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TAJEKOZTATO AZ MTA PEDAGOGIAI BIZOTTSAGANAK
1981. OKTOBER 15-1 ULESERGL

A bizottsig tobb résztvevd kifejezett kivinsiginak eleget téve, folytatta a mdjus 294 értekezlet
témdjdnak, a neveléselméleti kutatds helyzetének és fejlesztése feladatainak megvitatdsat.

Zibolen Endre a mult iiléssel kapcsolatban elhangzott észrevételre reagdlva felvetette a kérdést,
helyese az az évek Gta folytatott gyakorlat, hogy a bizottsdg idGrSl-idGre egy-egy elméleti kérdés
megvitatdsat tlizi napirendjére. Lehet, hogy ebbdl a szempontbdl mds tudomdnyteriiletek akadémiai
bizottsdgainak helyzete eltér6. A pedagdgidban azonban véleménye szerint a szakmau eszmecsere
alkalmasabb férumai ritkdn adédnak. -

Lennének természetesen a {Pedagdgiai Bizottsdgnak nagyobb ardnyban elsGdiegesen tudomdny-
politikai, tudomdnyszervezési feladatai is. Az ilyenekben valé kozremiikodése azonban egyardnt fiigg
kiilsG és belsé feltételektSl. Egyrészt az erre irdnyuld igények jelentkezésétdl, masrészt tagjainak
kdzremiik 6dési készségétSl, munkavillaldsdtSl.

Az igények hidnydra az elmult években t6bb korillmény is utalt. Igy nagyszabdsi eréfeszitésekre
keriilt sor a korszerii miiveltségtartalom meghatdrozdsa érdekében, szdmos kisérlet is folyt e munkala-
tok egyik-mdsik oktatdsi vetiiletének gyakorlati kiprébaldsa vagy ellendrzése érdekében, — anélkiil
azonban, hogy felmeriilt volna a kivdnsdg a mindett6] el nem vélaszthaté tantervelméleti vonatkozasok
bizottsagi megvitatdsa irdnt. 1973 ta nem meriilt fel az az igény sem, hogy a bizottsag észrevételeivel
segitséget nyujtson az OTTKT 6. sz. f8irdny keretében folyé tudomdnyszervezé munkdhoz. A testiilet
szakmai kompetencidjanak fokozott elismertetésére irdnyulé bels§ igény fogyatékossdgaként is értel-
mezhetS viszont, hogy példdul folydirata, a Magyar Pedagdgia mindmdig nem részesiil abban a
tamogatdsban, amelyet a bizottsdg tagjai egyiittes erdfeszitéssel biztosithatndnak. Méarpedig mi sem
lenne természetesebb, minthogy ezt a kiadvanyt torekedjenek a tudomanyteruletet megilletS silyu
tudomdnypolitikai orgdnummad fejleszteni.

A napirenden szerepld kérdéssel kapcsolatban a legutdbb elhangzotta.khoz csupdn néhdny észre-
vételt tett.

1. A vitdban eddig résztvevék — mindenekelGtt a két bevezeto referdtum — akarva-akaratlanul az
iskoldra vetitve taglaltik a neveléselmélet atfogdé kérdéskorét. Ettdl fiiggetleniil is figyelmet érdemel,
hogy Mihdly Ottd itt6rd célelméleti monogrifidja utdn nem pedagégiai céltant adott, hanem — igaz,
hogy az MTA-OM Koznevelési Bizottsiga Kozponti Neveléselméléti Munkabizottsigdnak felkérése
alapjdn — Uj iskolakoncepciét dolgozott ki. Hasonldképpen a legutébbi iilésen Agoston Gydrgy is .
mintegy az iskola teriiletére visszavonulva fejtegette dlldspontjat. =

A maga részérdl \igy véli, célszer(i lenne az egyik legkdzelebbi témaként az iskola dltaldnos
problematikdjat, a viligviszonylatban gyengén fejlett, a hazai szakirodalomban is elhanyagolt iskola-
elmélet kérdését a bizottsag napirendjére tiizni.

2. A leguiébbi iilésen folytatott vitdban érvendetes volt a torekvés egymds illispontjanak jobb
megértésére. Nem hiszi azonban, hogy a megoldds az dlldspontok kozeledése révén élérhetd lenne. A két
irdnyzat szilkségképpen mintegy elhalad egymds mellett. Az egyik értékek tételezésébdl indul ki, akr
értékfilozéfiai alapra helyezkedik, akdr kordbban megfogalmazott nevelési célokat és kvetelményeket
fogad el tobbé-kevésbé reflektdlatlanul, akdr valamely, kifejtvekifejtetleniil is értékvonatkozdsokat
rejtd személyiségelméleti koncepcié érvényesitésére torekszik. A mdsik merSben a nevelés tapasztala-
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tilag adott tényeire épiti kovetkeztetéseit, és ebben végsé fokon rokon a magdt tarsadalmi-ontologiai
interpretdciéként felfogd irdnyzat és a durkheimi fogantatdsu nevelésszocioldgia determinizmusa,
illetve fakticizmusa.

A neveléselmélet véleménye szerint egyik kozelitést sem nélkiilozheti, sem az értékeket, sem a
mindennapok valdsdgit. Sajdtos tdrgya azonban valamiképpen a kettd kozott helyezkedik el: a
neveléselmélet a lehetdségek tudomanya. A nevelés az adottsdgokban mindenkor potencidlisan jelen-
levé — é madr ezzel ezeket az adottsigokat mindségileg is meghatdrozé — értékek megvaldsitdsit, a
mindenkori jelen sziintelen meghaladédsdt szolgdlé tirsadalmi funkcié. Es éppen ebben, e funkcié
szolgdlatdban rejlik az iskola sajdtos, ez idG szerint mds intézményes szervezetben hatékonyabban el
nem lithatoé feladata.

3. Eppen azért, mert ez az dllispontja, nem titkolt aggodalommal szemléli, hogy bizonyos fejle-
mények, illetve torekvések (igy a nevelési kozpontok szerepének, az iskola nyitottsdginak némelyik
interpreticidja, a permanens nevelés egyes érteimezési médjai) az iskola ,,felolddddsdval™, identitdsd-
nak elvesztésével fenyegetnek. Mdrpedig legaldbbis megfontoldst érdemelne a tény, hogy a mai iskola
meghatdrozd elemei torténetileg szemlélve, tirsadalmiformacidkat éltek tul. Mdsképpen fogalmazva:
mintegy négy évezrede a kézmiiveltség bizonyos haladottabb fokdn mindig djratermelddni litszanak.
A tdle radikdlisan eltérg iskolamodellek részben a mindenkori tirsadalmi elit egy vékony rétegének
szolgalataban dllottak, részben pedig a tarsadalom periféridjdn elhelyezkedd rétegek fiatal nemzedéké-
nek a fenndllé renddel valé megbékitését tlizik ki céljukul. Sajdtos jelenség, hogy napjainkban
nemegyszer éppen az utébbiak tevékenységének idealizdldsival talilkozunk, az iskolaiigyiink jové fej-
16désének ttjdt sok jéakarattal keresOk kérében is.

Zrinszky LdszI6 hozzdszélisdban elmondta, hogy a ,, két szembenallo neveléselméleti koncepcié”
képlete sziikos, tagitani kellene a vita kereteit, vagyis visszatérni Szarka J6zsef vitainditéjdnak kérdés-
felvetéséhez. A ,tdrsadalomontolégiai megalapozottsigi” és az ,,ismeretelméleti megalapozottsdgi”
koncepcié antagonizmusdn kiviil, jelentGs mas polarizdléddsok is végbementek. Kronstein Gabor pl. a
Magyar Tudomanyban mds alapon osztotta: fel neveléselméletiink vildgat. Némi dtfogalmazissal: a
Hbiirokratikus centralizmus és a ,,szocioldgiai realizmus™ képviselGi iitkdznek Ossze, s nem csupdn
neveléselméleti kérdésekben. Ellentét van a neveléselmélet teoretikus miivelSi és az empirikus vizs-
gdlati médozatot abszolutizdlé kutaték kozott. S ha taldn a metodoldgiai tudatossdg és a koncep-
ciondlis kiépitettség tekintetében fenndllnak is bizonyos kiilonbségek, mihelyt hatdrainkon til
pillantunk, vitathatatlanul kelldképpen megalapozott és Kkifejtett neveléselméleti dllispontokra
bukkanunk. Hiszen e tudomdnydg anyagat az egész vildg marxista—leninista neveléselméleti kutatdsa
alkotja, mely természetesen nem szakadhat el a nem marxista—leninista tudomdnyos eredmények-
tél sem.

De akdrhiny neveléselméleti koncepcié létezzék is, valamennyit sziikségképp jellemzi vagy a
radikalizmus, vagy a folyamatos fejlesztés elve. Csakhogy ennek az alternativinak egyik eleme sem
tchetd elvontan tudomdnyos programmd. A kutatdsok tartalmi eredményei elvisznek bizonyos ird-
nyokba, és utdlag megitélhets, mennyire is tdvolodtunk el a kiinduléponttdl. De nem sokat igér, ha
eleve azt tlizziik ki célul, hogy ,legyiink radikdlisak”, vagy ,,ne legyiink radikdlisak”. Am ez csak az
elvont és oncélu kutatdsi bedllitoddsokra érvényes. Nevelésiigyiink, iskolarendszeriink megujitdsinak
fontos és idGszerii kérdése, hogy radikalisan, tehat alapvetd struktiurdjdig hatdan és hirtelen, vagy pedig
folyamatosan, fokozatosan torténjék-e a korszerdsités. Ez nem pusztidn pedagdgiai, hanem Ossz-
tarsadalmi kérdés. A jelenlegi nemzetkozi és belsé helyzet, s az elGreldthatd kozeljovs 1ényegesen tobb
nyomoés érvvel szdl a folyamatos vdltoztatdsok mellett. E tekintetben nincs is éles ellentét a vitdzdk
kozt, a frontok pedig keresztezGdnek, hiszen aki a nevelés elméletének a gydkeres dtalakitdsat
akarja, nem feltétleniil, nem logikai sziikségszerliséggel vdlik a kozoktatds-politikai radikalizmus
hirdetgjévé.

Mintha egyetértés lenne kialakuléban egy olyan dlldspont koriil is, amilyen a neveléselmélet ujszerii
tdrgya és terjedelme. Egyre tarthatatlanabb a neveléselméletben egy elkiilonitett és ondllositott, s az
oktatdssal szembedllitott tevékenység elméletét litni. A tudomdnyok felosztdsdnak pozitivista modellje
szerint r.inden valGsagteriiletnek megfelel egy tudomdnydgazat, amelybe az adott teriilet minden
kutatdsi problémdja belefér. E tudomdnydg — s etekintetben osztozik sok mds tudomanydggal —
korszerii felfogdsa olyan rendszerben taldlja meg feladatait, amely alkalmas egyidejiileg tébb nézSpont
{igyelembevételére, amely egyarint méltinyolni tudja a differencidléddsi és integrdléddsi folya-
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matokat, mely nemcsak az egész tudomdnydg mozgdsdt veszi tekintetbe, hanem azt is, hogy egyes
alkotdrészei eltérd mdédon és iitemben fejlGdnek, és amely eléggé rugalmas a dinamikus viltozdsok
gyors és torzitatlan visszatiikrozésére.

Felszblaldsa befejezd részében Zrinszky Ldszlé annak a véleményének adott hangot, hogy az ilyen
tipusi, lényegében elméleti jellegli témdk megvitatdsanak megfelelGbb szinterei lehetnének — a
Pedagdgiai Bizottsdg dltal Osztonzott, esetleg szervezett — szélesebb korii tudomanyos tanacskozdsok.
A bizottsig pedig a neveléstudomdny kézvetlenebb orientdldsdban vdllathatna fokozott szerepet.

Vastagh Zoltdn Bibosik Istvdn egyik kordbbi hozzdszéldsdval egyetértve arrél szdlt, hogy a
neveléselmélet programja nem eléggé fejti ki a fejlesztés mozzanatat. Az elmélet nem jut el ahhoz a
ponthoz, ahol a fejlesztés megragadhatd. A fejlesztés, gyakorlatra orientaltsdg a neveléselmélet tjabb
ismérve. Mindez csak a tdrsadalomban miikddé mechanizmusok elemzésével érhetd el. Mindenkor a
fejléd S személyiségrdl van sz6, de nagyon lényeges az életkor. Mamég nem vessziik eléggé figyelembe
a pszicholdgia Gridsi jelentOségét. A fejlesztés 1ényegérdl, Osszetevlirdl, mechanizmusairdl kell adekvat
képet adnunk. Kisérletekre van sziikkség, amelyek beavatkozist jelentenek egy szitudciéba és meg-
mutatjdk, hogy az elmélet milyen akadilyokba iitkozik. A kisérletek és a gyakorlati terepen torténd
kutatdsok fontosabbak most az elméletképzésben, mint valaha. A pszicholdgidval, szociolégidval meg
kell taldlnunk egymadst.

Hunyady Gyérgyné elGszor a neveléstudomanyi kutatdk és a gyakorlatban dolgozd pedagdgusok
kapcsolatdrdl beszélt. l'ng ldtja, hogy a neveléstudomdny azért is Keriilhetett nehéz helyzetbe az
elmilt években, mert nem volt szakmai tomegbdzisa, az orszdg pedagdgustdrsadalma nem villalja sajdt
tudomdnyanak. A hozzdsz6lé szerint e jelenség oka elsGsorban abban keresendd, hogy megrendiilt a
pedagdgusok hite a nevelés hatékonysdgaban. Gyakorlati tapasztalataik bizonyitottdk, hogy az iskola
minden korabbinal jobban osszefonddik tarsadalmi komyezetével, nemcsak fenntartdsa, irdnyitasa, de
munkdjanak eredményessége is elvdlaszthatatlanul Osszefiigg a kozvetlen komyezet pozitiv, illetve
negativ hatdsaival. A kétségteleniil bonyolultabbd, ellentmondasosabba vild tdrsadalmi viszonyok
iskolai kévetkezményeit a pedagégusok sokszor sajat kudarcaikként élték meg, illetve ezért felmentve
érzik magukat az intenziv neveldmunka alél.

Az elmiilt évtizedben a pedagdgusok széles rétegei szdmdra is ismertté viltak azok a szocioldgiai
kutatdsok, amelyek a tarsadalmi egyenlStlenségek iskolai leképez6dését sokoldalian bizonyitottdk, s
amelyek részletesen elemezték a mai magyar iskola funkcié- és milikodési zavarait. A felismert és
atérzett, hatdsos tudomdnyos érveléssel megvilagitott jelenség, a szocioldgiai determinizmus — épp a
pedagdgusok legérdeklddobb rétegében — keltett egyfajta szkepszist sajdt tevékenységiiket, a nevelés
ember- és tdrsadalomformald szerepét illetGen.

Ebben a helyzetben kiilonosen fontos lett volna a neveléstudomany friss reagdldsa: azoknak a
pedagogiai lehetSségeknek a feltirisa, amelyekkel az iskola mint a tarsadalomba dgyazott, de viszony-
lagos 6ndllésagot is élvezd intézmény tehet nevelési céljaink valdravaltasaért.

A tovibbiakban a felszélalé egyetértett egy korszerii neveléselméleti koncepcié kidolgozasinak
szilkségességével; elemezte az utébbi években publikalt hazai koncepcibvizlatokat. Hangsulyozta, hogy
nem elégedhetiink meg a legjobb elméleti kerettel sem, amely elvileg j61 magyardzza a nevelési
viszonyrendszereket, a mozgdst, hanem részletekbe mend Kkidolgozdsra, a koncepcidk gyakorlati
kibontdsdra van sziikség.

Végezetiil Hunyady Gyorgyné terminoldgiai problémakat érintett. Természetesnek tartotta, hogy a
neveléstudomdnyba ~ épp a komplexitdsra, a problémdk interdiszciplindris megkozelitésére vald
torekvéssel egyiitt — sok uj fogalom keriil be mds tudomdnyokbdl. Ugyanakkor zavarénak tartja, ha
ezek nincsenek kellGen értelmezve a pedagdgiai kutatds kontextusaban.

Salamon Zoltdn 1ényeges kérdéseket vetett fel a neveléselmélet oktatdsival kapcsolatban: :

Milyen dllapotban van a neveléselmélet? Hol helyezkedik el a neveléstudomdnyok rendszerében?
Mi a tartalma? Mi a funkcidja? Ezek a kérdések djabban -~ egyre inkdbb — gondot okoznak
mindazoknak, akik a neveléselméletet kutatjdk és tanitjdk. ,,Szétesett” e tudomdnyteriilet kordbbi
elfogadhatd struktiirdja. A neveléselméletnek a neveléstudomdnyba kellene torkollnia, de ez az
iltaldnos értelemben vett neveléstudomény nem létezik. Példdul gy mint az 4ltaldnos szocioldgia és a
szakszocioldgidk kapcsoldddsa. A didaktika egyértelmiibben kialakult, vannak hatérai, alapfogalmal,
alaptorvényei. A neveléselmélet viszont egyre homdlyosabb, egyre dttekinthetétlenebb.
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Kérdéses az elmélet és a gyakorlat viszonya is. Nem tudjuk elddnteni, milyen mértékben legyen
benne az elméletben a gyakorlat, hogyan lehet egy gyakorlatbdl kiindulé problémat elméletivé tenni,
milyen mértékben tud a neveléselmélet hasznosulni? A neveléselmélet nem Kkiilonithets el a koz-
oktatdspolitikdtdl, a kozélettdl, a tdrsadalmi élettSl. Fontos, hogy az iskola és a tdrsadalom &ssze-
fijggése maradjon a neveléselmélet kozéppontjdban. Ez fejezGdik ki tobbek kozott abban, hogy a
neveléselmélet tdrgykodrébe tartozik \jabban a permanens nevelés, ily mdédon a felnSttnevelés, a
deviancia pedagédgiai problémdi, pl. a nehezen nevelhetdk, a fiatalkord bilin6z6k pedagdgidja. lle
kutatdsi program indult a pedagdgiatél fiiggetleniil, ifjisdgkutatds cimmel. Baj, hogy a pedagdgidn
beliil igazdn nem kaphat helyet ez a téma. Keveset tud a pedagdgia a didkéletrSl, a partneri
kapcsolatokrél stb. A neveléselmélet Ugy keresi sajdt tirgydt, hogy elzdrkdzik mdas tudomanyoktdl. Az
iskoldt illetden a pedagégia elzdrkdzik a szaktdrgyaktdl. Am a pedagégia nem fiiggetlenithetS a
kultiirdtdl, a szaktudominyoktél. Lényegesen tébb segitséget virnak tdlink a killonb6z8 szak-
tudomdinyok oktatdsihoz is.

Horvdth Midrton hozzdszélisiban utalt azokra a silyos tdrsadalmi problémdkra, amelyekkel a
neveléselméletnek is szembe kell néznie. Problémadt okoz pl. hogy milyen csalddképet adjunk az
altaldnos iskolai tankonyvekben? Az iskolaeclméletek kérdése csak szervezett kutatdssal, a reformokat
szolgdlé modell-kisérletekkel vihetS elGbbre, folyamatos, a gyakorlati igényeket. kielégits fejlesztésre
van sziikség. A tdrsadalom létezé problémidit, ellentmonddsait kellene alapul venni, feltérképezni.
Vane pl. a tdrsadalmunknak emberképe? A neveléselméletben sok pszicholdgidbdl, szocioldgidbdl
itemelt, jobbal nem helyettesithetd fogalommal rendelkeziink. Ezen a teriileten kellene kezdeni a
rendcsindldst. A két neveléselméleti koncepcié nemcsak elméleti. Mihdly Otté torekvésének-hatdrozott -
gyakorlati oldala is van, iskolai kisérletekben is realizalodik. Uj neveléselmélet megirdsira van sziikség,
tobbek kozott a vitdk alapjdn. Ebben villalnunk kell, hogy a nevelés politikum, s a politika ideo-
I6gia is.

Mihdly Otto bevezetdben arra utalt, hogy a ,,radikalizmus” fogalma elég kézponti helyre keriilt e
vitdban. Ennek a fogalomnak azonban nagyon sokféle értelme és vonzata van, s ez alkalmat ad
egymdstdl eltérd dllaspontok jogtalan azonositdsara, illetve ilyen kisérletekre. Tobbszor és tobb helyiitt
kifejtette azt a véleményét, hogy mind a kdznevelés egészét, mind az iskoldt mint intézményt, mind a
pedagédgia tudomdnyos elméletét radikdlisan meg kell djitani ahhoz, hogy megfelelhessen a szocialista
tdrsadalom 1j fejldési szakasza kévetelményeinek. Ezen a véleményen és az dltala felsorakoztatott
indokokon természetesen lehet és kell is vitatkozni. Néhdny dolgot azonban tisztdzni kell. Abbdl, hogy
~ valaki a szocialista tirsadalomban folyé nevelési gyakorlat vagy a szocialista neveléselmélet radikalis
megujitasat igényli, aligha kévetkezik, hogy dlldspontjdt korrekt eljards azonositani a polgari pedagdgia
radikélis reformtérekvéseivel, sGt bizonyos ,,0j baloldali” anarchista felfogdsokkal. A vitdban jelent-
kezett ilyen téreKvés. Azt sem tartja megengedhetdnek, hogy eleve antinémidt kredljunk a radikélis
megiijitds- és a folyamatos fejlesztés kozott. Ha mindendron politikai kategéridkban kivdnunk gondol-
kodni, akkor azt mondja, hogy a maga részérSl a nevelési gyakorlat és az elmélet strukturdlis
dtalakitdsit szorgalmazza, folyamatos fejlesztés. 1itjdn. Ez a felfogds viszont radikdlisan eltér a folya-
matos fejlesztés azon elképzelésétdl, amelyet ,,a 1ényegileg ugyanazt, csak jobban” torekvése fejez ki.

A maga részérdl valtozatlanul gy ldtja, hogy neveléselméletiink fejlesztése sem oldhaté meg
pusztdn a meglevs tételek finomitdsa, pontositasa, kiegészitése utjan. Uj elméleti logikdra, 1ij elmélet-
struktiirdra van szilkkség. A pedagdgidban — barmely tirsadalomtudomannyal hasonlitjuk ossze —
jelentds késésben vagyunk a tekintetben, hogy megtisztitsuk azoktdl a vulgarizalé, egész elméleti
logik4jat, szemléletét eltorzitd hatdsoktdl, amelyek a harmincas évektdl, illetve 1948-t6l kezdve
alakitottdk ezt az elméletet. Nem azt illitja, hogy nem tettiink semmit. Az elmiit két évtized a nevelés
_ elméletében is hozott fejlédést, de egy Uj szintétikus jellegii elmélet megalkotisa, még inkdbb feladat,
mint eredmény. A tobb irdnyu elmaradasban feltehetSen jelentds szerepet jdtszik az a tény is, hogy a
pedagdgia egy olyan tdrsadalmi gyakorlati szférdhoz (oktatdsiigy) kotSdik kozvetleniil, amelynek
irdnyitdsdban, egész miikodésében még jelentGsen hatnak a biirokratikus-centralizmusra jellemzd
mechanizmusok. Az elmélet, a tudomdny pedig — az okok elemzése messzire vezetne — tilsdgosan is
lojdlis ¢ gyakorlattal szemben.

A neveléselméletrdl folyd vitdinkat figyelve az az érzése alakult ki, hogy itt is — és vdltozatlanul —
6sszemosédnak a nevelésre mint sajitos gyakorlati szférdra, a kozoktatdsiigyi politikdra és igazgatasra,
valamint a neveléselméletre mint tudomédnyos diszciplindra vonatkozé itéletek. Mintha az a tény, hogy
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a pedagdgia gyakorlati orientaltsdgl tudomany, kizarnd, hogy mint tudomanyrdl és a neveléselméletrSl
mint elméletf'-.c’il cseréljiink eszmét. J6 lenne, ha egyértelmiivé tennénk a vita tulajdonképpeni tirgyit,
mert igy konnyen elSfordulhat, hogy almaférdl kortét akarunk sziireteini, s rdaddsul a fit fogjuk
hibéztatni kisérleteink kudarcéért.

Az elmilt id§szakban igen divatossd valt a ,,gyakorlati irdnyultsdg” kovetelése — tobbek kozott —a
neveléstudomdnnyal és igy a neveléselmélette] szemben is. Fontos lenne azonban tisztdzni, hogy
kiilénb6z8 vonatkozdsi rendszerekben mdst és mdst kell a gyakorlaton érteni. Sokan példdul a
neveléselméleten kérik szdmon, hogy mit csindljon a tanér, ha belép az érira, vagy kirdndulni indul
tanitvdnyaival. S6t vannak, akik az egész neveléstudomdnyi kutatds feladatdt ehhez hasonlé kérdések
megvilaszoldsdban 1atjdk. Ezen az uton azonban csak egy primitiv prakticizmushoz és nem tudomény-
hoz jutunk. A ,,nevelési gyakorlat” mads-mds értelemben képezi targydt a neveléselméletnek, a szocia-
lista nevelés elméletének (hiszen ez a kettd sem azonos), a didaktikdnak, a nevelés-mddszertannak és
igy tovdbb. Kiilonbséget kell tenni a neveléselmélet mint tudoményos diszciplina és mint tantdrgy
kozott is. A neveléselmélet nem késziilhet rogton kozérthetS és kozfogyasztasra azonnal alkalmas
.allapotban. Az ilyen irdnyu tiirelmetlenség csak a gondolatszegénységet, a didakticizmus uralmit
hivatott szolgdlni.

A magyar neveléselméleti gondolkoddsban kidolgozasra keriiltek egy, a kordbban kialakult elmélet-
61 épitkezésében, logikdjdban jelentSsen eltérd, ontoldgiai kiinduldsd elmélet korvonalai. Kétségtelen
tény — és ebben Mihdly Otté igazat ad vitapartnereinek —, hogy egyelGre az elmélet csomépontjainak
megfogalmazdsa, egyesek elemzd kifejtése és bizonyos elméletteriiletek viszonylag részletesebb ki-
munkdldsa tértént csak meg, és kozel sem beszélhetiink egy koherens, teljesen kimunkdlt — hang-
silyozottan és tSbb vonatkozdsban is idézdjelbe tett — ,,0j” elméletrl. Egy mds alkalommal mar
megkisérelte nagy vondsokban parhuzamba illitani a magyar neveléselmélet két vonulatit. Néhdny
tovibbi megjegyzést tett ezzel kapcsolatban. )

Teljesen jogtalannak érzi, ahogy ez a vitdban felmeriilt, ezt az un. ontoldgiai neveléselméletet a
Durkheim-féle szocioldgiai determinizmussal rokonitani vagy ,,értékmentességgel” vddolni. Igen le-
egyszeriisitve arrdl van sz6, hogy mig — hozzdsz4l6 legaldbbis igy litja — a tradiciondlis neveléselmélet
a szocializmus ,,égi mdsdt” képviselS elvont, elsGsorban etikai értékekbdl kiindulva, egy rossz
dedukcids tton épitkezett (az elvontbdl haladt a konkrét felé) ~ hogy csak a maga nevében széljon —,
a maga 1észérdl egyediil a tényleges tdrsadalmi praxisbdl kiinduldé épitkezést tartja helyesnek és el-
méletileg termékenynek. Ellentétben azonban a szociclogizmussal, kiiléndsen annak durkheimi véltoza-
tdval — magat e nevelési gyakorlatot is a tdrsadalom konstitutiv tényezdjeként értelmezi. Ez a felfogas
ugyanakkor nem ,értékmentes”, de az értékeket is a tdrsadalmi gyakorlat elemeként kezeli, vagyis
elméletképzésében a ténylegesen haté és perspektivikus jellegii értékekre figyel. Ugy véli tehdt, hogy az
értékekbdl nem vezethetd le (még normativ vonatkozdsaiban sem!) egy neveléselmélet, mert ebben az
esetben a tedria csak az ,,anndl rosszabb a tényeknek™ alapon tud viszonyulni a valdsighoz.

A tdrsadslmi gyakorlat kategéridjanak kozpontba dllitisdnak tovibbi kovetkezménye, hogy az igy
kialakitotit elmélet ,konfliktus elmélet” kell, hogy legyen, mert e gyakorlatnak természetes eleme,
hajtéereje az ellentmondds. Mdsképpen fogalmazva: a neveléselmélet csak akkor tekinthetd valdban
elméletnek, ha a nevelést is mint kiilénb6z8 forrdsy, eredet{i konfliktusok, ellentmonddsok és ezek
megoldddésdnak folyamatdt képes konceptualizdlni. A tradiciondlis elmélet ezt a problémadt ellényeg-
teleniti, és ugy ,keriili meg”, hogy a nevelést a pedagdgus tevékenységére egyszerdisiti, amelyet aztdn
mdr ,ellentmonddsmentesen” lehet tervezni, végezni. Egy példdval érzékeltetve: Neveléselméletiink
szamdra az iskolai és a csalddi nevelés egysége elméleti posztuldtum, mar-mér axidma. (Nem azt akarja
llitani, hogy nem vesz tudomdst az ellentmondd4sokrél, hanem azt, hogy ezt mint ,rosszat”, mint
lekiizdend Gt tekinti. A definicid szerinti szocialista nevelésben itt egység van.)

Mihdly Ott6 elméletileg is, és itt is, az egység és ellentét egyiittes jelenlétét tekinti axiomanak, mert
ez a gyakorlat természete. Csak utalt 14, hogy ezért és logikailag is sziikségszeriien, mds konzekvencidk-
hoz kell eljutnia az iskola és a sziil6 konkrét kapcsolatait illetden is. A példdkat természetesen tovabb
lehetne sorolni. A vita (természetébdl fakad — jegyezte meg végiil Mihdly Ottd —, hogy elsSsorban az
elméleti kiilonbségek megfogalmazisa kap hangsulyt. Ezért hangsilyozni szeretné, hogy a maga
részérdl tanuldsi folyamatnak tekinti nemcsak ezt a vitdt, hanem a neveléselmélet és az egész pedagdgia
jelenlegi ,,vajuddsdt”. Ennek remélhetSleg egyik eredménye éppen az lesz, hogy az itt felvetGdd
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koncepciondlis lehetdségek, elméleti konstrukciék és konstrudldsi utak az elkévetkezS idGszakban
tartalmilag gazdagabban, részletesebben kimunkdlva és koherensebb formakban fognak megjelenni a
magyar pedagégia szellemi ,,piacdn”.

Gdspdr Ldszlo szerint tarthatatlan és méltdnytalan a radikdlis és a konzervativ neveléselméleti
koncepcié megkiilonboztetése. Mindkét koncepcié a szerves fejlesztés allispontjit képviseli. Az onto-
16giai allispont a részleteiben is feltirt marxi—lenini koncepcidra timaszkodik. Az ellentétes
koncepciék mindegyike a marxizmus talajin helyezkedik el. Nem hisz a tdrsadalmi viszonyoknak a
nevelésre, a neveléselméletnek a gyakorlatra vonatkozé egyértelmii determindltsigidban. A radikadlis
viltoztatds és a folyamatos fejlesztés egybekapcsolhatd. Maga a szocializmus épitése is egy tobb
évszdzadra tervezett radikélis és folyamatos véiltoztatis. A neveléstudomany halaszthatatlan feladata,
hogy nézzen szembe az ontologikus megkozelitéssel. Vitatkozva azokkal, akik e koncepciébél hidnyol-
jak a torténeti szemlélet érvényesitését. Nem hanyagolja el ez a koncepcié a fejlesztés szempontjait
sem. A tirsadalmi gyakorlat elre mutaté vondsait probdljdk el6vételezni ahhoz, hogy fejleszthessék a
személyiséget. Ma a koz0sség mellett elGtérbe keriil a személyiség fejlesztése, de vigyazni kell, nehogy
ez egyoldalian individualisztikus szemlélethez vezessen. Szerinte csak a kozosségben, a kbzosségen
keresztiil valésithatd meg a személyiség fejlesztése. Nem lehet egy személyiségelméletre felépiteni a
pedagdgiat. A szubjektum mozgdsit persze figyelembe kell venni a folyamatban. Sziikség van a
kozépszintii elméletekre is. A nevelés permanens elmélete mellett a szubjektum tanulds-elméletét is
napirendre kellene tiizni. Atfogébb elmélet keretében lehet kifejteni (zdrt pedagdgiai rendszerben

" nem) az életmdd kérdéseit.

A gondolatokban, szempontokban rendkiviil gazdag eszmecsere rogtonzétt osszefoglaldsa — ahogy
Szarka Jozsef elmondta -—, szinte megoldhatatlan feladat. A vita mdsodik menetében felszinre keriilt
néhiny probléma kiemelése is utal az emlitett nehézségre: az iskolaelmélet és a neveléselmélet
viszonya, kozeliteni vagy kiélezni kelle a kiilénb6zd dlldspontokat, a folyamatos fejlesztés a gyokeres
viltozdsokhoz vezet§ utat vagy annak ellentétét jelenti-e, indokolt-e neveléselméletrdl kiilén beszéini,
vagy atfogé pedagdgiai elméletrSl van sz6, mihez képest hagyoményos az uralkodé neveléselmélet, az
ontolGgiai kiinduldsii neveléselmélet elvontsdgdnak tiinetei, a nevelés hatékonysdgdba vetett bizalom
megrendiilése, a pedagdgiai valésdg és az azt tiikkroz6 fogalmak zavarai, a radikalizmus értelmezése
stb. stb.

Szarka J6zsef gy ldtja, hogy harom dologban jutottak a vita résztvevdi elére:

1. Tiszteletben tartjuk azt a kiinduldsi pontot, hogy koériinkben a marxista nézetek talajin
sziiletett, és nem attdl idegen nézetek és  -ekvések kiilonbségérdl, esetleg ellentéteirSl van sz4;

2. a pedagdgiai valésdg minél tobb  pektusdt dtfogé neveléselméletet lehet korszeriinek (tehat
gyakorlatilag is hatékonynak) tekinteni; )

3. ha nem merev antagonizmusokban, hanem dialektikus ellentétparokban gondolkodunk olyan
fogalmakrol (illetve a mogottiik levd jelenségekrSl) mint: kontinuitds és diszkontinuitds, elmélet és
gyakorlat, szocioldgiai valdsdg és értéktételezés, folyamatos fejlesztés €s radikdlis valtozds, dedukcid és
indukcid, kitiinhet, hogy valéjdban nagyobb a dolgok lényegét érintd egyetértés.

Zibolen Endre a vitdt lezdrva, a bevezetGben kifejtettekre utalt. Az elhangzottak is megerdsitik
abban, hogy az ilyen vitdknak kettds funkcidjuk van: egyrészt hozzdjdrulnak a problémdk tisztdzdsi-
hoz, egymas dlldspontjdnak jobb megértéséhez, mdsrészt — éppen e funkciGjuk révén — segitik a
bizottsdg egyiittmiikodd testilletté alakuldsit. Abban a vita sordn érintett kérdésben, hogy a tanar-
képzésben a tudomanyt tanitsuk-e, hatdrozott dllispontja: a neveléselmélet tudomdnyit kell tanitani —
kiegészitve a szilkséges nevelési technoldgidval, amely optimdlis feltételeket biztosit a gyakorlatnak.

Bartal Andrea
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