KORKEP

GASPAR LASZLO

A HAZAINEVELESELMELETI KUTATASOK
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1.

A ,,Tanulminyok a neveléstudomdnyok korébdl” rangos sorozat: kiteteiben dltaldban
a neveléstudomadnyi kutatdsok lesziirt, szemléletileg és médszertanilag tisztizott, ,a
tudomdny mai 4lldsa szerint” tobbé-kevésbé érvényesnek tekinthet$ eredményei litnak
napvildgot. Ha az el6zményekre is kivdncsi olvasé belelapoz az eddig megjelent tanul-
manygy(jteményekbe, valdsziniileg észreveszi, hogy az utébbi években megnovekedett az
dsszevont — tobb esztendS termését magdba foglaldé — kétetek szdma, valamelyest
csokkent a koncepciondlis kérdéseket napirendre t{iz6 véllalkozdsok mennyisége, s egyre
ritkdbban és mind kisebb terjedelemben jelennek meg kifejezetten neveléselméleti kote-
tek. 1967 (1968.) és 1971 (1972.) kozott négy, 1971 (1972.) és 1978 (1981.) kozott
kilenc év telt el. Pedig a neveléselméleti kutatdsoknak a neveléstudomdny egészében
mindenképpen Kkitiintetett szerepitk van, akdr anndl az egyszer(i ténynél fogva is, hogy a
nevelés a neveléstudomdny legitfogébb kategéridja. Nyugodtan elmondhatjuk, hogy a
nevelés egészére (alapvets irdnyaira, folyamatdra, eszkozeire, médszereire és megvaldsitasi
formdira) vonatkozé dtfogé koncepcié nélkiil aligha keriilhet sor a neveléstudomdnyi
részkutatdsok, az iskolafejlesztési programok, a koznevelési rendszerviltozisok tudomd-
nyos megalapozasdra.

2.

Ezek az el6zmények is kozrejdtszhatnak abban, hogy a szakmai kdzvélemény feltehe-
tGen nagy érdeklGdéssel fordul a hazai neveléselméleti kutatdsok e legujabb seregszemiéje
felé. A szerkeszt&i el@sz6 megallapitja: ,,A kotet anyaga — tigy véljik — tiikrozi nevelés-
elméletiink mai dllapotdt.” (7.1.) Nem &ll médunkban, hogy a fenti alaptételt értelmezd,
arnyald, kiegészitd és pontosité részleteket is idézziik, csak a 6 kérdést ismételjik meg:
reprezentativnak tekintheté-e a kotet a neveléselmélet problémdi, irdnyzatai és a szerz6i
girda Gsszetétele szempontjdbol? Ami az els§ részkérdést (a tudomdnyos problematika
teljességét) illeti, taldn igen. De azzal a megszoritdssal, hogy ezt a teljességet a kotet
kozvetlenill nem reprezentdlja; bizonyos kérdésfeltevések nem ,eredetiben’, hanem a
fészovegek és a jegyzetek kommentdrjaiban jutottak kifejezésre. A mésodik részkérdésre

*Tanulmdnyok a neveléstudomany koréb6l 1978. Szerkesztették: Kiss Arpad, Horvdth Lajos, Nagy
Sandor (vezetd szerkeszt8), Szarka Jozsef. Akadémiai Kiadé, 1981.
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(mennyire reprezentdlja a kotet az irdnyzatok, az ©nall6 koncepciondlis térekvések
teljességét? ) koriilbelil gy vdlaszolhatunk, ahogy az elsGre: az tun. radikilis koncepcié-
kat tébbnyire utaldsokba, kommentarokba foglalva, de azzal az elvileg és minsségileg uj
megvildgitdsban, hogy a neveléselméleti kutatdsok 4ltaldnos helyzetét elemzd tanulmény
(a kotet egyik szerkesztdje, Szarka Jo6zsef tollibél) egyértelmiien kimondja: ,,Ne legyen
félreértés. Az emlitett nézetek, birdlatok és megujitasi térekvések a marxizmus talajdin dllo
kutaték kozott merillnek. fel. Tehdt az adott kérdésben nem a polgdri és a marxista
nézetek konfrontdciéjdrdl van sz4.” (27.1) Ez az dllisfoglalds, véleményem szerint, a
tovibbiakban megfelels alap lehet az érdemi vitdhoz. A harmadik részkérdésre (a szerzdi
girda osszetétele) taldn a kotet tanulmdnyirdinak egyszeri felsoroldsa is elegend§ vélasz-
ként. A neveket a tanulmdnyok sorrendjében adjuk kézre: Mihdly Ott6, Szarka Jézsef,
Zrinszky Liasz16, Széchy Eva, Szebenyi Péterné, Petrikds Arpad, Bébosik Istvin, Biré
Katalin, Hunyady Gyorgyné, Horvith Lajos, Majzik Ldszloné—Molndr Péter. Az olvasé
okkal kérdezheti: és hol maradtak a ,,tobbiek”? Egy ilyen reprezentativ kotetben —
amely kilenc év utdn k6zol Gjra neveléselméleti tanulmdnyokat — az olvasé természetes
aranyérzéke azonnal észreveszi példdul Agoston Gyérgy, Bakonyi Pil, Berndth J6zsef,
Lorind Ferenc, Salamon Zoltin, Vastagh Zoltdn hiinydt. Es azt sem tartom elképzel-
hetetlennek, hogy egy-egy ilyen alkalommal ujra felkérjik a részvételre azokat a neves
kutatdkat is, akik valamikor a. neveléstudomdny — sét: a neveléselmélet — teriiletén
kezdték tudoményos palyafutdsukat, mondjuk: Ancsel Evit, Horvith Gyorgy6t, Huszar
Tibort, Kelemen L4szl6t, Pataki Ferencet, Zoltai Dénest és mdsokat.

Persze, sokkal kénnyebb ilyen javaslatokat megfogalmazni, mint valéra véltani. Egy-
kori tapasztalataimbdl tudom, hogy a legjobb szerkesztGi szdndékok is csorbdt szenved-
nek olyan kéznapi tényeken, mint a lehetséges szerz6k mdsirdnyu elfoglaltsiga, meg-
betegedése stb. (Itt kell, az esetleges félreértéseket elkerilendd, megjegyeznem: a szer-
kesztGség engem is felkért, de a kozremiikodést egy autébaleset kovetkezményei miatt
nem tudtam villalni. Ez a ktetbdl valo , kimaraddsom” hiteles magyardzata.)

A kotetben kiilon-kiilén igen értékes tanulminyok lattak napvildgot, de maga a kotet
mint egész — kilonb6z4 objektiv és szubjektiv okok miatt — nincs eléggé ,,meg-
szerkesztve”, Szarka J6zsef helyzetelemz$ tanulmdnya nagyrészt mds indukcios anyaggal
dolgozik, mint a gy(jtemény tanulmdnyai. A tanulmdnyok egyiittese csak részben titkkrozi
a hazai neveléselméleti torekvések mai skildjat, eleven problematikdjit. Az egyes szerzGk
kotetbeli megnyilatkozdsa sajat dlldspontjuk, nézeteik szempontjdbdl sem eléggé ,,repre-
zentativ”. Igazin okos, gondolatgazdag, lendiiletes tanulmany példdul Mihdly Ott6é, de az
eredetileg mdr — mds céllal — koriilhatérolt médszertani orientdcidja miatt aligha lehet
alkalmas arra, hogy Mihdly Otté ontolégiai alapdlldsi, ,.gyakorlatcentrikus™ nevelés-
felfogdsat igazi tartalmdnak, ardnyainak megfelelGen reprezentilja.

Ezt azért tartom fontosnak megdllapitani, mert ha gyakrabban jelennének vagy
jelenhetnének meg a sorozatban neveléselméleti kotetek, akkor elfogadhatd, s6t kovet-
het§ lenne az a szerkesztdi eljdrds, hogy a kiszemelt szerzoktdl azt kérjék kozlésre,
»amivel éppen foglalkoznak”. A mostani helyzetben azonban, azt hiszem, mds megoldast
kellene vdlasztani: a szerzOktdl azt kell kémi, hogy kifejezetten a — meghatdrozott
szerkesztSi célkitlizésekkel késziilé — kotet szdmadra irjak tanulmdnyaikat, A szerkesztési
elvek, elképzelések pontos ismeretében és a megirdshoz sziikséges id6 birtokidban mindkét
érdek: a szerkesztdi is, a szerzGi is maradéktaianul érvényesiilhetne.
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Nem tudok egyetérteni azokkal a kisérletekkel, amelyek a neveléseiméletben kialakult
véleménykiilonbségek érzékeltetésére bevezették a ,konzervativok” és ,radikilisok™,
»id&sebbek” és | fiatalabbak” kategdriapirokat. Ez a probléma kezelésének a lehetd
legkockdzatmentesebb modja, mert a nézeteltérések kimerité magyardzatét igéri ,,a fiata-
lok radikalizmusa”. Véleményem szerint a konzervativizmus és a radikalizmus ebben az
osszefiiggésben nem igazi aiternativdk, csak ugyanarra a gondolati szdlra felfiizétt szélsé
esetek, a sz6 legvalédibb értelmében vett szélsSségek. Es ezek a szélsdségek éppiigy
jellemzSek — meglehet kisebb kilengésekkel — az ,,6regek”-re, mint a , fiatalok”-ra.
Sokkal inkdbb a szocializmus épitésének koriilményei kozott elgondolt, elhatirozott
fejlodésnek-fejlesztésnek két, egymistdl elvileg és gyakorlatilag eltér6 koncepcidjdrdl, e
két koncepcio lényegbevigé kiilonbségérdl van sz6. Az egyik szerint a meglevd valésdgban
szervesen kitermelGdnek azok a megolddsi médok, amelyeket csak fel kell fedezni, meg
kell er&siteni, el kell terjeszteni. A mdsik tovibb megy ennél egy lépéssel: a heterogén
tarsadalmi valésdg ellentétes tendencidi kozil hatdrozottan tdmaszkodik az elGremutatd,
pozitiv tendencidkra, ezek segitségével — a fejlGdési folyamat bizonyos szakaszaiban — 1j
tdrsadalmi erdviszonyokat prébal létrehozni. Mds széval arra torekszik, hogy a ,szerves
fejlédés”-t kiegészitse a ,szerves fejlesztés”-sel; olyan 4j tdrsadalmi, nevelésistb. erd-
tereket (alaphelyzeteket) igyekszik kialakitani, amelyekben és amelyek alapjdn a ,szerves
fejlédés” minGségileg magasabb szinten folyhat tovdbb. A valésighoz valé forradalmi
viszony, abban az értelemben, hogy a valésdgot az emberi teremt&-gtalakité tevékenység
targydnak fogjuk fel, s ha kell, kisebb, ha keil, nagyobb mértékben 4t is alakitjuk, a
szocializmus korillményei kozott nemcsak a tdrsadalmi megrazkddtatdsok sajitja, hanem
a konszolidélt épitdmunkaé is. Ennek a forradalmisdgnak, amely annyira tiszteli a valésa-
got, hogy annak érett vdltozasi sziikségletéire mindig érzékenyen, tudatosan és cselekvien
reagil, semmi koze a mindenkori viszonyokat ész nélkiil szétzizé (vagy legaldbbis szét-
zGzni szindékozo) radikalizmushoz.

Divat ma ezt a ,radikalizmust” — a nevelési alaphelyzet gyokeres dtalakitdsdra irdanyulé
torekvéseket — megmosolyogni, elitélni, ,,helyére tenni”’. Hadd mondjam meg, id&sebb és
fiatalabb kutaték nem fukarkodnak a ,radikalizmus” radikdlis kritikdjdval. Csak ebben a
kotetben a kovetkezd jelzkkel mindsitik e sovéany kis tdbor részveviit és megnyilatkozi-
sait: ,,elhamarkodott”, ,tdlz6”, ,szélsoséges”, ,szimplifikdlt”, ,naiv”, ,tirelmetlen”
(nem torekedtem teljességre). Olykor-olykor felétlik bennem a gondolat: bizonyos, hogy
a ,,radikdlisok” a tiirelmetlenebbek?

A tulajdonképpeni vilasztévonalak nem itt hizédnak. A neveléstudoményban és a
neveléselméletben kétségteleniil meglevs kettdsség, ,,megosztottsdg” nem egyéni tulajdon-
sagokra: heves vérmérsékletre, alkati radikalizmusra stb. vezethetdk vissza, hanem elvi-
szemléleti okokra (természetesen a torténelmileg kialakult marxista—leninista meg-
kozelitésmédokon beliil). Bizonyos jelzések, ha nem is adekvit médon, mér kordbban is
felhivtdk a figyelmet arra, hogy a marxista neveléstudomanyon beliili egység nem egészen
feltételnélkiili, nem egészen harmonikus. A szocialista nevelés és a kozosségi nevelés.
dichotémidja, ,,az osztdlykozosség pedagégidjinak™ és ,az iskolakozosség pedagogidjd-
nak” gyakorlati megkiilonboztetése és elvi szembendlldsa, a szocialista pedagégia és az 1in.
makarenkdi pedagdgia tobbek 4ltal is hangsilyozott ,nyugtalanité kettdssége” stb.
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kétségteleniil komoly és tovibbi elemzésre vir6 figyelmeztetések; érzékeltetik, hogy az
egyszerre sok forrdsbol tdplilkozé szocialista pedagdgia fG irdnyainak meghatirozdsdban,
az alkotdelemei koOzO6tti belsS, tartalmi kapcsolatok kialakitdsdban, jellegének meg-
formdldsiban mindmdig nem jutott nyugvépontra. Ezt mutatjdk az 1954-t6l szinte
napjainkig tart6é rendszertani vitdk és a folytonosan megujulé rendszerezési kisérletek.
Tettamanti Béla mar az 1950-es évek derekin megfogalmazta azt a gondolatot, hogy a
szocialista neveléstant a pedagégiai tevékenységekbél kiindulva kell felépiteni. A 60-as
évek elején magam arra a kovetkeztetésekre jutottam, hogy a szocialista nevelés valGsdgos
teriiletei a kozosségi tevékenységek. Nagy Sindor és Horvith Lajos a pedagégiai jelensé-
gek olyan rendszerezését dolgoztdk ki, amelyben két f& szempont: egyrészt a ,.f6
feladatok”, masrészt a ,szinterek” szempontja uralkodik. Agoston Gyorgy a kultdra
tartomdnyaibdl, valamint a pszichikus funkci6kbdl kiindulé kettSs csoportositishoz
jutott el. Boros DezsG az emberi tevékenységek ,,antropoldgiai” megkiillonboztetését — a
birtokld, az alakits, az értékels stb. tevékenységek egyiittesét — tekinti a nevelési felada-
tok tulajdonképpeni felosztdsi alapjdnak. Sajitos helyet foglal el, logikai és tartalmi
ellentmonddsaindl fogva, a rendszerezési kisérletek kozott a Magyar Tudomédnyos Akadé-
mia Elnckségi Kozoktatdsi Bizottsdgdnak az a rendszertani elgondoldsa, amely a tanitds-
tanulds folyamatdt nyelvi-;kommunikdcids, matematikai stb. nevelések egyiitteseként irja
le, de a nevelés érvényességi korét koncepciondlisan nem terjeszti ki a tanitdson kiviili
teriiletekre. Kiilonbdz& nevelési kisérletek és dokumentumok vitdja a hetvenes évek végén
ujbol réirdnyitotta a figyelmet ,,a tdrsadalmi tevékenység nagy szektorai” szerinti rend-
szerezésre. A formdknak, megoldisi lehetségeknek ezt a roppant gazdagsagit, azt hiszem,
okkal értékelhetjiik Ugy, hogy pdrhuzamos ttkeresések; az érdemi vitdk hidnya meg-
gitolta, hogy a kiilonbozé elképzelések hassanak is egymdsra. Ezen a téren inkdbb a
»kollektiv monolég™’, mint a termékeny pdrbeszéd az uralkodé miifaj. Ha megprébédlunk a
formagazdasdg mogé nézni, véleményem szerint nem ugyanazoknak a részproblémdknak
mas-mds csoportositdsdban rejlik a lényeg, hanem azokban az alapveté elvi-szemléleti
kiilonbségekben, amelyek

1. egyrészt az egyoldalian ,ismeretelméleti” nevelésfelfogist és a nevelés lényegének,
torténelmi formdinak, tdrsadalmi stdtusinak és funkcidinak ontoldgiai (elsésorban a
tdrsadalmi gyakorlat egészébdl kiinduld) megkozelitését,

2. mdsrészt a ,kollektivista” és az ,individualista® nevelésszemléletet elvilasztjak
egymastol.

4.

Az ismeretelméleti és az ontolégiai nézGpont kozotti alapvetd kﬁlénbségeket meg-
prébaltam mdr jellemezni (a Gramsci-konyvhoz fiizott reflexiéimban, 1dsd: Magyar Peda-
gogia. 1980. 3.sz.). Most egy mdsik — a neveléstudomanytdl ldtszolag tdvoles6 —
forrdsbdl, Peschka Vilmos: A jog mint ideoldgia c. cikkébdl idéznék fel egy szdmunkra is
tanulsdgos részletet: ,,...nem ldthatunk tisztdn a jog és ideolégia viszonydban, ha az
ideoldgidt kizdrélagosan ismeretelméleti oldalrdl kozelitjiik meg. A marxista gondolkodds-
ban azonban él az ideolégidnak egy mdsik — nevezziik igy: lételméleti-gyakorlati —
értelmezése is. Ez az ideol6gidt mindenekelStt tdrsadalmi funkcidje alapjan értelmezi.
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Ennek megfelelen valamely gondolat, nézetrendszer, tirsadalmi tudatforma ideolégiai
jellegét nem ismeretelméleti hamissiga vagy igazsiga donti el, hanem az a tény, hogy a
mindennapi élet gyakorlatiban eszkdz, amellyel az emberek a tdrsadalmi konfliktusokat
tudatosn]ak és végigharcoljak.” (Népszabadsdg, 1981. szept. 22.)

A nevelés lényegének megértéséhez sem elegend, hogy milyen igazsigtartalmakat
kodzvetit, hanem annak a pontos beldtdsa sziikséges, hogy milyen szerepet t6lt be a
tdrsadalmi gyakorlatban mint a tdrsadalmi tevékenység szubjektumainak egyik leg-
fontosabb alakitdja. A nevelésnek kétségteleniil van ideoldgiai tartalma, de a nevelés nem
az ideoldgidnak (vagy éppen az ideoldgiai felépitménynek) része, hanem a tdrsadalmi
tevékenységek totalitdsdnak, ennélfogva alapvet funkcidja sem csak a tudatformalds,
miként azt gyakran egyes filozdfiai eszmefuttatdsok is hirdetik, hanem a tdrsadalmilag
érvényes, alapvet§ tevékenységi modok kozvetitése. A nevelés nem egyszeriien a tudatot
formdlja a tudatformdk segitségével, hanem az ember egészét, a gyakorlat szubjektumdt, a
tarsadalmi gyakorlat pedagégiai reprodukcidja segitségével. _

Szerintem ez az alapvetd killonbség a nevelés ,ismeretelméleti” és ontoldgiai meg-
kozelitése kozott.

5.

A misik elvi vita a , kollektivitds™ és az ,;individualitds” helyes és helytelen értelmezése
koriil forog. Emrél a kérdésr6l roviden, ,,durvin leegyszerisitve” a problematikit, ez a
véleményem: a személyiség ne a kozosség mellett, hanem a kozOsségben ,keriljon
elGtérbe™. Teljesen egyetértek azzal a tOrekvéssel, hogy egyardnt be kell jdrni a téirsa-
dalomtél az egyénhez, az egyéntdl a tirsadalomhoz vezets utat. De csak az utdbbira nem
éplilhet egy korunk szikségleteibdl kiindulé, tudomdnyosan megalapozott, és hadd
mondjam ki: politikailag elkitelezett pedagdgia (ezért neveléselmélet sem). Mindkettd
fontos és nélkilozhetetlen: a tirsadalmilag sziikséges és az egyénileg lehetséges, ugyan-
akkor: az egyénileg sziikséges és a tdrsadalmilag lehetséges dialektikdja is. Az egyén
onmegvalésitdsinak nincs egy ,,0rok”, antropoldgiailag és bioldgiailag eldirt algoritmusa;
hogy az egyén mit valésit meg onmagdban a tdrsadalmilag feladott kovetelmények
hatdsdra és a térténelmileg meghatdrozott feltételek lehetdségtartomanydban, az nem
vdlaszthat6 el a konkrétan felfogott életviszonyok osszességétdl: az adott id5tél, az adott
helyt6l, az adott korilményektSl. Az is bizonyos, hogy az ember mit sem valdsit meg
onmagdban, ha sermmit sem valésitott meg az 6nmagdn kiviili vildgban. Ak4r az egyénbél
indulunk ki, akdr a tdrsadalombdl, az egyikt&l a mdsikhoz iveld 1t csakis a kozdsségen
keresztiil vezethet. A marxista—leninista eszmei alapokon 4116 (pedagégiai és nem peda-
gogiai) kozosségelmélet lényegéhez tartozik a személyiség fejlesztésének standard és
individudlis programja (e kettd egysége). Ebben a kozosségben nem kell kiilén erd-
feszitéssel megkeresni azt, ami benne természetes médon megvan (ti. az egyén helyét és
szerepét), mert ez a k6zosség tudatosan megszervezett, egyszerre kiilonos és konkrét
egyén-tdrsadalom viszony. Egyén és tdrsadalom itt reflexiv kapcsolatban vannak egy-
madssal: a marxista—leninista tdrsadalomépités koriilményei koz6tt az egyéniségek nélkiili
tdrsadalom éppannyira elképzelhetetlen, mint a tirsadalom nélkiili egyéniség. De az is.
elképzelhetetlen, hogy az egyén — szervezetek, mozgalmak, csoportok, kozosségek kozre-
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miikodése nélkiil — kozvetleniil illeszkedjék a tirsadalomba. Ez valamikor a nevelés-
elmélet axiomii kozé tartozott, ma azonban a makarenkdi tanitisokhoz kapcsolédo
,.kollektivista’ irdnyzaton oly gyakran verik el a port (,elhanyagolja a személyiség-
fejlesztést”, ,szimplifikdlja a tirsadalom—egyén viszonyt” stb.), hogy talin nem drtana
tisztdzni: a marxista neveléstudomdny egyarint méltdnyolja a tarsadalmi kovetelmények
és az egyéni sziikségletek 1étjogosultsdgdt a nevelési folyamatban, de alapvetd feladatainak
meghatdrozisaban ertelemszeriien a tirsadalmi kovetelmények prioritdsdbdl indul ki.

6.

Persze, konnyelmiiség a neveléstudomdnyban irdnyzatokrél beszélni. Alig van ma
Magyarorszigon olyan neveléselméleti iskola vagy irdnyzat, amely hdromndl tébb ,.el-
kotelezett” — vagyis az adott irdnyzat szellemében munkilkodé — kutat6t szimldlhatna a
soraiban. Inkdbb kiilonbo6zg dlldspontok, nézetek élnek egymads mellett.

Mégis érdemes lenne, a hazai neveléselméleti tdjékozdédds forrdsaiként alaposabban is
elemezni azokat a libjegyzetbe utalt csatorndkat, amelyeket Szarka Jdzsef Hunyady
Gyorgynére hivatkozva emlit (35.1.):

1. a klasszikus makarenkdi 6rokség tanulmdnyozdsa és hasznositdsa,

2. a marxi alapokig visszanyulé nevelésfilozéfiai kutatdsok,

3., szocioldgiai és pszicholdgiai torvényszeriiségeket nyomatékosan érvényesiteni
kiviné” térekvések, '

4. a rendszerelmélet pedagdgiai alkalmazasira irdnyul6 probélkozasok.

Hadd mondjam meg mindjart, hogy én nem latok elvileg is meghtizhaté hatdrt a marxi
alapok és a makarenkéi 6rokség kozott. Makarenko az én tudatviligomban gy él ma is,
mint aki a legsikeresebben realizilta az ember ,,mindenoldali” fejlesztésének marxi—
lenini programjdt. A makarenk6i orokség lényegét tekintve belsG rokonsigban 4ll a
rendszerelmélettel is, anndl is inkdbb, mert Makarenko egyike volt azoknak, akik fel:
fedezték és sikeresen alkalmaztik a rendszerszemléletet, az egészben és a rendszerben val6
dialektikus gondolkozds tudomanyit, miivészetét. Errdl egyébként Petrikds Arpad tanul-
mdnya is meggy 5z benniinket.

A szocioldgiai és a pszicholégiai torvényszeriségek ,nyomatékos érvényesitése” ugyan-
csak indokolt kovetelménynek ldtszik, azzal a megszoritdssal, hogy ha a szociolégiai
néz6pont nem vezet a ,,van” abszolutizdldséhoz (ennek a jeleivel eléggé gyakran taldlkoz-
hatunk), és hogy ha a pszicholégiai szemlélet nem ragad le az elszigetelt individ uumként
értelmezett személyiség problémdindl. En valtozatlanul dllitem, hogy csak a személyiség-
elméletre — még ha az a marxista személyiségelmélet is — nem lehet egy valéban
tudomdnyos pedagdgiat felépiteni. Olykor-olykor mintha tulértékelnénk a személyiségre
vonatkozé tuddsunkat, amikor a nevelést egyszer(ien a személyiségformalds folyamata-
ként interpretdljuk. Egyszerre tdg is, meg sz{k is ez a meghatdrozds, mert a nevelés csak
egyike azoknak a tirsadalmi feltételeknek, amelyek megteremtik a lehetGséget az egyén
szdmdra, hogy sajit személyiségét kialakitsa; ugyanakkor a nevelés nemcsak a személyisé-
get formilja, hanem a gyermekek életviszonyait, élettevékenységét és életmadjit is, az

. egylttélés és az egylittmikodés kollektiv keretei kozott. Ebben a folyamatban természetes
és szerves mozzanat ugyan az érintett gyermek, a novendék autoném doéntése — ez a
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személyiség igaz ,,sziil6helye” és megnyilatkozdsi médja —, de csak mozzanat, mert a
lényeg az, hogy amit a tdrsadalom — tdrsadalmilag érvényes tudisként, tapasztalatként,
tevékenységi moédként stb, — mindenkire kételezGen eldir, azt a tdrsadalom fennmaradésa
és fejlédése érdekében mindenkinek el kell sajétitania. Az alternativ jelleg csak ennek a
kotelezettségnek a teljesitése kizben, ezen beliil valésulhat meg. ,,A nevelés igazi, él6
megkozelitése . . . az — irja az ismert szovjet pszicholégus, Leontyev —, amely az ember
irdnt tdmasztott kovetelmények feldl kozeliti meg a nevelés kepzes feladatalt
(Leontyev, A. Ny.: Tevékenység, tudat, személyiség. Gondolat, 1979.)

7. S

Kiilonos figyelmet érdemel, elsGsorban az erkolcsi nevelésnek a kotetben is elemzett
folyamatdval Osszefiiggésben, az erkolesi meggy6z6dés, szitkséglet, magatartas
formdldsdnak stratégidja. A személyiség erkolcsi mingségének jellemzésére — elsGsorban
Bibosik Istvin és Biré Katalin munkdssigdnak eredményeként — egyre gazdagabb,
irnyaltabb, finomabb technika és metodoldgia ill rendelkezésiinkre. Ezek diagnosztizdlé
értéke kétségtelen. Ami viszont bizonyos mértékig vitdra és ellenvéleményre késztet, az az
erkolcesi nevelésben kovetett, ajdnlott vit. Természetesen jol tudom, hogy példdul Bir6
Katalin az 4ltala szervezett kisérletet nem azonositja az erkélcsi nevelés egészével; a
kisérlet inkdbb értékes hozzdjdrulds, tudomdnyosan dtgondolt kiegészités a mindennapi
neveldmunkdhoz. Mégis: a tanuldk erkodlcesi tudatdnak és magatartdsinak befolydsold-
siban kovetett hdrmas Ut — a tapasztalatszerzés, a tudatositds és a gyakorlds — ,,mo-
dellértékével”’: lehetséges dltalinos érvényével kapcsolatban az a véleményem, hogy a
tevékenység mint alap és a kozosség mint forrds és hittér nyomatékos hangsiilyozdsa
ellenére is ez a stratégia organikusan magdban hordja azt a lehetGséget, hogy a nevelési
folyamat pedagdgiai célu miiveletek sorozatira darabolddjék fel. Hasonlo logikdval
dolgoztak a hatvanas évek szovjet és magyar nevelési tervei is, mert a nevelési folyamat
kozéppontjiba az egyéni tulajdonsdgok alakitdsit és nem a kézds feladatok megolddsdt
dllitottdk. A legtobb azon mulik, hogy a gyakorlds milyen nevelési alaphelyzethez koto-
dik: az érvényes politikai, ideologiai, erkdlcsi, jogi, esztétikaistb. normdk szerint
megszervezett huzamos kozdsségi tevékenységekhez-e vagy olyan kiilén-kiilon elinditott
miiveletekhez, amelyek Kkifejezett célja a tudatos erkdlcsi ismeret egyénre szabott
gyakorldsa.

A szocialista kozosség pozicidjabol kiindulva, elmondhatjuk: az erkolcsi tapasztalatok
megszerzésének is, tudatositdsinak is, az erkolcsi tulajdonsdgok begyakorldsinak is alap-
vetG kozege az értékes tarsadalmi célkitlizéseket megvaldsito rendszeres kozosségi teve-
kenység. (Lasd Horvath Lajos kotetbeli tanulmdanyét.) Ehhez képest kiegészitd, korrigdlo
mozzanatokként természetesen nagy figyelmet kell forditanunk azokra a specidlis miive-
letekre is, amelyekrSl a széban forgé hazai kutatdsok sok értékes és hasznos adalékot
feltdrtak.

8.

A ,mindenoldaliisig” a marxista neveléstudomdny egyik kulcsfogalma. Széchy Eva
évek ota lankadatlan eszmei kiizdelmet folytat a mindenoldalisig-fogalom tisztasdgdért.
Helyesen és hatdrozottan dllapitja meg, hogy a mindenoldaliisag a szocialista-kommunista
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formdcié immanens V.6vetelménye, és hogy a mindenoldaliisidgot nem lehet a sokoldalu-
siggal helyettesiteni; ez a megkiilonboztetés nem formai, hanem eszmei-tartalmi kérdés.
(59.1.) Fontos lenne azonban egy elfogulatlan tudoményos vitdban tisztdzni, hogy a
kommunizmus tudomdnyos elmélete wugyanazzal a mindenoldalisig-értelmezéssel
dolgozik-e, mint a neveléstudomdny? Véleményem szerint nem eléggé meggy6z6 — és a
klasszikusok megéllapitdsaival nem is igazolhaté — a szerzének az az dllitdsa, hogy a
marxizmus—leninizmus xlasszikusai a mindenoldalisig koncepciéjdt ,,a neveléstorténeti
orokség kincsestdrdb6l” meritették (58.1.). Az a marxi mindenoldalisig-felfogds, amely
.valéban autentikusnak tekinthetd, elsGsorban nem a neveléstorténeti 6rékségb6l, hanem a
tarsadalmi struktira, ,a tdrsadalmi termelési folyamat” elemzésébél szérmazik, és nem
azonos a neveléstudomdnyban elterjedt és évtizedek 6ta szinte viltozatlanul fennmaradt
,»,mindenoldalisig” értelmezéssel. Ennek tudatositdsa a tovdbbi elemzések és eszmecserék
szempontjibol igen fontos lenne, mert meggy6z6désem, hogy az a mindenoldaliség-
koncepci6, amely a kommunizmus tudoményos elméletében — a szocialista-kommunista
tirsadalomhoz valé torténelmi kozelités immanens kovetelményeként — benne rejlik,
nagyon hidnyzik a neveléstudomdnybol (Err6l részletesebben irtam Minden-
oldalisdg—interpretdcidk c. tanulmdnyomban; megjelent a Filozéfia, ember, szak-
tudominyok. A marxista filoz6fia emberkoncepciGja és a szaktudomédnyok mai ered-
ményei c. kotetben. Akadémiai Kiadé, 1979.)

9.

Igen termékeny az az ugyancsak Széchy Eva dltal felvetett szempont, hogy a hazai
szakirodalomban is idGszeri(i és korszerii lenne ,,itfogéan neveléstudomdnyrol beszélni, s
nem egyszerlen hagyomdnyos, pedagdgidrdl...” és egy ilyen dltaldnos nevelés-
tudomdnyi alapozis 4tfogobb talajan a maga specifikumaiban kériilhatéroltabb kon-
centrdldssal kilon stidiumban” kellene tanulmédnyozni, ahogyan ezt példdul a szovjet
pedagégusképzé intézményekben teszik, ,,az iskolai (és mds gyereknevel§ intézményi)
" ’pedagégiat’ ’ (79.1.). Ennek a szélesebb ivii neveléstudomdnyi koncepciénak szerves
részeként elkezdGdhetnének azok a rendszeres és konkrét ,,tdrsadalompedagégiai” kutata-
sok is, amelyek a kiilonb6z6 tdrsadalmi-gazdasdgi szervezetek, intézmények és a tdrsa-
dalom, az dllam mint egész neveldmunkdjdnak sajdtossdgaival foglalkoznak. A ,térsa-
dalompedagdgia” irdnti igényt mdr tobben megfogalmaztik.

10.

Neveléstudomanyunk, neveléselméletiink mindmdig kidolgozatlan fogalmi ,,viszony-
problémdk™ tomegével kiiszkodik. Ezek koziil Mihdly Ott6é jé érzékkel emelte ki a
~ kovetkeziket: ,,az iskola a szocializmusban” és ,,a szocializmus iskoldja”; ,,oktat6” iskola
és ,nevel6” iskola, az oktatds-nevelés kettds fogalmi struktirdja; permanens nevelés-
mivelodés és a marxista neveléselmélet; nevelésfilozofia, marxista neveléselmélet és a
szocialista-kommunista nevelés elmélete. Igaza van Mihdly Otténak, amikor azt llitja,
hogy a tdrsadalomfejlGdés, a koznevelési rendszer és a tobbi tudomdnyok kihivisai
kozepette . . .- ,,a neveléselméletnek szinte létérdeke, hogy tjra és ujra megvizsgdlja

178



tirgydt, kérdésfeltevéseit, elméleti és metodologiai specifikumait, viszonydt e (koz-
gazdasdgi, szocioldgiai, filozéfiai — G. L.) tudomdnyokhoz” (17.1.).

Az adott helyzetbdl aligha lehet az a kiit, hogy ,,a nevelés valtozé valdsdgdt probaljuk
belekényszeriteni neveléselméletiink jelenlegi struktirdjdba”, hanem az, hogy a nevelés-
elmélet , targyat, belsd struktirdjt igazitjuk ki a fejlodés kovetelményeinek megfelelGen”
(17.1).

A nevelés viltoz6 valosdgdhoz természetesen hozzdtartozik a nevelésnek a tdrsadalom-
ban elfoglalt helye, a tdrsadalom életében betoltott szerepe. Ez az utdbbi is ald van vetve a
torténelmi viltozis torvényeinek. Az az érzésem, hogy a nevelés valédi tdrsadalmi stdtusat
nem lehet adekvat moddon megitélni sem az iskolai pedagogia, sem az egyes tdrsa-
dalomtudomdnyok horizontjdrél. Példdul ez az egyik teriilet, ahol egészen nyilvéiival6 az
in. 4tfogé (,,kbzépszintii” vagy ,nagy”) elméletek fontossiga, szintetizdlé és koz-
vetitd szerepe. Manapsig két olyan dtfogd elmélet korvonalai kezdenek kibontakozni,
amelyek — ha tisztiztdk egymdshoz valé viszonyukat is — képesek lehetnek ezt a
szintetizdlé és kozvetité funkcidt betolteni: az egyik a permanens nevelés-miivelGdeés
elmélete, a mdsik a szubjektumok termelésének — kozvetleniil a marxi 6rokségb6l
szirmazé — elmélete. Ami az utébbit illeti, dtfogd elmélet abban az értelemben is, hogy
tirgydnak és rendeltetésének megfelelSen hasznositja mindazokat a demogréfiai, egészség-
tudomanyi, pszicholégiai, szociolégiai, kozgazdasigtani, neveléstudomdnyi, miivelGdés-
elméleti stb. ismereteket, amelyek a sajat problémasavjdba tartoznak, anélkiil azonban,
hogy az elmélet egésze kozvetleniil — mondjuk — pszicholégiai, pedagdgiai vagy muive-
16d éselméleti elSfeltevéseknek rendelGdne ald. Azt az objektive adott dsszefiiggést, hogy a
szubjektumok tdrsadalmi termelésében a nevelésnek, az iskoldnak kitiintetett szerepe van,
ugyancsak a problémasdvba tartozé tudomdnyok egyiittes bizonyitGerejével lehet és kell’
igazolni.

11.

Végeredményben az a-tanulsig rajzolédik ki elsttiink, hogy a neveléstudoménynak —
ezen belil a neveléselméleti kutatdsnak. is — batran szembe kell néznie sajit
koncepcionilis és strukturalis kérdéseivel.

Ennek szdmos szemléleti, szervezeti és — hadd tegyem hozza — ,,pszicholégiai”
feltétele van. Ma mdér ott tartunk, és ez nagyon jo, hogy a vitdzé felek kolcsonésen
elismerik egymds nézeteinek tudomdnyos létét, létjogosultsdgdt.* Ott azonban még nem
tartunk és ez is nagyon j6 lenne, hogy az eltérd felfogdst képvisel§ kutatok kozoétt érdemi
vitdk, szimmetrikus eszmecserék: igazi dialégusok alakulndnak ki. Amint ez a kotet is
tan“sitja, a ,,radikalis,, nézeteket inkdbb megitélni szoktdk, mint kritikailag elemezni. Ez
sokkal tobb, mint a Kordbbi mereven elhdrité magatartds, de nem elegends. Persze,
hasonlé hibdk forditva is el6fordulnak.

*Amikor ezeket a sorokat irtam (1981. szeptemberében), még nem ismerhettem Agoston Gyorgy-
nek a Pedagégiai Szemle 1982/4. szimdban megjelent dlldsfoglaldsdt. (,,Az iskola funkcidi és funkci-
Gszervei az Ossztirsadalmivd szélesedS nevelésben™.). A szerzd itt egyrészt a ,radikalizmust” az
anarchizmussal azonositja, mdsrészt — Szarka Jézseffel ellentétben — azt is kétségbe vonja, hogy az .
inkrimindlt szerz6k a marxizmus talajén dllnak. A kialakuit helyzet meglteleseben — Onkritikusan meg
kell dllapitanom: — megalapozatlanul optimista voltam.
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A hang terjedéséhez kozvetité kozegre van szilkség. A termékeny vitdkhoz vitdzd
felekre. A vita nem a gyengeség jele; a tudomdny természetes dllapota. Es kénnyen
megfeledkezhetiink arrél, hogy minden megijhoddsi torekvés, minden elGremutaté kezde-
ményezés a fenndlld viszonyok, nézetek, alaptételek objektiv kritikdjdt jelenti, ezért az
ujitasbol kiiktathatatlan a kritikai mozzanat.

Nagyon nehéz sajit dlldspontunkat hatdrozottan megfogalmazni és kifejezni, ha nem
tisztdztuk viszonyunkat az elmélettorténeti el6zményekhez. A hazai szocialista pedagégia-
nak — ezen belil a neveléselméletnek — van sajit torténete. KettSs értelemben is.
1948-t6l, de killonosen 1954-t61 Magyarorszigon nagyon sok kezdeményezés tortént a
neveléstudomadny, a neveléselmélet alapkérdéseinek ujrafeltevésére. Nem mindegyik érték-
telen, amelyik feledésbe.meriilt. De a hazai szocialista pedagdgia sajdt szerves torténetéhez
tartozik az is, ami a szocialista orszdgok, mindenekelStt a Szovjetuni6 neveléstudomanys-
ban tdrtént. A szovjet pedagdgia példdja, hatdsa, befolydsa a magyar neveléstudomdny
fejldésére mindenképpen meghatirozé volt. Nilunk elterjedt az a vélemény, hogy a
»hagyomdnyos”, ,hivatalos” pedagégiit a szovjet pedagdgidtél orékoltikk. De a szovjet
pedagégiatol kaptuk — kilonosen neveléselméleti gondolkozasunk megijitisira — a
legprogresszivebb Gszttnzéseket is. Maga a szovjet pedagégia nem valami mozdulatlan,
megmerevedett, egynemi képz6dmény, hanem szinek, drnyalatok, torekvések végteleniil
gazdag szovete. Es itt nemcsak Makarenko pedagdgiai 6rokségének magyarorszagi
értékesitésére gondolok. Kairovot sokszor kiarhoztattdk Pedagdgidja miatt. De hadd
emlékeztessek arra, hogy 1954 decemberében elhangzott, bator és énkritikus elemzése a
szovjet neveléstudomdny helyzetér6l és feladatairél a hazai pedagdgiai kutatdsokra nézve
is felszabadité hatdsu volt. Erdemes lenne egyszer osszegyiijteni azokat a magyar nyelven
is megjelent szovjet dlldsfoglaldsokat — példdul Medinszkij, Szkatkin, Tyer-Gevongyan,
Protopopov, Kairov, Szuhomlinszkij, Turcsenko és masik cikkeibél, tanulmdnyaib6l —,
amelyek kifejezetten a neveléstudomany koncepciondlis és felépitésbeli kérdéseirsl monda-
nak szdmunkra ma is sok szempontbdl Gjat.

A szovjet pedagégidval kapcsolatos elGitéletek nemcsak a dogmatizmus idGszakdnak
emlékeibd]l tdpldlkoznak, hanem a hazai egyoldali és hidnyos interpretdciokbdl is.
Tovdbba tdjékoztatdsunk és tdjékozéddsunk mai zavaraib6l. Hogy csak egy dolgot
emlitsek: a mai harminc-negyven éves — tehit mdr nem is a legfiatalabb — pedagégus-
nemzedék még Makarenko miiveit sem ismeri, mert azok huisz-huszonét év 6ta szinte
elérhetetlenek, gyakorlatilag hozziférhetetlenek Magyarorszéagon.

Kiss Arpad irta a Koznevelés 1949/5-7. szimdban, hogy a felszabadulds el6tt a német
pedagégia szolgilt zsinérmértékiil, késGbb beszivirgott valami a francia és az angolszdsz
pedagégidbdl is. Amikor a szovjet pedagdgidval — benne Makarenko munkéssdgdval —
megismerkedhettiink: ,,pedagégiai ldtékoriink kiszélesedett”. A személyi kultusz fel-
szamoldsa utdn lehetSség nyilt arra, hogy szakmank Nyugaton is tdjékozédjék. Tudo-
minyos életiink, gondollzozdsunk nagy vesztesége lenne, ha az id6k6zben megnévekedett
informalédasi lehetSségeink kozepette elveszitenénk a szovjet pedagégia torténete és mai
problémdi irdnti érdeklSdésiinket. A szovjet pedagégidnak - kiillénésen az iskolai kozos-
ségépités, az oktatds és a termel6munka Osszekapcsoldsa tekintetében — ma is van
érvényes mondanival6ja szimunkra.
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