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vezet6k nem voltak képesek meglelels ifjusagi
kozosségek, szervezetek kialakitasara. Nyl-
vanvald, hogy a jelenlegi tanarvezetd mellett is
komoly szerep jut az ifjisagnak.

7. Romanidban is-fontos feladata a felss-
oktatasban miik6déknek a tudoményos tevé-
kenység. Ezt bele is tervezik az oktaték kote-
lezé munkaterhelésébe. Az 6ncéli publikalast
azonban nem szorgalmazzik. Az a vélemény,
hogy publikildsra csak 6nallé kutatas ered-
ményeként létrejstt, kiérlelt, magas szinvonala
tudomanyos dolgozat alkalmas. Tobb nagy
intézet — évek szorgos munkdja alapjan —
csak most késziil els6 tanulmanykotetének
kiadasara. (A temesvéri {Giskoldé nemrégiben
jelent meg.) A Tudomanyos Napokra is évekig
késziilnek.

A tudoméanyos - tevekenyseg munkatervét
fel kell terjeszteni az oktatésiigyl miniszté-
rivmba. Ennek a munkatervnek a végrehajtasat
rendszeresen ellendrzik. Egy-egy tanszék tag-
jai — tudomanyos munkaterviikben meghata-
rozott idépontokban — beszdmolnak tudoma-
nyos tevékenységiik allasarol. Egyes részleteket
ismertetnek a késziils dolgozatokbdl. A szin-
vonalasabb tanulmanyok nyilvanos el6adasra,
vagy szaklapokban valé publikélasra keriiluek.

8. Erdeémes egy pillantast vetni a romaniai
pedagdgus tovabbképzés kialakult rendjére is.
Ez az an. versenyvizsgik rendszerében tiikro-
z6dik, az alabbi fokozatok szerint:

a) Véglegesitési vizsga. Ez a vizsga vala-
mennyl alsé- és kozépfokir iskolaban tanitéd
neveld szaméra kotelezd; 3 évi szolgalat utdn
kell letenni. A sikeres vizsga a véglegesités
feltétele, illetménytébblettel jar; a sikertelen
vizsga elbocsatast eredményez.

b) Masodik fokozat. Nem kotelezd vizsga.
A nevel§ erre a fokozatra 10 évi pedagégiai
szolgalat utdn palyazhat. Ennek a fokozatnak
az elnyerése tudoméanyos dolgozat (disszertacio)
készitéséhez, megvédéséhez, ill. szobeli sikeres
vizsga letételéhez van kiotve. Emellett értékelik
a gyakorl6 pedagégiai munkdssagot is. Ennek
a fokozatnak a megszerzése is magasabb
illetményekre jogosit.

¢) Elsg fokozat. Erre a_minésitésre azok
palyazhatnak, akik a masodik fokozattal mar
rendelkeznek. Erre a fokozatra a sikeres maso-
dik vizsga utdn egy év mulva lehet palyazni.
Ez a fokozat mir nem vizsgihoz kétott. Egy
bizottsig birdlja el a palyéz6- tudomanyos és
pedagégiai tevékenységét. A’ bxzottsag hata-,
rozatat a minisztérium hagyja jova. Ezzel a
fokozattal csak a legkivalobb pedagégusok
rendelkeznek. A pedagégusok bérrendszerébél
kovetkezik, hogy ez a fokozat nem csupan
erkolesi, de anyagi el6nyt is biztosit.

Romaénidban az a vélemény, hogy ezek a
versenyvizsgdk igen 6sztonzéek a pedagégus
tarsadalomra, a tovabbképzésnek legcélra-
vezetGbb, leghatisosabb formai.

”

S ha végiil ossze kellene foglalnom a sza-
momra legjelentsebb utltapasztalatot a ké-
vetkezdkre utalnék.

Roménia &ltalanos iskolai nevel6képzése,
latszatra, alacsonyabb szintd a mi képzésiink-
nél. A roméan szakemberek azonban kiemelik,
igen nagyra értékelik ‘a-hat, ill. 5 osztalyu
tanitoképzd iskolajuk (Scoala Pedagogica)
képzderejét — f6ként a nevelSi hivatastudat
kialakitdsaban — de a szakmiai felkészités
vonatkozasaban is. ]

Feltétleniill elgondolkoztatd, és realisnak
latszik az a torekvés, hogy a harom éves Peda-
gogiai Intézeteket (tanarképzé fGiskolakat) az
egész altalanos iskolai neveloképzés bazisaiva
kivanjak kifejleszteni. Ennek a tervnek a
realitasat mutatja az a széles kord kutato-
munka, amely az ismertetett alsétagozati
szakos oktatas elméleti és gyakorlati kérdései~
nek kimunkdldsara iranyul. Ha ‘pedig ezt a
koncepciét az-élet, a gyakorlat igazolja — az
eddigi tapasztalatok biztatbak —, akkor
Roménidban az egységes Aaltaldnos iskolai
nevel6képzés sokat vitatott, nehéz problema]a

megoldottnak tekinthetd.

CsoxnNyAY JOZSEF

ANALITIKUS NEVELESELMELET: UJ TRANYZAT AZ ‘
- ANGOL—AMERIKAI PEDAGOGIABAN

4. Az utébbi idében mind siirgetébb igény-
nyel 1ép sl a nevelestudomany ) kilfoldi
eredményei ismertetésének és a korabbinal
differencialtabb  birdlatdnak igényel. Dol-
gozatom e megindul6 kritikai munkahoz kivan
hozzajarulni.

Elemzés targysul f6ként. az Egyesiilt Alla-
mok ' pedagdgiai torekvéseit . valasztottam,

I SZARKA JOZSEF; ,,A hazai neveléstudomény ids-
szer( kérdései’” (Kiss ARPAD stb. (szerk.): Tanulmdnyok
a neveléstudomdny korébél 1962 Bp: Akadémiai 1963:
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illetve — amennyiben a kultir- és pedagégia-

.tértéreti hagyomanyok miatt szétvalaszthatat-

lanok — Angliaét is. Pedagégial iranyzatokat
orszagok szerint osztalyozni ugyan latszélag
téves dolog, hiszen egy-egy iskola hatdsugara
tallépheti az orszadghatdrokat. Az angolszasz
orszagokra — killondésen az USA-ra — kon-
centralni mégis tobb okbol érdemes. Egyrészt
41—61) — Maasrosa, 3. A.: ,,Hexoropule Teopuu

HPaBCTHEHHOr'0 BOCIHTaHUA B aAMEBHKAHCKOR nenaro
ruxe** Cosemcrana Iedazozurka 1966/10 120—30.



mert itt — a kozos tradiciok és az ezeket
hordozé kézds anyanyelv révén — follelhetsk
olyan kozdés pedagogiai dramlatok, amelyek
az angol kultarkér viszonylagos zartsiga
miatt mas nyugati orsziagban nem, vagy csak
toredékesen figyelhet6k meg. Masrészt mert az-
Egyesiilt Allamok — részint a két vildghabori
k6zti nagy tudésbevandorlas kovetkeztében ré-
szint ideolégiailag is a modern kapitalizmus fel-
legvéra 1évén — gytdjtémedencéje napjainkban-
a polgari pedagégia jellegzetes torekvéseinek.

Mit értiink pedagégiar irdanyzaton? A peda-
gogl.l bonyolult jelenség; irdnyzataival fog-
lalkozni jelentheti a kézoktatdspolitikai ut-
keresések vizsgalatat csakigy, mint a didak-
tikai kisérletek ismertetését vagy a nevelés-
elmélet eredményeivel valé szamvetést. Dol-
gozatom — a pedagogla fogalmat a targyalas
attekinthetdsége végett eredeti tartalmara
sziikitve — elsGsorban a_neveléselmélet ered-
ményeit elemzi, a nevelési gyakorlat vonat-
kozéasaira, illetve a neveléstudomény tobbi
teriiletén vegbemeno valtozasokra csak alkal-
milag keritve sort.

2. T tanulmany keretei nem engedik ‘meg
a’kiilonben elengedhetetleniil sziikséges tarsa-
dalmi-torténeti foltételek hatteréiill véazolasit
az angol—amerikal pedagégia uj fejleményei-
hez. Kz esak egy terjedelmesebb munka f6l-
adata lehet?, Bevezetésiil csak utalhatunk
két torténeti kérdésre: Mi sarkallja az angol,
féleg pedig az amerikal neveléselméletet 6j
kisérletekre? Es: mi a filozéfiai analizis?

A neveléselmélet jelenlegi munkateriiletén
az egyik legfontosabb valtozds — irta egyik
amerikai megfigyelSje néhany esztendvel
ezelétt —, hogy: ,,A nevelésfilozofusolk és a
neveléselméleti  szakemberek novekos szdmban
fordulnak azoknak az alapvelé fogalmaknalk és
gyakorlati eljdrdsoknak szigort elemzése és bird-
laia felé, amelyek bdrmely szempontbdl kapcsolat-
ban dllanak a neveléssel3.

Hol keressiik e valtozds okait? Tavolabbl
elézménye — a pedagégiai progresszivizmus

 Jelen irds része egy nagyobb lélegzetid munkanak,
amely az angol—amerikai neveléstudomany 4j tox‘ekve-
seit ismerteti.

: SMiTH, OTHANEL B.: ,,Philosphy of Education”.
(HARRIS, CHESTER W. (ed.): Encyclopedia of Educational
Research New York: Macmillan 19602: 957—64) — ‘Ha-
sonléképpen HIRST, PAUL H.: ,In the last few years
Philosophy of Education has here ceased to be a general
discussion of the principles and aims of education. It has
become a much more technical subject concerned prima-
rily with the logical analysis of the concepts and proposi-
tions in educational theory.” (1965. szept. 29-én kelt
levelébél. Készséges bibliografiai itmutataséat, hasznos
tanécsait chelyitt is koszoném.)

¢ CREMIN, LAWRENCE ARTBUR: The Transformation of
the School. Progressivism in Amerlcan Education 1876—
1957. New York: Knopf 1961 — KANDEL, ISAACK L.:
American Education in the Twentieth Century Cambridge:
Harvard 1957 — FROESE, LEONHARD: ,,Die Uberwindung
des Deweyismus in den USA” International Review of
Education 1966: 24—35.

5 V§. SMITH: im. 962—63.

¢ DENT, H.C.: Change in English Education. A Histo-
ncal Survey London: University Press 1952: 61--97 —

. tetés

hanyatlasa és bomlisa elmélet és gyakorla-
sikjan egyarant — pedagdégiatorténészek korét,
ben -az angolszisz pedagdgiarol szélva mar-
mar koézhelyszamba megyt. A filozéfial
analizis szemléletmddjanak “és indédszereinek
behatolasat a - neveléstudomany teriiletére
azoklioz a vizsgalodasokhoz fiizhetjiik, ame-
lyeket O. B. Smrte 'a pedagdgia tudomany-
elméletének nevezs. Az idevonatkozé kuta-
tasok a fogalomalkotas Gtjanak hagyoményos
behaviorista elméletét kritizaltak, majd a
transzfer-elméleten keresztiil klter]eszkedtek
a tanulaselméletek kiilonbdzé vizsgalatara.
A kutatok ezekkel a kérdésekkel hiaba fordul-
tak a kor divatos neveléselméleteihez — elss-
sorban a progresszivizmushoz — vilaszért;

- czek a problémak kiviil estek a neveléselmélet

kutatasi érdeklédésén. Sajatos torés keletke-
zett igy a nevelés elmélete és gyakorlata kozott.
Egyre nyilvanvalobba valt egyrészt az elméleti
munka hibédja: tilontili dltalinossaga kovet-
keztében elhanyagolta a mnevelési gyakorlat’
részletkutatésait. Masrészt a metodika elméleti
alapok hijan szem el6l tévesztette a kutatasi
tavlatokat, és mechanikussa valt. Egyre ége-.
t6bb lett egy olyan neveléstudomanyl médszer
kidolgozasa, amely kozvetithet elmélet és
gyakor]at K6zott.

3. Az attdrés azonban mem az amerikal,
hanem az angol neveléselméletben kezdodott
Anghaban ugyanis sohasem épiilt zhrt rend-
szerré a progresszivizinus, bar hatisa itt is

kimutathaté®. A megoldas kézenfekvének
tiint: az ang)l filozofia fejlddési eredményeinek
-— a_filozéfiai analizisnek — kamatoztatasa

a neveléselméletben. . *

A filozéfiai analizis korunk angol ‘nyelv-'
terilletének egyik legdivatosabb ™ filozéfiai
dramlata. Problémakére t6bb modern ismer-
targya?. Az angolszéasz gondolkodas’
empirikus hagyomanyaval tart szoros : kap—
csolatot, - torténetileg a neopozitivista 1rany- :
zatokhoz tartozik, mint a logisztika ‘és a
loglkal p021t1v1zmus leszarmazotta (L. WITT-)

BURSTON, "WYNDHAM H.: ,;The Infliience of John Dewey
in ‘English thmal Reports” International Review ‘of
Education 1961:

? WHITE, MORTON The Age of Analyszs New York:
Mentor 1933 — URMSON, JAMES O.: Philosophical
Analysis. Its’ Development Between the Two Wars:
London: Oxford Univ. Press 1956; GOROVITZ, SAMUEL—
‘WILL1AMS, RON-G.: Philosophical Analysis. An Introduc-
tion to Its Language and Techniques. New York: Ran-’
dom House 1965 — Marxista ismertetésck: BIKOVSZKIJ,
B.E.: A modern polgdri filoz6fia zsdkutcdja. Az angol—'
amerikai szemantikus ‘idealizmusrél, Bp: Szikra -1949;
HAvVAS ERNG: ,,Burzso filozéfiai 1ranyzatok az: amenkan
imperializmus szolgalataban” Tdrsadalmi Szemle 1950:
595—612; MAREUS GYORGY: ,,Az analitikus filoz6fia”
(MARRUS GYORGY—TORDAI ZADOR; Irdnyzatok a mai
polgdri filozéfidban ‘Bp; ‘Gondolat 1964; .369-—~442):
MAREKUS GYORGY; ,,Kritikai megjegyzések Ludwig.
Witigenstein értekezéséhez” (WITTGENSTELN, LUDWIG:
Logikai-filozéfiai értekezés Bp: Akadémiai 1963: 9—89)
— Szoveggyu;temenyek AMMERMAN ROBERT R: (ed.):
Cl. L PR New York: MeGraws
Hill 1965 FLEW A.G.N. (ed) Logtc and Lan.guage Ne\v‘
York: Doubleday 1965. Lot i
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GeNSTEIN, G. E. Moore). Az analitikusok
kézponti témaja nem &) tudomanyelmélet
kiépitése, hanem a tradicionalis filozéfiai
problémakkal valé foglalkozas. Kutatasaik
targya és médszere a nyelv logikai-jelentéstani
elemzése. Azaz: a hagyoményos problémékhoz
a filozofiai szaknyelv analizisével nytlnak.
Kimutatjak, hogy a filozéfia ,,nagy kérdései”
a haszpalt nyelv pontatlansagaibél erednek.
E pontatlansigok megsziintetésére — s ezzel
a filozéfia végs6 kérdéseinek megvalaszolasara
— a filozéfiai szakkifejezések esetenként
adekvat jelentésének megallapitasat javasoljak.
Kutatjak az egyes nyelvi jelek jelentéskorét
(a koznyelvben), s ezt tartjadk mérvadénak
a filozéfiai ismeretek kifejtésében is.

4. Milyen neveléselmeéleti és kutatdsméd-
szertani eredményeket hozott az analitikus
technika alkalmazasa a pedagégidban? Figyel-
miinket elsGsorban a neveléstudomany kules-
fogalmainak elemzésére (conceptual analysis)
forditva dolgozatom az alabbi témakérokre

bomlik:

a) az analizis médszertani alapelvei;
b) az analizis témakérei; :
c) az elemz6 munka technikja.

I. AZ ANALIZIS MODSZERTANI ALAPELVEI

Az analitikusok allaspontjat filozéfia és

pedagégia viszonyara vonatkozélag a kovet- *

kezbben foglalhatjuk &ssze:3

a) A filozéfia szerepe a neveléstudomany-
ban annyi, hogy a megismerés 4] technikajat
ajanlja: a kiilonb6zd logikai alapformak igaz-
sagénak feltardsat az alapjukat képez§ kijelen-
tések elemzésén keresztil (NEwsoME).

b) E kijelentések targyai a neveléstudo-
many munkateriiletén igen vialtozatosak:

(o) etikai {téletek a nevelési célmeghataro-
z4ssal kapcsolatosan.(0’CoNNOR);

(B) a pedagégia hagyoményos fogalmai és
itéletei, hogy a pedagdégiai valésag és az elmélet
viszonya megallapithaté legyen (0’Conwnor);

(y) tarsadalomtudoményi fogalmak, ered-
ményeiknek a pedagoégiaelméletbe vald beépi-
tése céljabdl (Himst).

1. Filozfia és szaktudomdnyok viszonya

1. Ahboz, hogy a pedagégia és a filozofia
kapesolatanak fent ismertetett elképzelésével
vitaba szallhassunk, elészor is meg kell vizs-
galnunk a filozéfia fogalmit az analitikusok
értelmezésében.

8 O’00ONNOR, DAVID JAMES; An Introduction to the
Philosophy of Education London; Routledge 1958%;
{—15 — HIRrsT, PAUL H.; ,,Philosophy and Education”
British Journal of Educational Studies 19639 51—64

y. is) — HARDIE, CHARLES DUNN; ,, The Philosophy
of Education in a New Key" Educational Theory 1960;
255—61 (Kozli PARK, JOE, ed.; Selected Readings in the
Philosophy of Education New York; Macmillan 1963%;
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Mibgl &ll az elemz6-kritizilé tevékenység?
Erre ad valaszt az Gn. ,,masodik rendszer
elmélete” (second order theory) vagy ,,dupla-
fedeli rendszer” (double deck system). Ennek
lényegét A. J. AYER nyoméan Himsr igy fog-
lalja Gssze: ,,Ha a természet- és tarsadalom-
tudomanyokat elsé rendszerd tudomanyoknak
(subject) nevezziik, mivel a vilig leirasara és
magyarazatéara torekszenek, a filozéfiat maso-
dik tudomanynak nevezhetjiik, mivel annak az
Gtnak leirdsira és magyarazatara térekszik,
amelyen az els rendszerd tudoményok mun-
kdjukat végzik.”’1o.

Valamely tudomany tudomanyjellege dén-
téen attdl fligg, van-e olyan teriilete a valésag-
nak, amelyet csak e tudomény eszkézeivel
ismeriink meg, adekvatak e tudomany esz-
kézei a valésig kutatandé teriileteinek fel-
tirasara, és valdban a valésigot tarja fel,
azaz térvényszeriségeket allapit-e meg e tudo-
mény a valoésagrol. Az an. second order theory
esetében nyilvanval6, hogy az analitikusok a
filoz6fia létjogosultsaganak igazolasa céljabol

a megismerés problémait tartjik a filozoéfiai 4

tevékenység adekvat megismerési teriiletének.
A second order theory tehat a filozéfia illetékes-
ségi korét az ismeretelméletre (ezen belill is
a hétkéznapi gondolkodas logikajara) szdkiti.
A filozéfiat azonban tudoményossidginak
kockaztatidsa nélkiil nem ecserélhetjilk fel
egyetlen szaktudomannyal sem. A szaktudo-
manyok a valésig egyes részteriileteit kutat-
jak — mit kutat akkor hat a filozéfia? Hol
talalunk szdmdara adekvat megismerési terii-
letet? A filozofia a valésag legaltalanosabb
torvényszeriiségeit kefesi, ,,mindennemii moz-
gas és fejlédés legaltalanosabb térvényeinek
tanulményozasa” .1t A filozéfia specialis munka-
teriilete tehdt — ez a marxizmus felfogasa —
a valésig minden szférajaban érvényesiils,
legaltalinosabb térvények vilaga.

2. Mi a feladata a filozofial tevékenység-
nek? Ez a kérdés szorosan dsszefiigg a filozofia
1argymegjelolésével;, s igy minden irdnyzat
walasza jellemz§ magara a vélaszadoéra.

Az analitikusok — kiiléndsen az oxfordi
iskola, az tWn. terapeutikus analizis hivei —
szerint a filoz6fial tevékenység feladata fel-
oldani a filozéfia hagyomanyos ,,nagy kérdé-
seit”, altalaban a felesleges elméleti probléma-
zast minden munkateriileten azaltal, hogy a
kuleskérdések értelmetlen voltat kimutatja.
A vizsgiland6 elméletek {6 problémai azért
megoldatlanok mind a mai napig, mert meg-
oldhatatlanok. A problémikat magukbafog-

579—90), — NEWSOME, GEORGE L.; ,,Analytic Philosop-
hy and Theory of Education Proceedings ofthe 16. Annu-
al Meeting of the Philosophy of Education Society 1960.
(Kozli PARK; im. 565-—78)

? O’CONNOR; im. 113. 1. 2. jegyzete stb.

10 HIRST; im. 60 3

11 KQNSZTANTINOV, F.V. (szerk.); A marxista filozo-
fia alapjai (ford.) Bp; Kossuth 1959; 30 :



lal6 4llitdsokra ugyanis nines logikailag rele-
vans bizonyiték; de nem is lehet, s éppen ezt
a lehetetlenséget feladata az analizisnek ki-
mutatni. ,,Régebben a filozéfusok meg kritiku-
saik is elkévették azt a hibat, hogy feltételez-
ték: a filoz6fia magasabbrendd tudomany,
téle lehet vialaszt varni olyan bonyolult és
fontos kérdésekre, mint az emberi élet, az
ember helye és tavlatai a vilagmindenségben.
...a filozéfia — a kifejezés. hagyomanyos
értelmével ellentétben — nem az ismeretek
egy rendszere, hanem sokkal inkabb kritikai~
értelmezé tevékenység” —, mondja O’Cox-
~or.12 — Mindez tehat azt jelenti, hogy a
filoz6fidnak nem heurisztikus, hanem magya-
raz6 funkciéja van. Egy-egy alapvet8 fogalom
osszes aspektusdnak felmutatdsdval nem a
valésagbdl meritett ismereteinket boviti, pusz-
tin foleleveniti azt, ami méar a tudatunkban
van, csakhogy a peremén.

Az analitikusok helyesen mutatnak ra
arra, hogy mindenfajta tudoméanyos tevékeny-
ség kezdete az eddigi eredmények kritikdja.
De elfeledik, hogy a kovetkezd 1épés minden
tudoményos tevékenységhen a valésag eddigi-
nél mélyebb feltirasa. Az analitikusok bele-
merevednek a kiinduladsként felvett kritikai
magatartasba; abszolutiziljak azt, ami a meg-
ismer8 tevékenységben csupan egy a sok
mozzanat kéziil. Szerintiink viszont a legaltala-
nosabb térvényszeriiségek tanulmanyozasanak
konkrét és gyakorlati feladatai vannak: a) a
vilagkép, a vilagnézet tudominyos alapokra
helyezése; b) olyan altalanos mdédszertan
kidolgozasa, amely a szaktudomanyok meg-
ismeré tevékenységében — a megismerés
targya szerint konkretizdlva — alkalmazhaté.

Mindkét feladat természetszeriien kovet-
kezik a marxista filozéfia targyvilasztasabol;
abbél ti., hogy a filozofia a legdltaldnosabb
torvényszeriiségeket vizsgalja. Olyan altala-
nosakat, amelyek a vilagra és abban elfoglalt
helyiinkre nézve tudoményos igénnyel és sze-
mélyiséget befolyasold célzattal tajékoztatnak
{vilagnézet). Minthogy pedig a megismerés
térvényei koziil is a legaltalanosabbakat vizs-
galja — ez kiilonboztetl meg a marxista isme-
retelméletet akar a pszichologiatél, akar a
logikatél, akdr az egyes szaktudemdinyok
metodologiajatsl —, joggal feltételezheti,
hogy e moédszereket a szaktudomanyok minden
teriiletére gyimoélesdzéen alkalmazni lehet.

A filozéfia second order theory-ként vald
felfogasaban benne rejlik a masodik feladatnak
a vallalasa, legalabbis ennek lehetdsége. De a
marxizmus altal elsédlegesen kitiizott feladatot
— a tudomdanyos vildgnézet kiépitését — az
analitikusok mindenképpen tagadjak. Hirst
elismeri ugyan bizonyos filozéfiai elvek vilag-
nézetet meghatdrozé jellegét (philosophical
beliefs) —, csakhogy tudomdnyosan nem

12 )’CONNOR; im. 4

tartja helyesnek és kivinatosnak. Az analitiku-
sok még a lehetfségét is elutasitjak annak,
hogy vildgnézeti, vagy arra hatast gyakorl6
tudoményt miveljenek. Szamukra a filozéfia
tisztdn technikai tevékenység — szubjektiv
meggy6zidésektd]l mentes, s6t éppen a ,,karos
vilagnézeti problémék” fololdasara hivatott.

Régtél jol ismert tétel azonban, hogy az
illast nem foglalds is allasfoglalast takar.
Konnytiszerrel kimutathaté ez az analitikusok
munkéjan is. Ennek a hangstlyozottan els-
foltevésektsl mentes kritikal attitiidnek cél-
zata — szubjektive jészindékaan vagy objek-
tive is ellenségesen — nagyon is- viligos: a
kétkeds magatartast (openmindedness ) minden
vilagnézettel szemben propagaljdk, rejtetten
vagy nyiltan elsésorban a’ marxizmussal
szemben. _

3. Eddigi elemzésiinket sszefoglalva meg-
allapithatjuk tehat, hogy az analitikus filozé-
fia targya a szaktudomanyok megismers tevé-
kenységének leirdsa és magyaradzata, féladata
pedig kritikai: el akarja oszlatni azokat a
zavarokat, amelyek e megismerési it be nem
tartasabol, a kiindulé tételek vagy az ered-
mények logikailag hibas . kifejezésébsl szar-
maznak. Milyen kapcsolat épithetd ki azonban
az effajta filozéfiai tevékenység és a szak--
tudoményok kozott dltaliban, a, filozéfia és a
pedagégia kozétt konkrétan?

Az analizalé tevékenység mindig a tudo-
manyos gyakorlatra épiil, esetiinkben a neve-
léstudomany nevelési gyakorlatot megismerni
akaré tevékenységére. Mindeniitt munkaba
kell lépjen, ahol ennek a gyakorlatnak elvi
interpretaciéjaban nehézség mutatkozik, még-
pedig a nyelvi kifejezfeszkozok informacios
értékének és logikai szerkezetének nem ismerése
miatt. Roéviden: a filozofalas segédeszkoz
pontatlan fogalmak tartalméanak féltarasara,
s ezek alapjan kiilonb6z8 logikai miveletek
elvégzésére. A neveléstudomanyban’ konkré-
tan: a gyakran, de valtozé értelemben hasz-
nélt fogalmak jelentésének megvilagitasa, a
rajuk épiil6 kovetkeztetések helyességének
nyelvi-logikai birdlata az oktaté-nevelé gya-
korlat eredményesebbé tétele végett. '

Az analizis tehat magaban rejt egy fontos
aspektust. Altalinositasainak megtételénél a
szaktudoményokbél indul ki, oda is tér vissza.
Amit azonban erdteljesen kifogasolunk, az az
altalanositasok teriilete és szintje. Az analiti-
kusok — mint kordbban rdmutattunk — nem
a szaktudomanyok eredményei irant érdek-
16dnek altalaban, hanem csak megismerd
tevékenységiik hogyanja irant. Ennek kovet-
keziében Altalanositdsaik sem jutnak el a
nek a logika szférdjaban. Ez az oka annak,
hogy a megismerésre vonatkozd segitségnyuj-
taskor is csak a logikéra korlatozédnak; atfogo
— a logikai utakat magaban foglals, de azokat
tal is 1ép6 — ismeretelméleti-médszertani
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segitséget a szaktudomanyoknak

adni nem
képesek. : :

2. A neveléselmélet problémdja az analitikus
filozdfidban

1. O’Connor a pedagégiat nagyjabol két
teriiletre osztja: a nevelési gyakorlat teriile-

. tére, ahol a nevelési tevékenység folyik, és a

nevelési ‘elmélet teriiletére, ahol megkiilon-
bézteti a médszerek, a maddszertan és a célok
kérdéskorét. A viszonyt a nevelés gyakorlata
és elmélete kozott a természettudomanyok
elmélete és gyakorlata kapcsolatdhoz hason-
litja. Az elmélet szférajaban keril sor a kiilon-
boz8 hipotézisek folallitisira; ez a pedagdgiai
elmélet specidlis foladata. A gyakorlat tényei

_ azutén megdéntik vagy megerésitik az elmélet

hipotéziseit. A pedagogia tehat nem onéllo
tudomany, hanem az eljarasokra, médszerekre
vonatkozé hipotézisek rendszere.

2. Hmrst O’Connor e véleményét biralva
fejti ki sajat elképzelését a pedagégia tudo-
manyjellegérél. Véleménye szerint O’CoNNoRr
hibazik akkor, amikor a neveléselmélet és a
nevelés gyakorlatinak viszonyat a természet-
tudoméanyok mintajara alkotja meg. A ter-

" mészettudomdanyok célja heurisztikus: a valé-

sag ] teriileteinek folfedezése és foltérképezése. -

Elméleti munkajuk foladata e valosigfoltaras
el8segitése, amihez elsé lépésként a folallitandé
hipotézis szolgal.

A neveléselmélet foladata azonban gyoke-

- resen mas: nem heurisztikus, hanem praktikus.

Minthogy a nevelés mint tevékenység nem
valésdgmegisierd munka, a neveléselmélet
célja sem a valosag foltardsahoz sziikséges
munkahipotézisek folallitasa.'® Azokat az
ismereteket, amelyeket a nevelésben alkal-
.mazni kell, nem a neveléselmélet tarja fol;
a funkciét atveszik téle a neveléstudomany
kiilonbtz6 tarstudomanyai: a biolégia,. fizio-
légia, pszichologia, szociologia stb. Mi hat
a neveléselmélet foladata? Osszeszedni azokat
a specialis ismereteket, amelyeket e tarstudo-
ményok sajat munkateriiletiikon foltartak,-de
a nevelésben is alkalmazhatok, illetve alkal-
mazand6k. Mivel attételek nélkiil ezek, a rész-
- ismeretek — pl. a pszicholégia eredményei —
nem vihetdk be a nevelés gyakorlatiba, a
neveléselmélet foladata ezeknek a tudomanyos
eredményeknek a ,leforditdsa” a nevelés
hagyomanyos terminoléogidjara, valaszként a
nevelés gyakorlataban folmeriilé kérdésekre.

Hogy azonban mit kell kivalogasson a kiilon--

~boz6 tarstudomanyok teriiletérdl, azt a neve-
lési gyakorlatban félmerild kérdések szabjak
meg. Ezeket a kérdéseket ,,veszi {61’ a nevelés-
elmélet, atforditja az egyes szaktudoméanyok
nyelvére, s igy keresi a gyakorlat problémaira
a megfeleld valaszokat.!4 -

13 HIRST; im. 60
14 HIRST; im. 64
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3. Mindkét ismertetett foHogas gybkere-
ben tagadja a pedagégia tudomanyjellegét.
0’CoxxNor azaltal, hogy a nevelés elmélete
és gyakorlata kozti kapcsolatot a természet-
tudomanyok elméleti és gyakorlati dgai viszo-
nyshoz (pl. elméleti-kisérleti fizika stb.) hason-
litja. Ezzel ugyanis megsziintette d valésagnak
azt a teriiletét, amelyet a pedagégia tudoma-
nyos eszkozeivel kellene féltarni. Igaza van
Himmsrnek akkor, amikor birdlja O’Connor
¢ folfogasat. O’ConnNor ott hibazik, hogy
‘elméleti és kisérleti fizika viszonydhoz hason- |
litja a pedagogia elméletét és gyakorlatat
anélkiil, hogy megjel6lné, milyen valésag-
szeletet akarunk megismerni e tudominyos
tevékenységgel.

.Himst pedagogiafolfogisa ezt a hibat nem
koveti el. Szdméra a nevelés gyakorlata az,
amelyre a nevelés elméletének iranyulnia kell.
Mig O’Coxxor nem jelli meg a pedagdgia
eszkozeivel kutatandd valésagmezdt, Himrst
elismeri a nevelés mint emberi gyakorlat
objektivitasat és kutatasra jogosultsigit a
neveléselmélettel szemben. Csakhogy a neve-
léselméletet nem tartja'illetékesnek e valésag
térvényeinek foltirasira. Allitdsa szerint a
nevelési valésagra vonatkozé térvényeket a
pedagégia tarstudoményal hivatottak fol-
tarni, nem pedig a neveléselmélet. Ez magya-
rizza aztin, hogy a neveléselméletnek Hirsr-
nél pusztin praktikus jelentdsége van.1s

A pedagégia megiiresitése: tudomanyjelle-
gétsl valé megfosztisa még érthetébbé teszi
filozéfia és pedagogia fontebb viazolt viszonyat
az analitikus neveléselméletben. Ha a peda-
gbgia — akar mert targya nincs, ‘akar mert
megismerésre nem hivatott — nem heuriszti-
kus, természetesen nincs is sziiksége egy a
valosig legaltalanosabb térvényeit és kategd-
ridit kidolgozé filozéfia tanulsagaira. Viszont

annal nagyobb sziiksége van — hipotézisei
folallitasdban vagy terminusai értelmezésében,
,»fordité tevékenysége” kozben — a formali

logikai és nyelvi elemzésre.

1I. AZ ANALIZIS TEMAKOREI ES TENDENCIAJA

Az analitikus mozgalomnak a pedagdgia-
ban valé jelentkezésére utalva mar megjegyez-
tiilk, hogy az utébbi években — elsésorban
az USA-ban — a pedagégia szakemberei egyre
gyakrabban tallépik a filozéfiai analizis hagyo-
manyos szabalyait. E médszereket és technika-
kat — amelyeket jelenleg az an. oxfordi

iskola (I. L. Austin, G. Ryrs, P. STRAWSON)

1 HIRST a pedagégiaelméletet — folting, hogy nem
differenciél oktatds és nevelés elmélete kizott sem! — a
médszertannal azonositja. Mindaz, amit a pedagégiael-
méletre jellemzésképpen f6lhoz — a gyakorlati tevékeny-
ség kozvetlen iranyitéja, méas tudomanyok eredményeit
a gyakorlat konkrét kérdéseit§l sirgetve kutatja és a
pedagégiai tevékenységre interpretélja stb. — a médszer-
tanra illik. .



diktal az angol filozéfidban '~ fokozatosan
folvaltja a tobbrétd, ,,szabélytalanabb’ téma-
megkézelités. Ezekkel a ,,rendhagyd” kisérle-
tekkel — amelyek elsddlegesen az Egyesiilt
Allamokban jelentkeznek — egy idében foko-
zatos eltolédas figyelheté meg az elemzések
térgyét illetden is. Egyre inkabb a figyelem
peremére siklik a puszta uyelvhasznalat kér-
dese, s egyre nagyobb az érdeklddés a peda-
gbgia hagyomanyos fogalmai irant.16

Az analitikus mozgalom irdnyvaltdsival
kapcsolatban bizonyos megkiilénboztetés te-
hetd az angol és az amerikai kutatasok koézott.
Az angol szakemberek altaldban hivebbek az
analizis hagyoményos madszereihez és témai-
hoz; a pedagégia teriletén is a filozofidval
érintkezs prob]emdkon (eru,kel\ kérdése, etikai
dontések hogyanja ¢s érvényessége stb.) dol-
goznak szivesebben. Az amerikai pedagégusok
érdeklédését jobban vonzzdk a neveléstudo-
méany uj fejleményei a neveléspszicholégia
teriiletén csakigy, mint pl. a tanulaselméletek
terén. Ennek a — hangsilyozom: csak ten-
denciaszeriien érvényesiild — jelenségnek két
oka van. Az USA-ban nincs a filozéfial anali-
zisnek tradicidja, az amerikaiakat tehat meg-
szokasok és a tudomanyos kézvélemény elva-
résai nem kotik. Masrészt; a neveléstudomany
gyors fejlédése (tanitégépek, audiovizudlis
oktatdsi modszerek stb.) az utébbi években

éppen az USA-ban figyelhetd meg; az 4)
eredmények Eurépiban — Anglidban is —-

megkésve jelentkeztek, ennck kovetkeztében
a velik jaré kérdések is kevésbé égetdek
Anglidban, mint Amerikéban.

" Bizonyos kiilonbség tehet6 angol és ameri-
kai szakemberek munkaja kozott a tekintetben
is, hogy az angolokat a jelenben is haté szer-
vezett neveléselméleti iskoldk gondolatai —
gz analitikus mozgalmon kiviill — kevéshé
kétik, pedagogiai elemzéseik ezért altaldban
eléfoltevésektél mentesebbek. Az amerikai
elemzések koziil viszont igen sok -hatdrozott
nevelésfilozéfiai  4dramlatok tanitasait  ki-
vénja igazolni ‘modernebb és egzal\tabbnak
tiné formaban.

Végiil bizonyos killonbség van az angel és
az amerikal elemzések kozott a politikai cél-
zatossag szempontjabol is. Az USA nevelési
szakemberel szamara 4ltaldban els6rendi szitk-
ségességnek latszik hatdrozott politikai meg-
gy6zédések célzatos be(,pitése nevelési rend-
szeriikbe az illetd fogalom uyra clemzése —,
azaz: ,,modermzalasa — révén. Az angolok

1 g ]elenscg dokumcntumakcnt a Reviciv uffducatl-
onal Research 1964-i harom éves neveléselméleti és — fi-
lozodfiai bcszamolom méar nem von hatart a filozdfiai
analizis ¢és a fogalomelem7es kozott. Az 1961-i bssze-
foglal6 — az akkor még érvényben levé gyakorlatot
kivetve — e két mikodési terilletet killon tirgyalta.
Vo, ezzel és a tovabbiakkal is CLAYTON, STAFFORD A.;

s Philosophy of Education” Review -of Educational Rese-
arch 1961; 20—37 — MACMILLAN, C.J.B. — KNELLER,
G EORGE - F »Philosophy of Education” HReview o[

" viszont ugy politizalnak, hogy latszélag tobbé-

kevésbé tartézkodnak az efajta kisérletezéstél.

A fogalomelemzés témakérében egyértelmi
folosztast nehéz ajanlani vagy tenmi; igy hit
eligazodni is nehéz. Az alabbiakban nem is val-
lalkozom erre. Célom az, hogy ‘a legkiemelke-
débb témakat jelezzem, vazoljam kutatasi
problémiikat, és megemlitsem eOy-kct 16 do- -
kumentumukat.

1. Az analizis témakirei

A fogalomanalizis egyik leggyakrabban
foliérképezett teriilete a nevelés és pedagégia
kérdésel?. A nevelés a kultira eleme — illa-
pitja meg R. B. Perry —, amelynek megha-
tarozott funkcidja (kultiraitadas) és kiilon-
boz3 aspektusai (formalis és tartalmi oktatas—
nevelés) vannak. M. Brack a nevelésrél érte:
kezve azt a kérdést veti {61, vajon a nevelés a
tudoményokhoz vagy a miivészetekhez all-e
kozelebb. A szerz8 véleménye szerint els8sor-
ban a mivészetekkel rokonitja az a tény, hogy
a pedagégia kifejezésrendszerében siriin él
metafordkkal. Brack szerint ez a nyelvhasz-
nalat helyes is, sziikséges is. Csak tigyelm kell,
hogy e pedagoglal metaforak ne alkalmiak
legyenek, hanem elére elgondolt rendszerben,
szervezetten irjak koriil azt a fogalmat, ﬂmely-
re anal6giaként {6lhoztdk 6ket. I. ScHEFFLER
megtoldja Braok megéllapitasat azzal a kdvet:
keztetéssel, hogy nincs semmi olyan a_priori
érv, amely a neveléstudominy tudomanyos
6nallosaga mellett szolna. De a nevelési problé-
mak megoldasihoz nincs is semmi szitkség a
pedagégia természettudomanyos értelemben
tudomanynak nyilvanitasara. ( Igy tér visz-
sza — ezuttal fogalomelemzés formajdban — a
neveléselmélet moédszertannal  azonositasa,
azaz tudomanyos rangrél valé lefokozasanak
el6bb mar ismertetett gondolata.)

A nevelés fogalmanak -elemzése kozben
meriil {61 a nevelés gyakorlata és elmélete k-
zotti kapesolat kérdése. Egyik vélemény sze-
rint a két tevékenységi teriilet a hipotézis-
alkotas — kisérleti kiprébalas viszonyaban all
egymassal (O’ConnoRr). Egy misik allaspont
szerint a pedagégia kézvetité a nevelési gya-
korlat és a pedagoégidval rokon tudominyok
(pszicholégia, szociologia stb.) kozott (Hms'r)
(Mindkét allaspont kritikai ismertetésére az
elsz6 fejezet vallalkozott.)

* R.S. PeTERS a nevelési cél fogalmat elemzi.
Arra a konkliziéra jut, hogy a tanité ne az tin,

Educational Research 1964; 22—43

17 PERRY, RALPH BARTON; Realms of Value Cambrid-
ge; Harvard 1954; 411—14, 42194 — BLACK, MAX;
,,Education as Art and Dlsmplme” Ethics 1944; 290—94
(Mindkettd kozli; SCHEFFLER, ISRAEL ed.; Ph:lnsophyand
Education Boston; Allyn 19662; 17—38, 39—46) — O

‘CONNOR; im. 92—110 — HIRST; im. 57—61 — PETERS,

RICHARD S.; Authority, Responsibility and Education
London; Allen 1959; 83—95 — SCHEFFLER, ISRAEL;
518 Education a Dlsc1plme?" (UO szerk.; im. 64—77)
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,,eszkdz—cél modellt”” alkalmazza, azaz ne
az oktatasi—nevelési folyamaton kiviilfekvé
(,,metafizikai”) célokat keressen tevékenységé-
nek igazolasa végett, hanem tartsa szem el6tt:
A nevelésben els6sorban az eljirasméd, a tanité
magatartasformaja, az oktatas—nevelés stilusa
jelenti az értéket. '
2. A didaktikdban folléps valtozasok ko-
vetkeztében kiilondsen
"tanulds fogalmanak uj megvilagitasals, Az
ide vonatkoz6 kutatasok 4ltalaban megkiilon-
boztetik a tanitas két aspektusat: a ,,folyamat”
oldalt (valaki valakit valamire tanit”) és az
»eredmény”’-oldalt (,,valaki valakit valamire
megtanitott”.). Megjegyzendd, hogy e két aspek-
tussal, s ezzel kapcesolatban a tanitds—tanulas
ésszefiiggésével szemben ellentétes vélemények
~is jelentkeznek. Elemzik a tanulds viszonyat
valamely célhoz (Kell-e, nem-e, hogy a tanitis
a folyamaton kiviilfekvé célt tiizzén maga
€lé?) és a tanitads szakaszossagat, megjelenését
az 1d6ben (vo6.: ,,6rat tart”, de: ,,mar héarom
hénapja tanit” stb.).

Egyes kutaték (O. B. Smurs, 1. ScREFFLER)
tanitasi modellt szerkesztettek. Smrre kutata-
saban egy altala szerkesztett logikai modellre
hivdtkozik vagy utal; a szerzd elemzi ezt a
modellt, és f6lsorakoztatja az altalanos modell
konkrét helyzetekben megjelend variansait is.
ScrerriEr a filozéfia- és pedagégiatorténet
néhény ismert koncepciéjabol allit ossze kiilon-
bo2z8 tanitdsi modelleket, s ezek elemzése révén
fejti ki sajat koncepciéjat.

A tanitds témakoréhez kapcsolédik a fa-
pasztalat fogalma irdnti megajulé érdeklddés
(R. S. PerErs, J. Hawson). Ma mar 4ltalaban
helytelenitik a tapasztalat révén szerezhetd
ismeretek szembeadllitasat, a tapasztalatnak
mint egyetlen valodi ismeretszerzési madszer-
nek igenlését a hagyoményos ismeretanyaggal

szemben. Ugyancsak kritizaljak a progresszi--

vizmus abszolutizalt gyermekkozpontsagat.
A tapasztalat fontossigat egyfelsl az ismeretek
gyakorlati alkalmazisara, mdsfelsl — ezen
keresztiil — a kritikus gondolkodésra nevelés-
ben latjak.

3. A pszichologiai fogalmak elemzése élta-
liban elsGsorban az amerikai szakirodalomban
talilhat6 meg. Az e teriileten folyé fogalmi
analizist erSteljesen befolyasolja az un. logikat
behaviorizmus behatolasa a pszicholégia munka-
teriiletére is'®. A behaviorizmus a pszichikus
allapotokat a viselkedésre redukilja. A logikai

1% SOHEFFLER, ISRABL; The Language of Education
Springfield; Thomas 1960; 60—104f — UQ; Conditions
of Knowlidge Chicago; Scott 1965 — UQ; ,,Philosophical
Models of Teaching’' Harvard Educational Reviiwe XXXV;
131—43: HESLER, ROBERT D. megjegyzéseit a szerzd
vilaszaval lisd Harvard Educational Review XXXV,
363—67 — SMITH, O.B.;,,0On the Anatomy of Teaching”
Journal of Teacher Education 1956: 339 skk.— U(: A Con-
eept of Teaching” Teacher College Record 1960; 229 skk.
(Ut6bbit kézli SyaTH, O.B. — ENNIS, ROBERT H. ed.;
Language and Cancepts in Education Chicago; McNally
1962%; 86—101) — ASCHNER, MARY JANE;,,The Language
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idGszeriivée valt a .

behaviorizmus a fiziolégiai—pszicholégiai 4lla-
potokra vonatkozé kijelentéseket redukélja a
viselkedésre vonatkozé kijelentésekre.

- Az utdbbi években a pszicholégiai fogalom-
elemzés egyre gazdagabb munkateriileten dol-
gozik. Igy kerilt elemzés ala pl. a potencialitis
fogalma (Tyw~ER), a sziikséglet fogalma (B. P.
Kowmrsar), az alkotassal kapcsolatos fogalmak
(Hazzmann) sth. Ezen a bgviils teriileten fon-
tossdgdt mindmdig megtartotta a magatartés-
sal és’ viselkedéssel kapesolatos centralis
behaviorista pszichol6giai—pedagégiai problé-
makor.

A magatartas értelmezésével kapcsolatos
legutébhbi vita tanitas, cselekvés és viselkedés
kozott az alabbi viszonyt mutatta k%
A hagyominyos behaviorista magyarazat
szerint a tanitas célja a viselkedés megvaltoz-
tatdsa. A tanftds azonban nem a viselkedéssel
foglalkozik — azaz nem bizonyos szabalyokhoz .
valé alkalmazkodasra ad dtmutatast —, ha-
nem az ember cselekvési képességét fejleszti —
vagyis bizonyos szabalyoknak torténd céltuda-
tos engedelmeskedést alakit ki a tanulékban.
Nem elégszik meg a korillményekhez valé
passziv alkalmazkodassal, hanem aktivitasra

“serkent a folismert lehetGségeken beliil. A vita

résztvevdi ezt a folismerést a cselekvés fogal-
mabol vezették le; a cselekvés ugyanis nem
alkalmazkod4s a szabélyokhoz, hanem sza-
balyok altal irdnyitott (rule guided) aktivitas.
A tanitds célja tehat eszerint nem valamely
viselkedésforma kialakitdsa, hanem cselekvé-
sek egy bizonyos rendszerére nevelés. Azaz:
a viselkedés atformalasa magatartassa.

Ennek a koévetkeztetésnek biraléi viszont
joggal mutatnak rd a ,,cselekvés” pontatlan
elemzésére. A cselekvést ugyanis nem elegendd
pusztdn azzal meghatirozni, hogy hogyan
viszonylik a kiilvilag altal diktalt objektiv
torvényekhez, szabalyokhoz. Féként 'akkor
nem, ha — mint egyes kritikusok kimutat-
tak — a ,,szabaly” terminust is pontatlanul
hasznélta az elmélet szerzéje. (A vitdban a
cselekvés—viselkedés megitélésének az a
szempontja, hogy ezek a szubjektum és az
objektum kapesolatba lépésének — az adott
esetben konkrétan: ember és kiilvilag tal4l-
kozésdnak — formdi, {6l sem vetddtek. Pedig
e két szubjektiv megnyilatkozas lényegéig
hatol6 elemzése csak a pszichikum és kiilvilag
érintkezésében elfoglalt helye és betoltott sze-
repe alapjan volna valéban lehetséges.)

of Teaching’* (SMITH—ENNIS; im. 142—26) — PETERS;
Im. 96—~107 — HANSON, JOHN; ,Learning by Exp-ri-
ence” (SMITH-—-ENNIS; im. 1—23) — CAMBERLL, COLIN;
,, A Comment on Wether Teaching Implies Learning’
Harvard Educational Review XXXV; 82—83

19 SOROHOVA, J.V. (szerk.); Napjaink pszicholdgidja
a tokés orszdgokban (ford.) Bp; Tankényvkiadé 1966;63—6

to GREEN, THOMAS F.; , Teaching, Acting and Be-
having’’ Harvard Educational Review XXXIV; 507—24
(klny. is) — SoOLTIS, JONAS F., PETEWS, R.S., MCCLEL-
LAN, JAMES E. hozziszOlasat és a szerz4 valaszat 1asd
Harvard Educational Review XXXV; 191—209, 37175



4. A fogalomelemzések kore kiterjeszkedik
a nevelés egész teriiletére. A széles munkateri-
letr6l mindent megemliteni lehetetlen; csak
egy-két gyakrabban analizélt fogalmat sorolok
fol.

Az egyik leggyakrabban vizsgélat targyava
tett terminus a ,,demokrdcia®. E fogalmat
tarsadalmi-térténeti toltottségétsl meglosztva
{demokricia mint valamely tarsadalom politi-
kai rendszere) és térsadalomtudomanyi jelen-
“tését mellozve rendszerint a tarsadalm egyiitt-
élés bizonyos (idealis) forméjat latjak benne
(SMITH). A demokrécia DEWEY-val
egyetértésben — az 'a ,nyilt tarsadalom”,
amelyben az ember és ember kozotti valaszfa-
lak a legalacsonyabbak. A demokraciat
legfdbb ,ellenségeits]” — a kiilonbéz6 un. to-
talis rendszerektd] (s itt jelenleg természetesen
foleg a proletardiktatira értendd) — csak
Ggy lehet megvédeni, ha értékét és igazsagat
énmagén kivill, valamilyen transzcendens

szférdban nyomozzuk. Mindez a demokracia -

ténybeli vizsgalatdnak eliminéldsara €s idealis-
ta értékvizsgalatokra vezet. (O°CONNOR az
érvényes értékek megitélésének kritériumait,
SMITH az értékelés és az élvezés kozti kiilonb-
séget kutatja.) A ,,demokratikus nevelés”
kozépponti kérdése, hogyan viszonyulnak
egymashoz az egyének a tarsadalmi ala- és
folérendeltség helyzetében. Ez a kérdés rejtd-
zik az egyenléség,egyenlélehetiségek (KOMISAR,
CROMBS), a szabadsdg, felelésség (PETERS)
stb. fogalma kérili vitakban. A vélaszt altala-
ban a tekintély fogalmi analizisében keresik.
(PETERS). A pedagégiai tekintély olyan ne-
veld-névendék viszony, mondjak, amelyben
a névendék — folismert ismeretbeli hidnyossa-
gdi és sziikségletei nyomén — maga ismeri el a
neveld mint a tudés kepwseIOJe illetékességét.
—'A sdemokratikus nevelést” az oktatas. te-
rilletére vetitve hangsilyozzak, hogy olyan
pedagbgiai modszer sziikséges, amely mind a
korszerdi pszichologiai eredményekkel, mind
pedig a ,,demokricia” fonti nevel§-ndvendék
viszonyaval 6sszhangban ll. A javasolt meg-
oldas altalaban az, hogy az oktatast médszerek
akkor allnak a legnagyobb osszhangban a de-
mokratikus nevelés eszményével, ha ismeret-
nyGjtasi eljardsainkat a kutatés loglka]at
kivetve alkotjuk meg. Az idézett szerzdk és a
témakérrel kapcsolatos irodalom behatébb
tanulményozésa azonban arrdl gyéz meg, hogy
a valésagban éppen ennek forditottja torténik:
nem a kutatas logikajahoz igazitjak a peda-
gogiai moédszereket, hanem politikai meggyd-
z6désiikhéz nemcsak az oktatds-nevelés mad-

“

2! SMITH; ,,Philosophy of Education” 961—62 —
PETERS; im. 13—51, 55—-79 — O’CONNOR; im. 46—71

22 SCHEFFLER, ISRAEL; The Anatomy of Inquiry
New York; Knopf 1963 — RYLE, GILBERT; The Concept
of Mind London; Hutchinson 1949; 25—35, 4061,
280—318 (Kdézli SORERFLER; ,,Philosophy and Education
140—201). — ROLAND, JANE; ,,On the Reduction of
*Knowing That’ to ’Knowing How’ (SMITH—ENNIS;

szereit, de azon tdilmenden ismeretelméleti
allasfoglalasaikat is. (Lasd erre vonatkozban
kiilonésen a progresszivizmusismeretelméletét).

E témakérhoz kapcesolodik az értelmi-er-
kélesi nevelés probléméja (22).
filozéfia és pedagogia korében tovabb él a
progresszivizmus nézete az oktatés formalis és
tartalmi oldalanak szétvalasztasarol. E nézet
megalapozasaért az intellektus fogalménak
elemzéséhez fordulnak, megéllapitva, hogy a
jartassagok és készségek énmagukban auto-
matizélt cselekvési formak, amelyeket szokta-
tassal és gyakoroltatassal lehet kialakitani.
Az ismeretek viszont a tanulé itélGképességét,
egész személyiségét veszik igénybe és fejlesztik,
s az ismereteket pusztan automatikus tton
(szoktatassal stb.) kialakitani nem lehet.
(RYLE, ROLAND) Az oktatas tartalmi és
formai oldalédnak szétvilasztasabél szarmazik
az értelmi és erkolesi nevelés foladatainak
szembekeriilése. E konfliktus megoldasit a
jellem fogalmanak elemzésében keresik (PE-
TERS). Az, elemzés végeredménye az, hogy
nines egyazon nevelési rendszerben két kiilon-
boz6 nevelési fsladat — egy ‘az értelmi, masik
pedig az erkélesi nevelés elgtt —, hanem két
kiillsnb6z6 oktatasi-nevelési tlpus letezik.

"Kéziilik az egyik f6ként az értelmi, a masik

a jellemnevelést tartja foladatinak, szoros
osszefiiggésben azonban a jellem, az értelem
nevelésével. A két foladat egyszerre oldandé
tehat meg: az ismeretnyijtds hogyanja egy-
dttal a jellemnevelés eszkoze és teriilete is.
— A tudomanyos ismeretszerzés kritikai gon-
dolkoddsra, ezen keresztiil pedig kétked§ ma-
gatartasra vezet; a kritikai gondolkodds fo-
galménak elemzésébol lathatéan ez az eszmény
bontakozik ki (ENNIS, O’CONNOR). Masok
az értelmi és jellemnevelés angolszasz peda-
gégiaban kibontakozé konfliktusat azzal ki-
sérlik meg fololdani, hogy ramutatnak a szer-
zett ismeretanyag (ertelml nevelés) gyakorlat1
alkalmazasanak szuksegessegere — ami mar
az erkolest allasfoglalas és problematika szfé-
rdja. Ebben a szférdban azonban mas tipusa

A jelenlegi -

gondolkodas is kell, mint amit a hagyoményos :

ismeretek hagyomanyos médon nyujtisa fej-
leszthet a tanulékban. Ezt mutatja a ,,hétkoz-
napi gondolkodas” (commonsense thought)

fogalmanak analizise (L.R. PERRY).

A fogalmi elemzésben helyt kapnak a kéz-
vetleniil vilagnézeti-tarsadalmi-politikai vo-
natkozésok is (ezzel cafolva az analizis dekla-
ralt apolitikussagat)?. A felelgsség fogal-
ménak elemzése pl. lehetdség a marxizmussal
valé éles polémiara (PETERS). A semlegesség

im. 59—71) — PETERS; im. 108—18 — PERRY, L.R.
,,Commonsense Thought, Knowlidge and Judgement
and Their Importance for Education’ British Journal of
Educational Studies 1965; 125—38 — O’COONNR; im.

3 PETERS; im. 56—79 — ENNIs; ,,Is it Impossipble
for the School to Be Neutral?”’ (SMITH—-ENNIS, im. 102—
11)
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fogalom elemzése alkalmabél igyekszenek is-
kola és tarsadalom kozt éles hatart vonm
(E\\IS) '

Az analitikus mozgalom a modern
techml\m segédeszkozok alkalmazasaval és
eredményességiik értékelésével foglalkozé me-
veléstudoméanyl munkateriiletre is  behatol
( philosophy of educational science)®. Magat
e kutatasi teriletet nevének anahzilasaval
prébaljak meghatéarozni (SMITH, NAGEL).
Ez a teriilet a technikai eszkozokre, dltaliban

a termésmttudomfmy (ps7icholégia sth.) ered- -

ményeire alapuld elvi dontések érvényességé-
vel foglalkozik. (Elfogadva, vitatva is tehat az
O’CONNOR—HIRST javasolta neveléselmé-
let érvényességi korét.) Kutatja a technikai
segédeszkozok altal nyert — altalaban a ter-
mészettudomanyos — tapasztalatok igazsaga-
nak kritériumait. Analizlja a technikai segéd-
eszkdzokkel torténd foladatmegoldas menetét,
hogy érvényességiiket logikailag mérlegelhesse
(BURNS). Kutatja az eredmények osztilyo-
zasanak és mérésének logikajat; tanulmanyozza
a természettudoméanyos eredmények nevelés-

, tudomanyi Altalanositdsinak érvényességét,
ennck foltételeit (NAGEL).

6. Végiil: az analitikus technikat Gjabban
egyre siiribben alkalmazzék magara az analiti-
kus neveléselmélet eredményeire és modszereire
is.25. Egyrészt keresik a filozofiai elemzés
kapcsolédési pontjait a nevc]éstudomzirmyal
és megallaplt]ak az elméleti analizis szefepét
a célok és a médszerek kérdéskorében (BAR-
TON). Masrészt a filozéfiai analizis sltal kidol-
gozott — illetve kidolgozandé — tn. informé-
Iis logika és a pedagoglaban eddig hasznilatos
logikak (pl. DEWEY logikai elmélete) kozott
keresnek rokonvonasokat (HOLLEY).

2. A filozfiai analizis &,erepe az angol—ameri-
kai pedagogmban

1. Bar a fogalomelemzés bizonyos eljarisai

a filoz6fiai analizishez kot6dnek, a mai polgari

{filozéfiai iranyok j6 része kritikai, természet-
tudoményos és analitikus érdekldésii: nagy

részben ,,4j hangnemben” irédott (HARDIE:

philosophy in a new key). Ez az ,4) kules™

azonban nem a kutatés radikalis iranyvaltasat,

sokkal inkabb a régi problémak 4} szemléletét’

jelenti — wvallja I. SCHEFFLER. Majd igy
- folytatja: ,,. . . a tanulménydk nem képviselnek
0j iskolat az alapvetd pedagoégiai elvekkel

kapcsolatban. Sokkal inkabb az analitikus

filozé6fia modszereit mutat]al\ be miikodésiik-
ben’’%,

t¢SMTITH;. ,,Philosophy of Education” 962—63 —
BURNS, ROBETR Wii; ,,The Critical Incidental Technique
as an Instrument of Educational Research. A philosophical
analysis. Stanford; Univ. 1957 — NAGEL, ERNST; ,,Phi-
losophy in Educational Research” (BANGHORT, F.W.
(ed); 1. Annual ITAK SympostumonEducauonalResearch
Bloomington; IT4K 1960)
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A filozéfiai analizisnek a neveléselméletre
valé alkalmazisa tehat inkabb csak a kifejezés
technikajaban jelent valami Gjat — hiszen a
filoz6fial analizisnek mas munkateriileten is
csak ennyi a célja. Azok a fogalmak és tételek
azonban, amelyeket kifejt, illetve amelyeket
atcrtelmez, rendszerint a régiek. A polemm
céljabol tehat elsédleges foladatunk az aj
megkozelitési mod m00ul a hagyomanyos
neve]éselméleti nézeteket kibontani, ramutatva
arra, hogy korszeriibb filozéfiai megkozelités-
sel tartalmuk kordntsem valt haladébba vagy
szamunkra elfogadhatébba.

Mar a fogalomelemzés témakéreinek
attekintésénél kitiint az ijra meg Gjra eldbuk-
kané  pragmatista-progresszivista  nevelcs-
elméleti és nevelésfilozofiai alapallas. A tanulas
fogalmaval kapcsolatos kézleményekben ¢és
vitikban egyre erételjesebben hallatja hangjat
a tapasztalat egyediili fontossagat hangstlyo-
z0 nézet; s a tapasztalatot a progresszivizmus
szellemében értelmezik és szerepeltetik elem-
zéseikben. A demokracia fogalmanak analizise
kéveti DEWEY szellemét, amikor megfosztva
tarsadalmi-torténelmi kotottségeitdl a demok-
raciat az emberi viszonyuldsok és az emberi
magatartas idétlen kategoridjava emeli. A ne-
vels-ndvendék ezzel dsszefiiggésben foltart vi-
szonya: a neveld illetékességérsl sz616 elképze-
Iés és a demokricia eszméinek beépitése az
oktatdsi-nevelési mddszerek rendszerébe ugyan-
csak a progresszivizmus eszméinck tobbé-ke-
véshé sértetlen tovabbélését mutatja. (Hazai

- vonatkozasban KARACSONY SANDOR pe-

dagégiai nézeteire utalhatunk.) Az értelmi-

. erkélesi nevelés problémakérében ujra talal-

kozhatunk az oktatas és képzés formalis és
tartalmi oldalanak szétszakitasaval, szembe-
allitasaval és a tartalmi oldal formaira reduka-
lasaval. Az érvek — a modein informalis logi-
kai kutatasra hivatkozva — altalaban aGjsze-
riek (bar még azok sem mindig!), a gondolat-
menet végeredménye azonban a progressziviz-
mus gyakran cafolt alapéllasa didaktikai kér-
désekben. A filozofiai analizis — sajat eredmé-
nyeit firkészve — modszerést DEWEY-éval
rokonitja; igyekszik rokoni szalakat kibogozni
az amerikal progresszivizmus legnagyobb alak-
ja és az analitikal mozgalom logikat elmélete-
médszere kozott. .
Ugyanakkor, amikor nyiltan vagy [élig
rejtve a progresszivizmus nézeteit probaljak
atmenteni a progresszivizmus alkonya idején,
nyilt -politikai allasfoglalas is jelentkezik a; fo-
galmi' analizis techml\a]aban PETERS a
feleldsség egyes problémait tanulmanyOIV'l

% HOLLEY, FraNK K.; ,,Context and the Analytlc"
Educational Theory 1959; 165—68 — BARTON, GEORGE
Eid; ,,The Effect of Varymg Types of Phllosop}ucal Ana-
lysis on’ Educational Theory” (BAYLES, E.E. (ed);
Proceeding of the 16. Annual Meeting of the Philosophy
of Education Society Kanas; Lawrence 1960; 19—33)

2 SCHEFFLER; ,,Introdusctxon” (UG;. Philosophy and
Education) 5—6,



— roint emlitettik — FREUDdal és MARX-
szal’csatazik az akarat-szabadsidg védelmében.
ENNIS viszont — lattuk — az iskola politikai
fiiggetlenségét és tarsadalomtél valé elzartsa-
gat vizsgalja-védi fogalomelemzés formajaban.

- 3. Mindebbd! tehat lesziirhetjik a tanul-
sagot: A filozéfiai analizist munkajaban tulaj.
donképpen nem is a megismerés vagya hajtja-
Mintha nem is egy-egy fogalom teljes tartalma-
nak f6ltarasa volna a cél, hanem szintszandék-
kal csak a tartalom téredékeié, amelybél a
gyakran elskeriil§ pedagogiai terminus techni-
cus 4j — polemikus és apologetikus célokra
alkalmasabb — formaja bonthaté ki. Az igy
‘atértelmezett fogalmakkal kisérlik meg moder-
nizalni az angol—amerikai szakemberek né-
hény elavult pedagagiai-filozéfiai érvelésiiket
vagy gondolatmenetiiket.

: \

.

III. AZ ANALIZIS ELTARASAI ES TECHNIKAJA

Féntebb utaltam arra, hogy az analizis
kiterjészkedik magénak az analitikus mozga-
lomnak eredményeire és mddszeres eljarasaira
is, SCHEFFLER szerint a leggyakrabban
hasznélt fogalomelemzési eljarasok kovetkezd
tipusai  kiilonbéztethetsk meg:. strukturalis,
rekonstrukecids, szovegosszefiiggéses, szeman-
tikus és explikativ??, ’ :

A strukturdlis elemzés’™ (structural ana-
lysis) az itéletek és' kivetkeztetések logikai
szerkezetét tarja {61, amelyek egy-egy fogalom
meghatdrozasa  mogott  allanak. - Médszere
ltalaban’ a hagyomanyos: formalis -logikai,
tendenciaja pedig elsGsorban kritikai. -

Miga strukturalis elemzés egy-egy -érvelés
hamissdgat mutatja ki, lehetGséget teremtve
ezzel a helyes érvelésre, a ,rekonstrukeiés
elemzés” (rational reconstruction) a fogalom-
meghatarozashoz vezetd helyes érvelés sza-
balyait tarja f6l és alkalmazza. Nyilvanvald,

hogy a két elemzéstipus egymast kiegészitve

tud csak hatékonyan mikodni.

Az ,explikativ médszerek™ (explicatiy met-
hods) a fogalmak tartalménak — terjedelmé-
nek formalhis logikabol ismert foltarasat végzik
cl. Gyakran a fogalom nevének eredetébél
indulnak ki, s igy allapitjdk meg az illeté
fogalom tartalmi-terjedelmi korét. '

A -, szemantikus elemzés” (semantic met-
hods) célja, hogy a vizsgalt terminusok helyét
és szerepét allapitsa meg a hétkoznapi nyelv-
hasznalatban, s ebbél vonjon le kévetkezteté-
secket a fogalom tartalméra és pedagégiabeli
helyes alkalmazdséra. .

Az un. ,szdvegdsszefliggéses elemzések™
(contextual methods) a kérdéses fogalmat spe-
cialis szaknyelvi szévegbe allitjak, és a beszéd-
"helyzetben tanusitott szerepébdl vonnak le

27 SCHEFFLER; ,,Introduction” 7—14

28 KLAUS, GEORG—BUHR, MANFRED (hg); Philosop-
hisches Wirterbuch Leipzig; VEB Bibliographisches Insti-
tut 1964; 502—03 — LazI0ZIUS GYULA; Altaldnos nyel-

I

kovetkeztetéseket az illets fogalom ‘tartalmara.
A két eljarasméd kozott lathatéan szoros a
kapcsolat. Végeredményben egymas kiégészitdi,
fokozatai, amint az analizalé tevékenység
mind mélyebbre hatol egy-egy vizsgalt kifeje-
zés értelmébe. Minthogy e két eljaridsmod
mutat meg legtobbet az analitikus- eljaras
technikajibél, az alabbiakban e két modszert
részletesebben is wvizsgaljuk. . . ¢

1. Szemantikai analizis ésa szdjel_giztés‘pfob‘lérfzdjd

1. A szemantikus analizisek fogalommeg-
kozelitéseiben kozos, hogy a vizsgalt fogalma-
kat a szbéhasznalat fels] kisérlik megkozeliteni.
Ehhez a megkozelitési médhoz az elvi alapot
a logikal szemantika, illetwe az altalanos nyel-
vészet jelentéselmélete szolgaltatjas,

Az altaldnos nyelvészet folismerése szerint
a beszéd egységei (esetiinkben a szavak) — je-
lek. Foladatuk: gondolatkézlés érzékszerveink
szamara hozziférhetd anyagi valésag (eszkoz)
utjan. A sz6 mint nyelvi jel folépitése a kovet-
kezd:

jelentés ) .
sz-{-é-{-k—|<;*| ,»,52€k” fogalom |<->I r |
forma _ tartalom valésag ‘

A 526 — mint minden jel' — tehat jeltestbdl
és az-altala félidézends tartalombel all, amely
a koznevek. esetében rendszerint egy-egy fo-
galom. A fogalom pedig a valésdg valamely
jelenségének titkrozédése a tudatban. A szd
(4n. individudlis) jelentése '(jelentésfunkcioja)
egy viszony: forma és tartalom olyan egysége,
‘amelyben a_(tartalmas) sz6 tartalma a foga-
lommal azonos. - ’

A szemantikal analizis a sz6 szerkezetének
{6lismeréséb6l indul ki, amikor a fogalmat a
sz0 forméaja felsl kivanja meégkozeliteni,
nem pedig a valésag fel6l, amelynek tiikrozs-
“dése a tartalmat alkoté fogalom. Ehhez a meg-
kozelitéshez azonban csak a jelentésfunkcié
{6thasznalasan keresztiil vezet az 0t. Iz annyit
jelent, hogy tanulmanyozni kell a sz6 jelenté-*
sét. =~ ’

2. Itt jelentkezik azonban e fogalommeg-
kozelitési moéd elsé neliezsége. Mert igaz,
hogy a szé6 mint nyelvi jel a nyelv (langue:
a beszédbdl kiszakitott absztrakcid) sikjan a
‘jelek Aaltaldnos szerkezetének analdgidja sze-
Tint épil f6l. Az altalanos nyelvészet azonban
kimutatta, hogy a beszéd (parole: a szé ere-
deti kornyezete) sikjan, a konkrét alkalmazas
pillanatdban a nyelvi jel tartalmanak egy
téredéke jelenik csak meg tudatunkban. Az a
toredéke, amely az adott osszefiiggésbe éppen

vészet Bp, 1942 — GOMBOCZ ZOLTAN; A magyar toriéneti
nyelotan vdzlata' IV Jelentéstan. Bp; Danubia 1926—
ToMPA JOZSEF (szerk.); A mai magyar nyelv rendszere.
Leiré nyelvtan 1. Bp; Akadémiai 1961; 143—60 :
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beleillik. Ebbél kovetkezik, hogy egyetlen
kiemelt sz6 tanulményozéasa utjan nem jut-
hatunk el egy vizsgalt fogalom teljes terjedel-
méig. Ahhoz, hogy a fogalom teljes terjedelmét
foltarjuk, ujra meg ujra ,funkcioniltatni”
kell mas-mas beszédszituaciéban, ahol a szé
tartalmanak — azaz a fogalomnak — mas-
mas tdredéke érvényesill. E fragmentumokbél
mozaikkép gyanant allithaté Gssze az a teljes
fogalom, amelyet mint tartalmat a forma (a
sz6) jelolni hivatott.

3. A szemantikai analizis legnagyobb kér-
dése azonban: honnan tudom, hogy mar min-
den alkalmazasi lehetdséget kimeritettem-e.
Nem maradt-e olyan beszédhelyzet, amelybe
a vizsgélt szot elfelejtettem beilleszteni, s ez-
zel a tartalmat alkoté fogalom lényeges 6ssze-
tevSje keriilte el figyelmemet? A fogalomelem-
zéssel kapcsolatos vitdk ugyanis rendszerint
gy indulnak, hogy kétségbe von]ak az eddig
elfogadott fogalomertelmezes igazsagat a fo-
galmat jel6ls. sz6 figyelmen kiviil maradt
alkalmazasi lehetdségére utalva. A tudoményos
egzakisiggal dolgozé analizis tehat — mint
kideriil — alapjaban véve az elemzést végzé
onkenyenek figgvénye. Az analizis végered-
ménye ugyanis attél fiigg, a kijelentések mely
csoportja alapjan prébaljuk megkozeliteni a
vizsgalt sz6 tartalmat. Hogyan zarhatjuk ki az
énkénnyesség ez elemét az analizisb6l? — ez a
szemantikai analizis {5 problémaéja.

2. Szovegisszefiiggéses analizis és nyelvi modell-
alkotds

1. A szemantikal analizis font jelzett 6nké-
nyes elemét van hivatva kikiiszobélni az 1n.
szivegosszefiiggéses fogalomelemzés. Ez az elem-
zési médszer egyuttal bizonyos hozzaallast is
jelent az elemzés targyahoz. Nem elégszik
meg ugyanis azzal, amit a hétkéznapi nyelv-
haszndlat spontinul nyGjtani képes, hanem
maga manipulal a nyelvvel: &) meg 4j — a fo-
galomra legjellemzébbnek vélt — beszéd-
szituaciékat teremt, s megvmsgal]a, hogyan
viselkedik a kutatott sz6 a sajat specialis

kornyezetében. Mindenbbél megprobal ko-
vetkeztetni magéra a fogalomra. Ahogyan
B.P. KOMISAR a ,sziikséglet” -elemzése

kapcsan eléljaréban megjegyzi: ,,Valamely ki-
fe]ezes hasznalata tisztazisénak eredményes
utja azoknak a kihivasoknak (challenges) a
tanulmanyozas, amelyeket a kifejezéssel szer-
kesztett allitasokkal szemben tehetiink.

(ssze fogok gyGjteni velik szemben néhiny
olyan fontosabb ellenvetést, amelyek joggal
tehetdk meg a ’sziitksége van X-re’ kifejezésbél

» KOMISAR, B. PAUL; ,,’Needs’ and the Needs-
Curriculum” (SMITH— ENNIS;im. 25)

30 A | modell”, ,,modellkészités” stb. szivesen hasz-
nélt kifejezései a filozéfiai analizisnek. (V6. PETERS; im.
85—86: SCHEFFLER; ,, Philosophical Models of Teaching’’:
SMITH; ,,A Concept of Teaching” 91 stb.) Hogy ez esetben
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készitett allitasokkal szemben. E kihivasokbél
és a réjuk adott valaszokbdl lehetdvé valik
majd a ’sziikséglet’ sz6 hasznalatanak nehany
kritériumara kévetkeztetni’2o.

2. Ezt az elemzési médot nyeloi modelldlds-
nak nevezziik. A szovegosszefiiggéses analizis
az 4ltala szerkesztett mondatokat a (pedago-
giai) valosig modelljeinek tekinti??. Meggyd-
z8dése ugyanis, hogy a nyelvben hasznélt
kijelentések — a mondatok — a valésag ma-
sanak, leképezésének tekintheték (WITT-
GENSTEIN: picture theory). Tehat a peda-
gogiai valésagra vonatkozo kijelentések meg-
alkotasa, illetve e kijelentésekben — mint
szovegkbrnyzethen — a vizsgalandé szé6 mi-
kodtetése a pedagégiai valésag bizonyos szele-
tében miikédé tény, jelenség stb. hatésat
tiikrozteti { funkcionoilis modell). A pedagégiai
szolid tudoményos alapot kinal a valésag
egzakt elemzésére, minthogy nyelvi sikra teszi
4t a neveléstudomany egyébként hozzaférhe-
tetlen elméleti problémait. Ezen a sikon pe-
dig a pontos elemzés médszerei mar kidolgo-
zottak. A szdvegosszeliiggéses elemzés- bizo-
nyos szamu — altala szerkesztett — kijelentés-
ben figyeli meg a vizsgilandé sz6 mikodését,
mert folteszi, hogy a pedagégiai valésag viszo-
nyal kozott is ugyanigy funkcional az a dolog,
amelyre az illeté szé utal.

Eszrevehetjiik: ez az elemzési méd amellett,
hogy aktiv (modelldl6) tevékenységével tu-
datosan ki akarja rekeszteni a szemantikai
analizis esetlegességeit, egyuttal mélyebb és
atfogobb elemzésre tér. Nem pusztan a szé
jelentésfunkecidjat vizsgalja, hanem céltudato-
san a fogalomra kérdez. Mindezt azonban
ugyanazon a forditott Gton teszi, mint a sze-
mantikai analizis. A valésagot &ltalanositva
tiikrozé fogalmakat ugyanis nem valosagalap-
juk, hanem forméajuk (sz6) fel6l kozeliti meg.
Atugorja azt a problémat, hogy a nyelvi jelek
mennyire adekvatak egy-egy fogalom teljes
tartalmaval és terjedelmével. A foo'alom jel-
formajabol (sz6) visszafelé¢ indulé elemzés —
mint a szemantikai analizis vizsgalatanal lat-
tuk — mindenhképp csak fogalomfragmentu-
mokat képes produkélni, még akkor is, ha a
valéség nyelvi jelét funkciéjaban figyeh meg,
és eredeti kornyezetébe helyezi vissza, vagyis
megkisérli a szemantikai elemzés onkenycs
elemét kikiiszobolni. Ez a szovegosszefiiggéses
analizis jelentéstani — ismeretelméleti nehéz-
sége.

3. Van azonban e médszernek egy logikai
nehézsége is, amely az analégikus kovetkezte-
tések természetébdl adodik. '

nem pusztan divatos nyelvhasznalatrél van szo, azt éppen
a kovetkezs fejtegetés mutatja. — A modellre és az ana-
l6gias kovetkeztetésre ldsd FOGARAST BELA; Logika Bp;
Akadémiai 1958: HORVATH IMRE; ,,A modellalkotas
mint tudomanyos kutatési médszer” Magyar Filozéfiai
Szemle 1965; 161—91: KLAUS—BUHR; im. 16—17, 358.



A modellalkotés azért fontos, mert a modell
alapjan analégids kovetkeztetéseket végez-
hetiink. {Az analégias kovetkeztetés sordn két
dolog kozos jegyeinek egyezésébdl kovetkezte-
tiink tovabbi jegyeinek egyezésére.) Az analé-
gids kovetkeztetés az indukeidé specialis esete,
amelyben a kovetkeztetés a dolgok meglevd
tulajdonsigaibél ismeretlenek felé halad. Bar
az analégias kovetkeztetés a tudomanyos ku-
tatds altalinos moédszere, kovetkeztetési saja-
tossdga miatt — hogy ti. a konkluzioban
nemcsak a premisszékban meglevd, hanem 4j
ismeretet is f6l kell hasznalnunk — csak valé-
szini eredményekhez juttathat. ]

Lényegében analégias kovetkeztetést vé-
gez a szovegoszefiiggéses analizis miivel§je is
akkor, amikor kijelenti:

P;: A ,tanitas” sz26 — a szdvegdsszefiiggéshol
_ kitlinéleg — (a) id6ben végbemend, (b) aktiv,
és — - amint egy ujabb szdvegisszefiiggésbsl
kikovetkeztethetd — (c) céltudatos tevékeny-
séget jelent.
P,: A tanitds — a tarsadalmi szféraban folyo
tevékenység — valdban (a) az id6ben torténik;
(v6: tanitasi éra, tanitisi egységek stb.) és
(b) aktiv tevékenység.
C: Tehat a tanftas — ti. a tarsadalmi szféraban
folyé tevékenység — céltudatos.

Ez a kévetkeztetés logikailag nem kotelez6
érvényi (,,valészinti”” — de ezt az analitikusok
dltaldban nem teszik hozza kévetkeztetéseik-
hez); fiiggetleniil attél, hogy zarététele igaz.
(Nem is szélva arrél a kilonlegesen koriilmeé-
nyes Gtrél, amelyen egy tarsadalmi szféraban
folyé tevékenységre vonatkozé- megallapitast
tesz anélkil, hogy magat a tevékenységet
elemezné.)

A szdvegdsszefiiggéses fogalomelezés tehat
sem logikal, sem Jelentéstani szempontbdl
nem eredményezi azt az abszolut biztos vég-
kovetkeztetést, amelyet modszereinek eg-
zaktsagira utalva igér.

4. Mi az oka a filozéfial analizis e kudar-
cinak a fogalomelezés terén? Az analitikus
filozéfia idealista dintése a filozéfia alapkér-
désében.

A filozéfiai analizis forditott fogalommeg-
kozelitési moédjara mér tébb izben' utaltunk.
Ennek lényege az, hogy a fogalom meghatéro-
zasat nem a valosdg, hanem az azt jelsls sz6
fel] kisérelik meg. A fogalom ismertetd jegyeit
nem ugy tarjak fol tehat, mint a fogalom

alapj4t képezé dolog lényeges vondsait, hanem

mint a sz6 ( parole) hasznalatanak alkalmazasi
szabalyait.

Hol ennek az ismeretelméleti folfogdsnak
és logikai magatartasnak a gydkere? Az ana-
litikusok nem ismerik el a fogalom specialis
valésigtiikrozé funkeiéjat. Szamukra a valé-

sig dolgai a maguk egyediségében léteznek -

(RUSSEL: logical atomism). Az az éltalanosi-
tis pedig, amelynek révén a fogalom megszii-
letik, teljesen &nkényes (szubjektiv) tett,

célja nem a valosdg titkr6zése (megismerd

funkci6), hanem a kozlés és a gondolkodas
megkdnnyitése (praktikus funkcié). Nem is-
merik el, hogy minden jelenség 4ltalanos és
kiilonss konkrét megjelenési formaja, ami le-
hetdvé teszi, hogy a fogalom az objektiv val6-
sag talajan alakuljon ki, annak tudati tiikrézése
legyen. }

E magatartss alapja végelemzéshen az
objektiv valésag elsGdlegességének, illetve
megismerhetdségének tagaddsa. Az analitiku-
sok véleménye szerint a tudat nem tikrézi,
hanem sajatos eszkézeivel csupdn leirja a va-
16sigot, minthogy a jelenségek 6nmagukban
megismerhetetlenek. A szubjektum szimdra
legkdzvetlenebbiil a valésag e ,leirdsai”
adottak, amelyek a beszédben testet oltve
mintegy (jra teremtik — ezattal azonban mar
a megismerés szamdara ,,prepardlva’, megis-
merhetden — az egyébként megkozelithetetlen
valésagot. .

A marxizmus szerint viszont a fogalom
tartalmanak kibontisidhoz, lényeges jegyei
kiemeléséhez a fogalomban tiikr6z5d6 jelenség
(jelenségesoport) felGl kell kozeledniink. A fo-
galomelemzés marxista médjahoz ezért az Gn.
explikativ eljaras all a legkozelebb. (Ennek a
fogalomelemzési moédszernek szemléletes pél-
dajat olvashatjuk a szocialista pedagoégia terii-
etén MAKARENKOnak a kézosség fogalma-
rél adott elemzésében.)®. Az ilyen tipusu,
a fogalom valésagalapjarél Gj ismeretek szer-
zése végett kiindulé fogalomelezésre és meg-
hatirozasokra a marxista pedagégianak is igen
nagy sziiksége lenne.

Osszefoglalds

Dolgozatom célja az volt, hogy vazlatosan
bemutassa a filozéfiai analizisnek mint a
neopozitivizmus sajitos angolszdsz valtoza-
tanak hatédsat az angol—amerikai pedagégia-
ban. E kérdést idGszeriivé részben a nemrég
megindult differencidltabb marxista kritika,
részben az angol, fGleg pedig ‘az amerikai pe-
dagdégia progresszivizmus utani tanacstalansaga
teszi. Osszefoglalasképpen megallapithatjuk:

1. Az analitikus neveléselméleti munka
kettds elvi-mddszertani alapfoltevésre épiil.
Egyrészt pedagdgidn rendszerint az oktatas-
nevelés moédszertanat értik, s ezért tagadjik
a pedagdgia tudomdiny voltat. Mésrészt a fi-
lozofiat leszikitik a hétkéznapi gondolkodas
logikadjara és a koéznapi nyelv elemzésére,
ezért nevelésfilozéfidn, a nevelés elméletén a
pedagégia kulesfogalmainaknyelvi-logikaielem-
zését értik.

2. Ez az elemz6 munka — a uevelés és az
oktatas, valamint. a pedagégiai pszicholégia
alapfogalmaibél kiindulva—kiterjed az oktatas-
és a neveléselmélet egész munkateriiletére, sGt

31 MAKARENEO, A.SZ,; ,Egy gyermekmunkatelep

moédszertani tapasztalatai’® (UG; Neveléselméleti milvei 1.
Bp; Tankényvkiadé 1965; 430—36) -
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dnmagara az analitikus technikara is. Téma-
koreit folmérve mozaikképként elfttiink all
az angolszasz pedagogia egész munkaterilete.
Egy ilyen {6lmérés azonban ramutat azokra a
hagyomanymeg6rzé tendencidkra is, amelyek-
kel idejétmult oktatas- és neveléselméleti
teériakat probalnak modernizalni,, 4tmenteni”.
Ez a tevékenység a fogalmi elemzés igazi
szerepe a al angol—amerikai pedagoégiaban.

3. Az analizis technikai kéziil a szemantikus
és a szbvegisszeliiggéses elemzés a leggyako-
ribb. Egyben a legjellemzibb technikaja is a
filoz6fia1 analizisnek. Ismeretelméleti-jelenté-
tani és logikai problémadit vizsgilva egyuttal
folismerhettiitk a analitikus filozéfia rejtett
szubjektiv idealista alapmeggydz6dését.
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