink, amelyek dontéen befolyasoltak a ,kul-
tira" sz6 hasznalatat a pedagogiaban. Az
egyik a filozéfiai hagyomany, amely tudvale-
v6leg hosszd id6n keresztil dontd, csaknem
kizarélagos hatast gyakorolt a pedagodgiara.
A filozéfiai irodalomban a ,kultara” kifejezés
magyar megfeleljét a miveltséggel adjak
meg. Az értékelméleti nevelésfilozéfia és a
kultirpedagdgia nézeteitl az oktatas-nevelés
an. tartalmi kérdésein keresztill (a sokoldalian
miivelt ember eszménye, a miiveltség atadasa,
a kultara értékei stb.) a mivel6déstorténet, a
mivel6édésgazdasagtan és a mivel6désszocio-
I6gia hatéarterileteinek kijeloléséig szamtalan
szOhasznalati helyzetben valt természetessé és
illusztralhaté a ,kultdra” jelentéstartalmanak
egyik kore.

Ez a sz6hasznalat olyan bevett, annyira ma-
gatol értet6d6, hogy nehezinkre eshet a kul-
tara sz6 jelentéstartalmat mas szempontbol
akarcsak végiggondolni is. Holott létezik
olyan terulet is, ahol a ,kultdra” kifejezés az
el6bbitél eltéré jelentéstartalommal hasznala-
tos. Ez a hasznélat szintén ismert az oktatas-
ligyben-pedagégiaban: az empirikus tarsada-
lomtudomanyi vizsgéalatok (pl. nevelésszociol6-
gia) szdéhasznalatara gondolunk. Ezekben sok
esetben nem — vagy nem csak — ,mdveltsé-
get” értenek a ,kultdra” széon, hanem ,tarsa-
dalmi kdrnyezetet”, ,hagyomanyrendszert”, sé6t
esetenként ,életmédot”, ,életvitelt” is.

Dolgozatunk nem véallalkozik arra, hogy a
két széhasznéalati hagyomanyt — akarcsak
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vazlatosan is — feltérképezze.
inkabb a masodik széhaszndlati hagyomany
felé forditjuk. Nem a ,kultara” kifejezés ne-
velésfilozéfiai-pedagogiai-oktatasigyi palyafu-
tasat kisérjik tehat most végig, hanem azt fog-
juk felvazolni, hogy a tarsadalomtudomanyi
kutatdsokban (kilénésen a bennlinket ko-
zelebbrél érdekl6 nevelésszociolégiaban) mi-
ként formalédott a ,kultira” jelentéstartalma.
1.2. KOZNYELVI SZOHASZNALATOK. — A
.kultira” fogalom szocioldgiai értelmezéseinek
ismertetését egy paradox megallapitassal kell
kezdeniink: a szociolégianak nincs sajatos,
csak ra jellemz6 kultira-fogalma. E fogalom
tartalma a tarsadalomtudomanyokban éppugy
valtozé, mint a kdznyelvben. A kovetkez§ ér-
telmezések a leggyakoribbak (Szczepanski
1968, 40— 44; Ferge 1968, 199— 200):

a) A kultra mint ,miveltség”, mégpedig
jellegzetesen az a4n. ,human miveltség” érte-
lemben. Ebben a jelentésben szerepel a kul-
tara sz6 a kovetkez6 kifejezésekben is: ,kul-
turalis rendezvény”, ,unnepi kulturalis hetek”
sth.

b) A kultira mint egy-egy kor, egy-egy tarsa-
dalom szellemi teljesitményeinek kére. Ez az
értelmezés leggyakrabban a néprajzban és a
torténelemtudomanyban hasznalatos; pl. ,év-
ezredek emberi kultdraja”, ,a primitiv népek
kultdraja", ,g6rog—rémai kultara”. Ebbe az
értelmezésbe a targyi objektumok — az épu-
letek, hidak, utak, vizvezeték, varosrendezés
stb. — rendszerint épplgy beletartoznak”mint
a szellemi produktumok.

c) A kultdra mint termelési (mez6gazdasagi)
szakkifejezés. A kultira ebben az értelmezés-
ben a termel6er6k vilagaval kerul szoros kap-
csolatba. A kulonféle ,szanté6foldi kultirdkon"
példaul bizonyos névényfajtak egylttesét értik
a termelhetéségik feltételeivel egyiitt.

Természetesen tobbféle tovabbi jelentése,
jelentésarnyalata is van a kultira szénak. Ta-
lan ennyi is elég azonban annak bemutatasa-
ra, hogy a kilonb6z6 jelentések miben egyez-
nek, illetve mely pontokon térnek el egymas-
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téi. Jelen dolgozatunkban nem kivanunk ,igaz-
sagot osztani” e lehetséges értelmezések ko-
z0Ott; ehelyett inkdbb a leiras eszk6zéhez folya-
modunk. Azt probaljuk bemutatni, hogy miként
alakultak ki a kultura szoénak a kilonb6zd ér-
telmezései, mert a jelen helyzetben bizonyara
ezzel konnyitjilk meg leginkdbb a mindenkori
szbvegosszefiiggésneik megfeld6ld széhasznala-
tot.

1.3. A FELDOLGOZAS ANYAGA ES SZEM-
PONTJAI. Kiindulasként néhany, nalunk is és
mas orszagokban is gyakran forgatott kézi-
konyv, o©sszefoglalas kultaraértelmezését vizs-
galtuk meg: igy Lundberg (1968, 171— 196),
O ’'Brien, Schrag és Martin (1964, 40— 61) és
Bauman (1967, 11—24) szociolégiai bevezeté-
seit. Nélkiloézhetetlennek tint emellett Selig-
man és Johnson (1963), Gould és Kolb (1964),
illetve Vierkandt (1959), marxista vonatkozas-
ban pedig Eichorn és munkatarsai (1969), va-
lamint Klaus és Buhr (1964) lexikonjainak at-
nézése. A kultdra értelmezéseirdl szo6l6 szakiro-
dalomban az egyik legtdbbet emlegetett 6sz-
szeailitas Kroeber és Klulikhohn (1952) &ssze-
hasonlit6 tanulméanya, amelyben a szerz6k
mintegy masfélszaz ,,kultira”-meghatarozas ti-
pologizalasara vallalkoztak, els6sorban az
amerikai szakirodalom alapjan. Ami a szocio-
l6giai — és sajatosan a marxista szocioldgiai
— megkodzelitést illeti, a jelen dolgozat leg-
tobbet Kloskowska (1971) alapos tanulmanya-
b6l meritett.

Tanulmanyunk — szemben az altalunk is-
mert OsszedllitAasokkal — tudomanytorténeti
nézépontd. Ugy gondoljuk ugyanis, hogy a
.kultira” fogalom egy-egy értelmezési tipusa
nem valaszthato el attél a tudomanytdrténeti
— sajatosan: tarsadalomtudomany-torténeti
— hattért6l, amelyben keletkezett, meggydke-
resedett, sajatos szineket nyert. Az aldbbiak-
ban ezért a szdjelentés torténeti kialakulasa-
nak rovid ismertetése utan egy etnolégiai, egy
szocimlogiai és egy strukturdlis-rendszerszemlé-
leti értelmezésr6l fogunk szamot adni az ame-
rikai, a német (nyugatnémet), az angol, illetve
a francia tarsadalomtudomanyi hagyomanyok-
nak megfeleléen. Végul kisérletet teszink a
marxista értelmezési lehet6ségek felvazola-
séara is.

2. A , kultdra” sz6 tartalméanak torténeti
valtozéasai

2.1. A FOGALOM KIALAKULASA A HUMA-
NISTAKNAL. Kezdetben a ,cultura” szé fold-
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mivelést jelentett; kortlbelil Cicero nevéhez
fizhetd (Tuszkulanumi értekezések) a sz tavitt
értelmezésének irodalmi megjelenése. Cicero
ugyanis parhuzamot vonva a féld megmdvelése
és a lélek megnemesitése kozott, a filozofiat a
lélek kultardjanak nevezte; azaz a ,cultura”
kifejezés tartalmaba a szellemi tevékenysége-
ket is bevonta.

Pufendorf (A természetjogrél és a népjogrol,

1968) a természet ellentéteként hasznalja a
kultra fogalmat. A vadember, akit a szerzd
természeti érintetlenségében jellemez, nélkuld-
zi az emberi-tdrsadalmi alkotasok eredmé-
nyeit: az intézményeket, a ruhéazatot, a nyel-
vet, a tudomanyt, az erkdélcsot stb. E negativ
megfogalmazéas szolgalhat alapul arra, hogy
a ,kultara” szo tartalmat korilrajzoljuk (maga
a szerzd ugyanis teljesen kifejtett meghataro-
zast nem ad). Eszerint Pufendorf az emberi-
-tarsadalmi alkotasok teljes koérét jeldli a ,kul-
tara” kifejezéssel, amit legjobban a természe-
ti érintetlenség szembeallitAsaval rajzolhatunk
korul.
2.2. A FELVILAGOSODAS KULTURA-FOGAL-
MA. A felvilhigosodas nagy ir6i a ,kul-
tara” fenti fogalméabdl a természettel vald
szembenallast emelték ki. Jellemz6 ebbdl a
szempontbo6l a fogalom tartalmanak valtozasa
a latin nyelvterileten (f6ként Franciaorszag-
ban), bar nem annyira a kultdra, mint inkabb
a civilizacié szot hasznaltadk. Ezen — féként
melléknévi igenév forméajaban (civilizalt) —
,simat", ,csiszoltat", ,udvariast" értettek; az-
az a varoslakoét a természet barbar fiaval szem-
ben. (Hozzatesszik: a megszokott hasznalat-
ban a civilizalt jelentett pozitivat, a barbar, a
természeti pedig negativat. De a romantika
nagy el6futara, Rousseau — s nyomdaban téb-
ben — eredeti médon ellenkezé elGjellel alli-
totta szembe a két fogalmat.)

Ennek az értelmezésnek a tovabbfejlesztésé-
vel talalkozunk Adelung német nyelvszotara-
ban (1774, 1793), alki szerint a kultara (Cul-
tur) ,az ember vagy egy egész nép oOsszes lelki
és fizikai erejének megnemesitése vagy fino-
mitasa oly médon, hogy ez a sz6 egyarant je-
lenti az értelem félvilAgosulasat és megneme-
sitését az el6itéletektdl valé szabadulas utjan,
valamint az erkdlcsdk csiszolasat és finomita-
sat” (Kloskowska 1971, 10).

A felvilAgosodas koraban kialakult fogalom-
értelmezéssel ma is nap mint nap talalkoztunk
nemcsak a szakirodalomban, de a népszer(sitd
szbvegekben és a hétkéznapi nyelvhasznalat-
ban is. Ennek megfelel6en szoktunk ,kulturalt



viselkedésrél” vagy ,kulturalatlan megnyilat-
kozasokrol”, esetleg , kultiremberrdl” beszélni.
Mint latni fogjuk, ez az értékeldé mozzanat vonul
végig a szellemtdrténeti ihletettségl filozofiai-
-szodiolégiai kultira-fogalmon a 30-as évek
német szociolégidjaban.

2.3. A ROMANTIKA KULTURA-FOGALMA. A
Pufendorfndl irdsos format 6lté kultira-foga-
lom masik mozzanatdt fejlesztette tovabb a
preromantika és a romantika szdmos irdja: az
emberi-tarsadalmi alkotdsok teljes kérét ma-
gdban foglalé kultirat, amely tavoli foldrészek,
egzotikus vilagok leirdsa sordn egyenlé rangot
kapott az ismert eurdpai kultardval. E kultara-
fogalom tovdbbi vdltozata ,,az egyszer( nép”
felfedezésével egyutt sziuleté ,,népi kultira”,
amely deklardldsa volt a népi alkotdsok egyen-
rangusagdnak, sét nem egyszer a népi kulta-
rat félé helyezte az ugynevezett magas kultira-
nak. (A rousseau-i motivum!). A fogalomfejlé-
dés e vonalat Leibnitz ,,Cultur”-értelmezésé-
nél figyelhetjiik meg, majd pedig — a 18. sza-
zad végén — Herder , Kultur-széhaszndlata-
ban kdvethetjiik nyomon.

Herder: Eszmék az emberiség térténetének
bolcseletéhez (1784—1791) cim( mivének ira-
sa kdzben érdekesen értelmezte at a kultira
fogalmat. Elészavaban azt a kérdést tette fel:
,Miként lehet egy kultirnemzetben oly kevés
kulturdlt ember?”’ — azaz a ,kultira”-kifeje-
zést a felvildgosodds nyoman kialakult értéke-
6 nyomatékkal haszndlja. Mds helyen a kul-
tura fogalmanak dtfogd és leird jelentést tulaj-
donit: az emberi alkalmazkodas képességét és
eredményeit érti rajta. A mi befejezésében ez
az értelmezés egyértelmivé valik. Lényegét a
hagyomany alkotja; amelynek dataddsa-atvétele
a generdcids valtas ellenére a tarsadalom
megmaraddsdnak és tovabbfejlédésének alap-
veté mechanizmusa: ,,Az ember e mdsodik,
egész életén atnyulé megsziiletésének adhat-
juk akar a foldmdvelésbdl vett kultira elneve-
zést, akdr a fény képzetébdl vett felvildgosodas
nevet”.

A kultira fogalom tag értelemben vett leird
definiciojat Klemm (Az dltaldnos kultira mint
tudomdny, 1854—1855) zzal egészitette ki,
hogy leltart készitett azokrél a tdarsadalmi te-
vékenységekrél, amelyeket az egyetemes mi-
velédéstorténet irdjanak a kiildnbodzd torténeti
korok feltételei kézott vizsgalnia kell. Klemm és
Waitz térténeti-néprajzi kultirafogalma keriilt
at az angolszdsz szakirodalomba Taylor kézve-
titésével. :

Mig tehat a felvildigosodas — elsésorban a

francia felvildgosodds — értelmezésében a
kultira értékelé mozzanattal gazdagodott, ad-
dig a romantika — féként a német, részben az
angolszdsz romantika — széhaszndlatdban a
kultira tag, leiré definicidja alakult ki. Ez a
szohaszndlat kdvetheté nyomon az un. kultdr-
antropolégiai (szocidlantropoldgiai) szakiroda-
lomban.

3. Az etnoldgiai tipusu értelmezés: a kultura
fogalma az amerikai szakirodalomban

3.1. AZ ETNOLOGIAI TiPUSU FOGALOMER-
TELMEZES KIALAKULASA. A kovetkezdkben
.etnologiai tipust” fogalomértelmezésrél be-
szélink, jollehet tisztdban vagyunk vele, hogy
szohaszndlatunk — szakmai értelemben —
nem pontos. Ezért mindjart bevezetésképp je-
lezni szeretnénk, hogy bdr az etnogrdfia, az
etnoldgia, a kultirantropolégia és a szocidl-
antropoldgia kifejezések tartalmilag tdvolrdl
sem fedik egymdst, mi azokra a szakirodalmak-
ra utalunk vellik, amelyekben a kultdra fogal-
ma nagyjdbol hasonloképp keriil alkalmazdsra.

Tovabbi bevezeté megjegyzésiink még, hogy
az ,.etnoldgiai tipusi” meghatdrozdsok illuszt-
ralasara elsésorban amerikai szakirodalmat
vettlink figyelembe. Ez azonban semmiképp
sem jelenti azt, mintha hasonld fogalomértel-
mezés mas szakirodalomban nem fordulna elé.
Mégis ugy talaltuk, hogy a fogalomér-
telmezésre igen nagy hatdssal van egy-egy
nyelvtertilet szakirodalma és tudomdnyos ha-
gyomédnya; s ennek alapjdn meglehetésen egy-
értelmiien sikeriil tipizalni, mondjuk, a 30-as
évek német kultirszocioldgidjat, illetve a vele
egykori amerikai kultdrantropolégidt. Igy hat
meghatdrozdsi mintdink nem teljes gyUjtések-
nek szamitanak, inkdbb példaanyagnak egy
fogalomértelmezési tendencidhoz.

Ennek a fogalomértelmezésnek az atyja,
mint mdr a 2.3 pontban jeleztiik, a német ro-
mantika torténet- és néprajzszemléletén tanult
E. B. Taylor, aki az &si tarsadalmak kutatdsa
kézben a kultira meghatdrozdsat értelmezési
keretiil dolgozta ki. A kultdra-fogalom tartal-
mdba beleértette az emberi élet mindazon ele-
mét, amelyet nem tudott megmagyardzni az
emberek fizioldgiai mechanizmusaival, sem pe-
dig az ember és kérnyezete biolégiai kélcsdn-
hatdsdra visszavezetve. Ezért a kultdra-fogalom
ndla mindazokat az emberi tulajdonsdgokat
bsszefoglalja, amelyet az ember nem mint a
természet fia, hanem mint a tdrsadalom tagja
szerez.



A modern etnologiai (kultdr- vagy szocial-

antropoldgiai és erre vonatkozd szocioldgiai)
irodalom szdmdra e meghatdrozas tovabbfej-
lesztései, variaciodi, drnyalatai a mérvadoak. A
mar emlitett szerzéparos (Kroeber, Kluckhohn
1952) nyomadn e definicidkisérletek a kdvetkezd-
képpen csoportosithatok.
3.2. LEIRO MEGHATAROZASOK. E definicio-
tipus a Tylor-féle kultirfogalom kialakuldsaval
sziletik meg, és jellemzi a klasszikus kultirant-
ropolégia meghatdrozasait. Tylor (Primitiv Cul-
ture, 1871) a kdvetkezé meghatdrozdst adja:
A kultira vagy civilizacié ésszetett egész: fel-
oleli a tudast, a hiedelmeket, a mivészetet, az
erkdlcsdt, a jogot, a szokdsokat, valamint azo-
kat a képességeket, amelyeket az emberek a
tarsadalom tagjaiként szereztek” (Kluckhohn
1964).

A meghatdrozas fé problémdja annak el-
dontése, hogy milyen elemeket vegyen be, il-
letve hagyjon ki a fogalom tartalmadbdl. Két-
ségtelenll egyszerlbb leréviditeni a definicioit,
és csupdn a kereteket hagyni meg a kelld ele-
mek szdmara. [gy tesz példaul Benedict (The
Science of Costum, 1922), aki szerint: ,,A kul-
tira bonyolult egész, amely az embernek a
tarsadalom tagjaként szerzett szokdsait fog-
lalja magdban.”

E meghatdrozds azonban csupdn tudati ele-
meket hangsutlyoz. Ahogyan Radcliffe—Brown
is (1957, 95), aki kultiran ,,a belsé és kiilsé vi-
selkedésmodok bizonyos szabvdnyositasat” ér-
ti. Ide sorolhaté Margaret Mead (1961, 12—13)
kultira felfogdsa is: ,,a megtanult viselkedés
egészének az a kivalasztott része, amelyet az
azonos hagyoméanyokkal rendelkezé embercso-
port teljes egészében dtad gyermekeinek, rész-
ben pedig a felnétt bevandorloknak, akik az
adott tarsadalom tagjaiva valnak. A kultira fo-
galma nemcsak a mivészetet és a tudomadnyt,
a vallast és a filozéfiat dleli fel, amelyekre a
mkultira” szé6 tdrténetileg vonatkozott, hanem
a technolégia rendszerét, a politikai gyakorla-
tot, @ mindennapi élet apré intim szokdsait,
mint pl. az ételek elkészitésének és elfogyasz-
tasanak modjat vagy a gyermekek dlomba rin-
gatdsanak modjat, akdrcsak a miniszterelndk
megvdlasztasdnak vagy az alkotmany médosi-
tasanak modjat”.

Ennél tdgabb definiciét ad Boas (1930), aki
szerint ,,A kultira magdban foglalja egy k&-
z8sség tarsadalmi magatartasanak &sszes
megnyilvanuldsait; az egyén reakcidit annak a
csoportnak a magatartdsdara, amelyben él; va-
lamint e kdzésségi magatartds dltal meghata-

rozott emberi tevékenység produktumait.” E
meghatdrozds tébblete az eddigiekkel szem-
ben, hogy a targyi, anyagi kérnyezetet is ma-
gdban foglalja.

Hadd mutassunk rd kissé részletesebben is
Malinowski kultira-fogalmédra, minthogy ez
példdja a leiré meghatdrozdsnak. Malinowski
szintén elemek 6sszességérdl szol, de ezeket
szervezett egészként fogja fdl (vé6. Bodrogi
1972, 453—461). 1931-ben a kultarardl igy ir:
WA kultira 6roklétt készitményeket, javakat,
technikai eljarasokat, eszméket, szokdsokat és
éntékeket foglal magdban.” Egy 1941-ben meg-
fogalmazott meghatdrozds szerint: ,,A kultira
olyan egész, amely részben autondm, részben
koordindlt intézményekbol all.” Végil idézzik
teljes terjedelmében 1944-ben publikdlt sum-
mazé definicidjat a kultarardl:

,a) A kultira olyan eszkdzként szolgdld be-
rendezés, amely az embert képessé teszi, hogy
szlikségleteinek kielégitése sordn a kérnyeze-
tében felmeriilé konkrét, sajatos problémakkal
jobban megbirkézhasson.

b) Olyan tdrgyak, tevékenységek és bedlli-
tottsdgok rendszere, amelyben minden rész egy
célra irdnyuld eszkdézként helyezkedik el.

c) Olyan egész, amelynek kilénféle elemei
kdlcséndsen Bsszefliggenek egymassal.

d) Ezek a tevékenységek, bedllitottsagok és
targyak lényeges és életbe vago feladatok szol-
galatdban intézményekké szervezédnek, ami-
lyen a csaldd, a nemzetség, az azonos tertle-
ten egytttélé kozdsség, a térzs, valamint a gaz-
dasagi egyuttmikodés, a politikai, jogi €és ne-
velési tevékenység szervezett csoportjai.

e) Dinamikus szempontbdl, tehdat a tevékeny-
ség tipusat tekintve, a kultardt szdmos oldal-
rol lehet elemezni, amilyen a nevelés, a tarsa-
dalmi kontroll, a gazdasdgi élet, a tudds,. a hit
és erkdlcs rendszerei, tovabbd az alkoté és
muvészi kifejezés modjai.” (Malinowski 1972,
405).

Malinowski leiré tipust definicidjahoz kdzel
mozog Lynd (1948, 19), amikor a kultdrat Ggy
hatdrozza meg, hogy ,.mindaz, amit a k&zds
tertileten laké emberek tesznek; e cselekvésik
médjai, s mindaz, amit éreznek és gondolnak
arrdl, amit tesznek; anyagi szerszamaik, érté-
keik és szimbdélumaik”. E meghatdrozasok leg-
fejlettebb vdaltozatai tehdt annyiban jarnak ké-
zel egy marxista szempontd kultira-fogalom-
hoz, amennyiben a kultira jelentéstartalmat
kiterjesztik a termelés szférajara is. .

3.3. TORTENETI MEGHATAROZASOK A torté-

neti meghatdrozdstipus sajdtossaga, hogy egy-



egy dominalé jellemvonéast emel ki, és ennek a
fontossagara mutat ra abban a folyamatban,
amelyet a kultira kialakulasadnak és tovabb-
élésének neveziink. A leggyakoribb ilyen elem
— pars pro toto — a hagyomany. igy példaul
Linton (1936, 78) definiciéjaban, aki szerint:
.Kultdrdnak nevezzik a tadrsadalmi oOrokséget.
A kultdra altaldnossagban az emberiség egész
tarsadalmi 6rokségét jelenti, mig szlikebb érte-
lemben e tarsadalmi 6rokség egy részleges vo-
nulatat.”

Hasonloképp hangsulyozza a hagyomany, a
Jfarsadalmi 6rokség” fontossagat a kultira ér-
telmezése soran Lowie (1937, 3) is: ,Kultaran
mindannak az 0Osszességét értjuk, amit az
egyén a maga tarsadalméatél kap: a hiedel-
meket, a szokasokat, a mivészi norméakat, a
taplalkozasi szokasokat, az olyan képessége-
ket, amelyeket az ember nem sajat alkotétevé-
kenységének eredményeként szerez meg, ha-
nem a mult 6rokségeképp nyer el a formalis
vagy nem formalis nevelés kozvetitésével.”
Znaniecki (1952, 9) viszont a humaniérak vona-
sat emeli ki: ,A kultdra olyan adatok 0sszessé-
gébdl all, amelyek vizsgalataval a tarsada-
lomtudomanyok és mas human tudomanyok
szakemberei foglalkoznak; de amelyeket fi-
gyelmen kivil hagynak a természettudésok: a
csillagaszok, a fizikusok, a kémikusok, a biol6-
gusok, a geologusok”.

3.4. NORMATIV MEGHATAROZASOK. E meg-
hatarozasok a kultira jellemzéjeként azt em-
litik, hogy mindig egy-egy norma vagy norma-
rendszer rendezi egységes egészbe. Ez a nor-
marendszer dinamikusan hat6é ideak és kovet-
kezményeik (magatartasok, viselkedések, cse-
lekvések és produktumok) formajaban érhet6
tetten, és bizonyos ,életstilust”, ,életvitelt”
eredményez, amely a kilonb6z6 kultdrakban
jellegzetesen mas és mas. Klineberg (Race D if-
ference, 1935) példaul a kultdrardl szolva azt
irjo, hogy nem mas, miint ,az az .életstilus’,
amelyet a tarsadalmi koérnyezet hatéaroz,
meg" (Kluckhohn 1964). Sorokin (1947, 313)
definicidja pedig ezt mondja: ,A magasan
szervezett természeti vilag kulturalis aspektusa
jelentéseket, értékeket, normakat tartalmaz,
valamint ezek kdlcs6nhatasait és dsszefliggé-
seit, teljesen vagy részlegesen integralt cso-
portjait ... Mindezek kils6 cselekvésekben és
mas mozgatéer6kben nyilatkoznak meg a tar-
sadalmi-kulturalis kornyezet feltételei kozott.”
3.5. STRUKTURALIS MEGHATAROZASOK. E
meghatarozastipus rendszerint egy-egy meg-
hatarozott kultdrara gondol, amikor a ,kultara-

rol" szol, vagy legalabbis a kultirak bizonyos
koérére. A kultira fogalmarél szélva egy-egy
kultdra integrans jellegére mutat ra. A kulta-
rat rendszerint altalanositott modellnek fogja
foél, amely a magatartdsra alapozédik ugyan,
mégsem azonos a tarsadalmat alkoté emberek
magatartdséaval.

Bar ilyen vonasokat keres6-kitapint6 megha-

tarozasokat mar az eddigiekben is ismertettiink
(kGlonésen Malinowski definiciojat talaljuk
ilyennek), a kifejezetten strukturalis definici6 —
amely tehat nem is tart egyebet jellemzének a
kultdrara, mint integrald jellegét, modell-for-
majat, — meglehetésen ritka. Példaképp ko-
z0ljik azt a meghatarozast, amelyet Kluckhohn
és Kelly (The Concept of Culture, 1945) ad a
kultararél: ,Valamely kultira nem mas, mint
az életvitel térténelmileg kialakult, nyilvanvalé
és rejtett rendszere, amelyet egy csoport minden
tagja vagy kuléndsen kitintetett egyedei ten-
denciaszerlien megvalésitanak” (Kluckhohn
1964).
3.6. PSZICHOLOGIAI MEGHATAROZASOK. A
pszicholégiai ihletettségli meghatarozasok a
kultara fogalméat egy-egy pszicholégiai iskola
fogalomrendszerében értelmezik. Ezért bizo-
nyos pszicholégiai kategériakat — pl. tanulas,
viselkedés, alkalmazkodas — 4&llitanak a meg-
hatarozas kozéppontjaba. Ebbél kovetkezik,
hogy a pszicholdgiai meghatarozasok esetében
a kultdra rendszerint bizonyos technikak soro-
zatava valik, amelyek vagy szikségletet elégi-
tenek ki, vagy problémékat oldanak meg, vagy
alkalmazkodéasra képesitenek stb.; mindig a
kiinduléopontként hasznalt pszicholdgiai iskola,
iranyzat gondolatkérének megfelel6éen. E meg-
hatarozasok f6 elénye, hogy sikeril ramutat-
niuk a kultira ataddsanak moédszereire, me-
chanizmusara; gyongéjuk az adott, alapul vett
pszicholégiai tanitasban rejlik,

Roheim (The Riddle of the Sphinx, 1934) a
kultarat a pszichoanalizis fogalmi rendszeré-
ben kisérli meg értelmezni: ,Kultiran fogjuk
érteni a szubliméaciék, az elfojtasok vagy mas
reakciéformak Osszességét; roviden: a tarsa-
dalomban mindazt, ami indittatéscikat kdzve-
tit, vagy megakadalyozza ezeknek az indittatéa-
soknak a kielégitését” (Kluckhohn 1964). Ford
(Culture and Human Behavior, 1942) ezzel
szemben a kultira fogalmat a problémamegol-
das szempontjabdl rajzolja korul: ,A kultara a
problémamegoldasok hagyomanyos utjait je-
lenti ... Valamely kultira azokbol a reakcio-
valaszokbdl tevédik Ossze, amelyek megfele-
I6knek bizonyultak, mert sikerre vezettek; rovi-

9



den: a kultdra tanult problémamegoldasokbdl
all” (Kludk’'nohn 1964).

Mig Roheim a pszichoanalizis fogalmi rend-
szerében értelmezte a kultdrat, Ford pedig a
kulturdlis problémamegoldasok fontossagara
mutatott r4, Cohen (1969) meghatarozasi ki-
sérlete az alkalmazkodéassal kapcsolatos gon-
dolatmenetre mutat példat. A szerz6 a kuldn-
b6z6 spontan csoportokban érvényesiil§ dssze-
tartd erdre keresve valaszt, a csoportkialakulas
szocialpszichologiai elméletébdl indul ki. Eb-
ben az 6sszefliggésben egy-egy csoport kultd-
rdja nem mas, mint az a viszonyitasi bazis, vo-
natkoztatasi keret vagy rendszer, amelynek ér-
tékei és norméai alapjan minden csoporttag
megkdzelitéen hasonléonak latja problémait, s
amelyhez a csoportba tartozas végett alkal-
mazkodni igyekszik vagy kényszeril.

3.7. GENETIKAI MEGHATAROZASOK. Geneti-
kai meghatarozasnak lehet nevezni minden
olyan kultara-definiciét, amely a kovetkezd
dont6 kérdésekre probal valaszolni: Hogyan
jon létre a kultdra (vagy egy-egy kultdra)? Mi-
lyen tényezd6k tették lehetévé a létrejottét? Mi-
lyen hatdsok miatt valt sziikségessé a kultira
(illetve valamely vizsgalt kultira) megjelenése,
létrejotte? Az effajta meghatarozas all legko-
zelebb azokhoz a definiciokhoz, amelyeket a
marxista kiindulépontld torténészeibdl vagy
szociolégiabol ismeriink (a kérdésre visszaté-
rink a 6. pontban). De nemcsak a szorosabb
értelemben vett kultaratérténeti jellegl értel-
mezésekre gondolhatunk itt, hanem valameny-
nyi olyan meghatarozasi kisérletre, amely a
kultdra tartalmat, létrejottének mechanizmuséat
leirva kivanja feltarni. Példaképpen idézzik
Carr (Situational Psychology, 1945) meghata-
rozasat: a kultira nem mas, mint ,,a multban
tanUsitott kdzdsségi viselkedések 0Osszegez6-
dott, tovabbadhaté eredményei” (Kluckhohn
1964).

3.8. EGY KOMPLEX MEGHATAROZASI KISER-
LET. Kroeber és Kludkhohn (1952) dsszeallitasa
nemcsak regisztralta a forgalomban lev6 meg-
hatarozasokat (els6sorban az Egyesilt Alla-
mokra, illetve az angol nyelvtertletre kihato
érvénnyel). Katalizatornak is bizonyult egyduttal
— legalabbis a jelzett korben — minthogy a
kultira fogalom néhany fontos vonasat (3.2—
3.7) emelte ki. Katalizatorként mi{kodott any-
nyiban is, hogy tovabbi meghatarozasi kisérle-
tek rendszerint nem szilettek és nem sziletnek
anélkul, hogy ennek az 6sszefoglalasnak a ta-
nulsagait figyelembe ne vennék. (V6. pl. Linton
1955 meghatarozasi kisérleteit.) Ezek kozul a
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szerz6paros egyik tagjanak, Clyde Kluckhohn
antropologusnak a meghatarozasi kisérleteit
ismertetjuk.

Kludkhohn nem t6érekszik arra, hogy egyet-
len meghatarozasba siritse a kultdra fogalma-
nak Osszes lehetséges értelmezését. Ehelyett
esszéjeben — amelyet parbeszédes forméaban
irt meg, és az ,ember-tudomanyokkal” foglal-
kozok széles korét szdlaltatja meg (kdzgazdasz,
jogasz, filozéfus, torténész, biolégus, pszicho-
légus, valamint kilénb6z6 nézetli néprajzosok)
— fokozatosan kozelit6 definiciokat ad asze-
rint, hogy az illet6 definici6kat mire fogjak fel-
hasznalni, mihez sziikségesek. A kiindulé6 meg-
hatarozas igy hangzik: ,Kultardn azokat a tor-
ténetileg kialakult szelekciés folyamatokat ért-
juk, amelyek a kiils6 és belsd ingerekre adott
emberi reakciok csatorndaiul szolgalnak”
(Kluckhohn 1962, 31). Ez a meghatarozas elég-
gé egyértelmlien az ,inger-valasz” pszichol6-
giai terminolégiait hasznalja. Ha a kulturat a
tarsadalom tagjainak viselkedését értelmezen-
dé kivanjuk hasznalni, akkor a koévetkez6 meg-
hatarozast ajanlja a szerz6: ,Kultaran azokat
a torténelmileg kialakult helyzetmeghataroza-
sokat értjik, amelyeket az egyének a csoportos
— vagy a csoporthoz kapcsol6édé — részvétel
esetén ismernek meg; olyan csoporthoz kap-
csolva, amely bizonyos értelemben vagy a ma-
ga egészében sajatos életvitelt valosit meg”
(Kluckhohn 1962, 52).

A kultdra fogalma azonban leggyakrabban
nem a magatartas értelmezéséhez sziikséges,
hanem — kiléndsen a kultar- (szocial-) ant-
ropolégiaban — annak megallapitasahoz,
hogy mi képezi a leirni kivant tarsadalmi je-
lenség korét. Ez esetben a szerz6 a kovetkez§
definicioval szolgal: ,A kultdra torténetileg ki-
alakult magatartasok modelljeit kinalja gz em-
ber szamara, mégpedig nyilt és rejtett mo-
delleket” (Kluckhohn 1962, 66). Végul a leg-
teljesebbnek a kovetkez6 definiciot tartja —
amely azonban a maga komplexitasdban csak
nehezen operacional.izalhaté, azaz hasznal-
hato fel terepmunkaban vagy valamely elméle-
ti elemzés sordn —:

A kultira nyilt és rejtett mintakat tartalmaz
a magatartads szamara, amelyeket szimbolumok
ismertetnek meg és kozvetitenek; szimbélumok,
amelyeket embercsoportok kiemelkedd ered-
ményei alkotnak meg, belértve mlvészi meg-
forméalasukat is. A kultara lényeges pontjat al-
kotjak hagyomanyos (azaz torténetileg kiala-
kult és kivalasztédott) eszmék és a velik kap-
csolatban all6 értékek. A kultira rendszerét



egyfelél felfoghatjuk tevékenységek eredmé-
nyének, masfel6l pedig a tovabbi tevékenysé-
gek feltételének is." (Kluckhohn 1962, 73).

Attékintésiinket 6sszegezve megallapithatjuk,
hogy az etnoldgiai (kultirantropoldgiai, szo-
ciaiantropolégiai, illetve ahhoz kapcsolédo
szociologiai) kultaraértelmezések kozds vona-
sa a ,kultdra” szé leiro jellege. Abban az érte-
lemben, hogy kultdran valamely tarsadalmilag
determinalt jelenséget értenek, amely kodzds
kincse az emberiségnek. Ebb8l a meghataro-
zasboél tehat hianyzik az értékel6 mozzanat. A
kalonféle értelmezési lehet6ségek pedig azt
mutatjak, hogy rendszerint ugyancsak hianyzik
— vagy kisebb hangsllyt kap — az anyagi esz-
kdozokben eltargyiasult tevékenység. A hang-
suly a legtobb meghatarozasi kisérlet esetében
az emberi viselkedés valamely rendszerén, min-
tajan, modelljén van.

4. A filozoéfiai szociolégia értelmezéstipusa: a
kultara fogalma a szazadforduld6 német szak-
irodalmaban

4.1. A NEMET IDEALIZMUS KULTURA-FOGAL-
MA. A német idealizmus kultdra-fogalmat jel-
lemezve az etnoldgiai tipusi meghatarozasok-
kal szemben két fontos megkilonboztet§ vo-
nast kell kiemelnink. Az egyik: a kultira fo-
galom tartalmanak lesz(kitése gy, hogy az
anyagi-termelési szféra egészen kimarad be-
I6le. A masik: a kultira fogalméba az érték, az
értékelés mozzanatanak bevitele. Mig az etno-
l6giai tipusu kultdraértelmezések elsé valtozata
a romantika felfogasaban formé&lédott ki, ad-
dig ennék a kultaraértelmezésnek az &sét két-

lel-
hetjuk meg.

Ennek ellenére megéallapithaté, hogy a nagy
német idealizmus f6 képvisel6i a ,kultara” fo-
galméat alig vagy egyaltalan nem hasznaltak.
Kulénésen szembeotld ez Hegel torténetfilozo-
fiai fejtegetései soran; minthogy az ,abszolat
szellem” tételezésében voltaképp el6ttink all
a kultara sajatos megtestesiilése, megfogalma-
zdsa és funkcidéinak antropomorf leirasa —
anélkil, hogy Hegel magat a fogalmat alkal-
mazta volna. Kovet6i azonban — s6t még azok
is, akik egy vagy tobb ponton vitaba szalltak
vele — a kultura fogalmat kimondva-kimon-
datlanul azonositottdk az abszolit szellem tar-
tomanyaval.

Diltehy (Einleitung in die Geisteswissen-
schaften, 1883) fogalmi rendszerében talalko-
zunk el6szor kovetkezetesen ezzel az azonosi-

tassal. Dilthey alkalmazza a ,kulturalis rend-
szerek” fogalmat, és olyan tarsadalmi képzdd-
ményeket ért rajta, mint a nyelv, az erkdlcs, a
mivészet, a vallas, a tudomany. E kulturalis
rendszerek az egyes emberek egymassal dssze-
fon6do cselekvéseib6l allnak; meg lehet, s6t
meg kell kilonbdztetni azonban att6l a tarsa-
dalmi kozegt6l, amelyben kialakulnak. Kutata-
sukra sajatos targgyal rendelkez6é tudomany-
csoport létrehozasat javasolja: a ,szellemtudo-
manyok” csoportjat. A megkilonboztetésbdl is
jol érzékelhetd a kultara fogalmanak konkreti-
zaldsa és leszlkitése a szellemi-tudati szférara.

Rickert (Kulturwissenschaft und Naturwissen-
schaft, 1894) meghatarozasadban ugyanez a
mozzanat kiegészil az értékek bevonasaval. A
.szellemtudomanyok” terilete néala a ,mf(ve-
I6déstudoméanyok” elnevezést kapja, és meg-
hatarozasat a szerz6 a természettudomanyok-
kal szembedllitva végzi el. Ismert meghataroza-
sa szerint a természettudomanyok térvényeket
tarnak fel; a ,m(ivel6déstudoméanyok” szamara
azonban csupan a tények adottak. Ennek meg-
felel6en tulajdonképpeni kutatasul e tények le-
irasat tlizhetik ki célul. A kultara tényei egy-
részt szembenallnak a természeti tényekkel,
masrészt mindig értéket képviselnek, értéket
hordoznak: ,vagy ugy, mint annak az ember-
nek az alkotdsa, aki az elismert értékre tAmasz-
kodd célokkal 6sszhangban cselekszik, vagy
ugy — amennyiben valamiféle korabban I1é-
tezd dologrél van sz6—, miint olyasvalami, amit
a neki tulajdonitott értékre tekintettel mivel-
nek. .. A kulturalis jelenségeknek mindegyi-
kében valamilyen, az ember &ltal elismert ér-
ték olt testét” (Kloslkowska 1971, 46— 47). A kul-
tara itt jellemzett értelmezését képviselték és
fejlesztették tovabb szazadunk 20-as és 30-as
éveiben a német filozéfiai szociolégia olyan je -
les képvisel6i, mint Spranger, Scheler vagy
Weber. Illusztracioul a kovetkez6kben Alfred
Weber kultirszocioldgiai értelmezését foglal-
jak Ossze (Weber 1931, Freyer 1931).

Alfred Weber kultdra-értelmezésének kiin-
dulépontjaként a tarsadalmi-tdérténeti valésag
két teriletét kaloniti el. A civilizaci6 — amely-
nek kdzpontjaban a technikai racionalitas all
— mintegy az ember fiziolégiai-biolégiai vo-
natkozasainak, kotdttségeinek meghosszabbi-
thdsa. Ez az a terlilet, amelyen az ember bizto-
sitjia maganak a szlkségletkielégités lehet6sé-
geit, és ezzel az emberi egzisztencia megvalo-
sitasanak természeti feltételeit. Ezzel szemben
a kultura az a hagyomany, amely fliggetlen a
sziikségletekt6l és az ember fiziologiai-biol6-
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giai adottsagaitol. A kultira kézéppontjaban a
. metafizikai érzés"” all: ,,Amikor az élet kisza-
badul a sziikségszerliségek és a sziikségletek
birodalmabdl, és datalakul olyan struktiarava,
amely mindenek fol6tt all — csak akkor kelet-
kezik a kultira.” Az igy értelmezett kultira f6
teriletei azok, amelyekben minden cselekvés-
tél megkaovetelik az egzisztencidlis érdek felal-
dozdsdt magasabb rendlnek tartott értékek,
célok érdekében. Az egyik ilyen teriilet a mdvé-
szet (a mivész személyisége egyesiil a jelensé-
gek mélyebb értelmével, és esztétikai értéket
alkot), a masik a gondolkodds, a filozéfia (az
ember megismeri a jelenségvildg mégoétt a lé-
nyeget alkoté eszméket), a harmadik a vallds
(az ember egyesil a vilag lényegét alkotd ab-
szolit szellemmel). E teriileteken — minthogy
nem a szikségletkielégités szférdjaba esnek —
nem beszélhetiink haladdsrdl ugy, mint a civi-
lizacidt targyalva tessziik.

4.2, SZELLEMTORTENETI KULTURAERTEKELE-
SEK A SZOCIALANTROPOLOGIABAN. Bdr az
ismertetett weberi kultdrakoncepciot eléggé
nehéz egybevetni az etnoldgidban (kultdrant-
ropolégidban) haszndlatos kultirafogalmak-
kal, mégsem marad hatdastalan ez utébbiakra.
A kapcsolédasi pontot ott leljiik fel, amikor a
3.2—3.6 pontokban ismertetett definicidk pusz-
tdn a tudati jelenségek fontossdgat hangsu-
lyozzdk. Ezen a vonalon tovdbbhaladva Kroe-
ber (1952, 1963) azt tartja, hogy a kultura
»alapveté magva” az értékek térténetileg kiva-
lasztott egylittese; azaz valamely tarsadalom
nézeteinek egylttese arrdl, mi a jo, mi a szép,
mit érdemes életcélul kitlzni stb. Ennek megfe-
leléen Kroeber megkiilénbézteti az értékek kul-
turajat a valésag kulturdjatél, hangsulyozva,
hogy mig az elébbi a targyalt vildg anyagi je-
lenségeit (termelétevékenységét stb.) foglalja
magdban, addig a mdsodik teriilet feltarasa
szempontjabdl az emlitett értékeknek van dén-
té6 fontossaguk.

Még kovetkezetesebben kifejtett idealista
kulturaértelmezéssel taldlkozunk Maclver mun-
kdiban (Society: A Textbook of Sociology,
1937). Maclver civilizaciéelmélete feldleli az
anyagi-technikai létesitményeket, a termelés
egész szférdjat, valamint a gazdasagi és poli-
tikai szervezetek egylittesét; mindazt tehat, ami
a tarsadalom életfolytatdsanak céljat tekintve
eszkdzjellegl. A fejlett tdarsadalmakban erre a
szférdra lassan réépiil egy mdsodik — a t&bbé
mar nem kifejezetten eszkdzjellegl, hanem &n-
magdaban értékes tevékenységek és szervezetek
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szféraja. Ezt a szférat nevezi a szerzé ,,a végsé
fogyasztas” szférdjanak, és jellegzetes intéz-
ményeiként a szinhdzat, a templomot stb. jeldli
meg. Ez a tulajdonképpeni értelemben vett kul-
tara tertlete.

Osszefoglalasul elmondhatjuk, hogy az is-
mertetett idealista filozéfiai-szocioldgiai tipusu
kultdraelemzések fé jellegzetessége egyfeldl a
termeldszféra elhatdroldsa a ,,szellemi tevé-
kenységek” birodalmatdl; masfeldl ez utdbbi
értékekkel valé felruhdzdsa. Mig a 3. pontban
ismertetett meghatdrozdsok elsésorban egy-
egy tdrsadalom &ssztevékenységének telje-
sebb-tokéletesebb leirasdra adtak lehetdséget,
addig ezek a koncepciok mindsitésre valdk,
ugy értelmezik és arra hasznadljak a , kultdra”
fogalmat.

5. Rendszerelméleti értelmezések

5.1. EGY RENDSZERELMELETI KULTURAFOGA-
LOM: LEVI-STRAUSS. Mdr a 3.5 pontban be-
mutattunk egy olyan kultiraértelmezést, amely
onmagat strukturdlisnak nevezte (Kluckhohn és
Kelly definiciéja Kroeber és Kluckhohn osztd-
lyozasi javaslata szerint). Ennek a kultiraértel-
mezésnek azonban pusztdn annyi a kdze a
rendszerelméleti megkézelitéshez, hogy egy-
egy kultira egységes voltara, vondsainak in-
tegrdns jellegére mutat rd. Lévi-Strauss kultd-
raelemzései — amelyek kézil egyet az aldb-
biakban idéziink — annak a munkdssdgat a
40-es évek végétdl meghatdrozé gondolatnak
a jegyében fogantak (ekkor ismerkedett meg
Roman Jakobson révén a strukturalista nyelvé-
szettel), amely szerint az etnolégia és a nyelvé-
szet targya hasonlé. Ez a hasonld tdargy a be-
szédben is, a hétkdznapi tevékenységben is, a
toérzsi monddkban és az élet valamennyi tevé-
kenységteriiletén azonos strukturdkban kifeje-
zésre jutd sajatos gondolkoddsmédja egy-egy
primitiv népnek.

Az ennek megfelelé kulturafelfogast Lévi-
Strauss (1953, 536) a kévetkezéképp fogalmaz-
ta meg: ,,Egy kultira a viselkedés szamdra
szolgaldé mintdk egylttesébdl all, amelyek az
emberi lények egy csoportja kérében egy meg-
hatdrozott idészakaszban uralkodé jellegtiek,
és amelyek — a folyamatban levé kutatds és a
vizsgalat alapsokasdga szempontjabdl nézve
— mads hasonld egylttesektdl megfigyelhetd
moédon és élesen megkildnbéztetheték.” A
hangsuly e definiciéban a ,,megfigyelheté mo-
don és élesen megkiilénbdztethetéség” vona-
san van (a tébbi emlitett jellemzoket mdas meg-



hatdrozasokban is megtaldlhatjuk). A struktu-
ralis vizsgdlatok szamdra ez ad ugyanis lehe-
téséget arra, hogy valamely tarsadalmi-kultu-
ralis egészen bellil a vizsgdlat sordn szinteket
s e szinteken vizsgdlhatd és transzpondlhatd
modelleket kiildnitsenek el. , Kutatdsaink egyet-
len célja, hogy olyan modelleket alkossunk,
melyeknek formdlis tulajdonsdgai — az dssze-
hasonlitds és a magyardzat szempontjabdl —
visszavezetheték mds, eltéré stratégiai szintek-
hez tartozé modellek tulajdonsdagaira.” (Lévi-
Strauss 1971, 271).

5.2. A SZOCIOLOGIZALO KULTURAERTELME-
ZES IRANYZATA AZ ANGOL TARSADALOM-
TUDOMANYI IRODALOMBAN. A strukturalis-
ta modszer kidolgozdsa és alkalmazdasa Lévi-
Strauss elemzéseiben is nyitva hagyja a kér-
dést: hol fejezédik be ,,a kultira” hatdra, és
hol kezdédik ,,a tarsadalomé”?2 Az angol tar-
sadalomtudomanyi szakirodalomban legna-
gyobb sullyal Firth, Malinowski legnevesebb
tanitvanya képviseli azt az dlldspontot, hogy a
kultira fogalma elvalaszthatatlan a tarsada-
lom fogalmdtdl; a két fogalom ugyanannak a
jelenségnek két kiildnbéz6 nézépontjabdl ke-
letkezett. Firth szerint ugyanis: ,,Ha...a tar-
sadalmat Ggy vessziik, mint az egyének egy

szervezett egyuttesét, egy OJket jellemzd
dletmdddal, akkor a kultira ez az élet-
moéd. Ha a tarsadalmat a tarsadalmi viszo-

nyok &sszességeként fogjuk fel, akkor a kultd-
ra e tarsadalmi wviszonyok tartalma. A tarsada-
lom az emberi &sszetevét hangsulyozza: az em-
berek egyiittesét, valamint a kdztik létrejové
viszonyokat. A kultira az 8sszegydllt eréforra-
soknak azt az Ssszetevéjét hangsulyozza — a
nem anyagit csakugy, mint az anyagit —, ame-
lyet az emberek &rékdlnek, felhaszndlnak, at-
alakitanak, amelyhez hozzatesznek és amelyet
tovabbadnak. Minthogy tényleges |étezése van,
jollehet részben csupdn szellemi jellegl, ez az
Osszetevo a szabdlyozd szerepét jatssza a cse-
lekvésben. Viselkedéstudomanyi szempontbdl
a kultira azoknak a tanult viselkedéseknek az
egylttese, amelyeket tarsadalmi Gton sajati-
tottunk el. Tartalmazza a tarsadalmi cselekvés
tartds hatdsat is. Egylttal sziikségképp moti-
vacid is a tovabbi cselekvés szamara.” (Firth
1951, 271).

A szerz6 — igen jellemzé médon — felfoga-
sat a tarsadalom szerkezetérdl int kényvében
fejti ki. Ha a hosszdra nyalt kdrilirdst itt most
summazni akarndnk, azt mondhatnok, hogy
szerinte a kultira a kvdlitativ, a minéségi as-
pektus, mig a tarsadalmi struktira a kvantita-

tiv, @ mennyiségi aspektus ugyanannak a je-
lenségnek a megkézelitése sordn. Mieldtt eb-
ben a kérdésben dllast foglalndnak, dattekint-
juk azokat az értelmezéseket is, amelyek a mai
hazai — részben pedig kulfsdldi — marxista
szocioldgiai szakirodalomban a kultira fogal-
maval kapcsolatban forgalomban vannak.

6. A kultdra értelmezési lehetGségei a marxista
szociolégiai irodalomban

6.1. A MARX|I FOGALOMHASZNALAT. Marx
dénté megdllapitdsokat tett a tdrsadal-
mi valésagnak azokrdl a terileteirdl, amelyek
— kilsnféle kultiraértelmezések szerint — a
kultira fogalmdba tartoznak. Ezek koézil az
aldbbiakban két teriiletet emeliink ki. _

a) Marx Elészé a politikai gazdasdgtan bi-
ralatdhoz cimd ismert tanulmdnydban azt fej-
tegeti, hogy ,A...forradalmi dtalakuldsok
vizsgdlatandal a gazdasdgi termelési feltételek-
ben bekdvetkezett anyagi, természettudoma-
nyos pontossdggal megadllapithatéd dtalakuldast
mindig meg kell kiildnbdztetni a jogi, politikai,
valldsi, mivészi vagy filozéfiai, egyszoval ideo-
|6giai formdktdl, amelyekben az emberek en-
nek az dsszelitkdzésnek tudatdra jutnak és azt
végigharcoljak” (Marx, Engels 1963, |. 367).
Ebbél a gondolatsorbdl alakult ki azutdn a
termelési viszonyokra rdépiilé tudatformdk ta-
nitdsa. Ha a kultirat szikebb értelemben
hasznaljuk, ezekre a tudatformdkra utalhatunk
vele. Ez az értelmezés egyik lehetdsége a
marxi életmiben.

b) Van azonban masfajta kultdraértelmezési
lehetéség is. Az Ertéktdbblet-elméletek cimi
munkdban példdaul ezt olvashatjuk: ,,A szelle-
mi és az anyagi termelés kdzoétti ésszefliggés
megvizsgaldsdhoz mindenekeldtt az szlikséges,
hogy magdt az anyagi termelést ne dltaldnos
kategériaként, hanem meghatdrozott térténel-
mi formdban fogjuk 6l ... Az anyagi termelés
meghatdrozott formdjdbdl addodik elészér is a
tarsadalom meghatdrozott tagozdéddsa, ma-
sodszor az embereknek egy meghatdrozott vi-
szonya a természethez. Allamisdgukat és szel-
lemi felfogdsukat e ketté hatdrozza meg. Tehat
szellemi termelésiik jellegét is.” (Marx 1958, .
249). Ebbdl az idézetbdl kiemelkedd az a ma-
sutt is visszatéré marxi széhasznadlat, amely

anyagi termelés mellett szellemi termelésrél be-

szél; azaz a tdrsadalmi-gazdasdgi formdcid
egészének egy dinamikus, az emberek csele-
kedetében megjelend, realizdlédd oldalarodl
tesz emlitést. Eképp koézelitve meg a dolgot,
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ugy tlnik, hogy a tag értelemben haszndlt, le-
iro kultirafogalom — amely a 20. szazadi kul-
turantropolégia sziilétte — sem idegen elvben
a marxi életm(tol.

6.2. A KULTURA MINT TUDATFORMA. Ezek
utan nem csoda, ha a hazai marxista szocio-
légia szdhaszndlatdban a kultiranak szintén
tobbféle értelmezése van forgalomban. (Felho-
zott példdink egy-egy tipikus értelmezési lehe-
téség illusztracidinak tekintenddk.)

Az egyik szohaszndlati lehetdség, amelyben
a ,kultara” kifejezést haszndlja a hazai szo-
ciologiai irodalom, arra az értelmezésre utal
vissza, amely a ,kultira” jelentéstartalmat a
tudatformdkkal azonositja. Ez a széhasznalat
rendszerint az Un. mivelédésszociologiai ird-
nyu tanulmanyokban, publikdcidkban jelentke-
zik leggyakrabban. H. Sas Judit (1968, 24) fa-
lusiak koérében végzett irodalomszociolégiai
vizsgalddasai bevezetéseképpen rdakérdez a
muvészetszociologia szerepére, és eljut a to6-
megkultira problematikdjdig. Meghatdrozdsa
szerint: ,,A tdmegkultira fogalmdn az anyagi
és szellemi kultira minden olyan eredményét
érteni kell, amely az adott kor sziikségleteit ki-
elégitve a tdmegek kulturdjava valik. Igy a t6-
megkultura — a szellemi kultira terén —
egyarant tartalmazhat mdvészileg értékes és
értéktelen alkotdsokat, illetve a témegek kulta-
raja ezekbél egyarant formalédik.” A megha-
tdrozds kuldnbséget tesz ugyan ,,anyagi’ és
sszellemi” kultdra kdzdtt; amikor azonban ,,a
témegek kultarajarél” beszél, valamint elemzé-
seinek egész gondolatmenete — hogy ti. az
irodalom a kultira része — azt sugallja: «a
szerzd a ,kultira” fogalmat sziken, a tarsa-
dalmi tudatformakra érti.

Hasonloképp kezeli a kérdést Szanté Miklds
mivelédésszociologiai vizsgdlataban. Beveze-
tésképp megdllapitja ugyan, hogy: ,,az élet-
méd a tdrsadalom életének sajatos metszete
... olyan dltaldnos és komplex szociolégiai ka-
tegoria tehat, amely az anyagi és a szellemi
oldal szétvalaszthatatlan egysége.” (Szantd
1967, 17). Ennek ellenére kdényvében tdbb he-
lyttt felvaltva haszndlja az életmdd, a kultar-
szint, a kulturdlis javak, sziikségletek fogalmat
(Szanté 1967, 11, 19 stb.), mint pl. a kévetke-
z6kben: ,,Idé és anyagi-kulturdlis javak: ezek
a feltételei a munka utdni pihenésnek, mive-
|6désnek, szérakozdsnak... Tdarsadalmi hely-
zetik ellentétes voltanak megfeleléen mas a
tokésosztaly és mads a munkdsosztdly rendel-
kezésére allo anyagi-kulturdlis eszkdzok meny-
nyisége, jellege, fény(iz6 vagy kevésbé luxus
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voltuk . . .” (Szanté 1967, 11) Es bar kényvében
végig ,,életmod-vizsgdalatrol”, | tevékenységjel-
legrél” stb. beszél, hogy mennyire szlkiti eze-
ket, kidertl akkor, amikor az életméd Gn. tartal-
mi-min&ségi oldaldrol szdél. Akkor ugyanis a
sajto- és kényvolvasdst, a szinhdz- és operala-
togatdst, a tanuldst, a radié- és tévéhaszndla-
totistb. viszgdlja (Szanté 1967, 112—126). Mind-
ebbél kideriilt, hogy a kultirat lényegében 6
is a hagyomdnyos értelemben vett tarsadalmi
tudatformak teriiletére korlatozza.

Megjegyezzitk még, hogy a kilféldi ‘marxista
szociologiai irodalomban is meglehetésen
nagy az irodalma ennek a felfogasnak. Példa-
ként az NDK szocioldgiai kisszotarat idézziik,
amely éppen igy hatdrozza meg és teszi pon-
tossa a kultira fogalom tartalmat, terjedelmét
(Eichhorn és mtsai 1969, 261—263).

6.3.A KULTURA MINT EMBERI KORNYEZET.
Egy masik lehetséges értelmezése a kulturafo-
galomnak a szociolégiai szakirodalomban az,
amelyet elsésorban a lengyel szociolégia né-
mely kézikényveiben olvashatunk. Eszerint a
kultira nem mds, mint az az évezet, amelyet
az ember — képletesen szolva — elhdditott a
természettdl, énmaga és a természet kozé fel-
épitett. Szczepanski szocioldgiai bevezetdjében
példdul ez dll: ,, ... a kultira az ember dltal a
munkafolyamatban, a szikségletkielégitési esz-
koézdok megszerzése folyaman alkotott termékek
Osszessége, a tdrsadalom kollektiv alkotdsa,
azokkal a feltételekkel fligg &ssze és azokbdl a
feltételekbd! ered, amelyek kézétt az emberek
a szikségletkielégités eszkdzeit eldallitjak.”
(Szczepanski 1968, 46—47). Még vildgosabban
fogalmazza meg ugyanezt a gondolatot Bau-
man (1967, 11): ,,... az ember altal alkotott
targyak és magatartdsi normdk alkotjak egydutt
az ember mesterséges kornyezetét; ez azért
mesterséges, mert... nem az embert megeld-
z6 természetnek a terméke, hanem éppen az
egymast kdveté emberi nemzedékek hoztdk lét-
le. Ezt a mesterséges kérnyezetet, amelyben az
emberi élet folyik, nevezziik kultiranak.” Ebben
a gondolatkérben mozog C. G. Arzakanjan
szovjet-6rmény filozéfus iis, aki az emberi tevé-
kenység alapjan harom kultdra-format kilén-
béztet meg: anyagit, szellemit és mivészit; és
hangsulyozza a civilizdcié szoros 6sszefliggését
mindhdrommal (Kloskowska 1971, 55—56).

Ennek a kultiraelemzésnek nemigen taldljuk
megfeleléjét a hazai szocioldgiai szakiroda-
lomban. De Kulcsar Kalman ismert szocioldgiai
bevezetéje (Az ember és tarsadalmi kérnyeze-



te, 1969) mar a cimével is ezt vagy ehhez kdzel-
allo felfogdst sejtet.

6.4. A KULTURA MINT TEVEKENYSEGREND-
SZER. A kultira egy lehetséges harmadik értel-
mezésével anndl tébbszér taldlkozunk az Gjabb
magyar nyelvi publikdacidkban. A vizsgdaloda-
sok egy tGjabb dga ugyanis kiilénféle tarsadal-
mi osztdlyok, rétegek és csoportok ,,életmod-
jara" 8sszpontosit; s ezt a fogalmat a kévetke-
z6képp hatdrozza meg: "' ... a személyiség al-
tal viszonylagos autonémidval hierarchikus
rendbe szervezett tevékenységstruktira ... az
életmod lényegét az egyéni tevékenységszférak
jellemzd szervezédésében, a hétkdznapi lét fo-
lyaman kialakulé tevékenységek spontdn vagy
tobbé-kevésbé tudatos, hierarchikus rendbe il-
leszkedésében véljik felfedezni.” (Gazséd és
mtsai 1971, 12) A szerzdk ezek utan kifejtik,
hogy az életmdéd mint a tevékenységek rend-
szere miként fligg szocioldégiai meghatdrozéi-
tol, és miképpen irhatd le a megfigyelhetd te-
vékenységek rendszerelemzésével.

Hogy itt kétségteleniil a kultiranak a 3.2—
3.7 pontokban leirt értelmezésével van dolgunk
(anélkiil, hogy ezt a szerzok kifejtenék), megvi-
lagitja Ferge Zsuzsa széhaszndlati bizonyta-
lansdga. Miutdn kifejti, hogy a , kultara” szé-
nak négy értelmezése lehetséges (egy tag, le-
iro jellegl, egy felépitmény-jellegli, egy nor-
mativ és egy negyedik, amelyik az elsét a har-
madikkal kombindlja), igy ir: ,,A tovabbiakban
a kultararol szolo fejezetben alapvetéen a ma-
sodik értelmezéshez kaposolédunk: a kultura-
lis magatartdsok a kiilénbézé szintl elemek el-
sajatitasat és felhasznaldsat, a hozzajuk vald
kiilénbdz6 viszonyt stb. jelentik, de mar az élet-
moéddal kaposolatos fejtegetésekben valamivel
tagabb (az elsé értelmezéshez kozelebb allo)
értelemben fogjuk hasznalni a kultdra fogal-
mat.” (Ferge 1969, 199—200.). '

Hasonlo dlldspontot nem egy marxista kuta-
té képvisel a kilféldi szociologiai és filozofiai
szakirodalomban. ,,Az életméd fogalma olyan
objektiv 8sszetevéket foglal magdban, mint
példaul az emberek létfeltételei, az adott tar-
sadalomra jellemzé tdrsadalmi viselkedésfor-
mak, amelyek bevonultak az életmdédba, az er-
kélesi szokdsokba és normadkba, az emberek
gondolkoddasmédjaba, azaz a szubjektiv képze-
tek kozé.” — dllapitjia meg Glezerman (1974,
504). Markarjan (1972) részben felfedezi a kul-
tirafogalom ilyen irGnyl értelmezési lehetdsé-
geit, részben ramutat ennek marxista hagyo-
manyaira is. Kloskowska pedig eképp foglal al-
last a kultaraértelmezések vitajaban: ,,a kultd-

ra viszonylag integralt egész, amely az embe-
reknek a tdrsadalmi kéz8sség daltaldnos, az in-
terakcio folyaman kialakitott és elsajdtitott
mintdi szerint bekovetkezé viselkedéseit, to-
vabba ezek termékeit foglalja magadban.”
(Kloskowska 1971, 30).

7. A szociolégiai kultiraértelmezés nyitott
kérdései

7.1 ,,SZUKEBB” VAGY TAGABB ,,ERTELME-
ZES". Mit is értiink tehat , kultGran’ 2 Meghatd-
rozasi javaslatunk szerint a termelési viszonyok-
ra alapozédd tdarsadalmi viszonyok intézmé-
nyeslilt és eltdrgyiasult formdit; azaz a tapasz-
talatok, tevékenységek és normdk tdarsadalmi-
lag relevans rendszerét (a tapasztalatrendszer-
be beleértve az emberi tudas targyiva valt for-
mait is). Terminoldgiai jellegli dttekintéstink
azonban nem vallalkozhat arra, hogy részle-
teiben is kidolgozzon egy kultiraértelmezést.
Meg kell elégedniink tehat azzal, ha az eddi-
giek nyomdn megfogalmazzuk a legfontosabb-
nak tind nyitott kérdéseket.

A kultira fogalmdnak tébbfajta értelmezési
irdnya adott a szofejlédés térténetében is, de
a marxista széveg-dsszefliiggésekben is. Egyiket
sem volna helyes pontosnak vagy érvényesnek
megjel6lni a masik ellenében; kérdés azonban,
hogyan illesztheték egybe. Valdszin(, hogy a
jelenlegi fejlédési szakaszban mds-mas szak-
szociologidk szamdra vagy az egyik — a kul-
tardt a tudatformdkkal azonosité —, vagy a
madsik — a kultira tag, leiré meghatdrozasat
strgetd — értelmezés megfelelébb.

A kultira tdgabb értelmezése masfajta meg-
vilagitasba helyez szdmos olyan — eddig par-

tikularisnak kezelt — kérdést, mint amilyen pél-

ddul a mindennapi élet, a hagyomdny stb.
Ssszefliggése annak a rendszernek az egészé-
vel, amelyet az egyes kulturdlis elemek alkot-
nak. Valdszinli tehdt, hogy Gjra végiggondo-
ldsra szorul mindaz, amit a kultdra szikebb
értelmezése soran dllapitottunk meg. (Pl. az
altalanos miveltség, az alapmiveltség, a nem-
zeti ‘muveltség stb. &sszefliggése egyes tarsa-
dalmi egyiittesek, valamint az egész tdarsada-
lom kultdrdjéval — ebben a tdgabb értelem-
ben hasznalva a kifejezést.)

7.2. A TEVEKENYSEGRENDSZER ES A PRO-
DUKTUMOK OSSZETARTOZASA. Az életméd-
nak tevékenységek rendszereként valé felfoga-
sa megnyugtaté megoldast hozhat magdnak
az életmod fogalmdanak az értelmezésében.
Nincs azonban egyelére megnyugtaté megol-
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doés atekintetben, hogy az életmod miképp in-
tegralodik bele a kultira értelmezésébe. Mert
ha a kultarat egyszerlien tevékenységek rend-
szereként fogjuk fel — amint ez gyakorlatilag
sok szociologiai elemzésben megtorténik —,
akkor nincs fog6dzénk a vald vilag targyaira, a

produktumokban kikristalyosodé emberi ta-
pasztalatra és hagyomanyra stb.
7.3. A KULTURALIS ,TARTALMAK” ES A TAR-

SADALMI ,FORMAK” VISZONYA. Végil a kul-
tara értelmezéseinek problémai kézt felvet6dik
a kérdés: ha a szociolégianak nincs sajatos,
csak ra jellemz6, sajat munkatertiletén kidol-
gozott kultdrafogalma, akkor mi jellemzi a ki-
16nb6z6 kultirafogalmak hasznalatat a szocio-
lé6giaban? A szociolégia 6nmeghatarozasi ki-
sérletei jelent6s részben épp ehhez a sarkkér-
déshez — a kultira problematikdjahoz — kap-
csolédnak. Ha a ,kultira” fogalmaba a tarsa-
dalmi élet jelenségei a maguk teljességében
beletartoznak, és ennek a kultiranak a kutata-
sa a kultarantropolégia feladata — mi marad
a szocioldgianak? Mivel foglalkozik az egyik,
és mivel a masik?

a) Az egyikkozkeletl allaspont szerint a ,kul-
taranak" ez az atfog6 és leir6 értelmezése nem
hasznalhaté kutatasi fogalomként (,nem ope-
racionalizaihaté”) az olyan Osszetett, bonyo-
lult, komplex
mint amilyenek korunk modern ipari

tarsadalmak vizsgéalata soran,
civilizéa-
cioi. Ezért a kultdrantropoldogia kutatasa els6-
sorban a természeti népekre, masodsorban a
hozzéajuk kozel 4ll6, tradiciondlis tarsadalmi je-
lenségeket athagyoméanyozé, tovabbélesztd
csoportokra és rétegekre (pl. kelet-eurépai pa-
rasztsag) korlatozodik. Az effajta kutatasok so-
ran hasznalhato az a kultiraelemzés, amely at-
fogja az emberi élet egészét, valamennyi jelen-
ségét, mert ezen a szinten ezek még attekinthe-
t6k. A modern ipari civilizacié jelenségei sok-
kal bonyolultabbak annéal, mintsem hogy egyet-
len aspektusbél, egy vizsgalati szempont és
metodika szerint attekinthet6k lennének. Ezért
ezeknek a bels6 viszonyait Uj tudomanyag vizs-
galja: a szociolégia. Ha ez igy van, akkor tar-
gyunk szempontjabél jelenti azt is, hogy a
Jkultira” fenti értelmezései elsésorban a pri-
mitiv népek kutatdsa soran alkalmazhatok si-
kerrel.  Korunk civilizacidjanak jelenségei
azonban mar nem rendelhet6k ala egyetlen

terminusnak. Ez a felfogas nagyon gyakorlatias
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és tikrozi a tudomanyfejlédés sajatossagait is.
Elméletileg ugyanakkor meglehetésen

alapozatlan; f6leg arra nem kapunk feleletet

meg-

itt, hogy melyik az a tarsadalmi egyittes, ame-
lyet még igy, s melyik, amelyet mar ugy kellene
vizsgalnunk, értelmeznink, folfognunk.

b) A masik valasz a kérdésre az, hogy meg-

kiséreljuk — legalabb analitikusan, tehat az
elméleti elemzés szintjgn — elhatarolni egy-
mastél a ,tisztdn szocioldégiai” tényeket és

problémaéakat a ,tisztan kulturalisaktél”. Ha ez
sikertl (vagy sikertilne) akkor batran beszél-
hetnénk két kulon tudomanyrol: egyrél, amely
a tisztan kulturalis tartalmakat vizsgalja (etno-
l6gia, kultar-, szooialantropoldgia), és egy ma-
sikrol, amely a tarsadalmi formakat kutatja
(szociolégia). Az effajta elkulonitést sok pol-

gari szociolégus és szocidlpszichologus felveti

(Parson, Lewin, Sherif, Moreno). Az elkuldni-
tés alapgondolata — legalabbis rendszeresen
kidolgozott formadban — Simmel német szo-

ciolégustol valéo (Simmel 1973, 181—216). To-
rekvése arra iranyult, hogy azokat a formakat
ragadja meg, amelyek — a konkrét tarsadalmi
O0sszefliggésekt6l mintegy elvonatkoztatva — a
kereteket

leirhaté tarsadalmi

és id6tél fuggetlendl). A

torvényszerien
szolgaltatjak (tértél
torekvés az emlitett szocialpszichologusok mun-
kdssagaban is jol

megfigyelhet6: olyan tor-

vényszer(iségek leirasa az emberi interakcidk
korébdl, amelyek valtozatlanul megismétiédnek
mas és mas torténeti és tarsadalmi feltételek
kozott. A torekvés sikere is, kudarca is jol
szemléltethet6 munkassagukon. Ugy tlnik, va-
I[6ban van az emberi interakci6knak olyan tor-
vényszer(isége, amely bizonyos tarsadalmi-
-torténeti szituacioktol fuggetlen; de azt nem
mondhatjuk, hogy az altaluk leirt csoportdina-
mikai tarsadalmi-

-torténeti kotottségtél figgetlennek mutatkoz-

torvényszerlségek minden
nanak. llyenforman a megkulénboztetésre to-
rekvést a tiszta kulturalis tartalmak és a tisztan
kozott okszerlinek tart-
szempontjabal,

szociolégiai ,formak”
hatjuk az elméleti
azonban gyakorlatilag nagyrészt kivihetetlen-

elemzés

nek.

c) A harmadik megoldas annak kinyilatkoz-
tatasa, hogy kultira és tarsadalom ugyanan-
nak a létez6nek két kilonb6z6 szempontd

megragadasa. Ebben az esetben mar tulajdon-



képpen nem is korrekt ..kulturdlis jelenségek-
r61” beszélni, sokkal inkdbb ,tdrsadalmi-kul-
turalis” jelenségekr6l; mindig hangsulyozva,
hogy egy ugyanazon tény, dolog kétfajta meg-
kdzelitését oltjuk egybe. Sok esetben ez a gya-
korlat a legkénnyebben koévethetd; igy azon-
ban mar elvész terminusunk hasznalatanak ér-
telme. Miért alkalmazzuk a ,kultGra” szét, ha
nincs sajatos jelentéstartalma?

Ez a kérdés mindezideig egyszerlien azért
nem vetddott fel, mert a tradicionalis tarsada-
lomtudomanyi kutatas (pl. térténelem, néprajz,

mivel6déstorténet stb.) f6ként a paraszti ha-
gyomanyu, térténeti dimenzidju valésagot tar-
ta fel; a szocioldgiai kutatas pedig az Gj tar-
sadalmi fejlemények vizsgalatara specializalta
magat (urbanizacié, (zemszervezés, iskola-
rendszerli oktatds stb.). Nyilvanvalé azonban,
hogy bizonyos teriileteken a kutatasok oOssze-
érnek (pl. faluszociolégia). A kultdra értelme-
zésében torténd allasfoglalas eligazithat a ha-
sonl6 terileteken kutaté, mas szempontd és
fogalmi rendszerd tudomanyagak egyittm(ko-
dése targyaban is.
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és vele kapcsolatban szamos filozé6fiai és pedagdgiai szempontot fogalmazott

meg.
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Balint Maria: A PEDAGOGIA ,,EGZISZTENCIALISTA MODELLJE”

ALAPJAI O. F. BOLLNOW KONCEPCIOJABAN1

kor sem tudott az emberr6l olyan sokfélét,
mint a mai... De egyetlen kor sem tudott kevesebbet
arr6l, hogy mi az ember, mint a mai. Egyetlen kor sza-
mara sem lett olyan (kérdésessé az ember, mint a mi ko-
runk szaméara".

(Heidegger: Kant und das Problem der Metaphysik)

sEgyetlen

. ... Az rracionalizmus az elvi megoldhatatlansagot a
vilAgmegértés magasabb forméajanak nyilvanitja”.
(Lukacs Gyorgy: Az ész tronfosztasa)

Nem szikséges O. F. Bollnow, nyugatnémet
pedagoégus-filozéfus koncepcidéjanak az eg-
zisztencialista filozo6fiaval valé rokonsagat ki-
I6n bizonyitanunk — pedagdgiajanak egzisz-
tenciaiista megalapozottsagat 6 maga vallja.
Vizsgéalatunk éppen ezért nem magara a tényre
iranyul, hanem arra, hogy Bollnow hogyan
adaptalja az egzisztencialista filoz6fiat a pe-
dagdégiara altalaban és sajat pedagdgiajara
kilbndsen; tulajdonképpen hogyan forméalja a
.pedagdgia képére" az egzisztencializmust,
amely 6nmagaban a pedagé6gia (azaz a neve-
Iés) tagadasa.2
Miel6tt a feltett kérdés targyalasaba kezde-
nénk, szikségesnek latszik kozelebbrél meg-
néznink azt, hogy miért fordul egyaltalan egy
pedagégus az egzisztencialista filozofidhoz,
milyen okai lehetnek ennek egyfel6l a torténel-
mi szituacidé, masfélél a filozéfiai és a peda-
gogiai gondolat ,egyittmozgasan” belil.

Anélkil, hogy hosszabb filozofiai fejtegetés-
be bocsatkoznank — vizsgéalatunk nem a filo-
zofia sikjan mozog — elfogadjuk a marxista fi-
lozé6fiatorténet megallapitasait arrol, hogy az
irracionalista filozofiai iranyzatok mindenkor
egy tarsadalom vagy egy tarsadalmi osztaly
valsaganak kisér6i, illetve kifejez6i.3 S ez érvé-
nyes a modern polgari filozofiai iranyzatokra
nézve i(s: a t6kés tarsadalom bomlasat tukrozik
a XIX. szdzad méasodik felétél jelentkez@, hol
nyiltan irracionalista, hol racionalista, de Ilé-
nyegében agnosztikus aramlatok. Mint ismere-
tes, az egzisztencialista filoz6fia is ,h( gyerme-
ke" e bomlasnak — lényegében valsagfilozo-
fia. ,

Ha most rogtén a polgari pedagégia leg-
Gjabb kori torténetére térink, a ,valsagmoti-

ES ANTROPOLOGIAI

vum" itt is kénnyen tetten érhetd. De nézzik,
hogyan vall err6l a kérdésr6l maga Bollnow!
Nevezett mlvében a torténelmi vonatkozasokat
elemezve igy ir: ,A 20-as évek pedagoégiai lel-
kesedésében egy igen hatarozott emberfelfo-
gas jelentkezett. Ez az ember alkotoerbibe ve-
tett hit volt... az ember eredeti j6 lényegébe
vetett hit, amelyet ismét fel keM szabaditani . ..
Ugy tlint, hogy minden rossz elvileg kiils6 ha-
tdsokra alakul ki, és éppen ezért jobb neve-
léssel Gjra lekiizdhetd". (11. 0.). A szerz6 ezek-
kel a szavakkal Iényegében a polgari reform-
pedagoégianak a szazadforduldon és az azt ko-
vetd években Németorszagban is érvényesild
koncepciondlis magvat kivanja jellemezni.

A ,fordulatot” Bollnow az 1945 utani ,0ssze-
roppanasban” jeldli meg, amelyet (figyelemre
mélté szdhasznalat) ,elképzelhetetlen szelle-
mi és lelki kimeriltség”, ,ijeszt6 impulzus és
Otletszegénység”, a ,neveldi gondolatra réate-
lepedd faradtsag” (kbzvetett. Am a tovabbiak-
ban hiaba keressik a torténelmi szituacio rea-
lis elemzését — ahogyan a kialakult helyzet
meghataroz6 mozzanatairél ir, mar egyértel-
mivé teszi gondolkodasanak idealista jellegét:
LAmi 1945 utan kdzvetlenil és meztelenil meg-
hatarozta a nevelés szituaciojat... az annak a
sokféle emberi gyengeségnek és aljassagnak a

1 A nyugati pedago6giai szakirodalomban széles kor( vi-
tak folynak a ,pedagégiai antropolégiarél" — magarél
az iranyzatrél, ill. a terminusrél is. A megleheté6sen ku-
16nb6z6 4alldspontok altalanos jellemzdjeként azt mond-
hatjuk, hogy egy olyan — Iényegében filoz6fiai bealli-
tottsdgl — pedagogiai torekvésrél van szd, amely az
antropologiai szemléletet alkalmazza a pedagdgia spe-
cifikus problémaéaira, és amely egyszersmind az ember-
r6l alkotott ismeretek sajatlagos integraci6jara torek-
szik, hogy a pedagdgia ,antropolégiai bazisat" (Boll-
now kifejezése) megteremtse. A jelen tanulméany az eg-
zisztencialista pedagé6giai antropolégiarél szélé dok-
tori disszertacié része.

2 Az ehelyitt bemutatasra kertl6 anyag — egyéb forra-
sokon kivil — dént6éen Bollnow ,Existenzphilosophie
und Padagogik” (Kohlhammer, Stuttgart, 1959). c. m-
vén alapul, amelyben filozéfiai és pedagdgiai rendsze-
rét modszeresen kidolgozza, 0sszegzi.

3 Lukacs Gyorgy: Az ész tronfosztasa. Akadémiai Kiadé,
Budapest, 1954.

Tordai Zador— Markus Gyorgy: Irdnyzatok a mai polgari
filoz6fiAban, Gondolat, 1972.
Sandor Pal: A filoz6fia torténete.
1965.

Akadémiai Kiadé,
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tapasztalata volt (kiemelés: B. M.), melyet ge-
nerdcionk az elmult években sajat testén ér-
zékelhetett; az emberi természet elfajulasanak
megrendité képe, és az emberi 6ssz-szitudcio-
nak oly sok vitathatosdga, mely illGziova tette a
ma neveldjének hitét abban, hogy az ember
belsé lényege szerint jo, és hogy ez a lényeg
ismét felszabadithatd, sajat tdrvényei szerint
kibontakoztathatd”. (12. o.).

A valsdagszitudcio félreérthetetleniil elSttiink
all, joéllehet, meglehetdsen fejtetére allitva. A
probléma azonban igy is vilagos, csupdan elé-
zetesen tett dltaldnos megdllapitdsunkat a tar-
sadalmi valsagra vonatkozdan, egy tényezé fi-
gyelembevételével még konkretizalnunk kell. S
ez nem mads, mint a |l. vildghdbord utan lét-
rejott Nyugat-Németorszag tdrsadalmi viszo-
nyai. A hdborl ugyanis a hitleri fasizmust 8sz-
szezUzta ugyan, és ezzel egyfajta valsagot meg-
oldott, de ez a megoldds éppen Nyugat-Né-
metorszdgban nem jelentette maganak a pol-
gari tarsadalomnak a megoldasat. igy hat nem
véletlen, hogy a nevelés nem latott maga elétt
1945 utdn sem valdban Gj és redlis perspekti-
vakat, s mint Bollnow irja: ,,egészében véve a
pedagdgidt nem sikertult ebbél a segitségre
szoruld dllapotbél ismét kimenteni”. (13. o.).

De egészen természetes, hogy ha Bollnow a
pedagdégia ,segitségre szorulé helyzetének”
okdt az ,,optimista emberkép inadekvatsaga-
ban keresi, és véli fellelni, nem pedig a tdrsa-
dalmi viszonyok alakulasdban, akkor a megol-
das modjat sem ez utdbbi valtoztatasaban, ha-
nem egy ujfajta, ,,.a torténelmi csalédas” ta-
pasztalatat magdban foglalé emberkép feldlli-
tasdban jeldli meg.

Az () emberkép kialakitasahoz természete-
sen meg kell taldlnia a megfelelé filozofiai ala-
pokat. Minthogy a pedagdgia, mint a tdrsa-
dalmi jelenségek egyikét, a nevelést targyald
tudomadny, mindig is elvalaszthatatlan volt és
marad a filozéfiatél, igy Bollnow sem kézeled-
het pedagdgiai kérdésekhez egy, a tarsadalom
egészére, az emberre, a megismerésre stb. vo-
natkozé altaldnos filozofiai elmélet nélkul. A
torténelmi tapasztalatokkal adekvat ember-
kép és nevelés kidolgozasahoz olyan filozofia-
ra kell tdmaszkodnia, amely ugyanannak, vagy
legaldbbis ugyanolyan természetl ,,&sszeom-
lasnak” a kifejezéje és megoldéja — még ha
a megoldds az elvi megoldhatatlansag is —
mint amilyent a ,,pedagogidnak kell atélnie”.
Bollnow — mondhatndnk — szerencsés hely-
zetben van; nem szikséges (j filozéfiat létre-
hoznia, mert az egzisztencialista filozéfidban
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megtaldlja ,,azt a pontot, ahol az Gj, minden
megrendilésen tuljuté emberkép kovetkezetes
kifejtést nyer”, amelyben ,,a félelembdl és a
kétkedésbél, az undorbdl és az unalombdl,
minden idealista és humanista idedllal szem-
beni legmélyebb bizalmatlansdagbdl egy sotét
szinekkel megvilagitott emberkép bontakozik
ki... ii1400.).

Az egzisztencializmus persze tdvolrél sem
csupdn ezzel az atmoszférdjaval, hanem lénye-
génél fogva alkalmas arra, hogy az ,,uj peda-
gogia” filozofiai alapjait szolgdltassa, neveze-
tesen azdltal, hogy az egyént teszi meg kiin-
duld- és végpontnak. Minthogy Bollnow ugyan-
csak az emberrél, mint egyénrél alkotott ha-
mis elképzelésben latja a ,,hagyomadnyos pe-
dagoégia” csédjének okat, megoldasa sem le-
het mds, mint az atomizdlt egyénre vonatkozd,
illetve az atomizdltsag dllapotdaval adekvat pe-
dagégiai elmélet létrehozdasa.

Ezek utdn térjink rd tulajdonképpeni té-
mankra, arra, hogy hogyan adaptdlja Bollnow
az egzisztencialista filozéfiat a pedagdgiara.
Koncepcidjanak az egzisztencializmussal vald
taldlkozasi pontjait és vallalt eltéréseit peda-
gogiai rendszerének részletes elemzése sordn
fogjuk kimutatni. Egyeldre vizsgdljuk meg kiin-
dulé kérdésfeltevését: hogyan viszonyul egy-
mashoz a ,tradiciondlis pedagdgia” (ahogyan
6 a megelézé6 pedagdgidkat nevezi) és az eg-
zisztencialista alapu pedagodgia; egydltalan mi
az, ami az egzisztencializmusbdl produktivnak
tinik. Az e kérdésre adott valasz egyuttal az
egzisztencialista orientdcié tovdabbi okait is
meg fogja vildgitani.

Bollnow a ,tradiciondlis” pedagégian belil
két alapfelfogdst kiilonbodztet meg. Az egyik ,,a
kézmves tevékenységgel valé analogiabdl in-
dul ki. Ahogy a kézmlives egy eldre elképzelt
terv szenint egy adott anyagbdl . .. elddllitia a
targyat, Ugy alakitja ki a nevelé is az elétte
lebegd nevelési célnak megfeleléen a rabizott
ember meghatdrozott formdldsat. A helyes
modszerek tervszeri alkalmazasaval megfeleld
kitartds és anyagismeret mellett végil biztosan
eléri a kivant célt. ... A nevelés ,cselekvés’, ha
a cselekvés fogalmaval egy olyan célratord te-
vékenységet jeloliink, melynek sikere egyediil
az ember szandékatdl fiigg.” (16—17. o.).

Felosztdsa szerint a masik ,tradicionalis”
felfogds a nevelést ,,organikus névekedésnek”
tekinti, alapvetd jellemzdje, hogy az ember nem
tetszés szerint formdlhaté anyag, hanem be-
lilrél, sajat térvényeinek megfeleléen bonta-
kozik ki. A ,,hagyomanyos pedagdgidanak™ ez a



masik iranyzata tehat nem mas, mint a rous-
seaui ,negativ nevelés" elvére épulé pedagéd-
gia. Bdllnow egész gondolatrendszerének kifej-
tésekor e két felfogassal polemizal, a termino-
I6giai egyszerliség kedvéért ,mechanikus” kéz-
mives", illetve ,organikus" elnevezéssel illetve
azokat.

(Csak zardjelben jegyezzilk meg, hogy ezek
a megallapitasok nem énmagukban hibasak —
ha a leegyszer(sitéstdl ezuttal eltekintink —
hanem azért, mert Bollnow ezt a két felfogast
kizarolagosnak tekinti. ,A nevelés vagy kivilrél
haté (mechanikus) cselekvésen, vagy belilrél
haté (organikus) ndévekedésen alapul, ezekkel
a nevelés lehetdségeit ki is meritettilk, harma-
dik lehet6ség, ugy tlnik, nincs.” (18. o.).

E két alternativa koézosségét Bollnow abban
latja, hogy a nevelés lehet6ségét mindkettd
magatol értetédének ismeri el, azt meg sem
kérdGjelezi. Kozds bennik tovabba az, hogy
mindkett6ben ,.fokozatos felépitéssel, fokoza-
tos fejlesztéssel megvaldsithaté az ember foko-
zatos tokéletesitése”. (U. o. Kiemelés B. M.).

A torténelem viszont ,bebizonyitotta”, hogy
a hagyomanyos pedagoégia mindkét iranyzata
valamiképpen hibas feltételezésen alapul.
Vagy az ember nevelhet6ségének feltételezése,
vagy a nevelés folyamatossaganak feltételezé-
se, vagy mindkett6 téves. Bollnow, mint peda-
goégus, természetesen nem tagadhatja az el6-
z6t. A hamis premisszat igy az utobbiban je-
I6li meg. S ezzél kapcsolatban ismét az egzisz-
tencialista filozéfia szolgal szamara ,heuriszti-
kus elvil”, hogy a pedagdgia ,figyelmessé val-
jon” az ,élei folyamatanak nem folyamatos
jellegére”. (22. o. Kiemelés: B. M.). Miért és
mennyiben tdlti be az egzisztencialista filoz6-
fia ezt a funkciot?

Bollnow vilagosan latja, hogy az egziszten-
cialista filozéfiaban nincs helye a nevelés gon-
dolatanak, ha ,a nevelés tobb kivan lenni,
mint az ismeretek és a készségek puszta kiala-
kitéja, és az embert valoban Iényegében akar-
ja formalni ...” Mert ,az egzisztencialista fi-
lozo6fiai antropolégia alapelve” értelmében ,az
emberben létezik egy végsd, legbelsé .egzisz-
tenciaval' jelolt lényegi mag, amely minden
tartés formalasnak ellenall ... Az egzisztencia-
lis terileten nem all fenn az életfolyamatok
allandésaga, (Kiemélés: B. M.) és ezért az
egyszer elért meg6rzése csak pillanatokig
tart... Nincs tartés és folyamatos el6rehala-
das, hanem mindig csak egy fellendilés, amely
az Osszegyljtott er6vel egy szempillantas alatt
valésul meg, és azutan ismét visszaesés kovet-

kezik a jellegtelen teng6dés &allapotaba ...
(V6.: 15—16. 0.). Az ember lényegi magvan ki-
vil es6 terlleten lehetséges formalast és kép-
zést viszont Bollnow ,alarendelt dolognak”
tartja, ,amely aligha mélté a nevelés elneve-
zésre”. (Uo.).

Azért idéztik ilyen hosszan Bollnow szavait,
mert meglatasunk szerint az elmondottak leg-
alabbis két dolgot mar sejteni engednek. Egy-
fel6l mutatjdk azt, hogy Bollnow az egziszten-
cializmust, mint valami teljesen egységes irany-
zatot kezeli, masfel6l nyilvanvaléva teszik, hogy
az egzisztencializmus pedagodgiai nézépontbol
mindenképpen ,korrekciéra” szorul, éspedig a
nevelés lehet6ségét illetéen. Jelent6sége a
pedagdégia szamara abban all, hogy felhivja a
figyelmet az egzisztencialis téren zajlé folya-
matok nem-folyamatossagara, és ezzel olyan
Uj néz6pontot vet fel, amelynek alapjan a ne-
velés két hagyomanyos felfogasa mellett ki-
dolgozhaté egy , harmadik" pedagégia, a pe-
dagdgia ,egzisztenciaiista modellje”. A ,mel-
lett” -et hangsilyoznunk kell, mert mint Bollnow
visszatér6en alahGzza, nem a korabbi koncep-
ciok helyett kivanja érvényesiteni sajat elkép-
zéléseit, hanem azt kifejezetten ,kiegészité
funkcioval!” ruhazza fel. E ,kiegészité funkcio”
magyarazata, hogy nem a nevelés lehet6ségé-
nek kérdésében vitatkozik a hagyomanyos fel-
fogasokkal, hanem a masodik ,kdzdsséget”’, a
nevelés folyamatossagat illetéen. A nevelés
nem-folyamatos szféraja — ez a terilet, ahol
az egzisztencializmus betdr a pedagdégiaba, és
segitséget nyuljt a pedagdgia ,modernizalasa-
hoz".

De mar itt, el6re jelezniink kell, hogy a ne-
velés folyamatos és nem-folyamatos (stetig és
unstetig) szférdjanak ez a kulénvalasztasa
csak deklaralt. A szovegelemzés meg fogja vi-
lagitani, hogy Bollnow szerint a nem-folya-
matos nevelés a tulajdonképpeni nevelés,
amelyhez képest a folyamatos nevelés csupan
alarendelt, a sine qua non feltételeket hordo-
z0 szféra.

Ahhoz, hogy meg lehessen alkotni a ,nem-
folyamatos folyamatok pedagodgiajat” (Pada-
gogik der unstetigen Vorgange), Bollnownak
el6szor is be kellett bizonyitania, hogy az em-
ber életében valéban léteznek olyan nem-fo-
lyamatos folyamaték, amelyek az ember lénye-
gének alakulasat dontéen meghatarozzak, he-
lyesebben, hogy éppen ezek ,a” meghataro-
zO6k. A bizonyitast Bollnow egy parhuzam fel-
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allitasaval kezdi. Bar elismeri, hogy Ovatosan
kell banni a kilonb6z6 tudomanyok eredmé-
nyeivel, az analég kovetkeztetésekkel, azért
nem mulasztja el megjegyezni, hogy a modern
természettudomanyok fejlédése soran s fel
kellett adni a ,régi”, a ,klasszikus” felfogast,
miszerint ,a természetben nincsenek ugrasok”,
. - ..a nem-folyamatos fejfogas kedvéért”. (19.
0.). Ezt a megallapitdst nem bizonyitéknak
szanja, de megjegyzése nem kerilheti el fi-
gyelminket modszerének mérlegelésekor. Fig-
getlendl attél, hogy egy tudomanyos igényl
elemzésben a fellletes? analégiaknak nincs he-
lyik, s hogy ezt maga is elismeri, a kdnyvének
bevezet6jében elhelyezeti, latszélag jelenték-
telen parhuzam, ,tetszet6ssége” miatt kivaléan
alkalmas arra, hogy az olvas6t a megfeleld
gondolati vaganyra terelje, pszichikoilag, han-
gulatilag ,raallitsa”. Az analdgias gondolati
épitkezés egyébként annal is sulyosabb madd-
szertani probléma Bollnownal, mert mint rovi-
desen latni fogjuk, egész pedagdgiai rendszere
lényegében az életben el6fordulé krizisek ter-
mészetével valé analégian nyugszik. Ez a tény
mar 6nmagéaban is kétségessé teszi rendszeré-
nek tudomanyos értékét/1

Bollnow felidézi, hogy mind a testi fejl6dés
terén a biolégia, mind a lelki fejlédés terén a
pszicholégia mar régen kilénb6z6é ,fazisokat”
figyelt meg, mar régen megallapitotta, hogy a
fejlédés ,zokken6kon” keresztll térténik, ,hogy
egy ideig tarté relativ nyugalmi allapot utan
hirtelen intenziv névekedés kovetkezik, majd a
nyilvanvaléan észrevehet§ haladast ismét a re-
lativ nyugalom valtja fel". (24. o.). Ezt azon-
ban Bollnow még nem tekinti igazi ,megszaki-
tottsagnak” ; jollehet a folyamatos fejl6déstél
némileg eltér, de nem képvisel olyan élesen
elhatarolhaté atmeneti ,helyet” (,Stelle”
az eredetiben is idézGjelben), amely az egyéb-
ként életfolyamatbol kivalik. ,De éppen ezért
emelkedtek ki az életfolyamatbél egyéb szaka-
szok, amelyekben az atmenet mar nem gordi-
lékenyen ... torténik, és amelyek valéban to-
réseket jelentenek az életben. Az élet nem-
folyamatos jellegét az ilyen krizisek el6fordula-
saval hozhatjuk 6sszefliggésbe”. (25. 0.). (Ki-
emelések B. M.). A dackorszak, a pubertas pszi-
cholégiaja, avagy az 55 korili életévek félreis-
merhetetlenil ilyen valsagokat jelélnek — ol-
vashatjuk a példakat.

Alljunk meg itt, hogy kbzelebbrél szemiigyre
vegylk a nem folyamatos folyamatok bizonyita-
sanak ezt a modjat és tulajdonképpeni tartal-
mat!
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Amikor Bollnow el6szér a biolégiai fejlédés-
ben megfigyelhetd ,zokkendkrgl", a relativ
nyugalmi allapotot kovetd hirtelen, ugrassze-
ri fejlédésrél beszél, agy tlinhet, hogy a meny-
nyiségi valtozasok felhalmozédasanak eredmé-
nyeként létrejov6 mindségi valtozasokhoz koze-
lit, és ezt az ,ugras-valtozast” nevezi ,zokke-
nének”, széhasznalataval élve, a folyamatos
folyamatot megszakit6 nem-folyamatos folya-
matnak. Ez esetben csak terminoldgiai korrek-
ciéra lenne szilkség. Am az, hogy Bollnow eb-
ben a gondolatsorban egyaltalan nem tér ki
arra, hogy a ,zokken6”, azaz az ugrasszer(
valtozds mennyiségi felhalmozédas eredménye-
ként jon létre, s6t, ellenkezbleg, magardl a ,re-
lativ nyugalomroél” semmit sem szél, csupan az
Jntenziv haladas” tényét emeli ki, inkabb a
Kierkegaard-i kvalitativ dialektika hatasara en-
ged kovetkeztetni. Bar a kés6bbiekben ki fog
derilni, hogy Bollnow valéban mindenekel6tt
Kierkegaardra tamaszkodik — nemcsak az élet
allapotrol allapotra torténé haladasanak
gondolataban, hanem a szabadsag, a valasz-
tds, a megismerés stb. kérdéseiben is — egye-
I6re a fenti gondolatmenetnek még a Kierke-
gaard-i dialektikdhoz sincs sok kdze: mint lat-
tuk ,az ,intenziv haladas” még nem jelenti az
igazi nem-folyamatossagot. Bollnow itt 6nma-
gahoz is kovtkezetes marad, hiszen az ,inten-
ziv haladas” még nem feltétlenil azonos a
mas szintre jutassal. Lehetséges, hogy csupan
a fejlédés ltemének felgyorsulasarél van szé.

Ezzel szemben mégis meglep6, hogy — mint
idéztik — ,éppen azért" (kiem. B. M.) emel-
kednek Iki az életbdl egyéb szakaszok, amelyek
.t0rést jelentenék az életben”, mert a fentebb
leirt ,intenziv haladas”, a ,zokkendk” nem
emelkednek ki igazan! Pedig Bollnow ezzel az
.eppen ezért"-tel és az utana felhozott pél-
dakkal mar bizonyitottnak latja a ,krizisek"
elé6fordulaséat az életben, és azt is, hogy a kri-
zisek egyuttal az élet nem-folyamatos jellegét
jelolik. Természetesen megtehetné, hogy kiindul
az életben megfigyelhet6 krizisek tapasztala-
tabo6l. Gondolatmenetét ebbdl is levezethetné,
hiszen az ,éppen ezért” igazan nem nagyobb
stlyd tudomanyos igazsag, mint a tapasztalati
tények, ha nem is feltétlentil bizonyithaté, de
gondolatinspiralé szerepe. igy viszont kovet-
keztetése teljes mértékig megalapozatlan ma-
rad. Szamara azonban ez is elegendd ahhoz,
hogy ratérjen a nem folyamatos folyamat meg-

»V6.: Lukadcs Gy.: Az esztétikum sajatossdga. Akadémiai
Kiaddé, 1969. Az analégia helye a mindennapi gondol-
kodasban és a tudomanyos visszatukrozésben. 45— 50. o.



valésuldsi formajanak, a krizisnek a mibenlé-
tére.

..« A krizis mindig a normdlis életfolya-
matban bekdvetkezd zavar, amelyet megjele-
nésének hirtelensége, és szokatlan intenzitdsa
jellemez, amelyben maga az élet tovdbbi fenn-
allasa veszélyeztetve van, és amelynek lefolya-
sa utdn végil egy uj nyugalmi dllapot jén lét-
re”. (27. o.). Ezek lennének a krizis formajegyei,
tartalmardl egyelére minddssze annyit tudtunk
meg, hogy magadt az életet veszélyezteti. A kri-
zis tartalmdnak megvildgitdsa érdekében Boll-
now a krizis sz6 etimoldgidjahoz fordul segit-
ségért. Megdllapitja, hogy a sz6 gérég jelen-
tése ,,déntés”, ,eldéntés”, , megitélés”, ,,ité-
let”, mig a szanszkrit t6 a mai ,,megtisztulas-
sal”, megtisztitassal” fligg &ssze. A két jelentés
szerint a krizis egyfeldl ,,megtisztulast”, ,,meg-
tisztitdst” hordoz (a német Reinigung” egy-
ként tartalmazza a cselekvéi és a szenveddi
szemléletet). ,,Az ember ezen a fdjdalmas fo-
lyamaton keresztiil egy tisztatalan dllapotbdl
egy uj, tiszta dllapotba jut”. Masfeldl, a krizis
dontést is jelent; az embernek két, mégpedig
nem is egyenrangu lehetdség kdzott kell va-
lasztania, hanem a helyes és helytelen, a jo és
a rossz kozott. (V6. 17—28. o.).

A tovdbbiakban Bollnow megkisérli, hogy
feltdrja a krizis lefolyasanak mikéntjét, és igy a
krizis meghatdrozé és jellemzé | struktiraele-
meit” is megvilagitja. H. Pligge nyoman® a be-
tegségekben eléforduld  krizisekbdl indul ki,
hogy az ennek nyomadn kimutathaté struktara-
elemeket eldszér antropoldgiai, majd erkdlcsi
és intellektudlis téren dltaldnositsa, és végil
eljusson a krizisnek a nevelésben, illetve a pe-
dagdégidban betdltendé funkcidjahoz.

A betegségben bekdvetkezd krizisnek harom
lényegi mozzanatdat kiilonbodzteti meg: 1) vil-
lamgyorsan lepi meg a beteget és a megsem-
mislilés érzetét kelti; 2) felfokozott hangulati
dllapotot, oridsi belsé fesziiltséget, izgalmat
okoz; 3) a krizis elmdltdval a beteg nem tud
szamot adni arrdl, mennyi ideig tartott ez a
felfokozott dllapot.

Ezek kézil a mozzanatok kéziil Bollnow csak
az elsével foglalkozik részletekbe menden. (A
mdsik két mozzanatra a pedagdgiai vonatko-
zasok targyaldsa soran jollehet jbdl és Gjbdl,
de mindig csak analégiaként utal vissza.) A
krizis hirtelen fellépésének elve lényegbevagd
kovetkeztetéshez vezeti nemcsak sajat koncep-
cidja szempontjabdl, hanem egyuittal az eg-
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szempontjdbdl is. Amennyiben ugyanis a krizis

varatlanul tér be az ember normdlis és egyen-
letes életfolyamataba, ugy nem maga az egész
élet egy krizis, hanem a krizisek csak idénként
torik meg a fejlédés kontinuitdsat. Ezzel az érv-
vel Bollnow Kierkegaarddal kivan vitatkozni, és
utal is ez utébbi ,,Der Begriff der Angst” cim(
mavére (30.0.). De csak utal, anélkil, hogy a
kiemelt gondolat forrdsat, kontextusat megje-
I6Iné. Es ehelyiitt feltétlenil ki kell térniink arra
a modszertanilag korantsem mellékes problé-
mdra, hogy Bollnow egyetlen helyen sem elem-
zi az dltala felhasznalt vagy éppen elutasitott
gondolatok dsszefuggéseit, és féképpen kovet-
kezetesen elmulasztia konkrétan megnevezni
az egzisztencialista elmélet kulcskategoridi-
nak és elveinek forrasait. gy lehetésége nyilik
arra, hogy a lényegi &sszefliggéseket elmossa,
dnkényesen interpretdlja, és az egzisztencializ-
must, mint koherens egészet sajat megldtasa
szerint allitsa be. A kutatoknak rendkiviili ne-
hézségeket okoz, hogy gondolatainak forrdsait
az eredeti munkdkban felkutassa, és igy, akar-
va-akaratlanul, sokszor csak feltételezésekre
szoritkozhat. EzGttal pl., amikor szerzénk Kier-
kegaarddal szemben hangsulyozza a krizisek
idokéntiségét, csak feltételezhetjik, hogy tu-
lajdonképpen a Kierkegaard-i ,,szorongads”
kategéridt azonositja a sajat , krizis” kategé-
ridjaval, és ennek alapjan polemizal vele. Er-
velésének egyébként nem lenne értelme.

Visszatérve a krizis elsé mozzanatdra, Boll-
now pedagdgiai szempontbdl igen [ényeges-
nek tartja, hogy a krizis a megsemmisiilés érze-
tét kelti. Ez az érzés abbdl fakad, hogy a krizis
wvalaminek a likvidalasat hordja magdban. A
régi rend eltlinését kovetd cezlra utdn egy Uj
rend alakul ki.” (30. o.). Gondoljunk ismét a
betegséggel valé analdgidral A krizis itt is
megszinteti az elé6z6 stadiumot, a beteg vagy
a javulds atjara lép, vagy meghal, de minden-
képpen ,,0j rend” jon létre. A krizis atélésének
fajdalmassdga a réginek a megsemmisilésé-
b6l adédik; mig a krizis pozitiv megoldasat ké-
veté felszabadultsdg, boldogsag, megkdnnyeb-
biilés az ,,0j rend” megsziiletését kiséri. Persze,
a negativ kimenetel lehetésége sem elhanya-
golhatd, fontos pedagdgiai konzekvenciai van-
nak, amelyekre még ki fogunk térni.

Végul Bollnow utolsé észrevételei a krizis
hirtelen, ,villdmszeri becsapoddasaval” kap-
csolatosak. Itt ugyanis két nagyon fontos kér-
dés vetddik fel. Egyfeldl az, amit Bollnow még
Pléggetdl idéz, hogy ti. ,,a krizis nem egysze-

5H. Pligge: Uber Anfélle und Krisen, Psyche 2. Jg.
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rGen a folyamatos életfolyamat megtérése, ha-
nem ugyanakkor valami masnak (kiem. B. M.)
a betorését is jelenti, amelynek korabban nem
volt helye a folyamatos életfolyamatban”. (31.
0.). Felvet6dik a kérdés, ha a krizis valami mas-
nak a ,villamszerli becsapo6dasat” jelenti, ak-
kor honnan, milyen szférab6l szarmazik ez?
Bollnow megemliti, hogy ehelyitt Plogge-nél
isten szféraja bukkan fel, 6 maga azonban az
allasfoglalast azzal héaritja el, hogy ez nem
tartozik vizsgéalatanak korébe! Nem foglalko-
zik a krizis-elmélet filozofiai megalapozéasaval,
a krizis szamara csupan a nem-folyamatos fo-
lyamat ,struktiraelemeinek” megvilagitasara
szolgéal, hogy a velik adekvat pedagédgiai te-
vékenységformakat és lehet6ségeket fellelhes-
se, .illet6leg analég mddon felépithesse. A pe-
dagogia sikjan, mint majd latjuk, ad is bizo-
nyos valaszt a most nyitva hagyott kérdésekre.
Egyel6re fejtegetéseinek lényegét ugy foglal-
hatjuk 6ssze, hogy a krizis az életben a nem-
-folyamatos folyamatot képviseli; idénként je-
lenik meg, amikor is oly médon valaszt szét és
kot Ossze két, a mindenkori életrend altal meg-
hatarozott allapotot, hogy a régit teljesen meg-
semmisiti, és Gjat hoz helyébe létre; tovabba
kimenetele bizonytalan, lehet pozitiv vagy ne-
gativ, de minden esetre veszély-szituacid, amit
az emberben hirtelen fajdalom és szorongas-
érzés kisér, tehat felfokozott lelki allapotot idéz
el6, és végll a pozitiv megoldast a felszaba-
dultsdg és a megkdnnyebbilés kiséri.

Mindezt azért volt szikséges ilyen témoren
o0sszefoglalni, mert Bollnow egész pedagodgiai
logikdjanak ez képezi az alapjat. Az emberi
fejlédés torvényszerliségeivel, a nevelés tor-
vényszer(iségeivel, helyesebben ,térvényszer(t-
lenségével” kapcsolatos nézeteit, tovabba va-
felel6en alakitja ki.

A krizis pedagégiai értelmezésekor felhasz-
nalja a krizis sz6nak azt a tartalmat is, amelyet
a betegségben el6fordulé krizisbél nem tud ki-
bontani, nevezetesen a sz6 gérdg jelentéstar-
talmat: a dontést, az itéletet. Ez a jelentéstar-
talom azonban csak egy masik problémaval
valé Osszefiiggésben, illetve annak kovetkez-
ményeként valik érthetévé. Espedig annak kap-
csan, hogy mi a helye az életben a krizisnek,
élet és krizis sziikségképpen Osszetartoznak-e,
és ha igen, mennyiben?

Bollnow az ide vonatkoz6 okfejtést
ismételt leszogezésével kezdi, hogy mig az eg-
zisztencialista filozéfia értelmében az ember
allandoan valsagban van, és ezen kivil csak a

annak
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.nem sajatszerd 1ét” allapotat ismeri, addig az
6 allaspontja szerint ,csak kiemelkedd pillana-
tok vannak, amelyekben az élet krizissé élez6-
dik, és amely utan, ha a krizis felszabaditd
megoldashoz vezetett, megtisztult formaban és
megvaltozott sikon kezdédik az uj, termékeny
életdarab”. (35. 0.). (A krizisen kivilli ,nem sa-
jatszerd létr61” — uneigentliches Dasein —
mint ,szigorli” egzisztencialista kategdriarol
olvashatunk, anélktl, hogy megtudnank, vajon
Kietkegaardra vagy Heideggerre utal. igy pon-
tatlansagaval érdemben még csak vitakozni
sem lehet.) Bollnow meg sem probalja nézetét
érveléssel alatdmasztani. Megelégszik annyival,
hogy ,a kérdést ugy sem lehet dnkényes allas-

foglalas nélkial eldénteni”. ,Elegend6 sza-
munkra az, hogy ilyen krizisek az életben tény-
legesen vannak ... Ebben az értelemben érvé-

nyes, hogy a krizisek elkeriilésére iranyuld ki-
sérlet szikségképpen (?) az emberi élet hata-
rozatlansdgaba és lényegnélkiiléségébe vald
slllyedéséhez vezet, és megforditva; a bator
kitartads a krizisben az emberi élet megtisztula-
sat és megujhodasat valésitjia meg, amely mas
aton nem lenne elérhet6. Ebben az értelem-
ben feltételezhetjuk, hogy a krizis valéban az
élet Iényegéhez tartozik, és az érettség maga-
sabb foka alapvetfen a krizisek lefolyasan ke-
resztil érhetd el.” (36. 0.).

Az idézet egy észrevételre és tovabbi két ko-
vetkeztetésre jogosit. Mindenekel6tt az 6tlik
szembe, hogy a kijelentésék — f6képpen su-
lyossagukhoz mérten — mennyire megalapo-
zatlanok. Az eddigiekben ugyanis sehol sem
talalkoztunk olyan érveléssel, amely a krizisek-
nek ezt a jelent6ségét alatamasztotta volna.
Emellett az idézet alapjan megallapithatjuk,
hogy elvileg van leheté6ség a krizis elkerilésé-
re — ezt a harmon ikusan fejl6d6é embertipusnal
figyelhetjuk meg (v6. 36. 0.), — de a harmonikus
fejlédés tulajdonképpen ellényegtelenilés (I).
Maisfel6l, s ez a déntd: az emberi lényeg a lét
valsagaban bontakozhat ki.

Ha ehhez a gondolatmenethez kodvetkeze-
tesek maradunk, akkora logikus konklizi6 ma-
gaban foglalja a folyamatos és a nem-folya-
matos folyamatok elvére épilé pedagogia ko-
zOtti viszony milyenségét is, amelyre mar ko-
rabban utaltunk. Amennyiben ugyanis az em-
beri Iényeg kizarélag a lét valsagaban bonta-
kozik ki, azaz a nem-folyamatos folyamatban,
ugy, ha vannak is az életben folyamatos folya-
matok, azaz nem-valsagok, ezekben nem bon-
takozhat ki az ember Iényege. Mondhatnank a
folyamatos folyamat ,a nem sajatszer( Iét” al-



lapota az ember életében. Ebben az esetben
viszont a nevelésnek, amennyiben az ember Ié-
nyegét van hivatva formalni, éppen a nem-fo-
lyamatos folyamatokra, a valsadgokra kell ira-
nyulnia. Tehat nem a kontinualis és diszkon-
tinualis folyamatok egymasmellettiségérdl van
sz6 — az utébbiak az el6z6vel szemben nem-
csak nagyobb, hanem atulajdonképpeni jelen-
t6séggel rendelkeznek.

Ezek utadn visszatérhetink a krizis sz6 don-
tés, valasztds tartalmara. E kitér6 most mar
érthet6vé teszi, hogy a dontés és a valasztas
milyen funkciéval bir. Lattuk ugyanis, hogy
Boilnow kétfajta fejl6dési lehet6séget kilon-
bdztet meg: a harmonikus és a kriziseken ke-

resztul torténd fejlédést; az el6zb6ek értelmé-
ben a ,tulajdonképpeni’, az ember lényegét
érint6, és az azt nem érint6, tehat nem is ,tu-

lajdonképpeni” fejlédést; utobbit, mint az ellé-
nyegtelenilés folyamatat. De ha ez a két lehe-
t6ség fennall, akkor az ember valaszthat a kri-
zis elharitasa és vallalasa kozott, a , tulajdon-
képpeni 1ét" és ,tulajdonképpeni fejlédés" és
a ,nem tulajdonképpeni Iét" és -fejl6dés ko-
z0tt.

Ugyanakkor rendkivil I1ényeges, hogy a krizis
valasztdsa nem konkrét tartalmu. Ha a krizist
véalasztottam, még nem tudom konkrétan, hogy
mit valasztottam, mert a krizis kimenetele bi-
zonytalan. Hiaba olvashattuk korabban, hogy
a valasztas ,nem egyenrangl lehet6ségek, ha-
nem a j6 és rossz, a helyes és a helytelen ko-
zOtt torténik”, ezek a minéségek tulajdonkép-
pen tautolégikusak magaval a valasztassal.
Mivel a valasztas, a dontés tartalma csak uto-
lag dertl ki, aszerint, hogy az egyénnek ho-
gyan sikeril a krizist megoldania, a j6 és
rossz, a helytelen és a helyes minéségl lehe-
t6ség csupan arra vonatkozik, hogy a valasz-
tast valasztottam-e — ez esetben a jo, a he-
lyes lehet6séggel éltem, mert fejlédésem igy
lesz ,tulajdonképpeni”, avagy a valasztas va-
lasztasat elharitottam, tehat a rossz, a helyte-
len lehet6séggel éltem, minek kdvetkezménye-
ként fejlédésem nem lesz ,tulajdonképpeni”.

Végeredményben Bollnow valasztas-kateg6-
riaja egészében Kierkegaardot idézi fel, jolle-
het 6 maga nem hivatkozik rd. Az el6z6ek még-
is a Kierkegaard-i intenciékra utalnak: ,Az én
vagy-vagyom nem a jO0 és rossz kodzotti valasz-
tast jelenti els6sorban, hanem azt a valasztast,
amellyel a jot és a rosszat valasztottuk, vagy a
jot és a rosszat elutasitottuk ... Nem arrol
van sz0, hogy a j6 és a rossz akarasa kozott
véalasztottunk, (hogy mi a j6 és mi a rossz, az

Kierkegaard szerint is csak utélag deridl ki),
hanem sokkal inkdbb arrél, hogy az akarast
valasztjuk, és ezzel ismét a j6t és a rosszat té-
telezzuk".6

A krizis valasztasa tehat Bol'lnownal lénye-
gében tautdlogi'kus —, a krizis valasztasa
csupan a valasztas valasztasa. De miért kell a
valasztast, azaz a krizist valasztani? Bollnow
feltehetéen itt is Kierkegaardra tamaszkodik,
ha az inspiracidot gondosan el is titkolja —" . ..
ha az ember a kétségbeesést valasztotta —
mondja Kirkegaard — akkor valéban azt va-
lasztotta, amit a kétségbeesés valaszt: 6rok ér-
vényességben dnmagat. Csak a kétségbeesés-
ben elégul ki a személyiség, de ez nem szik-
ségszerlien torténik, mert sohasem sziikségsze-
rien esem kétségbe, hanem szabadon, s csak
igy nyerem el az abszolatot.”’ Es tovabb: ,A
valasztasnal nem annyira az a fontos, hogy a
helyeset valasszuk ki, hanem sokkal inkabb az
az energia, az a komolysag és patosz, amellyel
valasztottunk. A személyiség éppen ezekben a
dolgokban nyilvanitjia ki a maga bels§ végte-
lenségét, igy szilardul meg ... Azzal ugyanis,
hogy a valasztasra a személyiségnek egész
bensdségével hatarozta el magat, lénye meg-
tisztult .. .”8

Kirkegaardnal tehat a ,kétségbeesés” va-
lasztdsa az ,abszolit” elnyerésének a madja,
Bol'lnownal a ,Lkrizis” véalasztasa a ,tulajdon-
képpeniség” megvalésitasanak maddja. Az el6-
z6nél a személyiség ,megszilardulasa” a ,ko-
molysdg, az energia, a patosz” figgvénye,
amellyel valasztottunk, utébbinal a krizis ,ba-
tor vallalasa”, a ,bator helytallas a krizisben”,
a ,tulajdonképpeni fejlédés” letéteményese,
igy utélag most mar az is jobban érthetd, hogy
miért tekinti Bollnow a krizist és az életet, vagy
legalabbis a ,tulajdonképpeni életet” sziik-
ségképpen osszetartozéknak, s a nem krizise-
ken keresztil torténé fejlédést ,ellényegtele-
nulésnek”.

Miel6tt a gondo'latrendszer elemzésében to-
vabb Iépnénk, mégegyszer (hangsulyozni kell,
hogy Bollnownak a Kienkegaard-i gondolatok-
kal valé tarsitdsa tulajdonképpen az interpre-
talé ,0nkénye”, amennyiben az elemzett mi
legfeljebb ,implicite” engedi meg ezt a kap-
csolatfelailitast. Anndal is inkdbb, mert Bollnow
gondolatait eredetinek és sajatosnak vallja,
és a Kierkegaardra valo altalanos utaldsai in-

0 Kirkegaard irasaib6l Szerk. Suki Béla, Gondolat, 1969.
204. o.

7 Uo. 219. o.

8Uo. 201. o.
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kdbb a kilonbséget kivanjak alahtzni, mintsem
a rokonsagot tintetik fel.

Bollnow azonban tébbnyire megkerili a vég-
s6 filozéfiai kérdések szisztematikus targyala-
sanak nehéz munkajat, s koncepciodjat ugy te-
kinthetjik, mint a Kierkegaard-i diaHektikanaik
a pedagogiara valé alkalmazasat. Mirdl is van
sz07?

Az eddigi okfejtés megmutatta, hogy az em-
ber alapvetéen a nem-folyamatos folyamatok-
ban fejlédik, hogy ,bels6 magja” csak ezek-
ben lendil mozgasba. A krizis struktarajanak
bemutatasara azért vdlt sziksége Ballnowna'k,
mert a nem-folyamatos folyamatok struktaraja
a krizisével analdg. A nem-folyamatos folya-
matokra épul6 pedagdgianak tehat végul is
krizis-struktaraju folyamatokon kell alapulnia,
amelyekben az ember egész korabbi valdja
megsemmisil, és gybdkeresen Uj jon létre. De
honnan, mibél jon létre ez a gydkeresen Uj?
Emlitettik, hogy ezt a kérdést Bollnow a krizis
altalanos elemzésekor nyitva hagyta, hogy va-
lamiféle valaszt a krizis pedagédgiai funkcidja-
nak targyaldsa kdézben adjon. Nos, ez a valasz-
adas felette ,kulonos” !

Mint kordbban megallapitottuk, a krizisben
megszileté ,0j" valamifajta ugras-valtozast
jelent, amelyet nem determinal a multbél sem-
mi, ami nem a mennyiségi-min6ségi valtoza-
sok dialektikajabol kovetkezik. Ismét ugy td-
nik, hogy Bollnow egyértelimiien Kierkegaard
kvalitativ dialektikajara tamaszkodik, aki sze-
rint ,babona, ha azt hiszik a logikaban, hogy
folytatélagos (folytonos) mennyiségi megha-
tarozasok altal Uj mindség keletkezik ... Az (j
minéség az els6vel (mit dem Ersten) lép fel, az
ugrassal, a titokzatossag hirtelenségével.”9

Vilagos és egyértelm( az is, hogy az élet tor-
ténete mindkettéjuknél ,folytonos mozgasban
halad allapotrél allapotra, és minden &allapo-
tot ugras vezet be.” 10

Am Bollnow gondolataibél az is logikusan
adddik, hogy az ugrasvaltozas végs6 hattere a
lehet6ségek kozoétti valasztas, azaz a krizis va-
lasztasa vagy elhéaritasa, minthogy az ,aj”
megsziletésének terepe (nem forrasa)! a kri-
zis. De ha az 0] megsziiletésének lehet6ségét
a krizis adja, akkor felmeril a kérdés: minek
alapjan torténik a valasztas?

Barmily meglep6, a véalasztas alapja az em-
berben benne rejl6 ,fels6bb instancia”, az em-
ber ,Sollen-tudata”, i'lletve az a képessége,
hogy 6nmagat képes a Sdllen-hez viszonyitani.
Sajatos ellentmondéas ez. Ha emlékeziink, Boli-
now bevezetésében hangsulyozta az ,optimista
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emberkép csddjét”, e felfogas torténelmi ,in-
adekvatsagat”. Most mégis kénytelen az em-
berben Ilétrehozhaté ,0j", ,megtisztult” sth.
lehet6ségét valamiféle, az emberben ereden-
déen benne lev6é ,jobb én”-hez kétni. (V6. 65.
0.). Miért kénytelen? Mert ha az ,0j” nem az
ember folyamatos fejl6désének Gtjan jon létre,
és nem akarjuk mondjuk istent6l szarmaztatni
— marpedig Bollnow szemlatomast igyekszik
ezt elkerulni — akkor csak valami, az ember-
ben eredend6en benne lev6 forrdsa lehet. igy
Bollnow visszalopja a pedago6giaba az ember
eredend8en pozitiv Iényegébe vetett hitet, még
ha ezt verbdlisan tagadni is probalja. S nem
is tehet egyebet. Az egyén nala is 6nmagéaban
all, térténelem, tarsadalom, korilmények altal
nem meghatarozott ,szabad egzisztencia”. igy
viszont az egyén vagy menthetetlenlil 6nmaga-
ban all, és semmi és senki nem érintheti eg-
zisztenciajat— ezt kizarja Bollnow pedagdgiai
allaspontja; vagy el kell jutni istenhez, akivel
a szubjektumnak valamiféle misztikus kapcso-
lata lehetséges. (L. a kilénbdz6 egzisztencia-
lista variaciokat e témara.) Iit tehat Bollnow is
belelutkdzik az egzisztencializmus ,atmeneti
jellegének” probléméajaba; ,Az egyén dlvezet
'létének alapkérdéséhez, s ezzel mar tdlmutat
6nmagéan”.11 De Bollnow nem koveti sem
Kierkegaard, sem a német egzisztencializmus
megoldasait, és természetesen nem jut el a
torténelmi materializmushoz sem, hanem akar-
va-akaratlanul, egy irracionalis, de az egzisz-
tencializmusnak, s6t 6nmaganak is ellentmon-
dé megoldasra: az emberben eredendéen
benne levé ,fels6bb instancia”, eredend6 ,j6”"
feltételezésére tamaszkodik.

Ugyanakkor az ,eredendd j6” csak lehet6-
ség, a krizis atélésének lehet6ségét biztositja.
Az, hogy ennek a lehet6ségnek az alapjan vé-
gul is valéban létrejon-e a krizis, az végs6 so-
ron megmagyarazhatatlan marad: ,Minden
krizis sors” szdgezi le — aminek pozitiv
megoldasa, azaz az 0j ,megsziletése” Kkivil-
ré6l nézve ,véletlen”, az ,a4tél6” szempontjabol
pedig ,kegy”. (V6. 37. 0.). Hozzatehetjik, hogy
Bollnownal nem isteni eredetli kegy, hanem,
mondhatnank a ,sors kegye”, de ez nem sokat
valtoztat a magyarazat irracionalitasan, a kon-
cepcié agnosztioizmusan. Hiszen ennek értel-
mében az ember fejlédésének nincsenek tor-
vényszerliségei, kiléndsképpen nincsenek meg-

nKirkegaard: Gesammelte Werke 5. kt. Jena 1912. 24—
25. o.

0Uo. 111. o.

1 Markus Gyorgy—Tordai Zador: Irdnyzatok a mai pol-
gari filoz6fiAban. Gondolat, 1972. 64. o.



ismerhetd torvényszerlségei. Minden az egyén
szubjektiv és véletlenszerl déntéseitdl, megne-
vezhetetlen irracionalitastél, a ,;sorstél”, a
. kegytsl”, de ismét csak valamiféle véletlentd!
fugg.

Némileg sematizdlva a gondolatmenetet, el-
mondhatjuk, hogy a fejlédés az aldabbi utat
koveti: Az emberben létezik egy ,,Sollen-tudat”
(,,felsébb instancia”, néhol lelkiismeretnek ne-
vezi Bollnow), amelyhez az ember viszonyitani
képes dnmagat. (Ennek pedagdgiai vonatko-
zasai kiléon targyalandék.) Ha ebben a viszo-
nyitadsban — amelynek elvégzését véletlensze-
ri okok valtjak ki — az ember éppen aktudlis
milyenségével alul marad, hozzd képest ,le-
maradasban van” (V6. 63—74. o.), akkor lét-
rejohet a krizis, amennyiben az ember azt val-
lalja. Amennyiben a krizist vallalta és azon ur-
rd is lett, tehdt a krizis pozitiv megolddst nyert,
— ez természetesen ismét véletlenszeri — uGgy
megszuletik az ,,0j szint” és ezen folytatédik az
,Uj életdarab” az Gjabb krizis bekdvetkezéséig
és igy tovabb. Abban, hogy ez az egész folya-
mat a véletlenek jatékatdl és az egyén dénté-
seitdl fiigg, Bollnow szinte szé szerint Jasperst
koveti (persze itt sem hivatkozik rd). igy mi is
csak felidézziik, hogy Jaspersnél sincs tdrvény,
»amely a dolgok menetét egészében meghata-
roznd”’, hanem ndla is ,,minden az egyes em-
beren”, az egyes ember ,,déntésein és felelds-
ségén mulik”.12 Tény és vald, hogy Jaspers idé-
zett nézetét a térténelem Ssszefliggésében fej-
ti ki — de a gondolatok tdrsitasat tébb szem-
pont iis megengedi, sét szikségessé is teszi.
Egyfeldl az, hogy Bollnownak az egzisztencia-
lista gondolkoddkhoz vald kapcsoléodasat lat-
hassuk — minthogy ezt 6 maga ritkdn mutatja
meg — é&s hogy megdllapithassuk, mit ,,alkal-
maz alkotéan” elméleteikbél. Mdsfeldl indokol-
kolja Bollnow egész indeterminista felfogdsa is,
amelyet ehelylitt még egy komponenssel kell
kiegészitentink. Ez utébbi vonatkozdsban
egyébként ugyancsak kdzvetlen rokonsdag ta-
pasztalhatd Jaspers és Bollnow kozott.

Annak ugyanis, hogy az ember képes le-
gyen krizisek dtélésére, az emlitetteken kiviil
még egy feltétele van, nevezetesen a ,,nyitott-
sag”. Mivel tartalmilag sohasem lehet elére
tudni, hogy mi a helyes és mi a helytelen, mi
az igaz és mi a hamis, és mivel ezt nem is
mondhatja meg senki senkinek, (V6. 117—118),
a legfontosabb, hogy az ember mindenkor
,nyitott” legyen, mindenkor el tudjon szakadni
minden korabbitdl, teljes kordabbi dnmagatdl.
(Hogy elszakaddsrél és nem meghaladasrdl

van szo, a ,,megszintetve megdrzés” értelmé-
ben, azt mar az elézéekben lattuk.) A fejlédés
aspektusdban ez azt jelenti, hogy az ember
akkor képes ,tulajdonképpeni” fejlédésre, az-
az fejlédése akkor ,,tulajdonképpeni”, ha min-
denkor ,;szabad” énmagatdl, ha ebben az ér-
telemben is dltaldban a vdalasztast valasztja és
ezzel egylitt a szabadsdagot valasztja. Igy a ,,tu-
lajdonképpeniségét”, azaz dnmagat vdalasztot-
ta.

Mindez azonban ohatatlanul ellentmondas-
ba keriil mindenfajta pedagdgiai intencidval,
s mint latni fogjuk, Bollnov sem képes ezt el-
haritani. Az eddigiekbdl ugyanis logikusan ko-
vetkezik, hogy a nevelé nem hozhat létre tuda-
tosan kriziseket. Egyrészt azért nem, mert be-
koévetkezése a szubjektum vdlasztasatol, és
még valami véletlentél fligg. Masrészt pedig
azért nem, mert a krizis kimenete elére nem
lathatd, az egyén (erkdlesi) megsemmisiilésé-
nek veszélyét épplugy magdban hordja, mint a
magasabb szintekre jutds pozitiv lehetdségét.
Ez el6z6 kériilmény miatt Bollnow szerint még
a krizis létrejottének elésegitése is erkolcsi fe-
lelétlenség, ,,blntett”, ,,manipuldcié” Vé. 37.
0.). De elhdritasa sem kevésbé az, mert az em-
ber lényegének kibontakozdsi lehetéségét von-
nd meg. A nevelé tehdt sem nem idézheti eld,
sem nem akaddlyozhatja meg a krizis bekovet-
kezését. Az egyetlen, amit tehet, hogy ,.elése-
giti @ krizis tudatosoddsat, értelmének felfoga-
sat és a kitartast”. ,,A legjobb, ami csak le-
hetséges”, a ,,megérté kézelség", ,anélkiil,
hogy barmit is tenne aktivan”. (V&. 38. o.).

De mi a funkcidja ennek a ,,megérté kozel-
ségnek”, a krizis ,,értelme” tudatosulasanak?
Erre a kérdésre csak a Heidegger-i koncep-
cié alapjan vdlaszolhatunk. (Megemlithetjiik,
hogy Bollnow ezuttal kdzvetlentl utal is Hei-
degerre, de itt sem koncepciondlisan, csupan
jelzésként. A két elmélet kapcsolatanak kibon-
tasa ismét rank hdrul.) Természetesen nem

vallalkozhatunk itt Heidegger filozofigjanak

analizisére.!3 Mindazondltal Ggy véljik, hogy

12 Jaspers K. Philosophie und Welt (Reden u. Aufsdtze)
Piper et Co. Verlag, Miinchen, 1968. 365. o.

hosszt kutatémunkdt igényelne, s ez most nem fel-
adatunk. Ezért alapvetéen nem az eredti mivekre, ha-
nem olyan interpretdciokra tdmaszkodtam, amelyek
szemlélete megfelel biztositékul szolgdlt szamomra a
torzitas elkeriilését illetéen. igy felhasznaltam: Gaj-
denko, P. P. Az egzisztencializmus és a kultira. Kos-
suth, 1966. Mdrkus—Tordai: emlitett m(, Sdandor Pal:
emlitett mi. Eredeti Heidegger miivekben csak azokat
a problémdkat tekintettem at, amelyek az elemzések
alapjan nem voltak elég vilagosak. Heidegger: Sein
und Zeit Halle, 1941. Ud.: Mi a metafizika? Bp. 1945.
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Bollnow gondolatmenete a Heidegger-i kate-
goridkkal is leirhato, illetve, hogy ampiicit filo-
is kélcs6nozni.

Az el6z6ekben elmondottak utan ti. el6ttink
all az ember, mint ,,1étez6”, aki rendelkezik az-
zal a képességgel, hogy 6nmagarol ,képe” le-
gyen, azaz rendelkezik a ,[étmegértés” lehets-
ségével, és létezését ennek a ,létmegértés-
nek"” megfeleléen ,veti ki",formalja meg, még-
pedig oly médon, hogy vélaszt az el6tte allo
lehet6ségek kozott. Az ember ,be van dobva"
a vilagba, és ebben a',bedobottsagban” (Ge-
worfen sein — kozvetlen és egyetlen utalas
Heideggerre 37. 0.) minden attdl fligg, hogy az
ember helyesen érti-e meg létét vagy sem. Az
ember tulajdonképpeni, ,sajatszerd" létezését
akkor éri el, ha létmegértése helyes, illetve, ha
ennek a helyes l|étmegértésnek megfeleléen
valésitjia meg sajat létezését. (Bollnow sajnos
nem ilyen kovetkezetes a kategoridk alkalma-
zasadban, de ez nem gondolatainak Iényegi
massagat, csupan epigonizmusat tukrozi.)

Nos, a nevel6 ,megért6 kdzelsége” ebben a
kategodriarendszerben azt jelenti, hogy a ,lét-
megértési’ folyamatban annyiban mi(kddhet
kbzre, amennyiben el6segiti annak tudatosu-
lasat, hogy a krizis — mivel a Iétmegértés hor-
dozo6ja — atulajdonképpeni létezés elérésének
moédja. Egyszeribben: a nevel6 nem tehet
mast, mint hogy hozzajarul annak megértésé-
hez, hogy ha az egyén valéban ,sajatszerd lé-
tezést” akar elérni, akkor ne féljen a krizistdl,
tartson ki benne, mert céljat, a ,sajatszerd lé-
tezést” csak ezen az uton érheti el, valdsithatja
meg.

A pedagégia nyelvén szélva mindez a kovet-
kez6ket jelenti. Egyfel6l negativ pedagogiai
hozzaallas, ha ,az ember elharitia a nehézsé-
geket a gyerek Gtjabal”, mert ezzel ,a gyerme-
ket egy veégtelen gyermeki allapotban tartja
vissza”, mert ,altaldban a krizis elharitdsaval
akadalyozza az embert a végs6, egzisztencialis
tapasztalatokban” . (V6. 37. 0.) Masfel8l viszont
nem okozhat neki szandékosan ilyen értelem-
ben vett ,nehézségeket”, két okbdl kifolydlag.
El6szor, mert nem veheti magara a felel6ssé-
get a krizis bizonytalan kimeneteléért (hogy
épitéen hat-e a gyermekre, vagy erkdlcsileg
esetleg tonkreteszi). Masodszor azért sem, mert
ha a ,nehézség” vagy probléma nem a sajat
lét megértésének soran, nem abbdél magabdl
addédodan szuletett, akkor az nem is vezethet a
sajat |ét megértéséhez, és altala a sajatszer(
létezéshez. S ha most mar végképpen elszaka-
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dunk az egzisztencialista terminolégiatol, ak-
kor az elmondottakat Ggy is megfogalmazhat-
juk, hogy az egyén fejlédésébe, milyenné ala-
kuldsdba nem lehet kivulrél beavatkozni. Az
egyén fejlédése teljes egészében oOntorvényd;
élete soran, az életet élve kilénbdz6 problé-
makkal talalja szemben magat; am csak azok
a problémak jelentik valéban az egyén sajat
problémait, amelyeket sajat élete vet fel sza-
mara, barmilyenek legyenek is azok, sajat ma-
gat csak ezekt6l a problémaktoél, illetve ezek
sajat megoldasabol épitheti fel. Semmilyen,
hozza képest idegen (kiils6) problémafelvetés
és problémamegoldas nem alakithat ki sajat-
-ént, illetve egy ilyen jellegl fejl6édés eredmé-
nyeként az ember nem lesz azonos dnmagaval.
Azaz Bollnow széhasznalataval, az utébbi csak
nem-sajatszeri, nem tulajdonképpeni létezés
kialakulasara vezethet. Eppen ezért az effajta
pedagogiai cselekvés csak pszeudo-szemdlyi-
ségéket hozhat létre, és az egyént még attél a
lehetéségtél is megfosztja, hogy sajat maga
lehessen, hogy 6nmagat megtalalhassa, hiszen
onmaga keresését is t6le idegen (nem sajat)
iranyba orientalja. Ezért nevezi Bollnow ezt a
fajta nevelést ,manipulacionak”, még éleseb-
ben ,blintettnek".

De milyen lehet6ségek, vagy ha jobban tet-
szik, milyen pedagdgiai modszerek allnak ren-
delkezésre ahhoz, hogy a nevelés ne ezt a
.manipulativ utat” kovesse? Nyilvanvaléan
JKrizisstruktarajuaknaik” kell lenniik. Bollnow
négy ilyen pedagodgiai lehet6séget kulénboztet
meg: a ,felébresztést”, az ,intelmet”, a ,ta-
nacsolast” és a ,taladlkozast”. Ezek egyben a
pedagogiai ,mdédszereket” is jelzik, jollehet
maga Bollnow sehol sem él ezzel a fogalom-
mal, hiszen koncepciéjanak végkicsengése a
nevelés metodizalhatatlansaga, s igy a mod-

is. De ve-
gylk sorra az egyes pedagogiai lehet6sége-
ket.

A ..felébresztés” (az eredetiben ,Erweckung”
felébresztést, felébredést, feltamasztast, felta-
madast, életre keltést is jelent, és a fogalom
valamennyi jelentéstartalma funkcioval bir
Bollnow rendszerének kontextusaban.), arra
utal, hogy valami meglevét, de alvd allapotban
lev6t hozunk éber allapotba. Testi értelemben
.az ébredés ...felébredés egy olyan allapot-
bol, ahol az éber tudat hianyzik vagyis
egy olyan allapotbél, amelyben az ember nincs
tudatanal, egy olyan allapotba, amelyben tu-
datanal lesz, ahol az ember egyaltalan ember,
mert tudatanal van”. (44. o.). Ertelemszeriien:



az alvas a ,nem sajatszer(”, az ébrenlét pedig
a ,sajatszer(” létezés. A ,felébresztés” azon-
ban nem azt jelenti, hogy az emberben egy
.folyamatos folyamat” magatél véget ér, ha-
nem e folyamat , megszakitasat" jelenti. A
.felébresztés” tehat a nem-folyamatos folya-
matok korébe tartozik. Mivel az alvds a ,nem
sajatszer( létezés”, az ébrenlét pedig ,sajat-
szer(”, ezért a ,felébresztés” értéktartalmia —
az embert egy ,nem-olyannak-kell-lenni”
(Nicht-so-sein-sollen) allapotbdl az ,olyannak-
-keli-lenni” allapotba hozza. (V6. 47. 0.). Ez a
két allapot min6ségileg killonb6z6, a kettd§ ko-
zOtt éles torés, ugras van, amelyet egy kilsé
beavatkoz6 hozott Iétre. Mit jelent ez az alta-
lanos eszmefuttatas a pedagégiara nézve?
Kétségtelen, hogy a ,felébresztés” nem azo-
nos a ,hagyomanyos” pedagégianak sem a
.mechaniikus/kézmives” iranyzatanak ,cselek-

kus” iranyzat ,névekedni hagyasaval’. Az el-
s6tél kulonbozik, mivel nem valaminek a létre-
hozasarél, megteremtésérgl van sz6 — feléb-
reszteni csak azt lehet, ami alvd allapotban
van ugyan, de mar van. A ,felébresztés” csak
ennek az alvé valaminek, egy potencialitasnak
az aktivizalasat jelenti. De nem azonos a ma-
sodikkal sem, amennyiben nem egy folyamat
folyamatos és spontan el6rehaladasara ha-
gyatkozik, hanem radikalis, s6t drasztikus kul-
s6 beavatkozas (l), amely a spontan folyamat
ontorvényét megbontja, és kivilrél indit el egy
egészen mas torvényl folyamatot.

Szembetlind az ellentmondas a kils6é be-
avatkozéas altal kivaltott felébredés, és akozott,
amit a krizis szabadon valasztasardl a korab-
biakban megtudtunk. Mitél lett hirtelen joga
a nevel6nek beleavatkozni a folyamatos folya-
matba, elésegiteni a krizist — még ha ezt most
felébresztésnek is nevezzilk? Hogyan lehetsé-
ges, hogy ez a beavatkozas nem ,manipula-
ci6”, nem ,blntett” ? Bollnowndal erre sajnos
semmiféle magyarazatot nem taldlunk. Mintha
a szerz6 nem érzékelné oOnellentmondasat. Az
ellentmondas megoldasara vagy legalabbis
megmagyarazasara egyetlen lehet6ség kinal-
kozik, amelyet Bollnow sorai koézul kiolvasha-
tunk. Az ti., hogy Bollnow kilonbséget tesz
gyerek és felndtt kdzott. Teljes mértékben 6n-
allé valasztasra csak a feln6tt ember képes,
a gyereknek el6bb segitségre van sziiksége
ahhoz, hogy kés6bb 6nmagat allandéan ala-
kithassa. Es mivel a krizis 6nallé valasztasanak
alapja az ember ,fels6bb instanciaja”, a ne-
vel6 feladata ennek ,mozgasba hozéasa”, ,fel-

ébresztése”. Hogy a ,mozgasba lendités” ko-
vetkezményeként mi jon létre, hogy a gyermek
hogyan él a ,fels6bb instancia” aktivizalédasa
adta lehetéséggel, arra a nevelének mar nincs
befolyasa, azt mar nem ,manipulalhatja”. En-
nek értelmében a nevel6 nem forméalhatja,
nem alakithatja a gyereket egy meghatarozott
iranyba, csupan annak lehet6ségét biztosithat-
ja, segitheti el6, hogy a gyerekben — aktiv
.fels6bb instanciaja” révén meglegyen a felté-
tel 6nén formalasaira. A korabbi terminolégiat
alkalmazva: a pedagogiai beavatkozas csak
addig terjedhet, ameddig az embergyéreknek,
mint ,létez6nek” a ,létmegértés” képességét
fejleszti. Természetesen nem a ,iétmegértés”
képességének létrehozasarol van sz6, hanem
a szunnyad6, még fel nem ébredt képesség
felébresztésérdl. A tovabbiakban az mar a ne-
vel6 hataskorén kivil esik, hogy a gyermek e
képesség birtokaban helyes vagy helytelen
Jétmegértésre” jut, s igy ,sajatszerd” vagy
.nem sajatszer(” létezést ér el. A ,felébresz-
tés” funkci6ja nem mas, mint hogy amennyi-
ben a gyermek valamilyen probléméaba, ,ne-
hézségbe” utkdzik, augy a nevel§ raébresztheti
a gyereket a probléma problema-voltara, eny-
nyiben tudatosithatja azt és ily mdédon aktivi-
zalhatja a ,fels6bb instanciat”. Az a korul-
mény, hogy Bollnow az egész kérdést nem tar-
gyalja tantailimi szempontbdl, korantsem jelenti
azt, hogy a ,formai” képzést képviseli. Ne fe-
ledjuk, Bollnow nem a ,formai” vagy ,anyagi”
képzés dimenziéjaban mozog, a feladat nem a
képesség kialakitasa, hanem ,felébresztése".
Lényegében ismét a Kierkegaard-ii eszmékkel
van dolgunk. Kierkegaard is ,feltételez mind az
emberiség, mind az egyén fejlé6désében egy
bln nélkdli, an. .artatlan' allapotot, amelynek f6
sajatossaga, hogy egyrészr6l a “szellem' ekkor
még szunnyad, csak almodik az emberben, és
hogy masrészr6l mar ebben az allapotban is
ott van a semmi, amelynek jelenlétét az bizo-
nyitja, hogy szorongast, aggoédast szil .. ."u
Bollnownal a ,fels6bb instancia” meglétét az
bizonyitja, hogy a gyermek egyaltalan képes
problémaba utkdzni. Ez a ,fels6bb instancia”
mozgasba hozasanak els§ feltétele — mond-
hatnank aproposa — illetve a krizis atélésének
feltétele. Kierkegaard nal a szorongas, a semmi,
a szabadsag és a kvalitativ ugras osszefliggé-
se, Bollnownal a probléméaba utkézés, a szuny-
nyado ,fels6bb instancia”, a szabadsag és a
kvalitativ ugras oOsszefiiggéseként jelenik meg.

14 Kierkegaard irasaibdl, id. md, v6. Bevezetés: 31. o.
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A ,felébresztésre” éntelemszerien a nevelés
legkezdetibb szakaszan van sziikség. Valame-
lyest fejlettebb szinten érvényesil, a 1ényegé-
ben ugyanezen az antropoldgiai séman nyug-
vo ,intelem” is. Az ,,intelem”, bar kozel all,
mégsem azonos a ,,hagyomanyos” pedagoégia-
ban haszndlatos dicsérettel vagy sziddssal, de
még az emlékeztetéssel sem. Ez utdbbiak,
mondja Bollnow, a multra vonatkoznak, azt ér-
tékelik, mig az ,intelem’ elsésorban a jovére
irdnyul. (Egyelére ne vitassuk a fenti fogalmak
dnkényes és egyoldallu értelmezését.) Az em-
lékeztetéstol egyébként az is megkiulonbdzteti,
hogy mig az emlékeztetés csak ,elméleti do-
log"”, abban az értelemben, hogy valakinek az
emlékezetébe idéziink valamit, amit elfelejtett,
addig az ,intelem” felszdlité jellegl egy reali-
zalandé cél érdekében. Az ,intelem’ ugyan-
akkor mindhdrom fenti kategéria bizonyos vo-
natkozasait magdban foglalja: visszautat a
multra, ,,amin keresztil az embert intem”,
hogy valamit ,elmulasztott”; ezt a mulasztott
dolgot ,,emlékezetébe is idézem”, és ennyiben
a jelenre is utalok, de doénté mozzanat, hogy
egyszersmind ,fel is szdlitom, hogy tegye azt
meg’’, s igy dontéen a jévét célzom. ,,Az inte-
lem tehadt atfogja az egész idostruktarat™. (Vo.
63—65. 0.) Az ,jintelemnek” ezt az idSstrukta-
rajat az hozza létre, hogy ,,az ember lényegé-
hez tartozik, hogy nem tett meg mindent, amit
meg kellett volna tennie, igy mindenkoron sa-
jat lehetdéségei mdégdtt marad. Ezért sziksége
van az intelemre, amely lehetdvé teszi szama-
ra, hogy mulasztasat pétolja.” (74. o.).

De honnan tudja az ember, hogy mi az, amit
meg kellett volna tennie? Onnan, hogy ezt
megmondjdk neki? Nem, hiszen ez kiilsé prob-
lémafelvetést jelentene. Az ,intelem’ sem tor-
ténhet mas alapjan, mint ami az emberben
madr benne van, mert ellenkezd esetben kovete-
lés lenne, esetleg parancs. lsmét az emberben
benne rejlé ,,j6” vagy ,,felsébb instancia” ad-
ja meg az ,intelem” ,,antropoldgiai feltételét”.
,,/Az intelem olyan lényre iranyul, akinek lehe-
téségei kozé tartozik, hogy blintudattal viszo-
nyuljon sajat lennie-kell-jéhez (sein Sein-sol-
len), és akiben megfogalmazddik a feladat,
hogy mulasztdasdat potolja.” (64. o.).

Ugy tanik, a kétfajta neveldi beavatkozds, a
felébresztés” és az ,,intelem” kdzott fokozati,
fejlettségbeli kiillénbség van. Mig a ,,felébresz-
tés” a még szunnyadd ,,felsébb instancianok”
a mozgasba lenditését célozza egyaltalan, ad-
dig az ,jintelem” a mdr felébredt instanciat té-
telezi. Eppen ezért képes az ember ezen a szin-
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ten mar bintudattal viszonyulni sajat ,,lennie-
kelljeéhez”, és éppen ezért jelenhet meg sajat
.lennie-kellje” szdmdra, mint feladat. Ismét
ohatatlanul Kierkegaardot, ,,az élet etikai sta-
diumat” asszocidljuk: ,,Aki etikailag €l, annak
dnmaga a sajat feladataként jelenik meg. ..
Az etikai ember szadmdra a kételesség nem 6n-
magdn kivili, hanem énmagéban van, az eti-
kai ember a kétségbeesés pillanataban jelenik
meg és attdn magat.”' 15

Bollnow az ember ,;sajat lennie-kell-jét"” az
egzisztencialista kategériarendszer szempont-
jabol meglehetésen ‘'kovetkezetlentl hol | fei-
sébb instancidnak”, hol ,tulajdonképpeniség-
nek”, hol ,lelkiismeretnek”, hol pedig ,belsé
autoritasnuk” nevezi. Ettél a zavaros szohasz-
nalattdl eltekintve, gondolatmenete mégis 6n-
magdban koherens: az emberben benne rejfid
.belsé autoritdst” = ,tulajdonképpeniséget”
= ,.felsébb instanciat” kezdeti fokon fel kell
ébreszteni, majd ennek alapjan az ember ké-
pessé valik arra, hogy énmagdhoz kritikailag
= bdntudattal viszonyuljon, s ez lehetévé teszi
azt is, hogy idénként arra ,,intsék’, hogy bel-
s6 autoritdsanak megfeleléen cselekedjék,
hogy énmagdnak, mint feladatnak eleget te-
gyen. Taldn mdar mondanunk sem kell, hogy az
.intelem” Ugyszintén a folyamatos folyamatot
megszakitja, nem-folyamatos folyamatot, krizis-
-szer( szitudciét képvisel, s mint Kierkegaard-
nal az etikai ember a , kétségbeesés pillanata-
ban jelenik meg és tori at magat’”’, ugy Boll-
nowndl e krizisszerli folyamat dtélése sordn,
illetve eredményeként térténik ez.

Ha tevabb boncolgatjuk a Bollnow-i ember-
képet, kideril, hogy annak még egy, pedags-
giai szempontbdl igen jelentés mozzanata van,
amelyet filozéfiai sikon érintettlink mar. Ezzel
az emberképpel ugyanis inadekvat minden kiil-
sé kovetelés vagy parancs, sét, minden olyan
felszdlitas, amely nem az ember ,,belsé autori-
tasan” nyugszik. Nemcsak a kilsé probléma-
felvetés mar emlitett problematikajarsl van itt
5z6. A parancs, vagy a hasenld jellegl kiilsé
kévetelés Bollnow szerint éppen azon a hall-
gatdlagos feltételezésen alapul, hogy az em-
berben nem létezik olyan ,felsébb instancia”,
amelynek birtokdban az ember, esetleg kiilsé
inspirdcidra ugyan, de lényegében mégis sajat
déntése alapjan (belsé autoritdsdnak szava-
ra) vélasszon helyesen. A parancs, mondja,
,olyan lénynek szél, aki engedelmeskedni k-
teles, akit nem lehet szabad akaratara enged-

1 Kierkegaard irdsaibdl, id. ma. 231. o.



ni." (66. o.). ,,Az intelem ezzel szemben olyan
lénynek szdl, aki szabad akaratdra engedhetd,
és akit az intelem arra szdlit fel, hogy ezt az
akaratot maga hozza mozgdsba.” (Uo.).

De bdarmennyire is az ember belsé autoritd-
sanak megléte és elismerése képezi az ,,inte-
lem” alapjat, és barmennyire is magdban fog-
lalja az ember akarati szabadsdgdanak feltéte-
lezését, az akarat szabadsdaga az ,intelem”
terén mégis korlatozva van, mivel az csak a ki-
vitelezésre vonatkozik. A déntés tartaimat az je-
18li meg, akitdl az ,,intés” szarmazik. Az ,,intés”
ugyanis valamire int konkréten, valaminek a
megtételére. Az, akinek az intés szdl, csak ab-
ban dénthet, hogy kdéveti az intést vagy sem.
Ezért a fejlettebb fokozat az ,,apelldlas”.

Az ,,apelldlas” mar csupan egy ,.felsébb fo-
rumra valé hivatkozast” jelent, amelyben meg-
torténik ugyan a dontésre vald felszdlitas, de
a doéntés tartalma kizarélag a ,.felsébb instan-
ciatol” fiugg. Az ,,apelldlas” igy totdlis szabad-
sagot tételez fel, amelyben két egyenrangt fél
all egymassal szemben, és az egyik legfeljebb
a dontésre hivja fel a masikat. Az ember éle-
tében mind a parancs, mind az intelem és az
apelldlds eléfordul, de a tulajdonképpeni neve-
lési hatasok korébe kozilik csak az ,,intelem”
tartozik. Az ,,apelldlas” mdr nem pedagdgiai
viszony, a parancs Viszont még nem tarto-
zik a pedagdgia kézegébe, mert az embert
még nem &nmeghatdrozd lénynek tételezi. Ez
persze nem jelenti azt, hogy Bollnow ne ismer-
né el a parancs, a kilsé kdvetelés sziikséges-
ségét egy ,,egészen kiskord"” gyermeknél (2),
hiszen ekkor még nincs lehetdség arra, hogy a
gyermek bdrmiben &ndlléan tudjon dénteni.
(V6. 67. o0.) .Ennek dlapjan megdllapithatjuk,
hogy — bar Bollnow erre kiilén nem tér ki —
pedagdgiai viszonynak Bollnow csak azt tekin-
ti, ahol az ember mdar emberrel, tehat onallo
dontési képességgel rendelkezd emberrel all
szemben (még ha ez a képesség csupdn szuny-
nyadé dllapotban is van). igy, az egész kicsi
gyermek (2) nevelése még nem jelent nevelést!
Hogy mit jelent, azzal Bollnow egyszeriin nem
foglalkozik, s ezzel tulajdonképpen kihtzza a
talajt sajat pedagogiaja alol.

Ez a logikai buktaté sziikségszerl kdvetkez-
ménye annak, hogy Bollnow soha nem néz
szembe ontoldgiai kérdésekkel, és hogy az
egyént, mint teljesen d6nmagdban adllét és &n-
maga dltal meghatdrozottat kezeli. Kovetkezés-
képpen ismét beleiitkdzik az egzisztencializ-
mus ,,atmeneti jellegének” nevezett probléma-
ba. Képtelen magyardzatot adni arra, hogy a

»felsébb instancia” honnan, mibdl alakul ki.
Mert hogy az ember mégsem ezzel sziiletik, azt
éppen a kisgyermek ,,nevelésére” (2) tortént
utalasai mutatjak. Magatdl értetédik, hogy a
fejlécdésben valé megkdzelités teljes hidnya
miatt azt sem tudhatjuk meg, meddig tart az a
bizonyos ,,egészen kis"" gyermekkor. Az egész
problémat Bollnow egy huszarvagdssal oldja
meg: mint mondtuk, a kisgyermek nevelését
nem tekinti nevelésnek és kirekeszti a pedagé-
gia targykérébdl.

Az emberre térténd rdhatds, azaz a nevelés
harmadik lehetésége a ,tandcsolds”, ugyan-
csak az elézé antropolégiai és pedagdgiai el-
vekre épdl, illetve ugyanezeket tiikrézi (A | ta-
ndacsoldast” (Beratung) az kilénbdzteti meg az
egyszerU tandacsadastol (tandestdl, javaslattol),
(Rat, Vorschlag), hogy mig az utébbit lehet te-
kintélyalapon kévetni, egyszerien elfogadni,
addig a ,,tandcsolds”, amellett, hogy béviti az
illeté egyén ismeretkérét az adott kérdésben,
egyben arra szdlitja fel az egyént, hogy ezek
kézétt a lehetéségek kozétt 6nmaga vélasz-
szon. Magat a déntést, és a déntés kdvetkez-
ményeiért valod feleldséget az illeté egyénre ha-
ritja, helyesebben nem fosztja meg téle. A , ta-
ndcsolas’ is autondm lénynek tekinti az em-
bert és valasztdsat, déntését még csak nem is
sugallja, csupdn a helyzet megvildgitdsat segi-
ti. Eppen ezért a ,,tandcsoldsnak’ nincs is sze-
repe pl. az oktatdsban, hiszen itt nincs valasz-
tasi szitudcio, amelyben tandcsoldsra egyalta-
lan sziikség lehet”.16 A nevelés egészén beliil
a ,tandcsolds” természetesen ugyancsak al-
kalmankénti, tehdt a nem-folyamatos folyama-
tok kérébe tartozik.

Probdljuk meg most mdr némileg 6sszegez-
ni mindazt, amit Bollnow emberképérdl, illetve
pedagodgidjanak antropoldgiai hatterérél meg-
tudtunk. Bollnow felfogdsanak az egzisztencia-
lizmussal valé kapcsolatat és kiildnbségeit
azért nehéz felvazolni, mert, mint lattuk, saja-
tosan elegyiti a kulénbdzé egzisztencialista
elméleteket, anélkil, hogy forrdsait kdvetke-
zetesen megjeldiné, és azutan ezen a létreho-
zott egyvelegen is csavarint egyet, hogy peda-
gogiailag értelmezhesse.

Melyek most mar ennek az emberfelfogas-
nak a lényegesebb mozzanatai?

16 A Bollnow-i kategéridk és az oktatds &sszefliggésére
a tovabbiakban még kitériink.
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Mint lattuk, Bollnow is megkllonbdzteti az
ember |étét és létezését, valamint |étét és |é-
nyegét, bar a fogalmak alkalmazasaban meg-
lehetésen kovetkezetlen. Gondolatmenetébdl
mégis kidertl, hogy az ember ,tulajdonképpe-
ni"/,,sajatszerd” |étezése létmegértésének
fuggvénye, és hogy ugyanakkor, lényegének ki-
bontasa is lIétmegértése szerint alfaikul. Az em-
ber létezése akkor ,tulajdonképpeni/sajatsze-
ri”, ha létének megértése helyes, és ez egy-
szersmind lényegének kibontakozasat is jelenti.
Am ez a létmegértési folyamat, azaz a ,sajat-
szer(i” létezés és lényeg kibontdsa tulajdon-
képpen ,nem-folyamat”, nem folyamatosan,
hanem megszakitdsokon keresztil, valsagok/
/krizisek soran at zajlik, minthogy éppen a val-
sagokban lobban fel az egzisztencia, tehat az
egzisztencia megértésének lehet6sége is. A pe-
dagédgiai szituaciék ezért ugyancsak valsagsze-
riek, a folyamatos folyamatot megszakitjak,
ugy, hogy az ember 6nmagaval szembesilni
kényszeriil, és ennek pozitiv eredményeként az
ember korabbi 6nmagéatél elszakadva ,Uj 6n-
magat” hoz létre. igy van el6rehaladas, fejl6-
dés a létmegértésben, s a ,sajatszer(i” létezés
megkozelitésének iranyaba is.

A krizis azonban nem azzal biztositja az em-
ber el6rejutasat, az Gj szint létrejottét, hogy
ezt valaki kiviulrél beviszi az emberbe, és nem
is az, hogy ezt valamilyen felhalmozas — akar
a létrél alkotott ismeretfelnalmozds — el6zte
meg, hanem az, hogy az emberben létezik egy
belsd autoritas = egy bels6 j6, és az a képes-
ség, hogy 6nmagat ezen mérje. Az ember spe-
cifikuma e kett6 megléte, amely lehetévé teszi,
hogy 6nmagahoz viszonyuljon. Az ember lét-
megértésének lehetésége, egyben tehat speci-
fikuma, az 6énmagahoz valé viszony. Kierke-
garddal szolva: ,Az ember szellem. De mi a
szellem? A szellem a Magunk (das Selbst). De
mi a Magunk? A Magunk egy viszony, amely
onmagahoz viszonyul.” 17 Ebben az &nmaga-
hoz valé viszonyban a lényeg az ember meg-
felelése sajat ,fels6bb instanciajanak”, azaz
onmaganak. A ,tulajdonképpeni” fejl6dés —
a tulajdonképpeni létezés elérésének végsé
alapja tehat, hogy az ember 6nmagéat valaszt-
ja. Ismét Kienkegaardot idézhetjuk: ,Az etikai
individuum megismeri 6nmagat, ez a megis-
merés azonban nem puszta kontern placié .. .
hanem egy 6nmagara valé raeszmélés, amely
magat a cselekvést jelenti, ezért a .megismer-
ni magat’ kifejezés helyett inkabb az .6nmagat
valasztani’ kifejezést hasznalnam ... Az 06n-
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magaval valé kozosilés révén az individuum
O6nmagat ejti teherbe és 6nmagat szili meg.” 18

Ugyanakkor a megfelelés a ,fels6bb instan-
cianak” sohasem teljes, az ember mindig ,le -
marad” (V0. 74.) ett6l. Ennek a lemaradasnak
az érzékelése biintudatot ébreszt benne, és a
hiany poétlasara serkenti. Helyesebben erre is
serkentheti, de alapjaban véve az ember sza-
badon valaszthat akézott, hogy ennek elébe
megy vagy elfogadja, illetve, hogy elharitja-e.
igy az ember valaszthat a krizis atélése és ez-
zel az 6nmagara valé ratalalas lehet6sége,
vagy a krizis elharitasa és ezzel a sajatszer(-
ségrél valo lemondas kodzoétt. Valasztasa lénye-
gében autonom, legaldbbis a felnétt ember
esetében.

De Bollnow, mint pedagdgus, kénytelen elis-
merni valamiféle kulsé nevel6i rahatads lehe-
t6ségét, ha magat a nevelést, a nevelés lehe-
t6ségét nem akarja kétségbe vonni. Mindazon-
altal a nevel6i rahatdas mindig korlatozott, so-
hasem teljesen kils6dleges tartalmi, hanem
mindig magéaban az emberben meglevd (fel-
s6bb instancia), illetve magaban az emberben
felmeril6 tényezén alapul; lényegileg csak e
kett6 metszéspontjainak megvilagitasat, tuda-
tositasat célozza.

Most mar csak az a kérdés, mi az antopolé-
gioi alapja annak, hogy ember emberre egyal-
talan hathasson, mégpedig gy, hogy hatasa
a masik ember lényegét érintse? Ezt a kérdést
Bollnow a ,talalkozas" (Begegnung) altalanos
antropologiai és kiléndés pedagogiai sikjan
bontja ki. Ez a kategoéria kulcsfontossagi gon-
doiatrendszerében. Sokban pontositja az eddi-
giekben kirajzolodott antropoldgiai elveket,
ugyanakkor Gjabb &nellentmondast is felvet, s
még feltlin6bbé teszi filozo6fiai-antropologiai
nézeteinek zavarossagat.

Mig a korabbiakban arrol volt sz6, hogy az
embernek alapvet6 viszonya 6nmagahoz vald
viszonya, és hogy az ember csak 6nmaga altal
lehet 6nmagéava .addig most, a ,taladlkozas”
elemzésekor meglepetéssel olvashatjuk, hogy
az ember ,nem autoném madédon 6nmagabol
o6l1" (98. 0.), s6t, hogy ,az embernék az a vég-
s6 magja, amit nevezhetiink .6nmagéanak’ vagy
egzisztencianak is, alapvetéen nem az én ma-
ganyabol jon létre, hanem /mindig csak ,tal&l-
kozasokban”. Tehat csak egy ,Te”-vél val6 ta-
lalkozasban lehet az ember 6nmagava”. (100.
0.). Sajnos, ismét hidba keressiik ezeknek a

17 Kierkegaard, Gesammelte Werke, Die Krankheit zum
Tode, Eugen Dietrichs Verlag, 1957 Regensburg, 8. o.
8l Kierkegaard irasaib6l, id. md, 234. o.



megallapitasoknak a fiziologiai indoklasat,
magyarazatat. Miint eddig oly sokszor, Bollnow
itt is csak leszogezi kijelentéseit, és még csak
olyan forrasokat sem jeldl meg, ahol e tételek
filozé6fiai megalapozasa fellelheté lenne. Mind-
azt, amit a ,talalkozas” kapcsan kifejt, egy le-
xikonbdél kdlcsdnzott definicioval tamasztja ala
(E. Metzlke: Handlexikon der Philosophie, Hei-
delberg, 1948.): ,A taldlkozas (Begegnung) az
embernek azzal a valdésaggal valo Osszetalal-
kozasat (Zusammentreffen) jelenti, amely eg-
zisztenciajanak magvat érinti, és tudatositja
benne, hogy nem autoném mdédon O6nmaga-
bél él. A taldlkozas ebben az értelemben az
emberi Iét és az emberré levés (Werden) ere-
deti feltételeihez tartozik”. (98. 0.) Be kell ér-
nunk e definiciéval, mivel Bollnow mit sem to -
ré6dik azzal, hogy egész korabbi fejtegetéseivel
ellentmondasba kerult. A tovabbiakban egy-
szerlien axiomanak tekinti, hogy az ember csak
a rajta kivll allé valésaggal valé talalkozasban
lehet dnmagava, és tovabbi okfejtését ennek
jegyében végzi. Tévedés ne essék: a talalkozas
a valésaggal nem a valésaggal valé konfron-
tacio értelmében szerepel. ,Igazi talalkozas” ...
.Ccsak az a ritka, de dont6 folyamat, amelyben
az egyik ember a masik embernek a belsé
magjat érinti oly mddon, hogy az illet6 egész
eddigi élete, terveivel és elvarasaival egyditt
felborul, és valami egészen 0j kezdédik sza-
mara. Csak ahol ez sorsszer(ién éri az embert,
csak ott beszélhetink tulajdonképpeni talalko-
zasrol." (101. o.)

Felesleges tovabb szaporitanunk a szot, a
Botlnow-i séma igy is el6ttink all: a ,talalko-
zas” olyan esemény, amely az ember végsd
magjara hat forrnd'lban, amely el6re nem lat-
haté, véletlen és kiszamithatatlan, tehat meg-
tervezhetetlen nem- folyamatos folyamat, mert
az eddigi fejlédésvonalbdl élesen kivalik, meg-
szakitja azt, és valami mindségileg Ujat hoz
létre — tehéat lényegében és struktlraja szerint
analog a krizissel.

Ugyanakkor rendkivil lényeges, hogy a ,ta-
lalkozas” egészen mas megvilagitdsba helye-
zi azt a kérdést, hogy az ,0j” honnan szarma-
zik. Itt ti. az ,0j” forrdsa az a ,valésag”, ame-
lyet a ,talalkozas”kodzvetit, és amit az ember
a taldlkozas tartalma gyanant elsajatit. Még-
pedig teljes egészében elsajatitjia, mert az
sigazi talalkozasban” megsziinnek az ellent-
mondé lehetéségek, csak mellette vagy ellene
valé dontés lehetséges. (V6. 113. o.). A racio-
nalisnak t(in6é inditas, a valésag elemeinek el-
sajatitasa tehat isimét atcsap irracionalitasba.

Nemcsak a kategorikus vagy-vagy miatt, ha-
nem azért is, mert az ,igazi talalkozas” létre-
jotte ismét véletlen ,kegy” (v6. még 124. o))
s6t, mibenlétének sincsenek kritériumai, ha-
nem ,az csak az igazi talalkozasban magaban
vilAgosodik meg”. (113. 0.).

Minthogy az igazi talalkozas létrejotte vélet-
len, semmi biztositéka nincs, az ember csak
annyit tehet az ,igazi talalkozas” bekovetke-
zése érdekében, hogy allandéan ,nyitott” a ta-
lalkozas felé. Tulajdonképpen itt is arrol van
sz0, mint amit a krizis valasztadsa kapcsan mar
lattunk; az embernek a valasztast kell valasz-
tania. De ez az altalanos tétel ehelyltt na-
gyon is konkrét vilagnézeti allasfoglalasra vi-
lagit rd. A ,talalkozas” ,szeilemtudomanyi”
fogalmat elemezve ugyanis Bollnow kitér a
megértés és értékelés problémajara. Ezzel 6sz-
szefliggésben vitatkozik M. Weberrel, aki kate-
gorikusan szétvalasztja a tények megértését és
értékelését.19 Bollnow szerint a tények megéal-
lapitasa nem o6nmagaban képezi a ,szellem-
tudomany” tulajdonképpeni targyat. (V6. 107.
0.) Azonban még veszélyesebbnek mindsiti azt
az alapallast, amely valamely kialakitott vilag-
nézet szerint kivanja megismerni a tényeket. A
.militAns” vilAgnézetre tdrténé utalasa félre-
érthetetlen ,ha tudjuk, hogy a marxizmus tuda-
tosan vallalt értékaxioméak alapjan értelmezi a
tényeket.20 Bollnow hatarozottan elhatarolja
magat minden ilyen kérdésmegkozelitéstdl:
. ..szamunkra, nemcsak mint tudomanyos gon-
dolkoz6, hanem gy is, mint egyaltalan meg-
ért6 ember szamara nem létezhet biztos vilag-
nézeti pozici6.” (110. o.). Nincs tehat sem a
multban, sem a jov6ben semmi bizonyos; a
mult barmikor teljes egészében megsemmisiil-
het, a jov6 pedig teljes egészében kiszamitha-
tatlan. Az egyénnek egyaltalan csak akkor van
lehet6sége arra, hogy 6nmagéava legyen, ha
képes multjahoz mint barmikor megsemmisul-
het6hdz viszonyulni, és 6nmagéat a véletlenek
jatéka el6tt nyitotta tenni. Csak ebben az eset-
ben van lehet6sége ,igazi talalkozasra", és az
abban kozvetitett tartalom elsajatitasara. Az
azonban, hogy a valésagbél mit és mikor saja-
tit el, ismét esetleges.

Vajon O0sszeegyeztethet6 valamiképpen a va-
l6sag elsajatitdsa, mint az 6nmagunkka levés
kritériuma ,és az, hogy az ember énmaga altal
lesz 6nmagava? Ugy tlnik, van lehet6ség en-

19V6. M. Weber: Allam, politika, tudoméany. Kézgazd. és
Jogi Kiadé. 1970.

20A marxizmus értékaxiémaival kapcsolatban lasd pl.:
Heller Agnes: Hipotézis egy marxista értékelmélethez.
Fii. Szemle, 1970/5—6.
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nek az ellentmondéasnak az &thidaldsara —
bar ezt Bollnow helyett kell megtennink. Ha
ugyanis visszakanyarodunk ahhoz az ¢sszeflg-
géshez, amelyet Bollnow a helyes létmegértés-
nek az dnmagunkban térténd keresése, vala-
mint a tulajdonképpeni létezés elérése kozott
megallapitott, ugy a ,talalkozas” sikjan mind-
ez azt jelenti, hogy az embernek maganak kell
felismerni, mi jelent szadmara valosagos talal-
kozast. Mas megkozelitésben: jollehet a ,ta-
lalkozas” valamely kilsé dologgal valé talal-
kozast jelenti, az ember csak akkor ,talalko-
zik” val6ban ezzel a kils6 dologgal, ha az
érintkezést ,taladlkozasként” éli at, azaz, ha
azt a dolgot Iényegi kapcsolat flizi egziszten-
cidjahoz, ha a ,talalkozas” sajat Iétmegérté-
séhez kapcsolodik. igy a ,talalkozast” (mint a
krizist) nem is a kiils6 tényez6 idézi el6. A kiils6
tényez6 csupan a ,talalkozas” egyik faktora,
mikdzben a ,talalkozas” létrejotte tovabbra is
magatél az embertél, az ember sajat létmegér-
tésétdl fugg.

Nos, ha ez igy van, akkor milyen funkci6val
rendelkezik a ,talalkozds” a pedagdgiaban,
egyaltalan, hogyan értelmezhet6 ez a fogalom
pedagdgiai nézépontbdl?

Jollehet, a kérdést maga Bollnow is gy te-
szi fel, hogy mit jelent a ,talalkozas”, mint pe-
dagégiai probléma, elemzése soran a ,talalko-
zas” és a képzés viszonyat targyalja. A neve-
lésnek és a képzésnek ez a fogalmi azonosita-
sa tartalmi szempontb6l a képzésnek és a ,,ha-
gyomanyos" ,.folyamatos nevelési elvnek" az
azonositasat fedi. Vagyis Bollnow a ,talalko-
zas" és a képzés viszonyat nem ugy vizsgalja,
mint valamely nevelési és oktatasi kérdés vi-
szonyat, hanem mint a folyamatos és nem-fo-
lyamatos elvre épiilé nevelés viszonyat. Amikor
par excellence oktatasrol és képzésrdl beszél,
ezen akkor is a folyamatos nevelést érti. Ezt a
fogalmi azonositast a szdvegelemzéskor feltét-
lendl szem el6tt kell tartanunk.

Amennyiben megallapitast nyert, hogy az
ember alakulasaban a ,talalkozas” a dontd,
akkor az oktatasnak, illetve képzésnek = a ne-

velésnek is erre kell orientadlédnia, azaz ,ta-
lalkozasokat” kell kozvetitenie. A kérdés ezek
szerint ugy vetdédik fel, hogy milyen értelemben
lehet a ,talalkozasokat” kozvetiteni. Hogy erre
valaszt adhasson, Bollnow el6szo6r is sorra ve-
szi azokat a mozzanatokat, amelyek a ,taléal-
kozas" és a képzés — a ,taldlkozas” és a fo-
lyamatos nevelési elv 6sszeegyeztethetetiensé-
gét alkotjak. Ennek az ellentétnek a lényege
szerinte az, hogy mig a hagyomanyos képzés
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= folyamatos nevelés az individuum harmoni-
kus és sokoldaltd kibontakozasat tételezi, mint
lehet6séget, megvaldsitasat pedig a kilsé al-
ternativak tapasztalata és az individuummal
valé kélcsdnhatasa, valamint a szellemi javak
elsajatitasa kodzben kialakulé képességekben
latja, addig a ,taldlkozas” = nem-folyamatos
folyamatok nem az individuum gazdagodasat,
hanem O6nmagava valasat vagy nem énmagéava
valasat jelentik. Mégpedig azért, mert a ,talal-
kozas” és altalaban a nem folyamatos folya-
matok nem gyarapitjak az individuumot, ha-
nem egész lényét ragadjak meg, egész korabbi
valéjat semmisitik meg, és egészen Uj valot
hoznak létre. igy a nem-folyamatos folyamatok,
koztik a ,talalkozasok” is legfeljebb id&beli
kilénbséggel kovethetik egyméast. S Bollnow itt
mar nem is igyekszik elhitetni, hogy a képzés
folyamatos nevelés ,6s a nem-folyamatos fo-
lyamatokra épilé nevelés egymas mellett funk-
cionalé, azonos érték(i tényezék, ,, ...az eg-
zisztencialis érintkezés els6bbséget nyer az
ilyen moédon csupan esztétikai értélmd képzés-
fogalommal szemben” . (122. 0.).

Egyébként, mint arra mar a ,tanacsolas”
kapcsan utaltunk, a tobbi Bo'ilnow-i kategéria
sem fér el a ,hagyomanyos” képzésfelfogas-
ban. Ennek oka, hogy az igazi nevelés csak az
egzisztencialis ,érintés” felsorakoztatott for-
main keresztil lehetséges. Bollnow nyilt kihi-
vast intéz a ,hagyomanyos” felfogas ellen: a
klasszikus pedagoégia veszélyesen lesz(ikiti a
problémat, amikor a képezhet6ség és a nevel-
het6ség kozé egyenléségjelet tesz. A viszony
éppen ellenkez, a tulajdonképpeni nevelés ott
kezdddik, ahol a képzés megszinik. (V6. 75. 0.)
Nemcsak arrol van sz6, hogy Bollnow mechani-
kusan szétvéalasztja a nevelést és képzést, ha-
nem szavai egyértelmlien bizonyitjak, hogy a
képzést nem is tekinti a tulajdonképpeni neve-
lés korébe tartozonak. A képzés = folyamatos
nevelés ,antropolégiai funkciéjanak atgondo-
lasa”, mondja, nem a képzés = folyamatos
nevelés tagadasahoz, .csak’ funkciéjanak ilyen
atértelmezéséhez vezet.

Mi hat akkor a képzés megmaradt funkcié-
ja? A ,talalkozas” és a képzés viszonyat ele-
mezve a kovetkezdiket allapitja meg.

Mivel sohasem lehet el6re tudni, hogy a va-
I6sag széles terjedelmén, mondhatnank vég-
telenségén belilli egy meghatarozott ember sza-
mara mi jelent majd ,lgazi talalkozast”, ezért
.az oktatasnak a puszta informaciok utjan a
lehet6ségek béségét kell a fiatal ember sza-
mara nyUjtania, amelyen belil § maga azutan



talalkozasra juthat”. (123. 0.). Ez természete-
sen szikségessé teszi a képzést. A képzés elsd
funkcioja tehat, hogy megfelel6 ismeretanya-
got, informaciét nydjtson, s ezéltal a ,talalko-
zas” egyik feltételét biztositsa. De a ,talalko-
zas” létrejottéhez arra is szikség van, hogy az
ember éIni tudjon a kinadlkozé lehet6sséggel,
hogy az ehhez szikséges ,er6vel” rendelkez-
zen. Ezt az ,er6t", agy is, mint a legkiléonbo-
z6bb képességeket, ugyancsak a képzésnek
kell kifejlesztenie — ime a képzés masodik, de
hangsulyozottan eszkézjellegli funkcidja. Es
végezetil, mivel a ,talalkozas” a szamos lehe-
t6ség kozil mint ,kegy” kovetkezik be, az em-
ber a ,talalkozast” a lehet6ségeket jelentd
targyakon végzett szigoru, fegyelmezett mun-
kaval készitheti el§, s ez ugyancsak a képzés
feladata. Ennélfogva ,az oktatas norméalis me-
nete tovabbra is megmarad, a napi munka
nem valtozik, csak elvesziti abszolit igényét, és
egy Uj viszony altal Gj megvilagitasba kerdl.”
(124. 0.).

Bar ezekben a gondolatokban ismét ott ki-
sért a formalis képzés elve, Ujbél hangsulyoz-
nunk kell, hogy a kérdésfeltevés nem az anyagi
és formalis képzés sikjara, hanem az ember |é-
nyegének formalasara, helyesebben formalo-
dasara vonatkozik. Es eszerint a targyi ismere-
tek vagy akar tapasztalatok korantsem bizo-
nyos, hogy az ember Iényegére formalé erével
hatnak. Minden ismeret vagy tapasztalat csu-
pan ennek lehet6ségét hordozza, de nem biz-
tositja. Az ember formalédasa tehat esetleges,
kovetkezésképpen a nevel6munka semmi eset-
re sem folyhat valamely Kkitlizott nevelési cél
jegyében. A nevelés lényegi kategoéridja tobbé
nem a tervezés, hanem a nevel6 személyes ba-
torsaga.

A nevél6 személyes batorsagara azért van
szlilkség, mert az igazi nevelési viszonyban a
nevel§, mint ,szabad lény” kovetel6én lép fel
a diékkal, mint ugyancsak ,szabad Iénnyel”
szemben. A diak ,szabad Iény” volta pedig
éppen azt a mindenkori lehet6séget hordozza,
hogy ,szabadsagabdl olyan magatartas fejlé-
dik ki, amely szembefordul az én neveldi torek-
véseimmel és megsemmisiti azt”. (134. o.).
(Hogy a nevel6 mit kovetelheti!) egyaltalan,
arra Bollnow nem tér ki, de megismert gondo-
latmeneté alapjan feltételezhetjiilk, hogy a ne-
vel6 kovetelései a képzés bemutatott feladat-
kérén belil mozoghatnak.) Az a nevelés,
amelynek alapkategéridja a nevel6 batorsaga,
a nevelt szabad voltanak tételezésén nyugszik,

nevelt egyszerlien a nevelés anyagava degra-
dalédik. (V6. uo.).

A batorsag értelemszerien magaban foglal-
ja a kockazatvallalast, a kisérletet is, de sem-
miképpen sem azonos valamiféle kalandorsag-
gal. Ez utobbitél az kialonbdzteti meg, hogy a
batorsag hordozéja mindenkor a fejlett fele-
I6sségtudat, a masik ember szabadsaganak el-
ismerése, és ezzel egyltt a nevel§ sajat, ,fede-
zet nélkili nyitottsaga”. ,Fedezet nélkali”, hi-
szen a masik ember szabadsaganak elismeré-
se folytan mindig fennall a kudarc lehetésége
is. Viszont a neveld, sajat ,fedezet nélkili nyi-

tottsdga”, ,batorsdga” A&ltal tulajdonképpen
nem lis a ,hagyomanyos” nevel6i attit(ddel,
hanem kozvetlenil ,emberi lényegével” van

jelen a nevelésben, 6nmaga csakis igy képvi-
selheti a ,talalkozas" egyik ,elemét”, ,feltéte-
Iét” magaban a nevelési szituaciéban .azaz
csakis igy jelent személyével is lehet6séget az
ember lényegi magvanak forméalasara. Nem a
nevelési viszony altal, hanem sajat lényegének
kitArulkozasa altal hathat valéban nevelGen, a
nevelt Iényegét érintéen, dnmagat is, mint a
Jtaladlkozas” feltételét nydjtjia anélkul, hogy
birtokaban lenne olyan eszkdznek, vagy akar
személyével olyan eszkdzt jelentene, amely a
Jtaldlkozast” feltétlenul biztositana.

Ezzel Bollnow a pedagdgiai viszony értelme-
zésében még egy korlatot allit. Ha korabban
ez a korlat idébeli volt, (az ,egész kis” gyer-
mekkel még nem |étesithet6 pedagoégiai vi-
szony), akkor most ugyanez az értelmezés ko-
rabbi tartalmat meg6rizve még egy mindségi
szemponttal bévil: a ,hagyomanyos” nevelé-
si viszony, amelyben a nevel6, mint nevel§ és
a nevelt, mint nevelt vesz részt — nem tulaj-
donképpeni nevelési viszony. A tulajdonképpe-
ni nevelési viszonyban ,a tanar megszinik ta-
narnak, és a tanulé megszlinik tanulénak
lenni, mivel mindketten, tdl mindenfajta kor-
0s funkciokulonbségen, tokéletesen egyenld
emberi viszonylatokban lépnek egyméssal kap-
csolatba” (130. o.), hiszen egzisztencialis érint-
kezés csak igy johet létre kéztiik. Ha ezt a gon-
dolatmenetet kdvetkezetesen végigvisszik, ugy
eljutunk ahhoz a konkliziéhoz, hogy a ,ha-
gyomanyos” nevelési viszony éppen ezért nem
lehet tulajdonképpeni nevelési viszony, mert a
funkcionalis vonatkozdsok lehetetlenné teszik
az egzisztencialis érintkezést, és ezzel a tulaj-
donképpeni nevelést megakadalyozzak.

Végezetil és Osszegzésként megéallapithat-
juk, hogy az ember nevelése, helyesebben ne-
vel6dése teljesen véletlenszer(ien alakul6é fo-
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lyarnat. nem tervezhetd, igy nem is iranyithatd,
mint Bollnow mondja, nem ,metodizalhaté”,
hiszen nem lehet el6re tudni, hogy az egyén
létmegértéséb6l milyen problémak adddnak,
mikor adodnak, hogy az egyén mikor és ho-
gyan jut azok megoldasara, és hogy milyen
megoldasra jut egyaltalan. ,Metodizalni", ter-
vezni csak a folyamatos folyamaitokat lehet,
ezekr6l viszont ,bebizonyosodott”, hogy nem
tekinthet6k valésadgos nevelési folyamataiknak.
A pedagoégianak mint elméletnek mégis foglal-
koznia kell az igy felfogott neveléssel, vizsgalo-
dasi (korébe akkor is be kell vonnia, ha ezzel
még nem is biztositja a nevelés iranyithatésa-
gat. ,Ahogy az esztétika sem csupan a mdual-
kotas kézmlives létrehozasaval foglalkozik, ugy
a pedagogia sem korlatozédhat tébbé azokra
a folyamatokra, amelyeken az ember techni-
kailag uarrd tud lenni, hanem azokat is figye-
lembe kell vennie, amelyek nem allnak uralma
alatt, de amelyekre a nevelésben tekintettel
kell lenni.” (125. 0.). Az eszmei rokonsag alap-
jan egyaltalan nem meglep8, hogy Jarspers,
.von der Grenzen des péadagogischen Planes”
(,A pedagdgiai tervezés hatarairél”) cimd ira-
saban ugyanerre a kovetkeztetésre jut. ,Mi a
teend6? Az, hogy tudatositsuk azokat a hata-
rokat, amelyeken tul a kérdésre adott felelet
nem kdvethet racionéalis Utmutatdsokat. Sokkal
inkabb azt kell egyértelm(ivé tenni, amelyet
paradox moédon a nem-tervezés tervezésének
nevezhetink.” 2L

Bollnow és Jaspers talalkozasa korantsem vé-
letlen. Minthogy egyilkGjuknél sem létezik e tor-
vény, vagy barmiféle determinacio, az egyetlen,
amit tehetnek: legitimiizalni a bizonytalansa-
got. A bizonytalansag legitimiizadlasa Boll-
nownd'l a nevelés és a pedagoégia deheroiza-
lasdnak szandékaval cseng Ossze — koncep-
ciéja nem a ,pedagodgiai lényeg elértéktelene-
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dését” fejezi ki, ,csak arra szolgal, hogy a ne-
velési kapcsolatot a maga sajatossagaban és
a maga specifikus feleldsségében a hamis dra-
matiizalastél ... meg lehessen 6vni.” (131. 0.).

A nevelést illet6 bizonytalansag végsé fokon
nyilvan ugyanarrol a térél fakad, mint maga
az egzisztencializmus: a tarsadalmi lét bizony-
talansaganak, kiszamithatatlansaganak érzé-
kelésébdl S ebben az értelemben val6ban
igaza van Bollnownak, legaladbbis sajat filoz6-
fiajan belil — a torténelmi-tarsadalmi valto-
zasok vihardban minden kordbbi elvesztette
autentikussagat. Ebben a helyzetben a peda-
gogus sem vallalhatja az emberformalas
felel6sségét, teljes egészében az egyénre ha-
ritva ezt. Jaspers altalanos megfogalmazasa-
ban: ,A jov6 az emberek millié rdjainak, végsé
fokon minden egyes ember elhatarozasainak
és dontéseinek felel6sségén maulik.” 2

A nem-tudasnalk ezt a beismerését egyéb-
ként még ,becsiletesnek” is mondhatnank, ha
a nem-tudds nem emelkedne abszolutumma, s
nem gy jelentkezne, mint azt a mottoként va-
lasztott Lukacs-idézet jellemzi: , ... Az irracio-
nalizmus az elvi megoldhatatlansagot a vilag-
megértés magasabb forméajanak nyilvanitja. A
kinyilvanitott megoldhatatlansagnak ez a fele-
letté stilizadlasa, az az igény, hogy ebben a fe-
lelet el6l valé kitérésben ... pozitiv felelet, a
valésdgnak az igazabb elérése foglaltatik: ez
az irracionalizmus dont6 jegye” .2

Eppen ezért Bollnow egész koncepcidjat, de
egyes tételeit sem vitathatjuk masként, mint
egy gyoOkeresen mas szemléleti, a torténelmi
materializmus maddszerével kidolgozott peda-
gbgiai antropolégia alapjan.

21 K. Jaspers: Philosophie und Welt, id. kiadas, 35. o.

2 Uo. 365. o.
2 Lukacs Gyorgy: Az ész tronfosztasa, id. kiadas, 81. o.
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Santha Pal: AZ ISKOLAK ES A MUVELODESI

OTTHONOK EGYUTTMUKODESENEK LEHETO-

SEGE A DIAKOK SZABADIDO-SZOKASAINAK ALAKITASABAN — A PERMANENS ONMUVELES

MEGALAPOZASABAN

7. Az egylttm(ikodés lehet6ségei és valosaga
— didkszemmel

A didkok szabadidd-tdltésének egyik tdmeges
Uj jelenségévé valt a mivel6dési otthonok la-
togatasa. Iskoldinknak — ha eleget akarnak
tenni a korkovetelményeknek és orientalni,
szervezni akarjak tanitvanyaik szabadid6-tolté-
sét — szamolniuk kell ezzel a jelenséggel és
céltudatosabban kell kiaknazniuk a didkok
permanens mivel6dése érdekében. Kovetke-
zésképpen pedagdgiailag nagyon is indokolt
az iskoldk és a miuvel6dési otthonok kozotti,
az eddigieknél tudatosabb, szervezettebb
egyuttmikodés kialakitasa. Kilon figyelmet ér-
demel azonban az a kérdés, hogy hogyan tir-
nék el a didkok az iskola ilyetén beavatkoza-
sat szabad idejikbe.

Gimnéaziumok, szakkodzépiskolak, szakmun-
kasképzd intézetek 1906 tanuldja kdrében vég-
zett szélesebb korld vizsgéalat sordn — amely-
nek véletlenszerli mintajdban adidikok 55,6%-a
volt tdbbé-kevésbé rendszeres latogatéja mi-
vel6dési otthonoknak — kikértik a tanulék vé-
leményét arrél, hogy hogyan latjak az iskolak
és a miivel6dési otthonok egylttmikddésének
lehet6ségeit, milyen javaslatokat tesznek a
kdlcsdnds segités modszereire vonatkozélag,
illetve melyek megvalésulasardl vannak konk-
rét tapasztalataik.

A tanuloknak tébb mint a fele lehetséges-
nek, kivanatosnak tartja az egyuttmikodést:

55,2% szerint az iskola segitheti a mdvel6-
dési otthont,

60,4% szerint a m(ivel6dési otthon
az iskolat.

segitheti

Kiindulépontként mindenesetre jelentés tény-
ként szogezhetjik le, hogy a didkok tobbsége
pozitivan nyilatkozik az iskolak és a mivel6dé-
si otthonok egyuttm(ikddésének lehetéségeirdl.
Emellett megjegyzendd, hogy a diakok szemé-
ben az iskola és a mdvel6dési otthon kozdtti
tavolsdg nem azonos a milivel6dési otthon és
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az iskola kozotti tavolsaggal. Mas szdval, tob-
ben vannak, akik szeretnék, hogy a mivel6dési
otthon segitse az iskolai didk szabadidés fog-
lalkoztatasat, mint azok, akik szeretnék, hogy
az iskola segitse a miivel6dési otthont, azaz
utanuk menjen a mivel6dési otthonbeli sza-
badid6-toltés idején.

Azt, hogy a diakok nemcsak lehetségesnek,
hanem kivanatosnak is tartjak az egyuttm{dko-
dést, mutatja az, hogy ugyancsak tobbséguk,
kortlbelil hasonlé arannyal, javaslatokkal is
élt a kolcsdnds segitség modszereire vonat-
kozélag (52,2% tett javaslatot arra, hogy ho-
gyan segitse az iskola a mivel6dési otthont —
58,3%-a tett javaslatot arra, hogy a mivel6dé-
si otthon hogyan segitse az iskolat.)

Tegylk hozza, hogy a didkok ma még nem
gondolkodnak az egyuttm(ikodés egész kap-
csolatrendszerében: altaldban egy vagy leg-
feljebb ha két szalon javasoljak kialakitani az
iskolak és a miivel6dési otthonok egyuttm(ko-
dését.

Ninos azon semmi csodéalkozni vald, hogy a
diakok a kapcsolatoknak ilyen ritka szoveésl
hal6zatara gondolnak. Tulajdonképpen azon
kellene osodalkoznli, hogy egyaltalan ennyien
tesznek konkrét javaslatot az egyuttm(ikodésre.
Hiszen rendkiviil nagy a szakadék a kivanatos,
a diakok altal javasolt egylttm(ikédési lehetd-
ségek és az altaluk gyakorlatban tapasztalt
megvaldsult egylttmikodés kozodtt. Ha az Osz-
szes javasolt, illetve tapasztalt egyuttmikodési
maddszert Osszevetjik (ahol is a szamadatok
Osszesitésében egy diaik tobb javaslata, illetve
tapasztalata is szerepelhet) a kdvetkez6 képet
kapjuk:

az iskolabél a mivel6dési otthon felé
javaslat 64,1% tapasztalat 14,7%
a m(ivel6dési otthonbdl az iskola felé
javaslat 89,0% tapasztalat 22,2%

Jelentds tényként kell ismét leszdgeznink,
hogy az egyuttmikddésre vonatkozdlag a dia-
kok tapasztalati bazisa meglehet6sen szlk, a



lehetséges és kivanatos egyuttm(ikodés hori-
zontjat a diakok sokkal szélesebb kérben lat-

jak.

A kovetkezd grafikus abrazolas képet nylujt
arrol, hogy mely teriileten, milyen aranyban ja-
vasoljak illetve tapasztaljdk a diakok az egyitt-
mikodeést.

A didkok javaslatai és tapasztalatai az egyuttmikodésre vonatkozéan

I. Azlskola segitsége a mivel6dési otthonnak

Jelmagyarazat

Az oszlopdtagramok az egyilttm(ikodés egyes
teriileteit jelzik az alabbi felsorolas szerint:

. 1. Programjavaslatokkal (20,9—2,9)

. Mlisonaserével, kdzés misorral (13,6— 1,6)
A programok propagalasaval! (11,1—5,9)
. Szakkorvezet6 tanarral (5,7—0,9)

. Irodalmi szinpadvezet6vel (5,6— 1,3)

. Klubvezet6 tanarral (3,1—0,7)

Enekkar vezetével (2,9— 1,3)

. Egyéb (1,2—0,1)

0 ~NOUAWN

Miit olvashatunk ki az oszlopdiagramokbdl?

Az iskolak részér6l a mivel6dési otthonok
felé nyljtand6é segitség vonatkozasaban az
aldbbiak lathaték:

— Programjavaslatok szerepelnek a legna-
gyobb aranyban, bar a diakok nagyon is tisz-
tdban vannak azzal, hogy az iskola részérél el-
hangz6 javaslatok mindenekel6tt a szabadidd
mivel6dési iranyl felhasznalasara iranyulna-
nak.

— Az iskola tanarainak a mivel6dési ott-

II. A mivel6dési otthon sgitsége az iskolanak

Il. 1. Helyiség rendelkezésre bocsatasaval
(20,7—6,9)
. Felszerelés koélcsénzésével (15,5—2,9)
. lanfolyamoik szervezésével (13,4—4,7)
. Zenekarrol iskolai klubesten (11,9—2,4)
Kodzds misorral, misorcserével (11,5—2,3)
Hobby szakkérokkel (10,1— 1,2)
. Tanulmanyi korrepetalassal (5,1— 1,6)
. Egyéb (0,8—0,2)
a javaslatok aranyait jelzi az 0sszes
megkérdezett tanuléhoz viszonyitva,
a tapasztalatok aranyat jelzi az dsszes
megkérdezett tanuldhoz viszonyitva.

© N UlAWN

hon szabadid6 foglalkoztatasaba valé bekap-
csolédasara tett javaslatok (énekkarvezetd,
szakkorvezet6, ifjasagii klub vezet6, irodalmi
szinpad vezet6 tanar) igen széles egyuttmiko-
dési tertletre vonatkoznak. Tételezzuk fel, hogy
a valaszok egy részénél bizonyos ,stréberség”
lis jelentkezett, de a valaszadék zémére nem ez
az alapallas volt jellemzé.

— Udvozlend6én jelentés helyen szerepel a
javaslatok soradban a két intézmény kdz0s sza-
badid6s foglalkoztatdsa, miUisorcseréje.
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— Miuvel6dési otthonok programjanak isko-
lai propagalasa — gy tlinik — a lehetséges-
nél kisebb teret kapott a javaslatok kozott. Ta-
lan a diakok ezt nem érzik tényleges egyuttm-
kédésnek. Pedig ez szikséges és valésagos se-
gitség a mdivel6dési otthonbeli kulturalt diak
szabadid6-foglalkoztatas hatékorének szélesi-
téséhez. Nem érdektelen megjegyezni, hogy
éppen ezen a terileten van a legkisebb disz-
krepancia a javaslatok és a tapasztalatok ko-
z06tt, viszonylag itt van a legtébb megvalésult
kapcsolat. Ez is arra int, hogy a mostani hely-
zetb6l, mintegy az egyuttm(koédés kiindulasa-
ként az iskolak a mivel6dési otthonok felé
ezen a teruleten tesznek és még tehetnének to-
vabbi er6feszitéseket, azzal, hogy diakjaikat a
kdzeli mivel6dési otthon vonzaskorébe segitik
illetve segitenék.

A mivel6dési otthon részérgil az iskola felé
nyuUjtand6 segitség vonatkozasaban:

— Messze a legels6 helyen szerepel a mi-
vel6dési otthon anyagi lehet6ségeinek (helyi-
ségeinek, felszerelésének) az iskolak rendelke-
zésére bocsatasa. Ez kulondsen azt tukrozi,
hogy az iskolak rendkiviil szlikés anyagi lehe-
t6ségekkel rendelkeznek szabadid6-foglalkoz-
tatasra, és a diakok ugy vélik, hogy ebben a
m(ivel6dési otthonok targyi lehet6ségeinek ki-
aknazasa nagyon nagy segitséget nyujthat.

— Ha 06sszevonjuk azokat a javaslatokat,
amelyeknél a mivel6dési otthonok szakembe-
rei mintegy bedolgoznanak az iskolai szabad-
id6-foglailkoztatasba, akar tanc vagy mas tan-
folyamok szervezésével, vagy hobby szakkorok
vezetésével stb., akkor az egylttmikodésnek
ismét egy jelentds terulete tarul fel. Vagyis a
diakok — gy latszik — nagyon is j6 néven
vennék, ha a népmivel6k bevonulnanak az is-
kolai — diak — szabadid6-foglalkoztatasba.
(Még tébben hoztak javaslatba, mint a tana-
rok besegitését a mi(ivel6dési otthonbeli diak
szabadid6-fog'laikoztatasba.)

— A k6zds misor vagy mlsorcsere, tehat lé-
nyegében a kézos tevékenység a két intézmény
didik szabadid6-foglalkoztatasai kozott itt is
korulbelil hasonlé aranyban szerepel, mint
ahogy azt mar el6bb mas iranybol kozelitve
lattuk.

— A mivel6dési otthon részérdl nyudjtandé
segitség korében egy specialis adottsag termé-
szetesen érthet6: a milivel6dési otthon zene-
kara vegyen részt az iskolai tancmulatsagokon,
klubesteken és ott szorakoztassa a diakokat.
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Nem érdektelen megjegyezni, hogy a legki-
sebb diszkrepancia a mivel6dési otthoni helyi-
ségek iskolai kiaknazasa terén, illetve a mive-
I6dési otthonok részér6l az iskoldban a diakok
szamara szervezett kiillonb6z6 foglalkoztatasok
terén van. A jélen helyzetben tehat dgy tlinik,
hogy err6l a bazisrél lehet legreafisabban ki-
indulni és tovabb fejleszteni az egyuttm{ko-
dést tartalmasabb iranyokban.

2. Milyen diakrétegek akarjak az egytttm{ko-
dést?

A didkok kulonb6z6 rétegcséportjai kozott
megoszlanak az iskoldk és a mivel6dési ottho-
nok egyuttm(ikodésének lehet6ségeire vonat-
koz6 véleményék.

A budapesti és a vidéki diakok vélekedései
lényegében megegyeznek. Ahol valamelyes el-
térést mégis tapasztalunk, az az, hogy a buda-
pesti diakok valamivel tobb lehet6séget, javas-
latot vetnek fel a mivel6dési otthonok részérdl
az iskolak felé nyudjtandd segitségrél. Ennek
magyarazatat abban lelhetjik, hogy Budapes-
ten az iskolak és azok a mivel6dési otthonok,
amelyeket a diakok latogatnak, azonos telep-
helylGek. A vidéki varosok diakjai kézil viszont
meglehet6sen sok bejaré volt a Vizsgalt min-
tdkban. Nyilvanvald, hogy ha a kisebb k&zsé-
gekbdl a varosba jarnak be a didkok tanulni,
akkor iskolajuk szamara a tavolbdl a kozségi
m(ivel6dési otthonok, a klub-kényvtaraik keve-
sebb segitséget nydujthatnak.

Nagyon nagy kilénbséget a kiilénb6z6 isko-
latipusok diakjainak véleménye kozott sem to-
talunk. Kilondsen kozel all egymashoz a gim-
nazistak és a szakkozépiskolasok vélekedése.
Ami kilonbség koztik mégis mutatkozik, az az,
hogy amig a gimnazistaik t6bb javaslatot tesz-
nek az egyuttm(koédésre, addig a szakkdzépis-
kolasok tobb tapasztalatrél szamolnak be,
mintha az elé6bbiek jobban latnak a lehet&sé-
geket, az utobbiak viszont valamivel jobban
élnének vele.

A szakmunkéasképz6 intézetek tanuldinak vé-
lekedése mar inkdbb eliit a kdzépiskolasoké-
tol. Koziluk jéval kevesebben latjak az egyutt-
m(ikddés lehet6ségeit, kevesebben tesznek ja-
vaslatot és kevesebb tapasztalatrél is szamol-
nak be. Vonatkozik ez mind az iskolatol a md-
vel6dési otthon felé, mind pedig a mivel6dési
otthontél az iskola felé irAnyuld segitségadas-
ra. Ezek bizony mar elgonddlkoztatd.kiilénbsé-
gek. Kulénésen akkor, ha figyelembe vesszik,
hogy éppen a szakmunkasképzd intézetek ta-



nuléi kapjak a legkisebb kulturalis poggyaszt,
a legszlikebb korli és legalacsonyabb szinti
altalanos miveltségi alapozast és a legkeve-
sebb 0sztbnzést a szabadidd okos kihasznala-
sara, a mivel6dési szokasok kialakitasa terén,
és éppen 6k azok, akik az iskola és a mivel6-
dési otthon ilyen iranya vonatkozasaban is a
legkisebb igényekrél és a legkevesebb tapasz-
talatrél adnak tanusagot. Pedig éppen koziluk
latogatjak viszonylag legtobben a mivel&dési
otthonokat, de f6képpen csak a szdrakoztatd
rendezvényeket. Ugy latszlik, hogy éppen en-
nél az intézménytipusnal van a legtobb tenni-
valé a kulturalt, permanens énmivelést szol-
galo szabadidé szok&sok Osztonzése tekinteté-
ben &ltalaban és ezen belul kuléndésen az is-
kolak és a mivel6dési otthonok ilyen iranya
egyuttmikddésének kiépitésében.

A kiulénboz6 évfolyama tanulok vélekedése
kozott még jelent6sebbek az eltérések, mint
ezt az alabbi tadblazatok mutatjak:

Az egylttmikddés lehet6ségérdl pozitivan
nyilatkoz6 tanulok aranya évfolyam szerinti
megoszlasban (°/0)

A miivel6dési

Az iskola ré- o
otthon részérél

Evfolyam  szér6l nyujtan- N )
. o nyujtando se-

dé segitség L,

gitség

1 61,6 65,3

II. 57,0 62,0

Il 46,7 53,3

Az adatokb6l egész egyértelmlen kiolvas-
hatd, hogy a kozépfoku oktatasi intézmények
als6 évfolyamaiban a diakok jobban igénylik
az iskolaik és a mivel6dési otthonok egylttm (-
kodését, mig minél idésebbek, minél inkabb
kifelé mennek az iskolabél, annéal kevésbé
szivlelik, kulontsen azt, ha az iskola utdnuk
megy szabad idejukben. Hadd jegyezzik meg
zaréjelben, hogy ezek az igénykilénbségek
még Budapest és a vidék viszonylataban is el-
térnek egymastol, agy latszik, hogy a nagy va-
rosban hamarabb szeretnének a diaikok fiigget-
lenedni szabadidejikben az iskolatél. A ten-
nivalé egyértelmiinek tlinik, az iskolak és a m-
vel6dési otthonok k&zotti kapcsolatok kiépi-
tését koran keli kezdeni, a kozépfoku oktatasi
intézményekben, mar az els§ évfolyambeliek

korében kell megszervezni, ugy, hogy ezek a
kapcsolatok minél er6teljesebb hatast érhes-
senek el a didkok szabadidd szokasanak ala-
kitasdaban. A fels6bb évfolyamokban ugy tinik,
az iskola ez iranya szerepe mar kevéshbé érvé-
nyesilhet.

A didkok vélekedését leger6teljesebben
befolyasoll6 tényezd mégis a tanulmanyi el6-
menetel, a kovetkez6 statisztikai tablazatok
errél tesznek tantbizonysagot.

Az egyittm(ikédés lehet6ségérdl pozitivan
nyilatkoz6 tanulék aranya tanulmanyi
el6menetel szerinti megoszlasban (%)

. , A mivel6dési
Az iskola ré-

Tanulmanyi Y .. otthon részérdl
. szér6l nyujtan- L. )
elémenetel , . nyljtand6 se-
do segitség .
gitség
Jo 50,8 66,9
Kbzepes 55,8 59,5
Gyenge 48,6 53,2
Bukott 35,3 52,9

(Megjegyzés: tanulmanyi elémenetelik sze-
rint a diakokat a kovetkezd kategdriakba so-
roltuk: 1) a bukottak, 2) a gyenge tanuldk
(osztalyzataiknak zéme kettes és harmas kozott
volt), 3) a kozepes tanulok (osztalyzataiknak
zdme harmas és négyes kozott volt), 4) a jo ta-
nulék (osztalyzataiknak zdome négyes és 0t0s
k6zo6tt volt).

Az adatokbél egyértelimien lehet olvasni.
Rendkivil nagy a kulénbség a bukott és gyen-
ge tanuldk, illetve a jo tanulék vélekedése ko-
zott atekintetben, hogy lehetséges-e, és kiva-
natos-e az iskoldk és a mdivel6dési otthonok
egyuttmikddése a diakok szabadid§ szokasa-
nak alakitasara. Mint a korabbi kutatasaink-
nal is tapasztaltuk, az iskola nevel§ szerepe a
szabadid6 szokasok kialakitasaban, mindenek-
elétt a jo tanulok korében érvényesil, az iskola
orientacioja kérikben hat. Most itt a mivel6-
dési otthonokkal valo egylttmikodés terén is
azt lattuk, hogy 6k azok, akik legszivesebben
fogadjak el az iskola befolyasat szabadid6
szokéasaikra. Ezzel szemben a gyenge tanulok
és kilonésen a Bukottak, akik az iskolaban bi-
zony nem sok tanulmanyi sikerélményt kényvel-
hetnek el, kevésbé szivlelik, hogy az iskola sza-
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badidejlikbe is tgymond utanuk menjen. Akar
az egylttmikdédés lehetéségeirdl, akar a mod-
szerek javaslatarol nyilatkoznak, hasonlé a
kép. Minél magasabb lépcséfokra hdagunk a
tanulmanyi elomenetel kategoridjaban, anndl
kivanatosabbnak tinik a didgkok kérében ez az
egyuttmiksédés. Ami a tennivaldkat illeti, az is-
kola nyilvanvaléan nem lépheti at a sajat ar-
nyékat: mindenekelott a j6 tanulok korében
tud hatni a szabadidé szokdsok alakitasara. A
kozepes tanuldk kérében mar kevésbeé, de ugy
tlnik, hogy ez a meglehetésen nagy létszamu
didkréteg megfelelé eszkdzokkel és modsze-
rekkel még befolyasolhato és a j6 tanuldk mel-
lett bdzisa lehet az iskolai és mivelédési ott-
honi egyiittmikodés kialakitasanak.

Nem érdektelen megnézni, hogy a didkok-
nak a KISZ-szervezetben betsltétt helye, szere-
pe mutat-e valamilyen 6sszefliggést az dlta-
lunk vizsgdlt kérdéssel. Indokolt ez azért, hi-
szen a KISZ a didgkok legjelentésebb kdzdsségi
szervezete; mely tulajdonképpen bizonyos ér-
telemben szabadidé szervezete is, hiszen tevé-
kenysége leginkabb a didkok szabadidejében
folyik és nemcsak a didkok politikai nevelésé-
vel, tarsadalmi munkajaval foglalkozik, hanem
szervezi a didkok kulturdlit szabadidé-foglalko-
zasat is. Nem a KISZ-tagok, illetve a KISZ-en
kiviliek véleményét vetettik dssze, mert kils-
ndsen a kozépiskoldban a KISZ-tagsdgdanak
kére helyenként igen széles, a mindségi vi-
szonylatok rajtuk nehezebben mérheték. In-
kabb a tartalmat jobban kifejezé KISZ-
beli aktivitast vizsgdaltuk, vagyis azt, hogy
az illetd véleményt addé didknak milyen ak-
tiv szerepe, tevékenysége van a KISZ életé-
ben. Kitint, hogy leginkdbb azok igénylik az
iskola és a mivelédési otthon egyuttmuikode-
sét szabadidejiikben, akiknek &ssziskolai jelle-
gl dllandé KISZ-megbizatdsa, tisztsége van,
ezutdn kévetkeznek azok, akiknek a KISZ-alap-
szervezetben van dllandé megbizatasuk, Sket
kovetik, akiknek egyéb dllandd KISZ-megbiza-
tdsa van és legutolsé sorban, a legkisebb
ardnyban igénylik az egylttmikédést azok,
akiknek semmiféle KISZ-megbizatasuk sincs.

Létezik tehat, mégpedig pozitiv &sszefliggés
a didkok KISZ-beli aktivitasa, illetve az isko-
lak és a mivelédési otthonok egytittm(kddésé-
rél alkotott vélemények kozétt. Jobban igénylik
az egylittmikédést azok, akiknek &ssziskolai,
tehat iskolai viszonylatban kilénésen felelds-
ségteljes, attekintést igénylé vezetd szerepe
van. Ennek egyik oka minden bizonnyal az is,
hogy az iskolai KISZ-szervezet aktivai kozott
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sok a jo tanuld, aki egyébként is igényli ezt
az iskolai szabadidé-orientdciét, de emellett
nyilvanvaléan kézrejatszik az is, hogy ezek a
KISZ-aktivistak jobban atlatjak a kulturalt sza-
badidé foglalkoztatas sziikségességét, lehetd-
ségeit, ezért igénylik a kdzoktatdsi intézmények
és a muivelédési intézmények ilyen irdnyd
egyuttmuikodését. A fejlesztés soran tehat a
KISZ-aktivistakra fokozottan lehet tamaszkod-
ni.

3. Mely miivelédési otthoni rendezvények lato-
gatdéi tdmogatjak az egylittmikoédést?

Az eddigiekben, azt vizsgalvan, hogy a dia-
kok mely csoportjai, hogyan vélekednek a
kérdésrol, az iskola statuszabol kozelitettiik az
egyes didkcsoportokat. Tehdt aszerint, hogy
milyen iskolatipusba jarnak, mely évfolyamokra,
milyen tanuldk, milyen szerepet tdltenek be az
iskolali KISZ-szervezetben. A kovetkezékben ko-
zelitstk a didkok egyes csoportjait a kdzmive-
|6dési intézmény, a mivelédési otthon oldala-
rél, nézziik meg, hogy mi a kilénbség a mive-
I6dési otthonba jaro, illetve attol tavol alloé
didgkok véleménye kozdtt, sét, hogy a muvels-
dési otthon kiilénb6zé rendezvényeit latoga-
tok véleményében taldlunk-e lényeges kilonb-
séget.
Lehetségesnek tartja, igényli az egyiittmiiks-
dést
— az iskolabdl a mivelédési otthon felé
irGnyulé segitség vonatkozdsdban:
a mivelédési otthonba jarék 61,0%-a;
az oda nem jardk 51,09/-a,

— a mivelédési otthonbdl az iskola felé
iranyulé segitség vonatkozdsdban:
a mivelédési otthonba jardk 67,5%-q,
az oda nem jarok 55,79/,-a.

A mivelédési otthonba jardk, az dltalunk
vizsgalt mintdban a didkok kb. fele, tehat po-
zitivabban itéli meg az egyuttmikodés lehets-
ségeit; ugyancsak 6k azok, akik joval tébb ja-
vaslatot tesznek az egyiittmikddés modszereire
vonatkozélag és a megvalosult egytuttmikodés-
rél is nekik van tdbb tapasztalatuk. Kévetke-
zésképpen azt mondhatjuk, hogy az egytittm-
kddéshez mintegy hidverdk lehetnek azok a
didkok, akik mar eljarnak a mvelédési ottho-
nok kilénbézé rendezvényeire. Nem érdekte-
len megjegyezni, hogy ezek a didkok az egyitt-
mkddés médszereire vonatkozélag mindenek-
I6tt a mivelédési otthon anyagi felszerelésé-
nek, helyiségeinek a rendelkezésre bocsatasat
tartjak lehetségesnek, ugyancsak 6k azok, akik



az iskola részérél a mivelédési otthon prog-
ramjdra vonatkozé javaslattételt igénylik foko-
zottabban és nem utolsé sorban 6k azok, akik a
pedagogusoknak a mivelédési otthon foglal-
kozasaiba valé szakértdi beépiilését tartjak ki-
vanatosnak. Egyetlen teriilet van, ahol ezek a
didkok a lehetéségeket sziikebbnek latjak mint
a miuvelédési otthonba nem jardk, és ez a két
intézmény musorcseréje, kézds programja. Te-
hat a kilén életet él6 kozosségek egylittes te-
vékenysége terén ma még tdbb nehézséget
latnak.

Van-e kilénbség aszerint a didkok vélemé-
nyében, hogy a mivelddési otthon mely ren-
dezvényeire jarnak? Van. Kialéndsen az iskola-
tdl a mivelodési otthon felé iranyuld egyiitt-
muikoédési kezdeményezések terén taldlunk kii-
I6nbséget e didkesoportok kdzott:

— laz datlagndl nagyobb aranyban igénylik
az egyuttmuikédést: az iskolai oktatd jellegi
rendezvények latogatdi (87,5%); a politikai,
mozgalmi oktatas résztvevoi (85,7%p); a mivé-
szeti, mikedvel6 egyittesek tagjai (65,19%), az
ismeretterjeszté eléaddsok, rendezvények lato-
gatdi (63,6%).

— az dtlagosnal joéval kisebb ardanyban
igénylik az egylUttmikédést: a tdncrendez-
vények latogatdi (53,1%); a beat-klubok tag-
jai (51,0%; a helybéli mivelédési otthonok if-
jusagi klubjainak latogatdi (50,59%/5); a mads te-
lepiilésen levé mivelddési otthonok ifjusagi
klubjainak latogatdi (45,5%).

Amikor tehdt azt mondjuk, hogy a mivelé-
dési otthonba jaré didkok mintegy hidverdi le-
hetnének az iskola és a mivelddési otthonok
egyuttmikddésének, akkor azt differencidltan
kell értelmezni. Elsésorban azokra kell gondol-
nunk, akik ezért jartak és jarnak most is a mi-
velédési otthonba, hogy ott szabad idejiikben,
mindenekel6tt miveléddjenek (emellett termé-
szetesen szonakozzanak is). Azok viszont, akik
a muavelddési otthont eddig kizarélag ezért ke-
resték fel, hogy ott szabadon szérakozzanak,
kevésbé veszik szivesen az iskola és a mivels-
dési otthon egytttm (k&dését.

4. A ,,semlegesek” és ,,ellenldbasok"’

Elemzésiink sordn figyelmiinket eddig azok-
nak a véleményére &sszpontositottuk, akik az
iskola és a mivelédési otthon egylittm(iksdé-
sérdl pozitivan nyilatkoztak, akik javaslatokat
is tettek az egyittmikddés modszereire vonat-
kozdlag, illetve bizonyos ez irGnyl tapasztala-
tokrél is beszdmoltak. Természetesen, hiszen

ezek alkottak a vizsgdlat sordn a didkok déntd
tobbségét. Nem hagyhatjuk azonban figyel-
men kivil a tébbi vélekedést sem.

Megjegyzendé azonban mindjart, hogy elég
jelentds azoknak a didkoknak az ardnya, akik
egydltalan nem valaszoltak ilyen vonatkozdasu
kérdéseinkre. Az iskola részérél kezdeménye-
zett egylttmikddésre vonatkozdlag nem vdla-
szolt a digkok 26,19/y-a, a mivelédési otthon
részérol kezdeményezett egyiittmiikddésre pe-
dig a didkok 26,8%-a. Ezek az aranyok maga-
sabbak, mint a vizsgdlat sordn egyéb kérdé-
seinkre megtagadott valaszok ardnya, ezért ér-
demes rd figyelni, és az indokat keresni. Ugy
véljik, hogy itt mindenekelétt arrdl van szd,
hogy nagyon sok didk egyaltalan nem rendel-
kezik semmiféle tapasztalattal vagy elképzelés-
sel az iskoldk és a mivelédési otthonok sza-
badidé egylttmikédése vonatkozdsaban, il-
letve a nem vdlaszoldknak egy része teljesen
érdekeletlen ebben a témdban. Ugy gondolja,
hogy 6t a dolog nem érinti, mert vagy nincs
ideje, vagy egészen mas jellegt szabadidé el-
foglaltsagot tart a maga szdmdra érdekesnek,
néhdnyan taldn ovakodtak is a véleménnyil-
vanitastdl. A didgkoknak ezt a kb. egynegyed
részét ,,semlegesnek’” tekinthetjiik az egylitt-
mukédés kialakitdsa szempontjabdl. Feltehe-
téen ezek egy része bevonhatd lenne az
egylttmikddésbe, masok viszont tovabbra is
tavol maradnak, de nem vdlnak ellenldbasok-
ka.

Mas a helyzet azokkal, akik kérdésiinkre ki-
fejezetten tagaddéan vdlaszoltak. Ezek ardnya
az liskola részérdl a mivelédési otthon felé ira-
nyuld egyiittm(ikédés vonatkozasaban :18,79/,
mig a muvelédési otthon részérdl az iskola felé
irdnyuld egylittmikodést illetéen :120/;. Nem
dllitjuk, hogy ezek mind aktiv ellenzdi lennének
laz egylttmikddésnek. Vannak kézéttik olya-
nok, akik egyszerlen az objektiv helyzetet itélik
meg ugy, hogy ilyen egylttmikddés nem lehet-
séges. Példaul sok kdzéttik a bejard tanuld,
aki ugy véli, hogy iskoldja és attdl tavoless la-
kohelyének miuvelédési otthona kdzétt egyltt-
mukédés egydltaldn nem lehetséges. De nem
kis szamban vannak kézottikk olyanok is, akik
az egyluttmikédés aktiv ellenzdi. Erre koévet-
keztethetiink abbdl is, hogy joval tdbben hely-
telenitik az egylttm(kdédést abban az értelem-
ben, hogy az iskola kezdeményezzen a mive-
l6dési otthon felé, hogy az iskola menjen utd-
nuk a mivelédési otthonba.

Vegyiik kicsit kdzelebbrdl szemiigyre a taga-
dé vdlaszok megoszlasat, nézzik meg, hogy

43



milyen didkcsoportok korébél jelentkeznek a
tagado6 valaszok nagyobb aranyban.

Megallapithatjuk, hogy a budapestiek és a
vidékiek kozott e tekintetben nincs jelentfs
kilonbség. Nincs nagy kilénbség a kilénbo-
z6 iskolatipusok diadkjainak vélekedése kozott
sem.

Jelent6sebb az eltérés, ha az évfolyamok
megoszlasat vizsgaljuk, kideril, hogy az egydutt-
m(ikddés tagaddi magasabb évfolyamokon na-
gyobb aranyban jelentkeznek. Kirivban nagy
kilonbségeket talalunk a tanulmanyi elémene-
tel vonatkozdsaban. Ahogy lefelé megyiunk a
tanulmanyi elémenetel lépcséfokain, Gugy né az
ellenallds az iskola és a mivel6dési otthon
egyuttmikodésével szemben (a j6 tanuléknal a
tagado6 valaszok aranya 15,3%, a kdzepes ta-
nuléknal 19,4%, a gyenge tanuloknal 21,1%
és a bukottaknal 38,2%).

Ugyancsak er6sen differencialé tényez@ az,
hogy a diakok milyen mi(ivel6dési otthoni ren-
dezvényre jarnak. Minél inkabb a szérakozas
felé tolddik el a miivel6dési otthonbeli aktivita-
suk, annal inkdbb ellenzik az iskolaval valé
egylttmdkodést. A mdvel6dési otthon két ren-
dezvénytipusanak latogatéi kozott kuléndsen
magas az egylttmikodés ellenldbasainak az
aradnya, a tancrendezvények és a beat-klubok
latogatdi kozott.

Hogyan is értelmezzik ezt az ellenéallast?
Mindenekel6tt szamolni kell vele. Szamol-
nunk kell azzal, hogy az iskola ndévekvd

szabadidénevel6 funkcidéja nem teljesen egy-
fogja kivaltani a diakok
szenvat. Szamolni kell vele, hogy ez a szabad-

értelmlen rokon-
id6-orientacié olyan kdézegben fog kibontakoz-
ni, amelynek egyik jelentés tényezdje az ellen-
labasok csoportja lesz. Differencialtan kell 6ket
is szemléIniink. Egyrésziiknél a j6 kooperaciés
tapasztalatok, tehat az, hogy az Iskola és a
mivel6dési otthon egylttmikdédése szamukra
kedvez6, a tartalmasabb és kellemesebb, de
korantsem kotelez6 szabadid6-tdltést szolgal-
ja, feltehet6en kedvez§ valtozast fog hozni és
ezek megnyerhet6k lesznek az Ugy szamaéra.
Méasok azonban a jov6ében is tavol fogjak tar-
tani magukat mindettél, réluk le fog peregni
az iskola szabadid6-orientdoiés hatasa, 6k
mindenképpen igyekeznek majd kivonni magu-
kat az iskola szabadid6 befolyasa aldl. Akikre
a j6 sz6 ésa jo példa nem hat, azokra az er6-
szak még kevéshé, kiléndsen, ha azt vesszik

figyelembe, hogy itt az 6 ,szuverén” szabad-
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id6-toltésikr6l van sz6. Nyilvan bele kell t6-
ré6dni, hogy ha remélhetéleg egyre sz6kébb
korben is, de lesznek olyan diakok, akik minél
tdvolabb akarnak lenni az iskolatél szabad
idejukben.

Ma azonban és még hosszl id6n keresztill
nem ez a f6 gond, hanem az, hogy az iskola
és a miivel6dési otthonok megvalésitott egyitt-
mikddése messze elmarad attol, ahogyan a
diakok zome ezt igényli. Hosszl évekre, évti-
zedekre sz6l6 program, hogy az egylttm{ko-
dés valdsagos szintjét a kivanatos szintre emel-
juk.

5. Az egyuttm(ikbdés szerepe a permanens 6n-
mivelés miivel6dési otthonbeli lehet6ségeinek
kiakndzasaban

Koruljartuk az iskoldk és a miivel6dési ott-
honok egyuttmikodésének problémajat. Kisé-
reljuk meg most elhelyezni ezt a kérdéskort a
fiatalok kulturalis-szocializaciés folyamataban;
mégpedig abban a meder-agban, ahol az a
mivel6dési otthonok tarsas szabadidd kozos-
ségeinek keretében folyik; kilonésen figyelem-
be véve a permanens 6nmivelés irAnyaba ha-
to, iillletve ettdl az Iranytdl eltéré sodrast.

Emlékeztetiink arra, hogy az iskolak és a
m(ivel6dési otthondék egylttmikodését kulono-
sen az ails6 évfolyamokban igénylik a diakok és
minél magasabb évfolyamba jarnak, minél in-
kabb kifelé mennek az iskolabél, annal kevés-
bé igénylik azt. Ugyanakkor viszont azt tapasz-
taljuk, hogy miinél magasabb évfolyamra jar-
nak a diakok, annal nagyobb aranyban kere-
sik fel a mdvel6dési otthonok kilonbdz6 ren-
dezvényeit, annal nagyobb aranyban keriinek
bele a miivel6dési otthoni szabadidd kozossé-
gek medrébe. Nézziuk azonban, hogy milyen
sodrasba. (Lasd az abran.) Amig az els6s dia-
kok kifejezetten a miuvel6dési jellegl rendez-
vénytipusokra jarnak, addig a masodikosok
mar az atlagoson felul inkabb a miivel6dést és
egyben szérakozast is szolgalé rendezvényti-
pusokra, mig végezetil az altalunk vizsgalt
legid6sebbek a harmadikosok az atlagon fe-
lil csak a szdrakozast szolgalé rendezvénytipu-

sokat latogatjak.

Nyilvanvaléan nem kedvez6 a mai helyzet,
az, hogy a diakok inkabb a fels6bb évfolyamo-
kon kertilnek bele a m(vel6dési otthon szabad-
id6 szokasainak medrébe, olyankor, amikoris



az iskolaval valo egyittm(ikodés iranti igényik
mar joval kisebb. Nyilvanvald, bogy a kdzépis-
kolaiknak és a mivel6dési otthonoknak az
egylttmikodést mar az als6bb évfolyamoknal
kelil kezdem, ahol ezt még jobban igénylik,
ahol ennék a hatasa még er6teljesebb lehet.
Ezzel lis lehetne segiteni, hogy a korabbi év-
folyamokon menjenek a diakok a mdivel&dési
otthonokba és kilénésen inkdbb a mdvel6dési
jellegl rendezvényékre, illetve azokra is.

A probléma jelent6sége nemcsak a didakok
iskolai évek alatti szabadid6 szokasainak ala-
kitAsa szempontjabdl fontos, hanem fontos az
iSkolaii éveket tilél6 szabadiidé szokasok alaki-
tAsa szempontjabdl is. Utaljunk itt azon vizs-
galatunk tanulsagaira, amelyet a mdvel6dési
otthondk kiscsoportos foglalkozasainak 2293
14—25 éves latogatodja korében folytattunk. Ki-
derilt, hogy a kiscsoportos szabadid§-kdzos-
ségek latogatéinak zome 14— 18 éves (59,8%)
és csak toissebbsége ennél idésebb, tehat 19—
25 éves karasztalybéli (40,2%). Ezek a kiscso-
portok altalaban kiiszkédnek a tizenévesek és
a huszonévesek kozotti staféta-valtas gondja-
val. A huszonévesék egyre inkdbb kikopnak a
kiscsoportokbél. Ami témank szempontjabol

A DIAKOK RESZVETELI ARANYA A KULONBOZzO JELLEGU MUVELODESI

kiléndsen elgondolkodtatd, hogy minél inkabb
a mivel6dést szolgaljak ezek a kiscsoportos
szabadid6 kdzosségek, anndl (inkabb kizdenek
a tizen- illetve huszonévesek korosztaly-valta-
saval: példaul a mivészeti tanfolyamok, a m(-
kedveld csoportok. Tehat a kilonésen perma-
nens énmivelést szolgalé szabadid6-foglalkoz-
tatasokbdl, kozosségekbdl kopnak ki a fiatalok
az iskolds koron tul, a 18 éves kor utan.

Nemasiak azért kell az iskoldknak minél ko-
rabban a miivel6dési otthon felé orientalni a
diakokat, hogy az ottani kotetlenebb mdvelt-
ségterjesztd lehet6ségeket kiaknazzak, hanem
azért lis, hogy iaz iskolan kivuli kulturalt sza-
badid6-szokdsok miinél inkabb gyokeret ver-
hessenek, minél tartosabba valhassanak, mi-
nél inkabb tuléljek az iskolai éveket.

A jov6 iskoldja minden bizonnyal a perma-
nens miivel6dést megalapozé iskola lesz, s en-
nek nélkilozhetetlen fun'kaiéja, feladata a per-
manens Oonmdivelés szabadid6-szokasainak ki-
alakitasa; ezt teljesiteni pedig csakis mas in-
tézményekkel, nem utols6 sorban a mdvel6dé-
si otthonokkal egyittm(ikodve, a kdzm(vel6dés
szerves részeként lesz képes.

OTTHONI TEVE-

KENYSEGEKBEN EVFOLYAMOK SZERINTI MEGOSZLASBAN

Részvétel a mivel6dési otthonok kiulénbdzd tevékenységeiben

Evfolyam
Mivel6dési jellegl
XXXXXXXXXXXXXX
1 XXXXXXXXXXXXXX
XXXXXXXXXXXXXX

Szérakozas és miivel6dés

elleg Szérakozasi jellegl

XXXXXXXXXXXXXXX
I. XXXXXXXXXXXXXXX

XXXXXXXXXXXXXXX
XXXXXXXXXXXXXX
. XXXXXXXXXXXXXX
XXXXXXXXXXXXXX
Jelmagyaréazat: X X X X X X

XXXXXX

atlagon feluli részvételi arany

atlagon aluli részvételi arany
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Vastagh Zoltan: ALTALANOS ISKOLAI OSZTALYOK TARSAS-KOZOSSEGI

VISZONYAINAK VIZSGALATI TAPASZTALATAI

A neveléstudomany arra térekszik, hogy mi-
nél pontosabb tampontokat dolgozzon ki a
gyakorlat szamara.l A kutatasi eredmények
alkot6 alkalmazasahoz, &atgondolt neveléstu-
doméanyi koncepciora, megfeleld kutatdsmeto-
dologiaii megkdzelitésre van szikség. Ennek
tudataban igyeksziink szambavenni a szocial-
pszicholégia és a pedagdgia (mddszertani le-
het6ségeit az altalanos (iskolai osztalykozossé-
gek megismerésében és fejlesztésében.

A primér kozosség differencialt megkozelitése

Ha az altalanos iskola f6 tevékenységét, a
tanulas-tanitas folyamatat vesszik alapul, az
osztaly kinalkozik olyan egységnek, amely pri-
mér kozosségiként jellemezhetd. Az altalanos
iskolaban jelenleg, a nevelés egész folyamatat
szem el6tt tartva és az Gttér6 szervezet tevé-
kenységrendszerét is figyelembe véve, az el-
sGdleges kozosségnek inkabb az uttorg Orst te-
kintik. A neveléselméleti munkakban bizonyos
kett6sség lathatdé ezzel kapcsolatban, mely ki-
hat a gyakorlatra 'is.

Id6szer(i volt tehat a kérdést megvizsgalni
empirikus szinten is. Célunk els6sorban az volt,
hogy a kisk6zésségeken belili viszonyokat, md-
kodésik torvényszerliségeit féltarjuk. Olyan
vizsgalati eljarast igyekeztiink kidolgozni, mely
kdzvetlenil a nevelési folyamat (az iskolai gya-
korlat) valésagara épil. Ha tehat az iskolai ne-
veldmunka valamely részteriletének, példaul
az osztalyfénok tevékenységének teljes 0Ossze-
figgésrendszerét és hatékonysagat elemezziik,
adatokat kapunk a funkciok gyakorlasanak
esetleges akadalyairdl. igy azutan tervszerd
valtoztatasokat alkalmazva, kisérletezhetiink a
folyamat pozitiv irdnyu fejlesztésével, atalaki-
tasaval.

Varhegyi Gyorgy tarsas-kézdésség megjeldlé-
sét kifejez6énék tartjuk, mivel jelzi, hogy az al-
talanos iskolai osztaly fokozatosan fejlédik a
szervezetlen tarsas alakulattél az egyre jobban
mikédd kozodsségiig.2 Az atalakulas és alakitas
bonyolult mechanizmusaban tehat nemcsak a
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nevel6i beavatkozas rendszerét kutatjuk, ha-
nem vele parhuzamosan a gyermekkozosség
bels§ természetének, jellemz6inek alakulasat is.

A tarsas kozosség belsé viszonyainak felta-
rasara jol alkalmazhaté a Méréi Ferenc altal
kidolgozott tobb szempontl szociometria.3 Ez-
zel a moadszerrel feltérképezhetjik az osztaly-
tarsak barati kapcsolatait, ami lényeges ada-
tokat szolgaltat a tanulok vonzodasi korét és
értékkilénbségeit illetéen is. Megismerjik a
tarsas-k6zosség szamara jelentés személyeket
és bizonyos, a kollektivaban lényeges szemé-
lyiségjegyék elfogadasanak mértékét. Mind-
ezek tampontokat adnak a (gyermekkozdsség
megszervezéséhez — aimii a nevelémunka egyik
sarkpontja — és a hatékony (nevelési program
megtervezésabez.

A tobbszempontl szociometria alkalmazasa-
nak két alapfeltétele van. Egyrészt feltétlenil
biztositani kell a szabdalyos adatfelvételt és a
hozzaérté feldolgozast, masrészt kiilonés gond-
dal kell megoldani a kapott eredményék pe-
dagdgiai értelmezését.4

Munkank soran igyekeztink tovabbfejlesz-
teni a kutatasi technikat (kodrilményeinkhez
szabott szavazolap, mutatok valtozatai), és b6-
viteni az értelmezés, folyamatba helyezés lehe-
t6ségeit. Ezekre kés6bb, a kutatas részletesebb
ismertetésékor még visszatériink. Részleteseb-
ben szélunk azonban a mikrocsoport operacio-
nalis fogalméanak bevezetésérol.

Tarsaslélektanii értelemben a gyerekek inter-
perszonalis kontarscsoportjai (beleértve az is-
kolasokat is) mindig sajatos egységeket tik-
roznék. Az Osszetartozds, normakdvetés és
szimpatia gyakran egyesit olyan gyerekeket,
akik nem jarnak egy osztalyba, esetleg kulon-
b6z6 koruak is.

A tdbbszempontd szociometrie centralis-mar-
ginalis mutatéja (CM) segitségével megadhato
az osztalyon belili csoportosulasok, vonzasko-
rok térképe. igy kilonbdzé mikroalakzatokhoz
jutunk: a maganyos egyén, a paros kap-
csolat, a haromszégbe zart egyittes, a négy-



sz6g, a kiilénbdz6 formaji témboésédd szerke-
zet. A tarsas-alakzat (amely tehdat sokdguan iil-
leszkedik a tdrsadalom kiilénbdz6 nagyobb
egységeibe) egyfajta jellemzé konglomerdtu-
mot alkot, melyben minden részegységnek
megvan a maga szerepe, jelentésége. A kuta-
tas céljat tekintve mi a mikroalakzatok koziil
kulonés gondal emeltik ki a témbdsédé cent-
rdlis alakzatot, mint az egész tarsas kdzdsség
magjat, melyben a legfontosabb és legerétel-
jesebb személyek 6sszpontosulnak. Ezt nevez-
zitk mikrocsoportnak. A mikrocsoport megha-
tadrozdsandl — tartalmi szempontbél — figye-
lembe vettiikk a kiemelt alakzatnak a nevelési
viszonyokban betdltott szerepét is. Eléfordult
tehdt, hogy a mikrocsoport még nem zarddott
fel a kivanalmak szerint, mégis adottnak és fi-
gyelembe veenddnek vettiik, mivel mar kirajzo-
l6dtak benne azok a domindns funkciok, ame-
lyekre fejlesztési programot épithettiink.

A mikrocsoport kiemelésével pedagdgiai
szempontbdl is minédsitett kapcsolatrendszere-
ket elemezhetiink, amelyek — tapasztalataink
szerint — a kollektivaban kiépitendé aktiva-
kdzpontok legjobb természtes alapjat képezik.
A mar meglevé kétédések, véleménykdzpontok
mindenképpen hatderét jelentenek, tehdat be-
folydsoljak a neveldhatdsok kibontakozdsat.
Ha a gyerekek koézti kapcsolatrendszerek és
benniik a tarsas szerepek, valamint vélemény-
aramlatok pozitiv (céljainkkal egyezd) iranytak,
akkor a meglevéd fejlettségi szint tovabbépit-
heté. Ha viszont a nevelési programmal szem-
ben kéz6mbés, esetleg ellendllé egységek,
mikrocsoportok tarulnak elénk, azok pozitiv
irdnyba forditdsa, bizonyos fokl dtalakitdsa,
szamunkra nyitottd tétele rendkiviil gondos pe-
dagoégiai eljarasokat igényel.

Az dltaldnos iskolai osztalyokban szervezédd
Uttéré 6rsok modot adnak a tarsas szerkezet
mikrocsoportok szerinti elrendezédésére, he-
lyenként azonban ezt a tendenciat mas ténye-
z8k hatdsa — példaul a j6 és gyenge tanulok,
vagy a fiuk és lanyok aranyos elosztasa —
megzavarja. Eddigi tapasztalataink azonban
azt mutattdk, hogy az Srsdket célszerlbb a
kollektiva belsé viszonyai szerint alakitani. Az
ettél valé eltérést minden esetben kiilon kell
mérlegelniink.

A kildnb6z6 osztalyon beliili egységek min-
dig valamilyen tevékenység sziikségleteként
szervezédnek. Alapvetd kérdés tehdat az iskolai
és mozgalmi tevékenység tartalma, jol meg-
gondolt rendszere, amely médot adhat tényle-
gesen cselekvé egylttesek létrehozdsara. Egy

adott vizsgdlati (megfigyelési) szakaszban fel-
tarhatd tdrsas-szerkezeti helyzet olyan dllapot,
amely erésen a multban gydkerezik és alaku-
lasi tendencidkat hordoz magaban. A kialaku-
las folyamatdba erésen belejatszottak a tuda-
tos nevelShatdsok, tevékenykedtetési formak,
de ugyanezek a tovdbbi alakuldst is meghatd-
rozzdk. Modunk van tehdt a pontosabb ada-
tokra hatékonyabb pedagdgiai tevékenység-
sort épiteni. Ezt kiséreljiik meg a feltart mik-
rocsoportok tervszerl befolydsolasaval és ko-
vetésével.

A kdz6sség megismerése és fejlesztése sa-
jatos egységbe szévédik. Nem becsiilhetdk le
a kulénboéz6 keresztmetszeti elemzések, hanem
be kell illeszteni dket a nevelési folyamat meg-
felelé dsszefliggései kozé. Kutatémunkank akkor
adhat segitséget a gyakorlat szamara, ha mi-
nél jobban megismerteti az alakulas-alakitds
mechanizmusait.  Utkeresésiink  elsésorban
rendszeres okfeltarashoz és nevelési szitudciok-
ban torténd, koncentrdlt rdahatdsok sordhoz
vezetett.

Lényegesnek tartjuk a folyamatkévetést még
a kutatasok jelenlegi szakaszaban is, amikor
tobb okbdl ezt nem tudjuk terveink szerint ki-
vitelezni. Egyféle fokozatosan kibonthatd kisér-
leti modell segithet a statikus helyzeteket,
tesztadatokat értelmezni, a tapasztalatokat ne-
velési folyamatba helyezni, majd bizonyos idé-
szak utan Ujokat meriteni. A kisérleti modell
kidolgozdsa folyamatban van.

A modellszerd gondolkodds arra készteti a
kutatét, hogy a célszerlien beszerzett (mért)
adatokat ne tekintse végterméknek, csupdn
épitéelemnek, amelybdl tovabbvezethetd a fo-
lyamat pontosabb mgragaddsa. A nevelési ki-
sérletnek @ szakirodalomban leirt kdvetelmé-
nyei rank is vonatkoznak. Alapvetének tartjuk
a Lazurszkij F. dltal kidolgozott kisérleti mod-
szert.” Az azéta felhalmozédd tapasztalatok
kézul még kiemeljik az ugynevezett teljes ki-
sérlet altal atfogott vdltozdékat,b a pedagégiai
szitudciot, mint kisérleti viszonyitdsi elemet,” a
megismételhetéség és konkrét helyzetekbe
agyazodds igényét,® és mds meggondoldsokat
az egzaktsdg biztositasara.

A pedagégiaban kiilénésen a nevelés bo-
nyolult valésdgdra épitett modell esetében az
egzaktsag elsésorban az eredmények pedago-
giai hitelességét jelenti és csak ennek segité-
sére, tovabbi kibontdsdra a kvantitativ lehetd-
ségek minél nagyobb ardnyld megvaldsitasat.

A nevelés mindennapjaiban él6 pedagdgu-
sok é&s az elméleti kutatok kozott jorészt azért
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képzddik szakadék, mert a gondokkal, napi te-
end6kkel megterhelt nevel6k nem képesek a
kutatd torekvéseit kdvetni, a kutaté pedig nem
jut el rendszeresen az iskolaba, még kevéshé
mindennapos szituaciokba.

A kutaté-pedagdgus — megitélésiink szerint
— olyan nevel6, aki (megfelel6éen egytttmiko-
dik a kutatéval, képes és hajland6 a perma-
nens onmivelésre. Ezekbdl a oélszerlien to-
vabbképzett, elméletben is jaratos, de kilono-
sen a gyakorlatban eredményes munkat vég-
z6 nevel6kbdl lassan kitermelédhetne az a ré-
teg, amely kell6 kapcsolatot tart fenn a kuta-
tds és a gyakorlat kézott.

Baranya megyében j6 tapasztalataink van-
nak a kutaté-pedagdégusok képzésérdl. Kétéves
tovabbképzd tanfolyamot vezettink, ahol a me-
gye erre alkalmas nevel6ivel dolgoztunk egyiitt.
Ennek tanulsdga nem csupan az volt, hogy ez
a pedagogusréteg kiemelhet§ és hatéko-
nyan mikodtethet6, hanem az is, hogy a ku-
tatoknak éppen a nevelési folyamathoz valo
kot6dése biztositjia a nevelési folyamat valdsa-
gos problémainak megragadasat. Minden el-
méletben atgondolt terv és elképzelés szembe-
sl a nevel6-munkatars (munkatars-csoport)
tapasztalatrendszerével, ami segit eldénteni a
realizalhatésag, hatékonysag kérdéseit, és hirt
ad a megvaldsitas tanulsagairél is. Ez a felté-
téle a gyakorlatba vald visszahelyezés rendki-
viul fontos tudomanyos kovetelménye megvalo-
suldséanak.

Az adatok értelmezése, nevelési tapasztalatta
alakitasa

Az (iskolai osztalynak, mint primer kdzdsség-
nek a bonyolult tarsas torténéseit, a kozvéle-
mény adott allapotat és eléremozgasat, de leg-
f6képp a nevel6tevékenység hatdsmechaniz-
musat cs6ik kilonbdzd természetlii adatok fel-
tarasavall és kovetésével kozelithetjik meg.
Ebben alapvet6, hogy az egyes gyermek sze-
mélyiségének jellemzdit tekintsik a legfonto-
sabbnak, mivel a kdzdsségi nevelés végsésoron
a személyiség megfelel§ alakitasat oélozza.

A személyiség viszonyairdl, valamint a kdzos-
ségen belll értelmezett primér egység jellem-
zGir6l! az adaték egylttes értelmezése alapjan
probaltunk képet alkotni. Epithettiink a neve-
léselméletben mar megfogalmazott nevelési
tapasztalat szintetizalé fogalmara. Szarka Jo6-
zsef e témaban irt kdnyvében irja: ,,A nevelési
tapasztaljait akkor adekvat, ha a nevelés lénye-
gével kapcsolatban hoz félszinre adatokat, té-
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nyeket, dsszefiiggéseket és ezekbdl kihdmoz-
hatd torvényszerliségeket.”9 A nevelés Iényege
nyilvanvaléan a fejlettség és a fejlesztés dia-
lektikajabol adodik. Helytelen Gtra vezetne, ha
a neveléselméleti torvényszerliségnek tekinte-
nénk — a bonyolult kdélcsénhatasban levd
alapviszonyok kikeriilésével — egy-egy pszi-
cholégiai vagy szocioldgiai felismerést, fgy ér-
tékelték tul egyesek példaul az intelligencia
teszt kilonb6z6 mutatéit, masok a koérnyezeti
artalmakat.

Akad példa — éppen kutatott témankkal
kapcsolatban arra is, hogy a pedagdgiai tar-
talmakat (programokat) tekintik tobbé-kevésbé
figgetlennek a rajuk szakadatlanul haté mas
jellegl tényezdktbl. igy fordulhatott el6 a gya-
korlatban az a széls6séges eset, amikor kiza-
rélag ,betaplalassal’, jobb esetben célsze-
rien tervezett folyamatos gyakoroltatassal ki-
vantak megoldani a kdzosség fejlesztését. Nyil-
vanvald, hogy ilyen kortlmények kodzott a gyer-
meki tarsas viszonyok elkeriilték a pedagégu-
sok figyelmét, s hogy nem forditottak megefe-
lel6 figyelmet az egész alakitasi apparatus
személyiségfejleszt6 hatékonysdganak megité-
lésére sem.

A tovabbiakban a pedagdgiai értelmezés
harom példajat irjuk le. Mindharom atfogé jel-
legli megkodzelités, amelyben egyesiteni, szin-
tetizalni szikséges a kilonbdz6 természetl
adatokat. Adatainkat a még csak kialakul6ban
levé kisérleti modell el6vizsgalataként, elsd-
sorban a tobb szempontd szociometriabol, egy
sajatos csoport-kbézvéleményt kutatdo eljaras
nevelési szituacidra vallé6 alkalmazasabdél nyer-
tik.10 A mddszerkombinéacié rendszeres peda-
goégiai megfigyelést és longitudinalis kove-
tést feltétélezett legalabb a f6bb pontok men-
tén .

Az osztalykdzdsség rétegz6dése

Makarenko tapasztalatai ma is jol felhasz-
nalhaték, amikor az egyes kollektivaik rétegz6-
dését mérlegeljik.11 A pedagdégus vagy a ku-
tatd ezek ismeretében rendszeresen megfigyel-
heti a gyermekeket, megallapithat jellemz6 ki-
Ibnbségeket az egyes gyermekcsoportok kozott
és igy alkalmasabb beavatkozéasi eljarasokat
tervezhet. Horvath Lajos maii viszonyainkra vo-
natkoztatott — és mddszertani Utmutatast is
ad6 — szempontrendszert dolgozott ki.12 Erre
épitve tovabbi vizsgalatokat végeztink, illetve
tapasztalatainkat ©sszevetettik mas moddsze-
reikkel.



A szociometria ebbdl a szempontbdl is ter-
mékenynek bizonyult. A felvételekbdl (termé-
szetesen tobbszemponta felvétel esetében) ki-
emelhet6 a tarsas itéleti mérce és egyes gyer-
mekek tarsas helyzete (pozici6, presztizs-viszo-
nyok).13 Mas, egyszerl, de hasonloképpen ér-
tékes adatokat nyerhetiink a besoroltatas mad-
szerével (amikor egy szempont szerint pl. ,,0sz-
talyunk legértékesebb tagja” egymast rangso-
roljak a gyermekek), vagy kulénb6z6 kozosségi
feladatok értékelésekor (pl. kozdsen vallalt, de
egyéni teljesitményeket is figyelembe vevd
munka esetében). A legjobb, ha egy-egy osz-
taly rangsor egybeve-

tésébdl alakitjuk ki. Ez az eljaras természete-

rétegz6dését tébbféle

sen sok mas tapasztalatot is felszinre hoz, me-
lyet a nevelémunkaban hasznosithatunk (pl.
nevelési normak és tarsas elvarasok, motiva-
ciok).

Példaként bemutatjuk egy altalanos iskola

5. osztalyanak rétegz6dési adatait.4

Horvath L ada-

, Az 5. o. . .
A rétegek .. tai szerint az
j tanuloi i
megnevezése atlag*
%
%
M(kodd aktiva: 16 15
Tartalék aktiva: 61 46
3. Elzark6zak
(k6z0mbosek) 10 18
4. Jellemhibasak és tu-
diatos romboldik: ** 13 21

* A szerz6 nagyszamu vizsgalatabo6l egy altalanos jel-
lemz6 adatsort kozolt.

** Az egyes gyermekeket, akik ide tartoznak, feltétlenul
egyéni megfigyeléssel kell tovabb vizsgalni (altala-
ban kisebb jellemhibakrél és tobbnyire koérnyezeti,
csaladi artalmakrol von szo).

A vizsgalt osztalyban a szociometria adatai-
bol még messzebbre kovetkeztethetliink, mivel
hatféle reierenciiakdrbel5 csoportosithaték a

a gyermekek:

1. Pozitiv toltés(, er6sen érdekl6d6, mozgosit-
haté tanulék Osszetartdé kore (27,27%).
Ezek részben az alktiva tagjai, részben tar-
talék-atovak.

2. Pozitiv vezetésd, alkalmi, részben valtozas-
ra hajlamos egység (13,64%).

3. Vegyes, de egyluttmikddésre hajlamos
egység (15,91%). Jorészt a tartalék aktiva-
ban, részben mas, f6leg negativ csoport-
ban.

4. Alkalmi egység, valészinli gyakran valtozé
viszonyulassal! (9,09%).

Részben elhlz6d6, részben maganyos, ko-
zonyds gyermekekbdl.

5. Negativ iranyd, de ingadozé csoportosulas
(9,09%)-

Tagjai részben kdzoémbosek,
lemhibasak.

6. Negativ goc. (6,82%). Gyenge kollektiv tel-
jesitmény jellemzi 6ket, egymassal féleg
szolidaris egységet vallalnak. A jellemhii-
bas, elzark6zédé rétegbd6l valok.

részben jel-

Nem tudunk kilon foglalkozni a 44 f6s osz-
talybél azzal a 8 tanuléval, akik a szociomet-
riai vizsgalatok a/lapjan semmiféle kdlcsdnés
kapcsolattal nem rendelkeznek (még harmad-
lagosan sem). Egy bizonyos: sok kozottik a sa-
lyos korilményei miatt kikdzdsitett, vagy jel-
lem hibas gyermek. Aranyuk 18,18%.

Arra nincs lehet6ségink, hogy valamennyi
adatunkat bemutassuk. Csupan néhany neve-
I6i tapasztalatot fogalmazunk meg, melyeket
az osztalyfénok az el6z6ek alapjan (egyéni
megfigyeléssel is hitelesitve) hasznosithatott.
Ezek:

1 Az osztaly létszama tulsdgosan nagy. Sok
a nehezen nevelhetd, hatranyos helyzetli gye-
rek.

2. Magas a pozitiv, de nem aktiv gyermekek
aranya. A pozitiv és negativ hazoer6 (meggon-
dolva a szociometridi egységeket is) majdnem
kiegyenliti egymast, csak kicsit er6sebb a pozi-
tiv hatds. Er@siteni kell a pozitiv tanulék hang-
jat (osztalyfénoki 6rakon, rajvitdkon stb.).

3. Jelenleg sodro erejl pozitiv kévetelmény-
re, és j6 hangulatra nem lehet szamitani na-
luk. Egyéni és csoportos megbizatasokkal kell
javitani a helyzeten, masrészt olyan csoportos
tevékenységeket kell szervezni, amelyeken ér-
vényesilhet az egyittes élmény pozitiv hatasa
(pl. kirandulas, verseny, meglepetés készitése a
kisdobosoknak).

Az objektiv helyzeten, igy a nagy és szeren-
csétlen osszetételli osztalylétszamon, valamint
legaldbb 6—8 esetben a kedvezétlen szil6i
kdornyezeten és kdvetkezményein nem lehetett
valtoztatni, csak hatasukat enyhithették a neve-
I6k, ha a nehéz sorsban él6 tanuldkat folya-
matosan segitették. Es ez sem lebecsiilendd
eredményhez vezetett.
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Atdrsas kbz8sség jellemzéje, a kohézid

A rétegzédés vizsgdlatakor a tarsas kozds-
ség mas jellemzdi feltarultak, pl. a kélcsénds
kapcsolatok rendszere, a véleményalkotds mo-
tivumai. Ezek egy Ujabb vizsgdlati szempontra
irGnyitottak figyelmiinket, mely — a rétegzé-
déshez hasonléan — teljes rdldtdst biztosit a
kollektiva egészére: a kohézidé szocidlpszicho-
légidban sokat haszndlt fogalmana.

A kohézié fogalmat a magyar szakirodalom-
ban Pataki Ferenc hatdrozta meg.!¢ Pataki Fe-
renc irja: ,, ... maga a kohézid’ kizardlag szin-
tetikus fogalomként, mintegy a csoport allapo-
tanak dltaldnos jellemzéseként latszik raciona-
lisan értelmezhetd kategérianak™. Amikor te-
hat kohéziérol beszélink, mindig meg kell ha-
tédroznunk az dsszetevéket (a dimenzidkat). Mi-
vel ily médon szinte végtelen szamd megkdze-
litési pontot toldlhatt}nk, emeljliink ki néhdnyat,
amelyek feltétleniil szitkségesek és ugyanak-
kor elegendbéek egy pedagdgiai szemponti
vizsgalathoz. Tapasztalataink szerint meg kell
figyelniink a jelentés csoporttérténéseket (osz-
talyfénoki megfigyelések az osztdly szervezédé-
sérol, osszetételérdl, a gyermekek kozott ta-
pasztalt konfliktusokrdl és egylittes élmények-
r6l); &ssze kell éllitanunk egy erre épilé szo-
ciometriai felvételi lapot (ennek megfelelé ne-
velési helyzetekben meg kell figyelnink a vi-
szonzott és elutasitott, valamint a kéz&mbds
kapcsolatokat); a nevelés szempontjabdl fon-
tosnak itélt normakrdl, viselkedési modokrdl
csoportvitdt kell szervezni; majd mindezek
alapjan ki kell emelniink a formdlis és spon-
tan funkcidk rendjét, a presztizsviszonyokat, az
itéleti szintet és a motivdacios hatteret.

Egy 6tédik osztdly egyéves egylttmiksdés
utdn a kovetkezé kohézios képet mutatta:17 Az
osztdly orosz tagozatos, kislétszami. A tago-
zatos jelleg azt jelenti, hogy mindannyian is-
kolai tevékenységre bedllitodott gyerekek, akik
kézdtt 3,0-nél alacsonyabb tanulmanyi atlagd
nem taldlhaté. A 18 f6bdl hat fit képez zar-
tabb egységet és két lanycsoport fedezhetd fel.
A tandrok j6 munkalégkérrél, allando szinvo-
nalas egyiittm(ikédésrél szamolnak be. Ezt a
szociometriai felvétel is igazolja. A gyerekek
dltaldban kellemes kdzérzetrdl és segitkész-
ségrél tesznek bizonysagot. A kézvéleményvita
(melyet osztalyfénéki éran folytattunk), itéle-
teik meggondoltsagarol gy6zétt meg. Szavaza-
taik azonban — egy dltaluk vdlasztott gyerek-
tipus megitélésével kapcsolatban egydntetlek
voltak. Tulsdgosan kiemelkedd (sztdr) és vég-
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zetesen elitélt (blinbak) nem talalhaté kézot-
tiik. A tanulmdnyi eredménynek mint értéknek
az uralmat két hatds moédositja: az egyik, hogy
valamennyien elfogadhatéan tanulnak, a ma-
sik pedig, hogy az osztdlyfénék rendszeresen
tarsadalmi és fizikai munkdkat szervez. A kohé-
zi6 fontos jellemzdje, hogy miért vonzo az
egyiittes (tarsas-kézdsség) a tagok szdamara?
Ezt részletesebben meg kell vizsgdlnunk! lgaz,
hogy az elsé forras is ad némi magyardzatot,
mégis szinte egyénileg kiilénbdz6 a ragaszko-
dds oka és mértéke. A ldnyokra dltaldban a
komformizmus (tisztelet a tandr irdnt, a meg-
szokott munka stb.) jellemzd, a fidkra inkdbb a
szolidaritas. (J6 baratok kdzétt, egyiitt vagyunk
mindenben stb.) A fius és lanyos jellegu elfog-
laltsagok is elvalasztjak a nemeket (intim szda-
lak alig, vagy egydltalan nem flzik &ket egy-
mdshoz, inkdbb a jellegzetes vetélkedés szelle-
me tapasztalhatd). Kotetlenebb egyittlét, pél-
ddul kirdndulds soran azonnal elkiilontlnek a
fidk és lanyok. Ha kozds feladatokat kapnak,
nyugodt légkdrben tudnak tevékenykedni, bar
némi ,feltlinési vagy”, vagy ,kdzpontba térek-
vés” tapasztalhatd. Mas helyeken, de féleg ki-
csit idésebb korban a nemek kiildnbsége és
egymashoz vald , kdzeledései” jobban észreve-
hetdk.

A szociometriai vizsgdlat alapjan kirajzolé-
dott a valdésdgban is tapasztalt helyzet. (Ezt
csoportmunkdban, fizikai munkdban is kontrol-
laltuk.) A lanyok egyik csoportja (amelyben az
egyiittm(ikédés és a kdétédések egyardnt a leg-
kedvezébbek) alkalmas a gyermeki vélemények
— normdink szerinti — egységesitésére, akti-
vaként valé segitségil hivdsra.

Az a tény, hogy itt a kohézié erés és a vi-
szonylag j6 légkdr is éppen az iskolai értékek
megvaldsitdsdhoz kétédéen alakult ki, nem je-
lenti azt, hogy a tapasztalt szint irdnyitas nél-
kiil is fenntarthaté. Ha nem a feladatmegol-
ddsra koncentralnak, hanem egymdsra figyel-
nek, kooperdcids szintjiik romlik. Igy pl. egy
munkafoglalkozdason, ahol az dltaluk megva-
lasztott csoportdsszetételben dolgoztak, a han-
gulat remek volt, a tdrsas érintkezés jellemzo
korei kirajzolédtak, a munka minésége azon-
ban gyenge volt.

De a tandri iranyitassal folyd munka mellett
szilkség van egyfajta rendszeres szabad fog-
lalkoztatdsra is — j6 uttéréfoglalkozas, kozo-
sen vdllalt fizikai munka stb. —, hogy a gyere-
kek maguk is alakitsdk viszonyaikat, tudatosit-
sak hibdikat, ugyanakkor érezzék az egyiittes
élmény serkenté hatdsat. A pedagégus igy job-



bon le tudja mérni a gyermekek kollektiv vi-
selkedésének szinvonalat (tehat a nevelés iga-
zi eredményességét is).

Ezzel az osztallyail — az atlaghoz viszonyitva
— j6l egydutt lehet mkddni, hiszen az iskolai
értékek és a spontan viszonytk egymashoz iil-
leszikednek (néhany esetben tapasztaltunk el-
tér6 motivaciot, pl. egy-egy gyermeknél elki-
lonalést hajlamot, vagy a fidknal egységet
bonté ,éretlenkedést”). Ezt szemléltetjik a
mellékelt szociometridi vazlaton, ahol feltiin-
tetjuk a tarsas itéletben szereplé pozitiv és ne-
gativ értékelést, vafamiint a szervezetben viselt
funkciét. A kolcsonds kapcsoltatok mellett je-
lezzik a felfedezhet6§ szimpatiaikat is. Ezek
most épilé, vagy kiépithetd kapcsolatok. A
kdozvéleménytdl kapott értékszamok ebben az
osztalyban — a helyzetnek megfelel6en — vi-
szonylag alacsonyak, hiszen nincs Kkitaszitott
vagy kiugroan magasra értékelt tag. Van azon-
ban néhany k6zémbds, vagy elhtzédobb gyer-
mek, esetleg egy-egy tulajdonsaga miatt (pl.
nagyszaju) kissé elkulonulé. Ezek beillesztése,
segitése nevelési feladatokat ad a pedago-
gusnak.

A kohézio sohasem lehet teljesen egyértel-
md. Amint Mérei Ferenc — a tobbszempontu
szadioimetriai felvétel megalkotéja — ramuta-
tott, a kohézié és alltdjaban a kollektiva belsd
vilaga akkor j6, ha benne az egyes jellemzgk
harmonikus egységben, kiegyenlitett allapotban
vannak.18 Mert pl. az er6sen koherens csoport
(még a nevelési norméak szerint é16 te) lehet el-
szigetelt, magaba zart. A laza kapcsolatokban
él6, de eredményesen egylttm(ikodé (tehat ke-
vésbé koherens) egyittes pedig lehet jol ki-
egyensulyozott, fejl6dé.

Itt azonban elérkeztiink harmadik értékelési
szempontunkhoz, mely ailkailmas a kéllektivalk
altailanos (tébb részletb6l kialakitott) megko-
zelitésére, értékelésére.

A szocialis mez6 és a kozésségek rendszere

Ha eddigi vizsgéalati szempontjainkat ismé-
telten atgondoljuk, arra nézve lis kapunk ada-
tokat, hogy a kutatott tarsas-k6z6sség hogyan
épul be a nagyobb és mas jellegli egységek-
be, a tarsadalmi egészbe. Ezek az adatok
azonban nem elegend6ek, UGjabbakat is kell
szereznunk.

Kétféle korben kell tovdbbvezetnink a sza-
llakat. Egyfel6l minden egyes gyermek helyze-
tét tanulmanyoznunk kell mas tarsadalmi egy-
ségekben (csalad, iskola, baréati kor), masrészt

végig kell jarnunk a nevelési egységek (és a
bevonhaté kollektivak, pl. KISZ-alapszeryezet,
patronalé lzem stb.) érintkezési fellletét.

Tapasztalataink azt igazoljak, hogy egy-egy
altalanos iskolai osztalyban 25— 30 kils6é ba-
rati kapcsolat fedezhet6 fel. Ezek er6ssége na-
gyon kilonb6z6, de mindenképp hatd csator-
nakrél van sz6. A baratsadgok sokszor parhuza-
mos osztalyhoz, méskor lakétarsakhoz, vagy
szakkori, sportkori tarsakhoz vezetnek. Nem
egyszer negativ gécokat tarhatunk fel. Egészen
mas a helyzete az olyan gyermeknek, aki csak-
is szilei korében oldédik fel, mint annak, aki
csak baratai kozott. Az osztalykdzdsségben
valo szereplésiuk is kilonbdz8, nevelésik is
mas-mas feladatokat kivan.

Az iskola logikusan felépitett szervezet. Jo,
ha az egész kollektiva szamara is mozgdsité
célok vannak, ha egyuttes tevékenység, kozos
értékelés alakul ki. Helyes, ha az osztalyok
(6rs6k) kozott rendszeres kapcsolat épil ki és
méas formékban (funkcionalis k&zdsségekben,
klubokban) is talalkoznak a gyerekek. Ezek
azonban tapasztalataink szerint nem jart utak.
Az iskolai osztalyok tulzottan zart egységek, az
egész iskola egyiittes mozgasa (iskolagydlés,
csapatgyl(lés) elhanyagolt tertletek. A mam-
mutiskolakban ez szinte megoldhatatlan fel-
adat. (Nevelési szempontbdl meg kellene ha-
tarozni az iskolalétszam maximalis hatarat).
Egyes kisebb varosi, de f6leg falusi iskola-
ban lathatjuk leginkabb a kézosség egysége-
sil6 értékelési és magatartasi rendjét. Ez nem
lebecsilendé feltétele az eredményes kollektiv
nevelésnek! Amig pl. egy nagyvarosi gyerek
az iskola kapujan kilépve eltiinik szem el6l, a
kisebb falvak tanuldéi az utcan is alkalmazkod-
ni kénytelenek (pl. kdszénniik kell, rajuk szol-
hatnak az id6sebbek).

Természetesen van a falusi kérnyezetnek ne-
gativ hatasa is a varosival szemben. A falusi
gyerekek egy része pl. sajatos értékrendet és
.Ontudatot” visz magaval a koérzeti iskolaba, és
sokszor 0Osszeltkdzik a kisebb telepilésekrdl
bejarékkal és a székhelyen laké gyerekekkel. A
varosi tanulék baratsagait, kapcsolatait ebben
a vonatkozasban kedvez6bb feltételek alakit-
jak. (Eltekintve a tdbbféle negativ bandatol és
annak vonzaskorétél, természetesebb légkor-
ben szév6dhetnek a baratsagok.) Elgondolkod-
tatd a budapesti k6zépiskolasokrol rajzolt kép,
az, hogy érzelmileg ,kivonulnak az iskola-
bol”. 20 Még egy kedvezétlen tendenciarél sza-
molhatunk be. Az altalanos iskola alsébb osz-
talyaban a sziul6k egy része erfsen iranyitja a
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gyereket, ,nehogy rossz baratja legyen”. Igaz,
hogy a gyermekek baratkozdsa — kilondsen
serdulé korban — meghatarozé jelent6séqgd,
de nem helyeselhet§, ha a feln6ttek a barat-
valasztdsba er6szakosan beavatkoznak, kulo-
nosen akkor, ha az a f6 szempontjuk, hogy a
gyerek baratja ,j0 csaladbél valé legyen”.
Tébb helyen megfigyelhettiik, hogy a szil6ktdl
szarmaz6 negativ hatdsok gyengitik az osztaly-
kdozdsségek megfeleld egylttm(ikddését, altala-
nos fejl6édését.

O0sszefoglalva réviden a felvazolt probléma-
kat, azt mondhatjuk, hogy kozdsségi nevelé-
slink rendszerében sziikséges a kisebb (primér)
egység differncialtabb elemzése. Vizsgalatunk
soran hasznosnak bizonyult a tébbszemponta
szociometria, a kdzvéleménykutatdo és fejleszt6
eljaras, kulénésen a nevelési helyzet folyamat-
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kdvetd elemzése keretében a nevelési tapasz-
talat kiemelésével, mérlegelésével.

A primér kézosség atfogd jellemzésére va-
lasztott harom szempont (a rétegzédés, a kohé-
zi6 és a szocialis mezd) Ggy gondoljuk redlis és
felhasznalhat6 mdédon, pedagdégiai szempont-
bél hitelesen tarta fel a tarsas-kézosség alap-
vetd viszonyait és modot adott a meggondol-
tabb, pontosabb pedagégiai tevékenységsorak
megtervezéséhez s kivitelezéséhez.

Vilagosan latjuk, hogy munkank sokféle ne-
hézséggel jar, j6néhany ponton még hézagos.
Torekvésiink, hogy fokozatosan pontositsuk a
kutatdsi metodikat, gazdagitsuk tapasztala-
tainkat. Jélen irasunkat kutatasunk egyik rész-
letének tekintjik, munkaanyagnak, melyet —
szamitva masok alkoto, segit§ véleményére is
— igyeksziink tovabbfejleszteni.2l



MELLEKLET:-

5. osztaly szociometriai vazlata
Pécs, 1972. december
Osztalyfénok: Vastagh Zoiltanné
n= 18

Kolcsondsségi mutaté: 83,0
Sirldségi mutaté: 0,62

= fidk
= lanyolk
folal irt szadm az értékszam
(+ és—)
6v. = Orsvezet6 (h)
Rt. = rajtitkar (h)

f. = funkdai6ja van
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Szebenyi Péterné: VILAGNEZETI TANTARGYBLOKK ALKOTASA — MINT A TANULOI

SZEMELYISEG FORMALASANAK ESZKOZE

Kézépiskolai orszdgosan reprezentativ jellegi
felméréseink (1971; 1974.) eredményei és a
kdzvetlen pedagdgiai gyakorlatbél nyert ta-
pasztalataink egybehangzéan bizonyitjak, hogy
a vilagnézetre, politikara, kézéletiségre vonat-
kozé tudattartalmak meglehetésen differencia-
latlanok és nem képviselnek kdzponti irdnyitd
értékeket a tanuldk életében. A tarsadalomra,
vildgnézetre, politikara vonatkozé minéségek a
tanuldk teljesen nyilt, iranyitas nélkili életidedl
megfogalmazdsaiban is csak 10%-0s ardny-
ban szerepelnek, ezen beliil is gyakran negativ
elgjellel.

Bdarmilyen szempontbél kézelitiink is ehhez a
megnyugtaténak ‘'semmiképpen sem nevezhetd
jelenséghez, egy bizonyos, hogy a tanuléi sze-
mélyiség optimalis formdldsdnak teriiletén je-
lentds mulasztédsaink vannak. Ennek lényeges
okaként a moralitdssal kapcsolatos vizsgalo-
ddsainkban az erkdlesi tartalmak megfeleld
tudatositdsdnak hidnydat neveztiik meg.

A kifejezetten vilagnézeti minéségek vonat-
kozdsadban mas a helyzet, mivel a tudatositds
szolgdlataban egy specidlis, tantdrgyi rend-
szerbe illesztett ismeretrendszer dll. A hidnyos-
sagok forrasat tehat mashol kell keresniink.

Mivel a tanuléi személyiség optimdlis forma-
lasanak feltételeit vizsgdléd kutatdsaink a ko-
zelmultban kezdédtek el, a felvetett probléma-
ra csak hipotetikus vdlaszvaridnsok vannak.
Ezek koziil kiemelnék egy dlapvetdnek tétele-
zett tantdrgyon kivili és egy tantdargyon belli
okot.

A nagyobb hatdsugarl ok kézoktatdsi rend-
szeriink szemléletében rejlik, melynek tenge-
lyében mult és jelen iskolai gyakorlatdban, de
kézeli tervezésiinkben is az ismeretkdzpontu-
sag dll. Az ismeretek nagyon fontosak, elen-
gedhetetlenek a sokoldali és a képességei
szerint dolgozé tudatos szocialista személyiség
formdlasdhoz. Nem hatdroztuk meg azonban
megfeleléen helyiiket, szerepiiket, funkcidjukat
a személyiség Gltaldnos és konkrét tarsadalmi
formaldsaban. Emellett viszonylag kevés olyan

ismerethez jutnak a tanuldk, amelyek a szo-
cialista egyuttélés aktudlis gyakorlataban koz-
vetlentl haszndalhatdk.

A nemzetkdzi szocialista szakirodalomban
vildgosan nyomon kévethetd a nevelési célok
rendszerének atstrukturaloddasa, elérésiik Gj
utjainak, modjainak, eszkézeinek az elstérbe
helyezédése. Ennek az a felismerés az alapja,
hogy egy mindéségileg j embertipus céltuda-
tos kialakitdsa nélkil nem tudjuk eléggé haté-
konyan formalni sem jeleniinket, sem jévonket.
Kdéznapi nyelven ez azt jelenti, hogy a szocia-
lizmust nemesak tarsadalmi-gazdasagi kérnye-
zetliinkben, hanem az emberek belsejében is
fel kell épitentink. A tapasztalatok ugyanis azt
mutatjak, hogy az objektiv feltételek szikksége-
sek, de nem elegendéek az emberek adekvat
tarsadalmi tudatanak kialakitasahoz.

A szocialista-kommunista tipust tarsadalmi-
sag optimdlis kibontakoztatdsa nagyrészt és
alapvetéen a szervezett oktatds-nevelés kere-
tein belll valdsithaté meg. A mindéségileg Uj
feladat felismerése kdvetkeztében az ismeret-
anyagrél a sulypont fokozatosan dttolodik a
formalandé személyiségre. Ezt a tendenciat a
Szocialista Orszagok Il. Nemzetkdzi Konferen-
didja (Berlin, 1974. augusztus) valésnak ismer-
te el és a szocialista nevelés alapcéljaul a szo-
cialista személyiség formalasat tizte ki.

Mivel egyelére még nem rendelkeziink a ta-
nuléd személyiségének formdldsdara alkalmas
egységes személyiségfejlesztési programmal,
és a konkrét tarsadalmisdg pedagégiai kon-
zekvencidit sem tisztdztuk megfeleléen a min-
dennapi nevelési gyakorlat szdmara — termé-
szetesen nem lenne helyes egyetlen tantdrgyon
szamon kérni a kézoktatdsi rendszeriink egé-
szébdl fakadé hidnyossagokat.

Pedagégiai kézvéleményiinkben megleheté-
sen elterjedt felfogas szerint @ személyiség to-
talis formdldsa a jelenlegi tantdargyakra par-
cellazott oktatdsi rendszerben nem oldhatd
meg, szitkség van a tantdrgyak témbésitésére.
A témbosités eldnyeit és hdtranyait vitathat-
juk, érvelhetiink ellene és mellette, elvetni vagy
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elfogadni azonban csak gyakorlati alkalmaza-
sanak tapasztalatai alapjén lehet.

A természettudomanyi jellegl tantargyak bi-
zonyos csoportjai belsé rokonsaguk kdvetkez-
tében viszonylag kénnyen blokkosithatdk. Az
igy kialakulé modellek azonban a természeti
és tarsadalmi térvényszeriiségek eltérd jellege
kovetkeztében kevéssé transzformdlhatok a tar-
sadalomtudomanyi targyakra.

Vannak, akik a tarsadalomtudomdnyi tantdr-
gyak totdlis témbositését tartjak sziikségesnek.
Ezt ugy képzelik el, hogy egyes targyak rend-
szerébe integrdaljak mas targyak tartalmait, fel-
adva azok specidlis rendszerét és modszerét.
Erre a szerepre a legtobben a torténelmet lat-
jak a legalkalmasabbnak. A térténelem szigo-
ru kronolégiai rendje, dltaldnos szemléletmdd-
ja azonban sok szempontbdl korldtot is emel a
személyiség aktudlis és kivanatos tdrsadalmi
karakterének formdlasa elé, bar kétségteleniil
ennek nélkiildzhetetlen alapjat képezi. Jelen-
legi viszonyaink kézétt helyesebbnek és szik-
ségesebbnek latszik a kézépiskoldban a torte-
nelem és a vildgnézeti tantdargy kdzdtti maxi-
malis koncentrdcio.

Véleményem szerint egy szélesebben értel-
mezett tadrsadalmi tantdrgytdmboét csak fokoza-
tosan lehet kialakitani. Magjdt egy szerves vi-
ldgnézeti tantdrgyblokk képezhetné. Amig en-
nek kialakitasat nem tekinthetjik optimalisan
megoldottnak, nem tizhetjuk ki célul a totdlis
tdombositést. Nem végezhetjik el ezt a munkat
ugy sem, hogy mellézzik az ilyen iranya kisér-
letek tapasztalatait.

Megfontolds alapjat képezi az is, hogy bar
a tudomdnyok mai fejlédési szakaszaban az
integracié kifejezettebb, differencialédas is
végbemegy. A két ellentétes tendencia feltéte-
lezi, kiegésziti egymdst. Helyes-e, ha oktatd-
sunk szemléletének kialakitasakor ettdl el-
tekintiink, s osak a tudomdnyos isme-
ret fejlédésének egyik wagy mdsik tenden-
cidgjara tgyelink? Arra kell térekedniink, hogy
az iskola oktaté-nevelé munkajaban a két ten-
dencia dialektikus egységét érzékeltetni tudja.

A tantargytdmbosités lehetdségeit, elényeit
és korlatait a gyakorlatban kisérleti oktatds so-
ran kell kitapintanunk. Az dltalunk létreho-
zott vildgnézeti tantargyblokk a filozéfia, az
etika és a pszicholdgia kiemelt tartalmainak
egységes rendszerbe integrdldsa Gtjan jon lét-
re. Az igy létrehozott vilagnézeti tdémbbdl tuda-
tosan igyekeztiink kirekeszteni azt a belsé hi-
baforrast, mely véleményiink szerint csékkenti
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a Vilagnézetink alapjai tantargy hatékonysa-
gat.

Felfogasunk szerint a vildgnézeti ismeret-
rendszer puszta kbzvetitése nem biztositja an-
nak cselekvési motivumma valdsat. Pedig elva-
rasaink éppen azt célozzdk, hogy a személyi-
ség haladé vilagnézete kérnyezetének és sajat
maganak pozitiv alakitasaban realizalodjék.

A tanuldéknak éreznitik kell azt, hogy ez nem-
csak az objektiv igazsdg, hanem a sajat sze-
mélyes igazsdguk is, tehat a f6 feladat, hogy
megmutassuk azokat az utakat, amelyek az dl-
taldnos vilagnézeti igazsaguktdél egyéni maga-
tartasukig, tevékenységukig vezetnek. A vildg-
nézet kdzvetlen cselekvés-szabdalyozéva az er-
kdlcs kdzvetitésével vdlik. Az erkdlesben em-
berivé lényegitett vildgnézet mdr nemcsak
alapokat nyujt, hanem konkrétan beépitheté a
tanulé személyiségébe.

A tényleges cselekvésnek azonban pszichi-
kus feltételei, lehetéségei és korlatai is van-
nak. A nem kielégité pszichikus ,,erénlét” meg-
akadalyozhatja, eltorzithatja a pozitiv motiva-
ci6 érvényesiilését, dominanciojat az egyén
megnyilvanuldsaiban. A kitGzott cél megvalosi-
tadsdhoz tehdt a problémakér pszicholdgiai ol-
daldnak elhanyagolaséval nem érhetiink el.

A filozéfia, etika és pszicholégia egységén
alapulé integrdlt tantargy létrehozdsa nem-
csak bonyolult, hanem problematikus folyamat
is. Ezeknek a diszciplinaknak kiilénbdznek a
médszerei, mas aspektusbdl nézik az objektiv
valésagot. Integrdcidjuk sordn csak érintkezé-
si pontjaikat vehetjiik figyelembe. A kézépisko-
lai kisérleti etikaoktatds anyagdnak &sszedlli-
tasakor ez Ugy tértént, hogy a tananyagga for-
malt erkdlesi rendszer ideoldgiai toltését a
marxista filozéfia; a személyiséghez kozvetité-
sét pedig a pszicholdgia szolgdltatta.

Elképzelheté azonban egy olyan jellegi in-
tegracié is, amelyben a kiilénb6z6 tantdrgyak
feladjak belsd struktarajukat és uj, egységes
rendszerré szervezddnek. llyen egység is |étre-
hozhaté a fent emlitett hdrom diszciplindbél.
Ez esetben természetesen sok minden kimarad,
aminek az 6ndllé diszciplindban megvan a
maga fontos, vagy kevésbé fontos helye. Ez a
veszteség azonban nyereséggé is valhat a ta-
nulé személyiségének formdldsa szempontja-
bal. .

Ahhoz, hogy valamely tudomény az iskola-
ban kdzvetitheté legyen, elébb tantarggyd kell
alakulnia. A tantdrgyban a tudomény az adott
korosztaly szamara emésztheté tananyaggd
szelidiil, meghatdrozott pedagoégiai szlrérend-



szeren jut keresztlil. Az oktatas-nevelés gya-
korlatdban tisztazod maik a kilonb6z6 fejlédési
zonakban interiorizalhaté tartalmak, kimunkal-
haté elsajatittatasuk hatékony modszer- és
eszkbzrendszere.

Kisérletinkben az etika is kdzépiskolai tan-
targgya lett. Az oktatdsa soran kimunkalt tar-
talmaik és mddszerek nagy segitséget nydujta-
nak a vilagnézeti tantargyblokk létrehozéasa-
hoz. Kiinduld6 gnodOlotsoromnaik megfelel6en
ebben a vonatkozasban is athelyezném a
hangsulyt a megismer6 és tevékenyked6 szub-
jektumra. Ahogy az etikaoktatas célja sem kor-
lAtoz6dik csak az erkdlcsi ismeretek atadasara,
hanem a tanuldé egész személyiségének mora-
lis fejlesztésére torekszik, gy a vilagnézeti tan-
targytémb alapcélja is csak a tanulé teljes sze-
mélyiségének a vilagnézeti elkdtelezettség ira-
nyaban torténd formalasa lehet.

Véleményem szerint lehetéséget kellene biz-
tositani arra, hogy elgondolasunk helyességét
a kozépiskola valamennyi osztalydban Kkipro-
balhassuk. Jelenleg azonban a realis helyzetet
figyelembe véve, a Vilagnézetink allapjaira
szant 3, illetve perspektivikusan 2 6ra johetett
csak szamitdsba mint oktatasi lehetéség. Fi-
gyelembe véve, hogy ez a tantargy a IV. osz-
talyban, vagyis a legkevesebb éraszammal dol-
goz6 évfolyamon van, ahol az oktatas gyakor-
latilag aprilis végén befejez6dik, a kisérleti ok-
tatds beinditasaikor a normalis 32 munkahét

helyett csak 26-tal szamolhatunk. A kotott 6ra-
szam mellett témanként 2 szabadon felhasz-
nalhaté orat is beiktattam.

Komplex ismeretanyagot nyujté, zaré jellegi
targyrél lévén sz6, a témak deduktiv sorrend-
ben épilnek, az alltalanostél (a lét legaltala-
nosabb problémaibdél) kiindulva, a kulénésdén
(a tarsadalom és kdzdsségein) keresztil jutnak
el az egyesig (a személyiség). Ezt az utat azon-
ban nemcsak a teljes tananyag feldolgozasa
soran, hanem konkrét témakorénként is végig-
jarjdk a tanuldk. igy nemcsak a tanév végén,
hanem a targy oktatdsadnak egész folyamata-
ban lehet6ség nyilik a vilagnézeti tartalmak
szubjektiv interiorizaciojara.

A vilagnézeti tartalmak funkcioképességének
egyik alapvet6é biztositéka itt is (mint az eti-
ka onallé tantargyként tortén6 oktatasanal) a
céltudatosan és dialektikuson felépitett, teljes-
ségre torekvd rendszerben lehetséges.

A teljességre torekvés kiilonbdz6 szinteken
realizdlédhat. 55 6rdban természetesen csak a
legalapvetébb 0Osszefliggések tisztadzasara szo-
ritkozhatunk. Ezeket az 6sszefiiggéseket azon-
ban lehet6ség szerint a tanulék személyes éle-
tének koordinatarendszerében is abrazolnunk
kell.

A kisérleti tantargyblokk belsé 0sszefliggés-
rendszere sematikusan a kovetkezd modellben
abrazolhaté.

A lét és tudat legaltalanosabb problémai. A vilag mint totalitas

Vilagnézet, meggy6zd&dés
(a vilag helyes és érzelmileg

motivalt tikrézése).

Munka
(a vilag alkoto atforméalasa mint
tipikusan emberi funkcio).

V.
A tarsadalom mint konkrét totalitas

V.

A tarsadalmon beliuli k6zosségek

Magatartas,

Vi m tevékenység

VII.
A személyiség mint
konkrét totalitas
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Ez a modell a kialakitott rendszer logikai

vaza, melyen a kovetkez6 o6raterv szerint bon-
tott tartalmi struktara épil:

Oraterv
(Kdzépiskola V. osztaly)

heti 3 o6ra
. Lét és tudat 7 éra
Il. Vilagnézet, meggy6zd6dés 7 ora
lll. Munka 10 ora
IV. Tarsadalom 7 ora
V. A tarsadalmon beluli kozosségek 10 ora
VI. Magatartas, tevékenység 7 ora
VIl. Személyiség 7 ora
Kotott 55 ora
Témak utani 1 éra 6sszefoglald ora 7 ora

Témanként 2 szabadon felhasznalhaté

ora 14 dra
O0sszesen: 76 Ora
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. Az

Témateryv

ANYAG ES TUDAT (7 ORA)

. Az anyag elsédlegessége, mint a filozd6fia és

vilagnézet f§ kérdése. Az idealizmus Ilénye-
ge, torténelmi, tarsadalmi, pszicholdgiai
gyodkerei. Az idealizmus és materializmus
megjelenési formai korunkban.

idealizmus és materializmus, mint az
egyén vilagnézete. A vallasi formakban je-
lentkez6 idealizmus gyokerei. Milyen eszko-
zok, moddszerek segitenek a vallasos embe-
rek meggy6zésében?

. Az anyag és tudat dialektikdja a fejl6dés-

ben. Az anyag és tudat kilénvalasztasa csaik
egy terileten, az els6dlegesség elismerése
szempontjabél indokolt. A fejl6dés elémoz-
ditdja a kett6 egysége és harca. A fejl6dés
sémaja:

Az egység viszonylagos és a harc abszolut
jellegének megértése.

. A tudat megkulonbdztetett szerepe az em-

beri tarsadalom fejl6désében. A tudat moz-
gasa a tagadas tagadasanak torvényszer(-
sége alapjan:

t

. Az igazsaghoz vallé

. Vilagnézet,

A megismerés viszonylagos jellege

. Az ellentmondéasok egysége és harca a tar-

sadalmi lét és tudat egyittes fejlédésében.
A marxizmus ontolégiai alapjai.

. A fejlédés a szabadsag és sziikségszer(iség

szemszodgébdl. Az egyéni és tarsadalmi sza-
badséagalilapot 6sszefliggései. Lehet6ség és
vall6sag. A cselekvés objektiv és szubjektiv
ekorlatai.

. Az erkodlcsosség alapkritériuma: a tarsadal-

mi fejlédéshez vald viszony. A cél és az
adekvat eszkdzok .Fejl6dés az emberért és
nem ellene. Az erkdlcs tarsadalmi meghata-
rozottsdga. Elkdtelezettség.

. VILAGNEZET, MEGGYOZODES (7 ORA)

. A vilagnézet tartalma. A dialektikus és tor-
ténelmi materializmus mint vilAgnézet. A vi-
lagnézet és az igazsag Osszefliggése: helyes
vilagnézettel kozelithet6 meg leginkadbb az
objektiv igazsag.

. Az igazsaghoz valé érzelmi kot6dés. Az igaz-

sag meggy6z6déssé valasa. Az értelem, ér-
zelem és az akarat dialektikaja az igazsag
befogadasadban és cselekvési motivumma
valasaban.

ragaszkodas. Az elvh(-
ség, eszmeiség szubjektiv feltételei, tartalma.
Az egyéni és tarsadalmi igazsag Osszefiiggé-
se. Teljes igazsag és roszigazsagok.

. A marxizmus mint aktiv vilagnézet. A tarsa-

dalom fejllédéstdrvényeinek felismerése és
gyakorlati alkalmazasa. Az egyén vilagné-
zete és tevékenysége.

politika, erkdlcs Osszefliggései.
A sz6 és tett 'kapcsolata. A tett, mint az er-
kolcsi megitélés alapja.

. Milyen valaszt ad a vilagnézet az élet értel-

mének problémaira ? Az egyéni 1ét értelmé-
nek kapcsolata az ember torténeti-tarsadal-
mi létének fejlédésével. A kérdés fejlédéslé-
lektani megkdzelitése.

. A vilagnézet fogalma, szerepe és jelent6sé-

ge a tarsadalom és az egyén életében.

MUNKA (10 ORA)

1. A munka fogalma a fizikaban. Az allat és
ember tevékenységének hasonlo és elféré
vonasai. Az emberi munka lényege, speci-
fikuma.

]



10.

V.

1

3. A tarsadalmi viszonyok fogalma, jelentfsé-

. A munka tarsadalom-teremt6 ereje. A ter-
mel6er6k és termelési viszonyok fejl6désé-
nek dialektikdja. A munka mint a tarsadal-
mi |ét bévitett Gjratermelése.

. A munka mint tarsadalmi alapviszony. A
tarsadalom termelési rendszerében elfog-
lalt egyéni hely jelent6sége. A tarsadalmi
osztalyok létrejotte, felismerésik jelentésé-
ge a fejl6dés tudatos meggyorsitasaban.

. A munka szerepe az egyén életében. Pa-
lyavalasztas, egyéni élethivatas.

. A j6 munkavégzés objektiv és szubjektiv fel-
tételei. A munka és tanulads 0Osszefliggése.
A munkavégzés racionalis feltételei. A mun-
ka és ember megfelelésének sokféle varia-
ciés lehet6sége.

. A munika szeretete, drémszerz6 jellege, si-
kerélmény. Lelkiismeret, kotelesség és bol-
dogsag jelent6sége az ember alaptevé-
kenységében.

. Munkamegosztas, szellemi és fizikai mun-
ka egysége és kiilonb6z6sége. A kett6 egy-
sége félé haladod fejl6édési tendencia és a
jelen ellentmondasai.

. A munka mint az ember rabsaganak és
szabadsaganak alapja. A munka tarsadal-
mi objektivaciai.

. ObjektivaoiOk, minit az egyéni munka ered-

ményei. Az objektivaciok f6 formai, jelent6-

ségliik 0ssztarsadalmi szempontbol.

Munika és alkotds. Az alkotas értelmezésé-

nek sokfélesége. Az alkotd munka ismérvei,

formal. Az egyén alkot6 munkdajanak objek-
tiv és szubjektiv feltételei. Az alkot6 munka
mint a tartés boldogsag forrasa.

TARSADALOM (7 ORA)

Tarsadalom és emberiség. Az emberi tarsa-
dalom és az &llati csordak forméalis hason-
l6saga és lényegi kilonb6z&sége. A termé-
szet és tarsadalom dialektikaja.

. A hely, id6 és korilmények altal meghata-

rozott konkrét tarsadalmisag. A kapitalista
és szocialista tarsadailom lényegi kilonb6z6-
sége.

ge. A termel6er6k, a termelési és tarsadalmi

viszonyok egysége és ellentmondasai.
4. A természeti és a tarsadalmi térvények lé-

5.

nyegi kulonbsége. Ennek hatasa a tudatos
tervezés lehetéségeire.

Az egyén tarsadalmi lényege. A biolégiai és
pszichikus dimenziok tarsadalmi meghata-

V. A TARSADALMON BELULI
(10 ORA)

rozottsaga. A tarsadalmlsag konkrét tartal-
ma.

. A tarsadalmi eszmények huzbereje az egyén

fejlédésében. A j6vé emberének, vagyis tar-
sadalmunk idealtipusanak alapvet6 jellem-
z6i.

. A jov6 és a jelen embere. A célok és a hoz-

zajuk vezetd utak. A tarsadalmi szukségletek
egyéni szikségletekké alakitasa. Moréal és
moralitAs mint az erkdlcs tarsadalmi és
egyéni oldala.

KOZOSSEGEK

1. A csaldd mint a tarsadailom bioszooialis

alapsejtje. A csaldd mint elemi mun-
kak6zOsség, gazdasagi és érzelmi kozosség.
A csaladi életforma létjogosultsaga tarsa-
dalmunkban. Csaladszociolégiai megkdze-
lités.

. A csaladon belili allapviszonyok: apa —
anya; nagyszul6k — unokak és a testvérek
egymas kozti viszonya. A csaladon belili
kizsdkmanyolas maii forméal, megszinteté-
stk Gtjai.

. Az Iskola szerepe és jelent6sége. Az osz-
taly mint a ma iskoldjanak els6dleges ko6-
zOssége. Az osztalyon beluli alapviszonyok:
az osztaly tagjainak egymashoz valé viszo-
nya; tanar—diak viszony. Egyén és kozds-
ség kapcsoldédasanak pozitiv és negativ le-
het6ségei.

. Az iskolai viszonyok és a tarsadalmi alap-
viszonyok harmdéniaja. Az iskola mint az
emberformalas szinhelye.

. A mozgalmi kézosségek szerepe és jelentd-
sége a tarsadalmi életre valé el6készilet-
ben. Az iskola és mozgalmi élet célkitlizé-
sei, azonossagok, kulénboz6ségek. A har-
maonia sziikségessége.

. Szervezési formak. A KISZ vertikalis és ho-
rizontalis ailapszervezetei, ezek el6nyei és
hatranyai. A mozgalmi élet specialis em-
berforméalé hatdsa. A mozgalmi munka esz-
kozei, modszerei.

. A munkahely. A munkahely mint perspek-
tiva. A munkahelyen kialakult viszony-
rendszer. Felettesek és beosztottak, vala-
mint a munkatarsak egyméashoz valé viszo-
nya.

. A munkéahoz valé pozitiv viszony, munkafe-
gyelem. A végzett munka tarsadalmi jelen*
t6ségének tudatositdsa. A munka és a tar-
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sadalmi tulajdonhoz val6é viszony. Munka
és az anyagi elvarasok kapcsolata. A mun-
kahely gyakori valtogatasanak egyéni és
tarsadalmi kévetkezményei. Szocialpszicho-
l6giai megvilagitas.

A barati kdzésség és az ugynevezett tarsa-
sdg. A baratsag alapja, lényege, emberi
funkcidja. A baratsag és a szerelem kilon-
boz6sége. Pozitiv modellek bemutatasa.

10. A szerelem monogam jellege. A szerelem
mint érzelmi és gyakorlati viszony. A szere-
lem emberformalé hatasa. Emberség a sze-
relemben. Szerelem és hazassag.

VI. MAGATARTAS, TEVEKENYSEG (7 ORA)

1 A magatartas kilsé formai, illem, udvarias-
sag. A killsd és belsd formaik 6sszefliggései.
Etikett és etiika. Az erkdlcs mint a magatar-
tds bels6 szabdlyozoéja. Az erkdlcs tarsadal-
mi jellege.

. A szocialista magatartas mlint a tarsadalom-
hoz, a kisebb kbdzésségekhez, az emberek-
hez és 6nmagukhoz valé tudatos, aktiv vi-
szony.

. A szocialista tarsadalom kollektiv jellege. A
k6zOsségi magatartas tarsadalmi és egyéni
szilkségessége, lényege, jellemzdi.

. A j6 és rossz magatartas egyéni elbiralha-
tdbsaga. A szocialista magatartadst meghata-
rozé alapelvek, mint erkdlcsi kdvetelmények.
Moralis kovetelményrendszer.

. A magatartdas és tevékenység kilonbsége,
Osszefliggése. A tevékenység pszichikus el§-
készitése. Az aikorat szerepe a végrehajtas-
ban. Konfliiiktushelyzetek.

. Céltudat, allhatatossag, kitartas, ,pszichikus
erénlét" a tevékenység el6készitésében és
végrehajtasaban.

. A tevékenység eredményének értékelése a
célok, az alkalmazott eszkdzok, maodszerek
és a tarsadalmi hasznossadg szempontjabol.
A tevékenység erkdlcsi értékelésének jelen-
t6sége az egyén és a tarsadalom szempont-
jabol.

VIl. SZEMELYISEG (7 ORA)

1. A funkcionald, tudatosan funkcionalé és 6n-

tudatosan funkcionalé ember: mint térténel-
mi és egyéni fejl6dési folyamat .Az ember
slritett formaban nemcsak bioldgiai, hanem
tarsadalmi fejl6déstorténetét is atéli.
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2. Az ember lényege a benne megtestesilé tar-
sadalmi viszonyok osszegezése. (A kérdés
ikonikrét elemzéssel torténd megkodzelitése és
megértése pl. Jozsef Attila személyiségén ke-
resztiil.) Az interiorizalas problémai, ellent-
mondasai.

3. A személyiséggé valas pszichikus foltételei,
az onszabalyozéas. Az értelmi, érzelmi, akara-
ti 6sszetev6ék optimalis egyensllya az egyéni
tudat struktarajaban. A tudat és tudattalan
diaiektikaja. Feji6désléle'ktani, karaktérolo-
g.iai alapok.

4. Az dnkontroll feltételei, lényege, szerepe a
sajat személyiség forméalasaban as szabalyo-
zasaban. Az alaikithaitosag biologiai, pszichi-
kus és tarsadalmi korlatai, lehetéségei.

5. Az 6nszabalyozas bels6 mechanizmusa: 6n-
kontroll ------ informaci6---------- »-Onalakitds —
------- *- dnuralom -----—-—06nmagunk —megnyil-
vanitdsa a tudat, magatartas és tevékenység
teriletén-—---—* dnkontroll rj
Az Onuralom jelent6ésége a tarsadalmi
egylttélésben, dnismeret és dnszabalyozas
dialektikaja.

6. Sajat bels@ feltételéinkre hatas: odnalakitas,
a kils6¢ feltételekre hatas: a kdrnyezet ala-
kithsa. A kett§ kozotti mély, lényegi 0Ossze-
figgés, kdlcsonhatas. Az ember a tevékeny-
ség folyamatdban sajat maga is alakul, sze-
mélyiséggé valik. Idegrendszer, pszichikum,
sziikségletek, kdvetelmények része az alaku-
lasban.

7. A személyiség lényegének moralis meghata-
rozottsaga. Az erkodlcsosség formalis és tar-
talmi feltételei. A tartalom els6dlegessége.
Moralis 6nszabalyozas. Jellem.

A kotelez§ orak itt ismertetett tematikaja a
61. 0.-on ismertetett struktarat koveti.

Az adekvat metodika kidolgozasa létkérdést
jelent egy ilyen jellegl tantargy szamara. Aho-
gyan a politikai praxisban sem mindegy, hogy
a helyes célokat milyen modszerrel, eszkdzok-
kel igyekszink elérni, ugy a tarsadalmi-vilag-
nézeti elkdtelezettség kialakitasdban is vissza-
jara fordulhatnak a helytelen, vagy nem meg-
felel6en alkalmazott eljarasok.

A miit és hogyan kélcsénhatasa sokkal ben-
s6ségesebb annéal,hogy barmilyen meggondo-
lasbol kilon kezelhessuk 6ket. A szétvalasztas
amugy is csak elméleti sikon lehetséges, mert
amikor a tanar belép az osztalyba, valamit va-
lahogyan véghezvisz. Egy megfelel§ tematika
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Témakor

Megkodzelités:

A filoz6fiabol integ-
ralt 6sszetevdk:

A pszicholégiabdl

integralt Osszete-
vok :
Az etikdbol integ-

ralt 6sszetevék:

Anyag és tudat

A vilag mint egész.

A filozéfia alapkér-
dése. Az ellentmon-

dasok egysége és
harca.
A tudat funkcidja.

A cselekvés pszichi-
kus korlatai.

Az erkdlcsdsség kri-
tériuma: a fejl6dés
el6mozditasa. EIko-
telezettség.

Vildgnézet,
meggy6z6dés

Helyes,
motivalt,
rozés.

érzelmileg
aktiv tik-

Az igazsadg mint a
megismerés tartal-
ma. Tudatformak.

Ertelem, érzelem,
akarat, dialektikaja.
A cselekvés motivu-
mai. Fejlédéslélek-
tan.

Az erkélcs: antro-
pomorf vildgnézet.
Elvhliség, eszmeiség.

AZ INTEGRACIO BELSO STRUKTURAJA

Munka

A vilag alkot6 at-
forméaldsa szamunk-
ra valé vilagga.

A torténelmi mate-
rializmus f6 kate-
goriai, alaptorvé-
nyei.

A munka mint az
egyén alaptevé-
kenysége. Munka-

pszicholégia.

Munkahoz valé vi-
szony, kotelesség,
boldogsag, lelkiis-
meret, életcél.

Tarsadalom

A tarsadalom
egész.

mint

Az igazsag konkrét
jellege a tarsada-
lomban. A tarsadal-
mi 1ét és tudat.

Az egyén pszichikus
és szocialis deter-
minéltsaga.

A tarsadalmi
ségletek
lasa. Kommunista
embereszmény.

szuk-

interioriza-

V.

A tarsadalmon be-
lali kdzdsségek

A tarsadalmon be-
ltali  viszonyrendsze-
rek.

Egész és rész viszo-
nya. A tarsadalom
els6dlegessége.

Egyén, csoport kol-
csdnhatésa. Szo-
cialpszicholégia.

A kozélet és ma-
ganélet harmonia-
ja mint erkolcsi
alapelv.

VI.
Magatartéas,

tevékenység

A vilaghoz, a tarsa-
dalomhoz és 6nma-

gunkhoz valé vi-
szony.
Tartalom és forma

dialektikaja. Az ob-
jektiv és szubjektiv
kélcsdnhatasa.

A magatartads for-

mai, szabalyozdéi.
Akarat, cselekvés,
tevékenység.

A szocialista maga-
tartdst meghatarozé
erkdlcsi alapkodve-
tel ménye'k.

VI

Személyiség

Az egyes ember

mint egész.

Az ember mint tor-
ténelmi-tarsadalmi

termék. Az egyén
determinéaltsdganak
problémai.

Pszichikus 0Osszete-
v6k optimalis egyen-
stlya. 06nszabéalyo-
z6s, Onismeret, ka-
rakter.

A személyiség lé-
nyegének moralis
meghatarozottsaga.
Jellem.



nem biztositék annak megfelelé tanitdsara. A
metodika elhanyagoldsa sziikségképpen a ki-
alakitandé tartalmak ellen hat.

A kisérleti etikaoktatasban a megfeleld
hangsllyt kézponti oravazlatok biztositottdk,
melyek a sziikséges tartalmak logikai struktu-
raba rendezése mellett a feldolgozds sziiksé-
ges és ajanlott modszereit, a megfeleld tevé-
kenységi formdakat és feladatokat iis tartalmaz-
tak. Az oravazlatok a tandri munka kedvelt és
hasznos eszkézének bizonyultak, mivel elég dl-
taldnos megfogalmazdsiak ahhoz, hogy a ta-
ndr 6ndllé elképzelései érvényesiilhessenek,
ugyanakkor elég konkrétak azok szdmara, akik-
nek egyelére nincsenek ilyen elképzeléseik.

A vilagnézeti tantargyblokk eldkisérletei sza-
mara az elébbiekben ismertetett tematikanak
megfeleléen 55 kisérleti éravazlat készilt a tar-
talmi és moédszertani egység elve alapjan. A
szabadon felhaszndlhaté o6rdkra vonatkozdan
pedig alternativ javaslatokat tettlink, melyek-
nek vdlasztasi vagy nem-valasztasi ardnyardl,
indokairdl statisztika késziil.

A tanuldk az elsé évben nem kapnak jegy-
zetet, a tanartdl kapott feladatokat, s a Iénye-
ges dsszefliggéseket flzeteikben régzitik. En-
nek alapjan a kisérlet masodik évére kidolgo-
zunk egy kézponti tanuldi munkafiizetet, mely
tankdnyvként is funkciondl, de formdjdban
nem hasonlit a hagyomdnyos tankdnyvre,
amennyiben funkciéja az egyéni ismeret- és
tapasztalatszerzés irdnyitdsa, requldcidja.

Ezzel az adott teriileten meg szeretnénk te-
remteni a szébeli, az irasbeli és a cselekvéses
tevékenykedtetés egységét a tandrai és az ott-
honi munkdban. Az irdsbeli hdzi feladatok
mennyiségének szabdlyozdsa, illetve tilalma
ugyanis ellentmonddsosan hatott a tanuldk
személyiségének fejlédésére és bdar komoly
idémennyiséget szerzett vissza a tanuldstdl a
mozgalmi élet, a jaték, a sport és szdrakozas
iszamdra, tarsadalmi kdvetkezményei nem egy-
éntelmien pozitivak. A szdbeli feladatokat so-
lkan lazdbban, egyesek pedig csak alkalman-
ként végzik el, ez jellemfejlédésiik, munkafe-
gyelmik ellen hat. Emellett a szébeli tanulds
éppugy egyoldalisdagot jelent a tanuldi felke-
szilésben, mint az irasbeli. Az etikaoktatashoz
hasonléan otthoni munkaként tevékenységi
formdkat, cselekvéses feladatokat is szeretnénk
régziti. Kdztudomdsu, hogy bizonyos tanulék
széban, masok irdsban tudjdk legjobban kife-
jezni gondolataikat. Ezért a vdalasz terjedel-
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mét a tanuléra bizzuk és alkalmat adunk sz6-
beli beszamoldkra is.

Megoldasra varé feladat a megfelelé érté-
kelési formak kidolgozasa is. A most érvényben
levé végleteket: az &tjegyl osztdlyozdst és az
osztdlyzatnélkiliséget kiprobdltuk és egyik sem
bizonyult megfelelének, mivel az elsé alapja-
ban objektiv, a masodik kizarélag szubjektiv
Osztonzéssel szamol. A tandri szuggesztidra
nem épithetjik fel az erkdles, a vilagnézet tu-
datos formalasat. Egyelére athidalé megoldasi
alternativakkal dolgozunk, melyek kiilonbdzé
alapokon nyugszanak (pl.: Részt vett — akti-
van vett részt; Elvégezte — jol elvégezte — ki-
vdléan elvégezte; Részt vett — kiselda-
das készitésével — indsbeli munka készitésével
— tevékenyen stb.) A fentiek nem jelentenek
teljes megoldast, de ahol a kisérletvezeték ob-
jektivitasra térekvéd értékelési skdlakat alkal-
maznak, ott az eredmények hasonlithatatlanul
jobbak.

A tandr személyisége természetesen az egyik
leglényegesebb tényezd, az a sajdtos pedagd-
giai szirérendszer, mely nemcsak dtereszti, ha-
nem at is alakitja a kézvetitendé tartalmakat
és formakat. A tartalmi struktira és a megfele-
16 moédszerek objektiv kimunkaldsa kénnyebb
és tdbb eredményt igéré feladat, mint az, hogy
a pedagoégusokat alkalmassa tegyik a kivant
feladatok végrehajtasdra. Ugyanakkor naivsag
lenne passzivan varni az alkalmas neveldk
megjelenésére.

llyen targyndl, amelytdl azt varjuk, hogy a
tanulé legbensé lényegét formdlja at, nem-
csak az elméleti felkésziiltség a fontos. Altala-
ban iis megfigyelhetd, de tantestiiletekben kii-
I6ndsen szembedtld jelenség, hogy az emberek
kapesolatteremté adottsagai kildnbszéek. Ez,
bar kéztudomdsu, még az osztdlyfénsksk kije-
16lésében sem jatszik szerepet, pedig ott a leg-
lényegesebb szempont lehetne.

A vilagnézeti tantargyblokkok oktatasaval
azt a néhdny tanart kellene megbizni, akik
minden tantestiiletben kézismertek kapcsolat-
teremtd erejiikrol, akikhez a névendékek von-
z6dnak és hisznek abban, amit téle hallanak.
Ha ilyen tandrok vdllaljgk ezt a feladatot,
konkrét szaktargyuk jellegétdl fiiggetleniil, meg
lehet éket bizni a tdrgy oktatdsdval. Az etika-
oktatdsi kisérletek aldahuzzak ennek a valoga-
tasi szempontnak a létjogosultsagat.

A kdzépiskolaban ez egyben szakmai szelek-
ciot is jelent. Rosszul tanitd, gyengén felkésziilt
pedagodgus csak igen szélséséges esetekben



képes tartésan a tanuldok vonzalmanak koz-
pontjdban maradni.

Az elmondottak az elmélet aspektusaibdl il-
luzérikusnak tldnhetnek. Aki azonban kapcso-
latban van az iskolai nevelési gyakorlattal,
tudja, hogy mindez objektiven létez6 realitas.
A tantargy tanitdsara a fenti kdvetelményeknek
megfeleld pedagdgusokat az iskola vezet&sé-
ge feltétlenil meg tudna jelélIni.

Az adekvat metodika tehat a tantargy jelle-

gét, céljait, modszereit, a tanulé és tanar sze-
mélyiségét egyarant érinti. A kidolgozas hipo-
tetikus modelljenek az el6kisérlet a kévetkezd
szerkezeti képletet tekinti:

(Az el6kisérlet 1975. szeptemberében kétféle iskola-
tipusban: gimnaziumban és szakkozépiskoldban indult.
Az ismertetett hipotetikus modell természetesen az isko-
la jellege, terilleti elhelyezkedése, a kisérleti osztalyok
osszetétele szerint médosul a konkrét tanitasi gyakorlat-
ban. Az eltérések indokainak, iranyanak, objektiv s
szubjektiv korilményeinek feltérképezése lehet6séget ad
majd a tantargymodell korrekcidjara.).

szakmai felkésziiltség

tanar
személyisége tantargy
yIseg adekvat moédszerek, eszk6zok
kapcso- \ | aletkor-

o \ latte- |/ nak meg- /

kolcsonos \ < pozitiv . g érdekl6dés

. remto i feleld /

bizalom, \ e célrendszer tartalmi /
tisztelet artaimi

endszer /

atanuld
személyisége
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SZEMLE

Nagy Jozsef: TAJEKOZTATO EGY JELENLEG FOLYO KOZOKTATASRENDSZERTANI KISER-

LETROL

A PREKOMPENZACIOS BEISKOLAZASI RENDSZER

Az iskoldba belép& gyermekek fejlettségiket
tekintve nagymértékben kilonbdznek egymas-
tol. Ezt a széls6séges fejlettségbeli heterogeni-
tdst a hagyomanyos iskolarendszer nem képes
kelléen figyelembe venni. Vilagszerte széles
kor(d kutatdasok folynak, intézkedések tortén-
nek a probléma megoldasa érdekében.

A cimben jelzett kutatds a hagyomanyos be-
iskoldzasi rendszer szervezeti kereteinek kor-
szer(isitéséhez is hozza kivan jarulni, felhasz-
nalva a pedagogiai tevékenység fejlesztési le-
hetdségeit.

A kutatds elméleti el6készitése 1970 és 1972
kozott tortént. A kisérletek 1972-ben kezdd8dtek
Szegeden. A ikisérlet 'iranyitéja: dr. Nagy Jo-
zsef. A kisérlet végz6i két feladatot kivan-
nalk megoldani: egy vizsgalati rendszer ki-
dolgozéasat és standardiizallasat az 5—6 éves
gyermekek fejlettségének mérhet6sége érdeké-
ben, valamint az Ugynevezett prekompenzéacios
évfolyam szervezeti és pedagdgiai kialakitasat,
tovabba kiprobalasat. Mindkét feladat harom
szakaszban zajlik le: sz(k kérd kiprébalé ki-
sérletek, ellenérz6 kisérletek (mintegy ezer
gyermek bevonasaval), végil reprezentativ ki-
sérletek 3,5%-0s mintan, vagyis mintegy 5000
Otéves és 5000 hatéves gyermek részvételével.

A hagyoményos iskolarendszer szigorian az
életkori alapelvre épul. Korosztalyonként so-
rolja be a gyermekeket évfolyamokba. Ennek
megfelel6en a beiskolazds is egy adott élet-
korhoz (Magyarorszagon az augusztus 31-én
betoltott 6. életévhez) koététt. Ez az organiza-
ciés rendszer mindaddig elfogadhatéan md-
kodott, amig a Iépést tartani képtelen gyerme-
kek folyamatos szelekcidja, lemorzsolodasa ter-
mészetes és lehetséges volt. Ahogy azonban a
kotelez6 iskolaztatas egyre altalanosabba és
egyre tdobb évfolyamot magaban foglalova
valt, és a demokratizalasi torekvések, elvek ko-
vetkeztében egyre elfogadhatatlanabba valt a
lemorzsolédas, ugy Utkdztek ki az életkori alap-
elvre épul6 iskolarendszer ellentmondasai.

Feltételezhetd, hogy a jelenlegi beiskolazasi
rendszer atalakitasaval, megfelel6 kompenza-
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cios képzéssel az iskolaba 1ép6 gyermekek
széls6séges heterogenitdsa csodkkenthetd, mi-
altal az azonos esélyl iskolakezdés elGsegithe-
t6. E feltételezésekbdl kovetkezéen egy olyan
beiskolazéasi rendszer kialakitasa latszik célsze-
rinek, amely figyelembe veszi a bels6 érés
tempodbeli kiulénbségeit, és amely lehetévé te-
szi a kils6 tényez6k miatt bekdvetkezd retar-
dacioé preventiv felszamolasat. A prevencio eb-
ben az 6sszefliggésben azt jelenti, hogy a fel-
zarkéztatas az iskolaba lépés el6tt (legalabb
egy évvel) megkezdddik.

A fenti célokat szolgalé beiskolazasi rend-
szer egyik alapvet6 feltétele, hogy az 5—6 éves
gyermekek aktualis fejlettségi szintje valameny-
nyi teriileten megbizhatéan megallapithaté.

Célunk és feltételezésiink az, hogy ilyen
vizsgalati rendszer az elmult 30 év nemzetkdzi
kutatasainak tapasztalatai birtokdban nalunk
is kidolgozhato.

Az Ggynevezett kompenzéacidos beiskolazasi
rendszer mikodésének alapvetd feltétele, hogy
a retardalt 5 éves gyermekek egységes inten-
ziv képzéssel felzarkéztathatok az Iskolaba 1é-
p6 tobbség szinvonalara. A preventiv kompen-
zaciés képzés, a gyermek lemaradasanak be-
hozadsa természetesen csak ott lehet sikeres,
ahol a dontd tényez6 a szocialis mili6. A téb-
bi gyermek esetében, kiuléndsen az érési fo-
lyamatban lemaradoéknal id6t is kell adni a ki-
bontakozashoz, az intenziv képzés 6nmagéaban
nem elég.

Ahhoz, hogy a fenti problémakat és célokat
figyelembe lehessen venni, mindenekel6tt a
merev életkori alapelvet kivanatos feloldani,
amely szerint egy korosztaly aramlik be a rend-
szerbe kizarélag azon az alapon, hogy az adott
gyermek augusztus 31-én beetdltdtte-e a 6.
életévét vagy sem. Ennek az egy korosztalynak
a fejlettségbeli iheterogeniitasa abbol is ad6-
dik, hogy a 6. év és néhany napos, valamint
a 6. év és 12 hoénapos gyermekek kozott —
statisztikai atlagokat tekintve is — igen sza-
mottevd kilonbségek vannak.



A széban forg6 modell a beiskolazasi élet-
kort beiskolazasi életszakassza tagitja, ezaltal
téve lehet6vé, hogy a beiskolazasban az élet-
kor mellett mas tényezbket is figyelembe le-
hessen venni. Hazai viszonylatban talan az ti-
nik cégszerlinek, ha a beiskolazasi életszakasz
az 5—7 éves gyermekeket foglalja magaba,
vagyis az iskolakezdés az 5—7 éves korcsoport
szamara lenne kotelezé.

A modell lényeges eleme az Ugynevezett
preventiv életfolyam. Az elméleti szamitasbol
és a gyakorlati tapasztalatokbo6l egyarant az
tnik ki, hogy atlagosan a gyermekek mintegy
25—28%-anak van szuksége preventiv felzar-
kéztatd (képzésre 5 éves életkorban. Ez a kép-
zés maximalisan 18—20 if6s csoportban célsze-
ri, de mar 3—4 gyermek érdekében (ahol
nincs tébb) is kivanatos létrehozni a felzark6z-
tatds oéljat szolgaldé csoportot .

Megfelel6 vizsgalatok alapjan térténik don-
tés arrol, hogy ki milyen képzésben részesil-
jon.

Az 6téves gyermekek néhany szazaléka, akik
nagyon erdsen lemaradtak korosztalyuktél (de
nem fogyatékossag, hanem feltehet6en az
érési folyamat késése miatt), a kozéps6é cso-
portos 6vodaba jarnak, vagy a csaladban ma-
radnak, hogy legyen tobb idejuk kibontakozni.
Ezek eleve ugy késziilnek, hogy egy év mdlva,
hatéves korukban nem fognak iskolaba menni,
hanem a nagycsoportos 6voda preventiv évfo-
lyamara jarnak.

Az oOtévesek mintegy 25%-a — fliggetlendl
attol, hogy jar-e 6vodaba vagy nem — egy
vagy tobb terlleten az otévesek tobbségéhez
képest olyan mértékben van elmaradva, hogy
az hatranyos lehet egy év miulva az iskolaban.
Ezek a gyermekek napi masféléras intenziv
képzésben részesilnek 3—20 f6s csoportok-
ban. Ez az egy tanéves képzés azt a célt szol-

galja, hogy az iskolaba lépés el6tt potoljak a
hianyokat; felzarkézzanak a tdbbség szintjére,
hogy 6k is azonos eséllyel kezdhessék iskolai
palyafutasukat.

Az otévesek legnagyobb része hagyomanyos
o6vodaba jar, vagy a csaladban nevelkedik.

Az er6sen akceleralt 5 év és 9— 11 hdnapos
gyermekek belépnek az els6 osztalyba (a kisér-
let jelenlegi szakaszaban a modell e koévetel-
ményével nem élink).

A fenti megel6z6 lépések utan (ezért nevez-
ziikk prekompenzéaciés = preventiv kompenza-
ciés rendszernek ezt a beiskolazasi szisztémat)
az iskolaba |ép& gyermekek fejlettségiket te-
kintve homogénebbekké valnak, mialtal csok-
ken az indulasnal a hatranyos helyzet hatasa,
és konnyebbé, hatékonyabba valik az els§ év-
folyamokon a képzés.

A kisérlet 1976-ban fejez6dik be. Az el6ki-
sérletek és ellen6rz6 kisérletek lezajlottak, a
reprezentativ kisérlet 3,5%-0s mintan 1975—
1976-ban folyik. A reprezentativ mintdba tar-
toz6 korzetekben a 10 ezer gyermek fejlettsé-
gének felmérése 1975 majusaban tortént (ez
egyuttal a PREFER nev( vizsgalati rendszer
standardizalasat is célozza).

A rendszer bevezetésére vonatkozé ajanla-
sok véarhatéan 1976 végén készithet6k el az
Oktatasi Minisztérium szaméra.

A kutatas alapvet6 kiadvanyai:

1. Nagy Jézsef: Iskolael6készités és beiskolazas, Akadé-
miai Kiadd, 1974.

2. Nagy Jozsef: A kompenzalé beiskolazasi modell, Aka-
démiai Kiadd, 1974.

3. PREFER, Preventiv fejlettségvizsgalé rendszer 5—6 éve-
sek szaméara. Belsé kiadvany, konyvarusi forga-
lomba hozéasa tervezett.

4. A PREKOMPENZACIOS évfolyam nevelési programja.
Bels6 kiadvany.

5. PREKOMPENZACIOS beiskolazasi
orszadgon. (El6készuletben).

rendszer Magyar-
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Szebenyi Péterné: A NEVELESELMELETI KUTATASOK INTEGRALODASI TENDENCIAJA A

KGST SZOCIALISTA ORSZAGOKBAN

1975. december 2. és 6. (kdzott részt vettem
Csehszlovakiaban egy nemzetkézi szeminariu-
mon, melynek kézponti témaja a KGST szocia-
lista orszagok kozotti pedagdgiai egyittmko-
dés volt. Azelhangzé referatumok atfogdé iképet
festettek az egylttmikodés eddigi formairdl és
tovabbi lehet6ségeir6l. Mivel a kommunista
nevelést koordindlé operativ nemzetkdzi bizott-
sagnak is tagja vagyok, médomban all némi
attekintést nyujtani az integracié kezdeti lépé-
seir6l és a tovabbi tervekrdl .

A szocialista orszagok egyuttmikddésének
az az objektiv alapja, hogy a gazdasagi és po-
litikai élet torvényszer(iségei megkozelitéen
azonos maédon érvényesilnek a lényegében ha-
sonléan berendezett, a munkasosztaly vezetd
szerepét érvényesitd szocialista éallamokban.
Célszerl és gazdasagos tehat az egylttm(iko-
dés elmélyitése mellett a nemzetkdzi munka-
megosztas sokoldali megtervezése is.

A KGST szocialista orszdgok munkaspartjai-
nak részvételével 1962. janius 7-én (lt 6ssze az
a nemzetkozi konferencia, mely meghatarozta
a szocialista tagallamok munkamegosztasanak
alapelveit. A tobb éves gazdasagi, természet-
tudomanyos és technikai egytttmikddés meg-
teremtette a kollaboracio feltételeit a tarsada-
lomtudomanyok, s igy a pedagégia teriiletén is.
Ez a felismerés programma 1971-ben ,a KGST
XXV. llésszakan formalédott. Az itt elfogadott
.komplex program” célja a tagallamok fejlett-
ségi szintjeinek tovabbi kozelitése volt, a gaz-
dasagi, honvédelmi feladatokon tulmenéen a
kultirdra és az oktatds-nevelés tartalmara,
rendszerére kiterjed6en is.

Az 1970-es években tehat a KGST orszagok
egyuttm(ikodésének (] szakasza kezdddott. A
fejlesztés hasonlo céljai, a tudatos tervezés
egyre novekv6 lehet6ségei rairanyitottak a fi-
gyelmet az embert formalé pedagdgiara is. Az,
hogy az embernek térténelme folyaman el6szor
és egyre novekvd meértékben lehet6sége nyilik
kdrnyezete és 6nmaga tudatos alakitasara —
a szocialista orszagokban atstrukturalja a ha-
gyomanyos pedagdgia cél- és feladatrendsze-
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rét. Az Uj tarsadalmi-gazdaséagi alakulat meg-
szilarditasa utan kozponti problémava valt a
szocialista tipusi és vilagnézetli emberek ne-
velése. A KGST orszagok altal elfogadott
komplex program ezt szoros kapcsolatba hozza
a munka intenzitdsanak ndvelésével is. A szo-
cialista személyiségtipus nevelése olyan fontos
és surgds feladattd valt, hogy a KGST kereté-
ben térténé pedagodgiai egylttmikodést eld-
készitd nemzetkdzi szakért6i bizottsadg el6szor e
targyban lt 6ssze 1974-ben. Az llés meghata-
rozta az egyuttm(kodés terileteit, f6 formait,
kijelolte a nemzetkozi témafelelés orszagokat
és megbizta azok képvisel6it az 1975-t6l 80-ig
terjed6 egyittm(ikddés tervtanulmanyanak el-
készitésével.

A bizottsag kiemelt feladatként kezelte a
személyiség tarsadalmi elkdtelezettségének
formalasat, a szocialista-kommunista tipusu
ember kialakitasat. Az itt mutatkozé hianyos-
sagok leklizdésére differencialt nemzetkozi
munkamegosztast javasolt az erkdlcsi, ideolo-
giai-politikai és vilagnézeti nevelés teriletén.
Vezetd és koordinalé szerepet az erkdlcsi ne-
velés teriletén a Szovjetunid, az ideoldgiai-po-
litikai nevelés kutatdsdban az NDK, a vilag-
nézeti probléméak vizsgalatdban pedig Cseh-
szlovakia vallalt.

A kommunista nevelés szakért6inek masodik
lilése megvitatta a vezet§ és koordinalé orsza-
gok altal készitett tervtanulméanyokat; o6ssze-
egyeztette azokat a résztvevd orszagok konkrét
témajavaslataival; kialakitotta az egyittm(iko-
dés modszereire és az eredményekre vonat-
kozé kozos elképzeléseket.

A f6 koordinaciés funkciok ellatdsa mellett
valamennyi résztvevé orszag mindharom teri-
leten jelentett be kutatasokat. A kdzds kutata-
sok jellege a kutaté kivansagatol fuggden le-
het teoretikus és kisérleti jelleg(i, de alapulhat
a pedagogiai gyakorlat analizisén is. Ennek
megfeleléen a munka oOtéves eredményét tik-
r6z6 keétnyelvli (orosz és német) tanulmanyko-
tetek egyik csoportja teoretikus, masik pedig a



pedagégiai gyakorlatban kozvetlenil is hasz-
nosithaté anyagokat fog tartalmazni.

Az erkolcsi nevelés teriletén folyé nemzet-
k6zi kutatbmunka az iskola fokozataii szerint
differencialodik és magéaban foglalja az erkol-
csi neveltségi szintek megallapitasat is. A vizs-
galatok kiterjednek az ifjisagi szervezetek, az
osztaly- és iskolai kdzdsségek személyiségfor-
malé hatdsanak felmérésére is.

Az ideoldgiai-politikai nevelés vizsgalata
szoros kapcsolatban folyik az erkolcsi kutato-
munkaval. Adott teriileten szintén diagnoszti-
kai, szintmegallapitd6 vizsgalatok latszanak
szilkségesnek. A kutatds arra is kiterjed, hogy
mennyiben teszi lehetévé az ifjisagi szerveze-
tek adott struktiraja a fiatalok ideoldgiai-poli-
tikai formalodéasat.

A vilagénzeti nevelésben kilon sulyt kell he-
lyezni a tartalmi- és fogalomrendszer hatékony
struktirainak kialakitasara. Fel kell tarni a sze-
mélyiség vildgnézeti alakulasidnak folyamatat,
Iényegét, lehet6ségeit. A kutatas a meglevd
vilagnézeti targyak korrekciojat, Uj koncepcidk
kiprébalasat is magaban foglalja. Az 1976
szeptemberére tervezett budapesti szakértéi ta-
nacskozas mar a konkrét munka els6 lépéseit
vitatja meg.

A kommunista nevelés teriletén folyé nem-
zetkozi egylttm(ikédés mellett és annak mun-
kajaval csaknem parhuzamosan dolgozik a
polgéari pedagogiai nézetek biralataval foglal-
koz6 bizottsdg. A polgéari pedagodgia kritikaja
nemcsak a kapitalista kérnyezet miatt fontos,
hanem azért is, mert a polgéari nézetek a szo-
cialista orszagok pedagogiajara is hatnak és
ennek veszélyét, formait nem mindig ismerjuk
fel megfelel§ id6ben. Ezért rendkivul fontos az
allandé, megfelelé szinvonall informéaciécsere.

Az adott terileten m(kod6 szakért6i tanécs-
kozas eddigi két konferencidja atfogé képet
nyljtott a KGST szocialista orszagokban ilyen
jelleggel foly6 kutatomunkarél. Az elhangzé
el6adasok jellemezték a polgari nevelés funk-
ciéjat és céljait a kapitalizmus &altalanos valsa-
ganak kiélez6dése id6szakaban, attekintést
nyuljtottak a burzsod szocializaciés elméletek-

r6l és személyiségfelfogasokrol, szembe he-
lyezve veliik a tarsadalmi determinacié marxis-
ta elméletét.

Az egyes orszagok képviseldi tdjékoztatd re-
ferdtumokban ismertették a hazai kutatomunka
helyzetét és eredményeit.

A polgari pedagdgiai nézetek biralataval
foglalkoz6 bizottsdg javaslatot tett az 1976—
80-as tervid6szakban folyé kutatdsok oOssze-
hangolasara és a kutatdas eredményeit rogzitd
monografiak kiadasara vonatkozdan.

A KGST egyittm(ikodés a koznevelési rend-
szerek tervezésére is kiterjed. A témaban 6ssze-
hivott két kibOvitett szakért6i tanacskozas f6
célkitizése a kutatdsok 6sszehangolasa volt. A
kdélcsénds informacidocsere és a nézetek egyez-
tetése alapjan lehet6vé valt, hogy a jov6ben
megalakuljon egy prognosztikai operativ szak-
ért6i bizottsag. Az eddigi megbeszélések sike-
rét dokumentalja, hogy a résztvevék 1976 feb-
ruarig 6sszegydjtik orszaguk pedagdgiai prog-
nosztikai targyu kutatasi tereit és elkuldik a
varsO6i Pedagogiai Kutatd Intézetnek. Ennek
alapjan sor keriilhet a vonatkozo6 kutatasok ko-
ordinalasara. Ezenkivil javaslatok szilettek ko-
z0s tanulmanykotetek kiadasara is.

Az 1976—80-as id8szakot a KGST szocialista
allamok a pedagodgiai integracio oOtéves terv-
id6szakanak ismerik el. Valoszinld, hogy a
KGST XXV. ulésén elfogadott komplex prog-
ram el6tti egyldttmikodés életképes formai is
beépillnek az ) kollaboraciés struktiraba.
Eredményes, tobb éves munka folyik tébbek ko -
z0tt a szocialista orszagok tankdnyveinek
egyeztetésében. Az egyes tantargyak tanitasa-
nak metodikai tapasztalatcseréi is hosszl mult-
ra tekintenek vissza. Elég, ha bizonyitasképpen
megemlitem, hogy a torténelemtanitas téma-
kérében idén mar a 6. nemzetkdzi szimpdzium
ult dssze.

A csehszlovéakiai Informaciés jellegli peda-
goOgiai szeminarium meggy6zott arrél, hogy a
neveléselmélet és nevelési gyakorlat; a prog-
nosztika és tantargypedagdgia teriletén to-
vabbi, egyre szélesedd és mélyuld gyuttm(iko-
dos varhaté.
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