A téma kutatidsa még az elején tart. A szellemi tevékenység, 6nalldé munka-
végzés lényeges vonasainak a feltardasa az elsééves hallgatok beilleszkedésének,
tanulmanyi moédszereinek elemzését allitotta a jénai kutatok elé. Az elsGévesek
tanuldsi motivumait, célokkal valé azonosulasat részletesen elemezve attérnek
a legfontosabb egyetemi oktatési forméak hatékonysaganak vizsgalatara kiilon-
féle szakosok korében. Tavlatilag pedig — talan a nemzetkdzi egyiittmiiksdés
lehet§ségeit is kiakndzva — mod nyilik az 6ntevékenység, 6nkormanyzat egye-
temi mechanizmusénak feltarasara. A kutatdsmetodikai elgkisérletek tapaszta-
latainak osszegezése céljabol tovabbi kollokviumra keriilhet sor. A hivatastudat,
felelgsségtudat és 6nallésag jellemz8inek feltardsa, ahogy a magyar résztvevik
hangsilyozték, osszetettebb moédszertani konstrukeié kidolgozasat teszi sziik-
ségessé s a kozosség és egyén egyiittmiikddési mechanizmusdnak feltarasaval
egyiitt segitheti a hallgaték nevelésének allandé javitdsat.

PETRIKAS ARPAD

KET NYUGATNEMET PEDAGOGIAI
ANTROPOLOGIAI TANULMANY

Meddé kisérlet lenne egy ismertetés keretén beliill meghatérozni a pedagoégiai antropolégia
fogalmat — a definiciok és korilirdsok hol egymasnak ellentmondé, hol egymast kiegészits
halmaza tornyosul el6ttiink. Mindenfajta el6zetes megfogalmazisnal tébbet mond, ha bele-
lapozunk H. Rémrs: ,,Altaldnos neveléstudomdny” ¢. tanulménykotetébe,* amelynek — mint a
szerz§ el6szavaban allitja — rendezé elve az antropologiai kérdésfeltevés. Ennyiben a tanulma-
nyokban targyalt tartalmi kérdések implikédljak a pedagégiai antropolégiardl alkotott egyik
lehetséges koncepciét. Itt azonban hangsilyoznunk kell, hogy csak az egyik lehetséges koncep-
¢i6r6l van sz6. Az antropologiai irdnyzat ugyanis, amely, egyik jelent8s teoretikusa, O. F. Borr-
Now szerint a masodik vildghaborit kévetden bontakozott ki Nyugaton, heterogenitdsa miatt
tavolrél sem azonosithaté Romms elképzelésével. Konyvének osszefoglald, altalanos elméleti
jellege mégis médot ad arra, hogy a pedagdgiai antropologia legalabbis egyfajta felfogasaba be-
tekintést nyerjiink.

A szerzé tanulmanykdtetének céljat az altalanos neveléselméleti kérdésfeltevések aktualiza-
lasaban, a tudoményelméleti és kutatasmetodolégiai problémak tisztdzasaban jeloli meg. Meg-
kisérli, hogy felvazolja a neveléstudominy egészének kereteit, s igy nemcsak a neveléstudomény
hagyoményos kutatasi irdnyait, hanem az Gjabb teriileteket (nevelésszociolégia és -pszicholégia
sth.) is vizsgilat ala veszi. Ez tiikr6z6dik a kényv szerkezetében is:

Az elsé rész, ,,A neveléstudomdny fejlédése, feladatai és kutatdsi modszerei”, s cimében foglal-
takon kiviil a neveléstudomény kérdésfeltevését, feltételeit, a nevelésfilozéfidhoz valé viszonyit,
valamint a nevelés valésagaval (Erziehungswirklichkeit) valé kapcsolatat elemzi. A masodik
rész, ,,A nevelés valésdgdnak alapyiszonyai és alaptényez6i”, egyes fejezeteiben a nevelés és képzés
kapcsolatat, a tanar helyzetét és feladatait, tovabba magat a nevelési viszonyt targyalja, és
részletesen foglalkozik az ember nevelhetdségének problémajaval, mint az ember antropolégiai
specifikuméval is. A harmadik rész ,,A neveléstudomdny és a hatdirtudomdnyok”, amelyen beliil
megtaldljuk a pedagdgiai antropolégiat, a neveléslélektant és -szociologiat és a nevelési techno-
16giat. Az utolsé rész ,,A neveléstudomdny és diszciplindi” cimet viseli, és a ,,Neveléstorténet”,
»Iskolapedagégia”, ,Didaktika és metodika” ,,Szocidlpedagogia”, ,,Gazdasdgpedagoégia’
»Gyogypedagoégia”, ,,Testi nevelés és sportpedagégia” és az ,,Osszehasonlité neveléstudomany”
cimii fejezetekre oszlik.

Romrs kotetének elsd része zavart kelts, lényegbevagé terminolégiai pontatlansagot tar-
tudomany diszciplindirdl”, és csak fejezetekkel késGbb deriil ki, hogy az el§z6 ketté ugyanaz.
A zavart nem egyszer{ien az okozza, hogy RouRS a neveléstudomany elé hol kiteszi az ,,altaldnos”

* H. Rours: Allgemeine Erziehungswissenschaft., J. Beltz Verlag, Weinheim, Berlin, Basel,
1969.
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jelzét, hol elmulasztja, hanem mindenekel5tt a szoban forgd fogalmak nem egyértelmii definialasa.
»Az altalanos neveléstudomény — olvashatjuk — azzal az igénnyel 1ép fel, hogy a neveléstudo-
mény és a neveléstudomany diszciplindinak kdzds tudomdnyos problematikajat megragadja”.
Legfontosabb feladata az, hogy ,,a neveléstudomanyt és diszciplinait Gsszességiikben, mint egy
énmagéaban zart tudomdany részeit és mint a hozzarendelt nevelési valésag részeit interpretalja’.
Onmagéit nem mint ,summa paedagogica”-t kell hogy tételezze, hanem »egyfelél a nevelési
valéség differencidltsiga alapjin megéllapitja a neveléstudomény sziikséges specializalasat,
masfeldl értelmezi a neveléstudomény és diszciplindinak struktarajat” (13—14. old.).

Ugy tiinik tehat, hogy Romrs szerint az ,,4ltalanos neveléstudomany’ a ,neveléstudomanyt’
és annak ,,diszciplinéit” fogja Gssze egyetlen zart tudomannyd, egyszersmind egymashoz val6
viszonyukat, mint a részek viszonyat vizsgilva, tulajdonképpen integrativ funkeciét tolt be.
De ez esetben mit ért RoBRs neveléstudomanyon és annak diszciplindin?

A neveléstudomany alabbi definici6jat kapjuk: ,,...a neveléstudomany az a tudoméanyos
diszciplira, amely tapasztalati-tudoményos alapon, a hatartudoményok eredményeinek és méd-
szereinek felhasznalasdval a nevelési valésagot vizsgilja. . . . Alapvetd jellemzéje a szellemtudo-
manyi és az empirikus médszerek Gsszekapesoldsa...” (32. old.). A neveléstudomany egyes
diszciplindival kapesolatban pedig Romrs kijelenti, hogy azok a nevelési valosdg sokoldalisaga
szerint kiiloniilnek el, mint a neveléstudoményon beliili egyes kutatasi terilletek. Hogy melyek
ezek a diszciplindk, azt a kényv negyedik részének fejezetcimei mutatjak. A diszciplinak fel-
sorolasat illetden két, egymassal Gsszefiiggd problémat vethetiink fel. Elgszor is szembetiing a
felsorolas énkényessége. Ha a szerz6 6nallé diszciplindnak fogja fel a testi nevelést, miért nem
emliti ugyanilyen alapon mondjuk az esztétikait? Masfelsl — és a felsorolas esetlegessége is
nyilvin ebbdl fakad — Romrs sehol sem szdgezi le, mit ért egyaltaldn diszciplindn (a nevelés-
tudomaény is diszciplina és az egyes kutatasi teriiletek is'), és milyen felosztasi alapot vélaszt.
A kaotikussagot még tovabb fokozza, hogy mig a konyv szerkezeti felépitése szerint az utolsé
részben targyalja a neveléstudoméany diszciplinait, addig az elemzések soran R6HEs ugyanigy
diszciplinanak kezeli pl. a pedagégiai antropolégiat, -pszicholégiat -szociolégiat, is. Az a megéalla-
pitdsa, hogy a diszciplindk a neveléstudomanyon beliil kialakult kutatasi teriiletek szerint
vélnak szét, még igen keveset mond a diszeiplinik ,,differentia specifica”-jarol.

Végs6 soron arra a kérdésre, hogy miért kiilonboztet meg ,,altalanos neveléstudomanyt” és
neveléstudoményt, nem taldlunk egyértelmii valaszt. Amikor ugyanis Romms felrajzolja a
neveléstudomény és az egyes kutatas: teriiletek (diszciplindk) vazat, egyszerien nem vesz tudo-
mast korabbi, megkiilonbéztet6 széhasznélatirol, hanem csak altalanos neveléstudoményrol
beszél. A felvazolt kapcsolatrendszerbdl azonban mégis egyértelmii és értelmes kép alakul ki:
a nevelési valosag (Erziehungswirklichkeit) sokoldalisiga alapjan specialis kutatasi teriiletek
jonnek létre (diszciplindk), A neveléstudoméany fejlédése soran a kiilonb6z6 hatartudoményok
pedagégiailag relevins eredményei és médszerei felhasznaldsival kialakulnak tovabbi diszcip-
lindk (pedagdgiai antropoldgia, -pszicholégia, -szociolégia), amelyek mindegyike k&leséndsen
kapcsolodik az elz6khoz is. Kiegésziilve a legaltalanosabb filozoéfiai kérdésekkel (nevelésfilo-
z6fia), a torténelmi aspektusokkal (neveléstorténet) és az Osszehasonlitoé vizsgélatokkal (6ssze-
hasonlité pedagdgia,) a neveléstudomany, vagy ami ezzel szinonim, az 4ltaldnos neveléstudomany
mindezeket egy strukturalt egészben — egy tudomanyban foglalja ssze.

Ettdl az emlitett terminolégiai zavartd! eltekintve, R6mrs konyvének kiilonds erfssége a
rendszerezettség, illetSleg az, hogy szinte valamennyi aktuélis és tisztizasra varé problémat
felveti, s6t azokra megkisérel egyértelmii valaszokat i1s adni. Ezek koziil érdemes kiemelniink a
neveléstudomany és a neveléshlozéfia viszonyanak, tovabbd a kutatasmetodolégiai kérdések
elemzését. Mindkét kérdéskor tisztazdsa a neveléstudomany tudoményos voltdnak conditio
sine qua nonja: ,mindenfajta pedagogiai kérdésfeltevés értelmetlen az emberi 1ét, az ember,
az ember életitjat és a vilagban elfoglalt helyét illeté kérdések tisztazasa nélkil” (65. old.),
és Ggyszintén, kidolgozott kutatasmetodolégia — mint médszertan és mddszerkritika — nélkiil
lehetetlen a nevelési valésag adekvat megkdzelitése. A fenti értelemben vett metodolégia meg-
teremtésének sziikségességét ROERS még egy szempontbdl aldhiizza. Nevezetesen azért, mert
ennek hidnyiban a neveléstudomanyra jellemz§ ,,médszertani pluralizmus eredeti céljaval
ellentétes eredményre vezet: a médszertam hatékonysig helyett leépiilnek a médszerekben rejlé
lehetdségek, ha specifikumukat” (amely a kiilonb6z6 mddszereket egységes szempontoknak
rendeli ald) ,,nem tudatositjak’. (73. old.) Ennek fényében jellemzi a szerzé igen részletesen a
szerinte legfontosabb kutatdsi médszereket, a ,,magyarazé”, a ,,dialektikus” a ,,fenomenolégiai’
és az ,,empirikus’ mddszert, azok kialakulasanak térténetét és funkci6jat a nevelési valésag
kutatasaban és alakitasaban. -

Hogy a tanulmanykétet miért sorolhaté a pedagédgiai antropolégia iranyzatihoz, annak ma-
gyardzatat a szerz6nek a neveléstudomény lényegérsl és funkei6jarsl alkotott felfogasa adja, s ez
természetszerileg megjelenik valamennyi altaldnos és részprobléma, tudoményelméleti és meto-
dologiai elemzésében. ,,A neveléstudomény — mondja — a modern tirsadalom minden szféra-
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jaban az élet alakitasdnak és kontrolljanak egyik legfontosabb tudomaényos instancidjava valt . . .
Minthogy a nevelés és képzés antropolégiai jelentdségénél fogva az emberrévilas lényegét hordja
magéban, a neveléstudomany mindinkabb kozponti szerepet jatszik az emberr6l sz6l6 tudoma-
nyok korében’’. (427. 0.} A ,,cimzett” a neveléstudomanyon, mint egészen, éppigy mint egyes
teriiletein belill mindig a ,,homo educandus”. Igy a nevelés, amely ,,az ember 6nmegvaldsitasanal
nyGjt segitséget”’, minden vonatkozisaban, Gsszetevdjében, minden szakaszaban és elemében
antropologiai meghatarozottsagi. ,,Nevelve lenni és emberként 1étezni, neveltként létezni és
emberré valni — ez két, kozvetleniil egymashoz kapcsolodé antropolégiai alapfolyamat.” (141. o.)
E gondolat, mint szemléleti megkozelités jellemzi Romrs egész konyvét.

A neveléstudomany egészének antropologiai lényege nem zér ki, s6t ellenkezéleg, sziikségessé
tesz egy kiilon kutatési teriiletet, nevezetesen a pedagdgiai antropolégidt. Az embernek, mint
yhomo educandus”-nak a specialis vizsgalata képezi a pedagogiai antropolégia kutatasi terepét.
Béar Romrs tavolrél sem Allit fel hierarchiat a kutatasi teriiletek kozott, a pedagégiai antropolégia
kulesfontossagat annal is inkabb kiemeli, mert mint mondja, az antropolégiai kérdésfeltevések
nélkil minden nevelési probléma technolégiai szintre degradalédik.

A kotet szdmtalan értékes analizist tartalmaz, amelyek 6nmagukban is jelentds adalékok a
neveléstudomény alapproblémadinak tisztizasahoz. A magyar olvasé szdméara mégis elsésorban
azzal a tanulsdggal szolgal, hogy mennyi feltiratlan terilet 4ll még a marxista filozéfiat és méd-
szert alkalmazé neveléstudomany el6it.

»

A BoirNow szerkesztésében megjelent tanulméanygyijtemény* kiilonboz§ szerz6k irasait
tartalmazza, akik személy szerint a szerkesztd szeminariumdansk résztvevdi voltak. Borunow
értékelése értelmében az egyes szerzGk kiilonb6zs irdnyzatokhoz tartoznak (,,idealistik, realistik,
konstruktivistak, empiristak, filozéfusok és antifilozéfusok’), s igy az a kozosség, amely mégis
jellemzi Gket, nem annyira a tartalmi kérdésekben, mint inkabb beallitottsigukban jelentkezik:
valamennyien a pedagogiai antropolégia talajan dllnak. A gyljtemény mindenekel6tt éppen azt
kivanja megmutatni, hogy hogyan jelentkezik az antropoldgiai szemléletmod a legkiilonbszébb
pedagogiai teriileteken, a legaltalanosabb szinttdl a részproblémék konkrétsagaig.

A szerkeszt§ sajat, ,,A pedagégia tudomdnyjellege” c. tanulményaban réviden attekinti a
pedagégia 6nallé diszciplindva valasanak folyamatat Németorszdgban, kilonosképpen a peda-
gogia és a filozéfia kapesolatanak alakulasat; majd a pedagégiabol kinévé egyes irdnyzatokat
(a szellemtudomanyi, az empirikus, a hermeneutikus kezdeményezéseket), ill. ezek egyméshoz
val6 viszonyat veszi vizsgilat ala. Végezetiil eljut az antropolégiai szemléletméd, egyaltalan, a
pedagégiai antropolégia sziikségességéhez, mint ami lehet§vé teszi, hogy az egyes tudomanyos
eredményeket az emberrdl alkotott felfogis vezérelve szerint lehessen interpretalni és integralni.
Ezzel nemcsak allast foglal a pedagégia targyanak olyan kibdvitése mellett, amely tdlmutat a
gyakorlati nevelés kérén, hanem egyuttal akarva-akaratlanul rdmutat arra az ellentmondasra is,
amelyb6l a pedagoégiai antropolégia sziikségességének gondolata megsziiletett: ,,Fel kell ismer-
niink, hogy a tervezhetd nevelés csak egy részteriilete annak a sok mindent atfogé osszcfiiggésnek,
amellyel a pedagoégia foglalkozik. A nem tervezhet§ mozzanatok sem lehetnek ’rejtett nevelési
tényez8k’ véletlenszerii jatékai, hanem mint a nevelés tirgydhoz tartozét, kiilénss figyelemmel
kell kisérni.” Lényegében tehat BoruNow a pedagdgiai antropoldgia teriiletére utalja a nevelés-
tudomany nem gyakorlati problémadit, és egyittal ezeket, mint ,,nem tervezhetéket” levalasztja
a gyakorlati nevelésrdl. A szerzfnek természetesen igaza van abban, hogy a neveléstudomény
nem redukélédhat csupin pragmatista funkciék betoltésére, de azaltal, hogy az antropolégiai
kérdéseket levélasztja gyakorlati kontextusukrél, a pedagégiai antropolégidt messzemenden
idealista alapon értelmezi. (Erdekes megfigyelni, hogy ezzel tulajdonképpen homlokegyenest
ellenkezd allaspontot foglal el, mint R6HRrs, az el§zdleg ismertetett konyv szerzdje, aki épp a
nevelési gyakorlat puszta technikava vialasit kivanja megakadalyozni antropolégiai szemlé-
letével.)

A kotet harmadik tanulmanya ,,A tanitds és a tanulds tirténete antropolégiai nézdépontbdl”,
szerz§je F. Loser. Vizsgalédasanak lényegét maga a szerz6 a kovetkezdképpen foglalja 6ssze:
»A tanitas és a tanulds torténetének antropolégiai megkozelitése nemesak az iskola térténetét
analizdlja . .. Sokkal inkébb azt a kérdést veti fel, hogy az emberrévalas egész torténete nem
jelenik-e meg egészen 0j fényben, ha azt a tanités perspektivajabol vizsgaljuk, azaz azt a kérdést,
hogy mennyiben lehet a didaktikat a térténelem szamara gyiimolesoz6vé tenni.”” Kétségteleniil
Loser érdeme, hogy a tanitds és a tanulds folyamatainak alakulasat torténelmi sikon veti fel
és biséges torténelmi példakkal illusztralja, de nem veszi szimba a kettd dialektikus §sszefiiggé-
sét, s igy szemlélete alapvetSen mechanikus marad. Nem is beszélve olyan trividlis tilzésokrél,

* 0. F. BowzNow (szerk.): Erziehung in antropologischer Sicht. Norgarten Verlag, Ziirich,
1969. .
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amelyeket az el6z6 idézet is tartalmaz, kivetkeztetéseinek egyoldalisiga is szemetsziré: ,,...a
tanitds feltétele nem az eleve adott tanulisi képesség, hanem megforditva, a térténelem soran a
tanuldst a tanitds tette lehet§vé, és az ember, mint tanulé lény a tanitds hatdsdra alakult ki.”

Kiilonds figyelmet érdemel az E. HeLreR tollab6] szirmazé iras ,,A kibernetika perspektivdjd’-
rél a pedagégia terén. Allaspontjat mindenekeldtt a jozan mértékletesség jellemzi — véleménye
szerint nem beszélhetiink kibernetikai pedagdgiirél, mert ez azt a benyomist kelti, mintha a
pedagobgiat, mint tudoméanyt kibernetikai térvények alapjan lehetne felépiteni. Ezt az illizi6t
elutasitva vallja, hogy helyesebb kiilon pedagdgiarél és kibernetikarél beszélni; ami pedig a
kettd kapesolatat illeti, a pedagodgia, éppugy, mint minden mas szaktudomény esetében, a
kibernetika pedagdgiailag relevins eredményeit is felhasznalhatja. HeLrer gondolatai kiilonésen
azért helyeselheték, mert hadat iizen a techmika oly divatos mitoszénak, viligosan kifejtve,
hogy a technika — adott esetben a kibernetika — dnmagéban semmire sem hoz megoldast. Ezzel
osszefiiggésben kilon fejezetben foglalkozik a kibernetika pedagégiai alkalmazasanak antropo-
16giai feltételeivel, a technika és az ember, valamint a kibernetikai rendszer, a kibernetikai tor-
vények és az ember Osszefiiggéseivel.

W. LocH ,,A bdtorsdg pedagégidja” c. tanulminya mér egészen kézenfekvien a pedagdgiai
antropolégia dimenziéiba tartozé kérdést boncolgat. Erdekessége, hogy a batorsagot, mint az
ember alapveté életérzését tételezi, ami nélkiil az ember egyéltalan nem is tudna létezni. Ebbél a
megkozelitéshil természetszeriileg adédik, hogy a szerzd donts jelentSséget tulajdonit a bator-
sagnak az ember felnvésének folyamataban, és részletesen elemzi a batorsag funkcidit a nevelés
és oktatas soran. Nem vitds, hogy megallapitasai a személyes béatorsag és az ember viszonylatai-
nak kapcsolatat illetden lényegében helytallok, de elemzésének silyos hibdja, hogy mindvégig
jelenség szinten mozog, hogy a batorsagot nem mint az individuum kvalitasainak egyikét értel-
mezi, amely az individuum egészétsl fiiggetlenil, abbél kiszakitottan, ill. maganak az indivi-
duumnak anyagi-tarsadalmi meghatérozottsidgatél elkiilonitve értelmesen nem térgyalhatd.

Sokoldald és igényes elemzésével hivja fel a figyelmet G. BrAuEr ,,Ideoldgiakritika és antro-
polégiai redukcié a pedagégidban” cimmel koézilt irdsa. BRAUER a pedagégidval kapcsolatos
tudoményelméleti kérdéseket veszi nagyité ala, kilénss tekintettel arra, hogy milyen valtozéaso--
kat okoz a pedagdgidban az utébbi évtizedben megindult nagyardnyt empirtkus kutatémunka,
és hogyan kapesolhaték ennek eredményei az antropolégiai problémafelvetésekhez. Sorra veszi
az ideolégiakritika legjelent8sebb irdnyzatait, kezdve az ideolégiafogalom bevezetésétdl a francia
ideolégusoknal a polgéri forradalom utan, majd a marxista ideolégiakritikat, a német tudasszo-
ciolégia ideologiafogalmat, és végiil a pozitivista ideolégiatant. Az ideolégiakritika és az antro-
polégia taldlkozisi pontja BrRAUER szerint az, hogy mindkettd a kulturalis teriileteknek az emberi
feltételektdl valé ,,elold6dasat”, elidegenedését hivatott megakadalyozni.

Ami a kétet egészét illeti, a globalis értékelés szinte lehetetlen. Az egyes frasok szinvonal-
kiilonbségei nagyok, ismertetésiinkben nem is tértiink ki valamennyire. De a szinvonalbeli
kilonbségek mélyebben fekvs problémékat takarnak. Vilagosan mutatjak, hogy a polgéri peda-
gogiai antropoldgidn beliil hidnyoznak az egyértelmé magyarazé elvek, hidnyzik a terminolégiai
pontossag és kovetkezetesség. S ami talan a legfontosabb, a kotetben publikéalé szerz8k semmiféle
vilagnézeti koherenciirél nem tesznek tanubizonységot, hacsak abban a negativ értelemben nem,
hogy valamennyien idealista ftvesztkbe tévednek, és ennek kévetkeztében még 6nnon vilag-
nézeti orientacidjuk igényszintjének sem képesek — kevés kivételtsl eltekintve — eleget tenmi.

BALinT MARIA

EGY FELMERES SZAMITOGEPES FELDOLGOZASANAK
KUTATASMETODIKAI TAPASZTALATAI*

A Magyar Uttorsk Szovetsége Orszégos Elnoksége 1971 februarjaban meg-
biz4st adott az uttér6proba hatékonysdgénak és hatérendszerének vizsgalatara.
Felmérésiink célja — e vizsgalat els6 elemeként — a problémakor altalanos at-
tekintése, a legsiirgdsebb tennivalék meghatarozasa, tovabbi, feltaré jellegii
tudoményos és fejlesztd kisérletek elSkészitése volt. A kérdbiveket a mozgalom

* A szerkeszt6 bizottsag helyet adott a két fiatal szerz6 — t6bb tekintetben problematikus —
tanulmény4nak, mivel igen fontosnak tartja e téma tovabbi elmélyiilt, tébb iranyi, differencidlt
kutatasat.
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