TANULMANYOK

ZIBOLEN ENDRE

HAGYOMANYOS ES UJ A MAGYAR NEVELESTUDOMANYBAN*

Neveléstudomdnyunk jellegzetes vondsa fejlédésének diszkontinuitdsa. Kdrman Mértél
és Felméri Lajostol Imre Sdndorig és Prohdszka Lajosig minden szimottevs elmélkedd
kiilén-kiilon kapcsolédott kordnak egyik vagy mésik reprezentativ irdinyzatdhoz, és utédo-
kat nem vagy csak elvétve nevelt. Eszmei hatdsuk inkdbb csak egy-egy fiatalabb nemze-
déktdrsukra sugdrzott at, mint Kdrmdné Waldapfel Janosra, Imréé Tettamanti Bélara. A
felszabadulds utin néhdny évvel azutin a tudomdnypolitika dogmatikus fordulata a
muilttal osszekots, még meglévs szdlakat is elszakitotta. Részben ezekrdl az el6zmények-
bdl, részben kozismert kedvezStlen kiilsG korilményekbdl ered pedagdgiank egyik —
véleményem szerint kovetkezményeiben talin legsilyosabb — fogyatkozdsa, hagyo-
mdnyos és Uj viszonyinak rendezetlen volta.

A tudomdnyban, a képzésben, a gyakorlatban egyardnt tetten érhet6 a meghaladott
vagy csak elfeledett (esetenként erdvel eltemetett) mult elemeinek ismétlddé djraéledése.
J 6] szemléltethetd ez a polgdri neveléstudomdny utolsé dtfogé megujulasi torekvése,az vin.
reformpedagdgia hazai sorsdnak példgjin. Ez a herbartidnus ,,tanul6iskola” és dltaldban az
autokratikus nevelés ellen a szdzadfordulé idején fellépd, szdmos irdnyzatra bomlé moz-
galom ndlunk is csakhamar éreztette hatdsdt, és befolydsos képviselGkre is taldlt. (Elég itt
Nagy Lészl6 nevét emliteniink.) 1919-ben egész addig beért termését a Tandcskoztdrsasdg
nevelésiigyének rendelkezésére bocsitotta. A Horthy-korszakban ezért is, f6képpen azon-
ban belsd okokbd! pusztin drnyékéletet élhetett. Az oktatdspolitika mintegy karanténba
zdrta. Jellemz8, hogy kozépiskolai fokon mindéGssze egyetlen magdngimndziumban,
Domonkos Ldszioné Uj Iskoldjdban érvényesiilhetett. Nem utolsésorban azért, mert ott
csak lednyok tanultak. 1945 &szét6l — tehdt mdr nem jelentéktelen torténelmi fizis-
késéssel — vjra elStérbe keriilt, hogy csakhamar kényszerfien dtadja helyét egy sok tekin-
tetben konzervativ és alapvetGen intellektualisztikus intézményes gyakorlatnak és ezt a
gyakorlatot megalapozé elméletnek. Tétova 1jbodli jelentkezése az 1950-es évek végén
azutdn végképpen idGszerfitlen volt.

Neveléstudomanyunk ekként a reformpedagdgidbGl sem sziirhette le idejében, ami
benne id6t4ll6, de nem végezte el kritikai értékelését sem, Ugy is fogalmazhatnék, hogy
nem tudta ,kingni”, Ehelyett — minden gyermekszemponti kérdésfelvetést ,,pedolégid-
nak” bélyegezve — egyszeriien eltorolte. Igy adddik, hogy a nevelésiigy szakmdn kiviili
baritai a vildgot jdrva még ma is rd-ricsoddlkoznak egy-egy 111él6 megnyilvinuldsdra, Nem

*Az MTA 1., IL. és IX. osztdlydnak egyiittes tudomdnyos iilésén 1983. méjus 2-dn elhangzott
eldadds.
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veszik észre, hogy ezek a maguk helyén tobbnyire a tdrsadalom peremén elhelyezkedd
csoportok integraldsdt, hasznilhaté munkaerdvé szeliditését szolgdljak, és hazatértiik utén
johiszem{ propagandistdjukk4 szegddnek.

Az 1950 koril ,,honositds’” nélkil dtiiltetett irinyt szabé pedagdgiai miivek tartalmad-
nak a hazai elézményekkel-koriilményekkel valé dtfogd szembesitésére sosem Keriilt sor.
A neveléstudomény torzsallagibol idor6l-id6re elmaradt egy tétel, kimaradt egy tan-
kényvi fejezet. Egyidejiileg kiilonboz8 forrdsokbdl szdrmazé 1j elemek épiiltek bele, A
tudomdnyos fejlddésben meghatdrozé szerepet jdtsz6 tanirképzés rendje a pedagégia Un.
klasszikus diszciplindit, a neveléselméletet, a didaktikit és a neveléstorténetet egy-egy
szemeszter heti kétords kollégiumdnak ketrecébe zirta. Ezek a tudomdnydgak mar csak
ezért sem fejlédhettek olyan Onelvii és koherens rendszerré, amelyik identitdsdnak
veszélyeztetése nélkiil tudta volna befogadni és értékesiteni a tdrstudomdnyok ered-
ményeit. E kivdnatos integricié tovdbbi, most mér belsé akaddlya, hogy jéllehet a tudo-
ménytdrténetben igen régi keletii, napjaink hazai pedagdgidjdban sem megoldott kérdés a
gyakorlat megismerésének és a gyakorlat alakitisinak viszonyproblémdja. Nemcsak él,
hanem még élez8dik is empiria és tedria, valdsagismeret és értéktételezés, vagy mds ossze-
figgésben: a tdrsadalom jratermelésének és az 1ij tirsadalom termelésének szembendlldsa,

Esetenként ezt a szembendllast erdsitik azok az djraéledd, illetve jként meghonosodé
tudomdnyok is, amelyek az elmilt években-évtizedekben a nevelést rendre vizsgalodasi
kériikbe vontik — egy (vulgarizdld) nervizmus jegyében interpretdlt fiziologidt6l a pszi-
choldgidn, szocioldgian, kibernetikdn, kozgazdasdgtudomanyon, informécié- és kommuni-
kiciéelméleten 4t a legfrissebben jelentkez8 politoldgidig és Okoldgidig. Soha nevelés-
tudomdnyunk tdrténetében nem kindltik a nevelésre vonatkozé relevins felismerések
ekkora b3ségét a legkllonbozGbb hatdros tudomdnyok. De aligha tulzok, ha azt dllitom,
hogy soha kordbban nem jellemezte kapcsolatukat ilyen mértékben a kiillonéllds, alkalom
szerint egymds kolcsonds meg nem értése. Es erre nem mindig és nem kizdrélag a nevelés-
tudomdny helyzetében taldlok magyardzatot.

Hdsz évvel ezelGtt az Wjjdéled6 magyar nevelésszocioldgiai kutatds a pedagdgia része-
ként lépett fel. Szdmon tartotta hazai el6futdrait Nemes Lip6ttél Németh Liszl6ig és
Foldes Ferencig, bdr arra — ugy tlinik — nem figyelt fel, hogy a harmincas években egy-
szer mdr megindult a szocioldgiai szempont szerves beépiilése a hazai neveléstudomdny-
ba. Prohdszka Lajos kultirfilozdfiai alapvetésii oktatdselméletében — példdul — gyakran
taldlkozunk szociolégusok mevével, mégpedig nem is csupdn ,Az oktatds intézményes
szervezete” cimii, fiiggelék-jellegli fejezetben. 1945/46-ban ugyané Aloys Fischemek
a Vierkandt szerkesztette ,Handworterbuch der Soziologie”-ban megjelent pedagdgiai-
szocioldgiai tdrgyu terjedelmes szécikkét forditotta és elemezte szeminaristdival. 1944
és 1948 kozott a Magyar Testnevelési Féiskola tantervében mar szerepelt kotelezs neve-
lésszocioldgiai kollégium.

A nevelés és az iskola az utébbi két évtizedben is a kutatds kitiintetett targya maradt,
de a szocioldgia a pedagdgidval valé egyiittmiikodéstsl egyre jobban elhatdrolta magit.
S6t, némelyik miivelGje — akdrcsak némelyik kozgazdasigtudomdnyi tdjékozéddsu tanul-
miny szerzdje — hajlott rd, hogy a tdrsadalmi-gazdasdgi-kulturdlis élet vizsgilatdban
regisztrdlt fogyatékossagokért — az iskoldt marasztalja el. Azt az intézményt tehit,
amelyiknek szervezete, munkdjdnak tartalma sziikségszeriien legaldbb mdsfél-két évtized-
del kordbbi viszonyokat és belSliikk akkor levont kovetkeztetéseket tiikroz. (M4s megitélés
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ald esik, természetesen, hogy mikor milyen fazis-eltolédds volt sziikségszer(i vagy legaldbb
indokolhaté a neveléstudomany oldalan.)

Az eseti félreértéseknél — id6nként taldn csak félrehalldsokndl — nagyobb gond szdmos
hatdros tudomdny tartézkoddsa a nevelési mikrokérnyezetnek, az uin. pedagégiai mezg-
nek a vizsgilatatol, Hasztalan értek el szép — olykor kimagaslé — eredményeket ezen a
téren a szocioldgia és szocidlpszicholdgia vizsgdlati mddszereit alkalmazé neveléstudo-
midnyi kutaték, a megolddsra vard kérdések silydt és szamdt tekintve erejiik kevés, tudo-
manykdzi pozicidjuk sem kedvez8.

Lehet-e a nevel munkit, ezt az egészen kivételes, a pedaggust6l 6nmaga folyamatcs
dtaddsat kovetel szolgaltatdst kdrosodas nélkiil szdzforintokkal ,,differencidlni”’? Lehet-e
a neveldtestiilet valédi pedagdgiai vezetdje, szemléleti egységének élesztGje az az igazgatd,
aki hivatali helyzetébGl kovetkezden elsGdlegesen a taniigyigazgatdsi appardtus végszerve?
Helyes-e, célszerii-e a tradiciondlis csaldd rohamos bomldsinak id6szakdban nevelési koz-
pontokban feloldani annak az iskoldnak a kereteit, amelyik mar Hegel idejében és az &
véleménye szerint is sziikséges dtmenet volt a csalddbdl a tdrsadalomba? Nagyobb teljesit-
ményeket elSirinyzd tantervek, természetiiknél fogva kisebb Iétszdmi tanulGcsoportokra
méretezett aktiv tanitdsi-tanuldsi eljdrisok bevezetésére olyan koriilmények kozott keriil
sor, amikor az iskolarendszeren végigvonulé demogrifiai hullimot kivételes zsufoltsig
kiséri, és a pedagbgus még a kordbbinal szerényebb kovetelmények mértéke szerint meg-
szabott penzumot is nehezen tudna teljesiteni. Milyen tanulsigok adédnak ebbdl az okta-
tds tervezésében érdekelt kiillonbéz6 tudomdnyok teriiletén? Miként lehet ilyen koriil-
mények kozott elhdritani, hogy a teljgsitményszint emelésének mindenképpen jogos, s6t
siirgetd kovetelménye a tulterhelt pedagdégusok kezében ,fegyelmezd eszk6zzé”, még
rosszabb esetben az objektiv helyzet sziilte ellenillds megtorldsdnak. eszkézévé valjék?
Milyen feltételek kozott lehetne a tehetségek kivalasztdsdnak szelektiv mechanizmusat
egy pedagdgiai szempontbdl kivdnatos elektiv rendszerrel felvaltani?

Hasonl6képpen fontos kérdések tovdbbi hosszi sora tanisitja, hogy a pedagégia
Orokolt eszkoztdra nem mindig elégséges napjaink és a beldthaté jovd problémdinak tudo-
miényos megoldisihoz. A neveléstudomdnynak sziiksége van arra az ujra is, amit a tirgya-
val érintkez8 egyéb tudomanyok nyujtani képesek. Az életkori fiziolégia kindlta tanul-
sdgok elhanyagoldsiban — példdul — egyértelmiien a pedagdgidt terheli mulasztds. A filo-
z6£i4tdl viszont a pedagbgia virhatna el nagyobb érdeklGdést a nevelés, a felnévekvs nem-
zedék tdrsadalmi életbe valé bevezetésének folyamata irdnt, Kapcsolatait mindamellett
ugy kell épitenie, hogy megdrizze autochton jellegét. Nem alakulhat 4t — hogy a hivat-
kozott példikndl maradjak — sem alkalmazott dietétikdvd, sem a valésagtél mindig
elszakadni kész mer$ értéktudomédnnyd. Ennek érdekében is stirgetd szikkség van a tudo-
ménytorténeti el6zményekkel valé kapcsolatinak helyredllitdsdra, illetve — és taldn
pontosabban — hagyomdnyos és \j viszonydnak rendezésére. Egyik kulcskérdése ez a
neveléstudomdny kivdnatos jobb onmegértésének is.

Ezért végezetiil ehhez fiizok néhiny észrevételt.

A milt neveléstudomdnya tigysz6lvin teljes egészében a problematikusss vilé minden-
napos nevelési tapasztalatbdl kiindulé és a nevelési gyakorlatnak sz6l6 tudoményként
értelmezte magdt. A praxis tudomdnya volt a praxis szdmdra. E kettds kotottségében
tudomény-jellege emlékeztet, a napjainkban hazinkban is bontakozé politolégidra. Ha a
pedagogia csak a gyakorlatrdl sz616 tudomdny lenne, azaz a nevelés olyképpen lenne
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tirgya, miként a tapasztalati-kisérletezé tudomdnyoké adva van, akkor elszakadna a
nevelés feladataira és lehetdségeire vonatkozé sarkalatos kérdéstdl, és bioldgiai, pszichikai
meg szocidlis torténésekre és ezek Osszefiiggéseire egyszerlisodnék, Eppen ilyen hibds
lenne azonban a pedagégidt egyoldalian a praxisngk szélé tudomdnyként értelmezni,
olyan normativ diszciplinaként felfogni, amely a nevelésbe valé tudomdnyos bevezetést €s
a gyaKorlat irdnyitdsit egyarint kozvetleniil el tudja ldtni. Amikor csak a pedagdgia erre
tdmaszt igényt, vagy amikor ezt virjdk el téle, a tudomdnyossig mezében a nevelés gya-
korlatdt mindig valamely kiviilr6l kapott feladat rovidre zart szolgdlataként rendezi be.
Mivel pedig ezzel sajit tGrvényszeriiségein tesz erSszakot, a felvillalt feladatokat sem szol-
galhatja eredményesen.

A pedagégidnak e két leegyszer(isitése, egyoldalian a gyakorlatrd/, illetve a gyakorlat-
nak sz6l6 tudomanyként vald felfogdsa nem zdrja ki egymast. Mig ugyanis a pedagdgidnak
a nevelésrSl sz416 tiszta tapasztalati tudomdnyra valo redukciéja az értékvonatkozisokat,
a célokat és feladatokat vizsgildddsdnak korébdl kirekeszti, normativ tudomanyként valé
interpretdcidja feltételezi, hogy ezek az értékek, célok, feladatok téle fiiggetleniil adva
vannak, és a tennivalé pusztin ezeknek a nevelési gyakorlatban valé érvényesitése.
Az ideolégidnak érvényre juttatdsdhoz mindenkor sziiksége van a tapsztalati pedagdgia
technoldgiai segitségére, ez utdbbi pedig rd van utalva egy eszmerendszerre, amelyik az
dltala elért eredményeket felhaszndlja, és felhaszndldsuknak értelmet ad.

A hagyomdny torténetfeletti jelentGsége abban van, hogy — legaldbbis csicsaiban
Pestalozzitél Makarenkéig — mdr tiljutott normativ és empirikus pedagdgia hamis alter-
nativdjdn. A pedagégiai megfigyelés és kiilonosen a kisérlet abszolutizdldsdra valé hajlan-
dosdg napjainkban egyebek kozott.abbol is taplilkozik, hogy hivei koziil sokan nem dol-
goztik fel ezt a hagyomdnyt. Kiilonosen jol tetten érhetd ez akkor, ha egyik vagy masik
ditaldnosit6 tételilk igen kozel keriil — olykor még terminoldgidjdban is érintkezik — a
multban mdr megfogalmazott tézisekkel, — anélkiil, hogy mai felfedezjiik az egybeesést,
illetve rokonsagot legalabb utdlag felismerné.

A hagyomdnyos pedagdgia id6tallé érdeme tovdbbd, hogy a nevel6hoz szél, 6t kivanja
szovetségesil megnyerni. Mint ahogy kordbban mondottam: Onmagit a nevelésrél a
nevelésnek sz616 tudomdnyként fogja fel.

A mer6ben empirikus és a merSben normativ tudoményként miivelt pedagégia ezzel
szemben megegyezik abban, hogy egyardnt elvonatkoztatnak elméletiik ,,cimzettjétol”, a
pedagégustol. Az empirikus-kisérleti irdny akkor, amikor &t a nevelési valdsdg tetszSlege-
sen — akdr a kisérletvezetSvel is — felcserélhetS tényezGjévé redukadlja; a normativ pedago-
gia akkor, amikor a pedagdgus személyiségét, a nevelSi motivaciét figyelmen kiviil hagyva,
azt az igényt tdmasztja, hogy helyette dontson.

A pedagogia alapvetd funkcidja ezzel szemben a nevelési tapasztalds tudomanyos veze-
tése. A pedagGgust arra készteti, hogy a konkrét szitudciét mindenkor az igy szerzett fel-
ismerések birtokdban felelgséggel oldja meg. Ebbs) kovetkezik, hogy a neveléstudoméiny
akkor tesz szert a gyakorlati tudomdnyt megillets jelentGségére, ha elfogadja a neveld
feleldsségének primétusdt. Mint elméleti stidium pedig akkor, ha nem torekszik a nevelési
gyakorlat- spekulativ szabdlyozdsira és ennek érdekében zdrt tételrendszer feldllitdsira,
hanem elsGdleges feladatdnak azoknak a feltételeknek a vizsgdlatat tekinti, amelyek a
nevelés folyamatos megismerését lehet6vé teszik. '

Ha feladatdt mindkét vonatkozdsban ellitja, méltdn tart igényt a nevelésiigy sorsinak
alakitdsiban valé mérvado részvételre is.
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