LGondoljunk a azdmoniénds
nemrég lezajlott hazai vitdjd-
ra! Az impresszick és a gya-
korlati javaslatok korkeletGek
voltak — epért is vertek akko-
ra visszhangot —, de monda-
nivaléjuk annyira nem 1j,
hogy tibbnyire mar a di&lcif-
jusig elStt m nyilvapvaldnak
tint. Ujat ezen a téren is csak
olyan vizsgidlat hozhat, amely
egybeveti a killonféle szémon-
kérési moédok eredményessé-
2ét. De mikor jutunk el eddig,
ha a vitapartnerck meég maght
a ,srdmon kér’ . kifejezist is
kiilinféleloépp értettéi?

A pedagigia nyelvérfl kez-
dett — és a pedagigial sajté-
ban meg-meQijulé — eszme-
cserében azolkal tartok, akik
szerint a szalnyelv loérdése.
tudoményos téma. A jelenirds
a vita felszine glatt haaddé fi-
lozdfiei én kutatas-mébdszertani
problémakra szereiné fedhivni
a figyelmet. A szaknye]vvel
kapesolatos nelirézségelc az an-
gol-amerikai pedagdgisban vil-
tak nyilvinvaléovd, ahol a ne-
veléstudomény tenminologidja
bizonyos térténeti okokbdl a
szokottnfl jéval nagyvobb hang-
sdilyt kapott. Exért azolkat a
polgari — ehdsorban angol-
sziisz — pedagigiai vitdkatis-
mertetemn, amelyeknek ered-
ményei vagy kudarcal a
marxista nevelstudoményban
a szaknyelvrSl Ikibontakozd
eszinecsere szempontjabél {a-
nulsidgogsak lehetnek”. — f{rja
bevezetésképpen a szerzé.
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Bevezetés

Az bsszehasonlité pedagégia az elmult éviizedek
neveléstudominyinak nagy folfedezése. Bdr ere-
dete a XIX. szdzadba nyilik vissza, csak akkor in-
dult fejlodésnek, amikor a kutaték felismerték,
hogy az oktatésligyi kérdésekre hasznos valaszokat
ad. Az Gsszehasonlité pedagogia eredeti értelme sze-
rint mas orszagok oktatédsi rendszerének vizsgélata
a hazai gyakorlat javitdsa, megreformaldsa céljabol.
A szocialista neveléstudoméanyban azonban — a ha-
gyoméAnyos tdjékozédis médszerét megtartva —
az Osszehasonlité pedagdgia nem mondhat le a pol-
gari nevelésiigy valodi célkitiizéseinek foltardsarol
sem,

A Szovietuniéban az ilyen tipusti $sszehasonlité
munka kezdetei — az angol-amerikai iskolarend-
szerrel kapcsolatosan — az dtvenes évek derekéara
nyulnak vissza. A szovjet neveléstudomanyi aka-
démia folydiratdnak, a Szovjetszkaja Pedagogikd-
nak 4llandé rovata van a kiilféld pedagdgiai kér-
"dései ismertetésére, s a szovjet Gsszehasonlité mun-
ka eredményeirdl ma méir a polgari tudomény is
t4jékozédik. Az NDK elsésorban az eurdpai szocia-
lista orszigok iskolarendszereinek d&sszehasonl{té
vizsgélatira wvallalkozott. ErrGl nemesak Wiessner és
munkatdrsai magyarul is megjelent.tanulménya ta-
niskodik (Hét szocialista orszdg oktatdsilgye, 1965),
hanem a berlini Koézponti Pedagdgiai Intézet szer-
kesztésében, az érdekelt felek kozrem(ikodésével
készillt A kizoktatdsiigy Eurépa szocialista orszd-
gaiben cimi kézikényv is. A magyar pedagdgiai
irodalomban a felszabadulds elfttrd]l esak elvétve
ismeretesek Gsszehasonlité pedagégiai értekezések.
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Az angol—amerikai iskolarendszerrel foglalkozik
példdul Loczica Alajos (1937), Berg P4l (1939). Az
otvenes evek végéiol kezdve pedig mindenekeldtt
Jobori Magda tanulmanyait és konyvoxL emlithet-
jik meg (1959; 1964).

Az elmult évtized 6sszehasonlité pedagdgiai ered-
ményeit vizsgalva 1j tendencidra figyelhetlink f3l.
Az 1940—50-es évek munkai csaknem kizardlag a
kdzoktatas-politikdval és az oktatdsrendszerrel fog-
lalkoztak tibbé-kevésbé figyelembe véve termé-
szetesen az illetd oarszdg specidlis hagyomanyait,
gazdasagi-tarsadalmi rendszerét is. Adataikat a tar-
sadalemtudoméanyokban is 1ért hodito egrakt mod-
szereket alkalmazva, statisztikai eszkizokkel igve-
keznek gyijteni és foldolgozni, Mindezzel azonban
nem hatolunk kelld meélysériz: meég mindig nem
fogjuk At egy-egy orszadg, nyelvteriilet vagy kul-
turkor oktatasi-neveldsi rendszerét teljes bonyolult-
sapaban. Az dsszehasonlitd pedagodgia szakemberei
ajabban az eddig cszknem kizarélagosan eléiérben
allé iskolarendszer és kdzoktatds-politika tartalmi
kérdéseit és elvi alapjait is vi7wélat thgyévd te-
osszehaqonlzto pedagdgia kutatacz temc.'.L koze. Ezt
a fordulatot jelzi az angol—amerikai neveléstudo-
méany egyik fontos kezikdnyvének meghatdrozisa
az 6sszehasonlité pedagodgiarél: ,,Az Gsszehazonlito
pedagégia a Kildnbozd orszagok nevelési elméletei-
nek és gyakorlatanak tanulmanyozisa és dsszeha-
sonlitdsa ... Nem technika vagy eszlkdz, hanem a
nevelési problémak és a nevelésfilozdfia tanulma-
nyozasdnak fortos megkozelitési modja.” (Harris
1960, 312)*

Ennek az irdnyviltdsnak nyomait, eredményeit
mind a marxista, mind a polgari pedagégidban fol-

* A szerzd neve utidn a mi megjelenésének éve és az
idézet lapszama ail. A részletes szakirodaimi tajé-
koztatd az irodalmi jegyzekben talalhato,



fedezhetjiik. Napjainkban mind gyakoribbak az
olyan didaktikai vagy nevelés-mddszertani Gsszeha-~
sonlitdé kutatdsok, mint amilyen nemrég szervezddatt
magyar kutaték bevonasival a csaladi nevelés vizs-
galatira, vagy most van szervezdddben a csoportok-
tat4s kérdéseinek Osszehasonlito elemzésére. E spon-
tan szervezetek wvagy hivatalos tarsulatok kozott
legnagyobb hirnévre minden bizonnyal az UNESCO
égisze alatt miikédd Nemzetkozi Teljesitménymérd
Szovetség (I. E. A)) teit szert. Nem tekinthets vé-
letlennek, hogy az UNESCO nemzetkézi pedagéd-
giai folyéirata az elmalt években iskolaszervezeti
kérdések mellett mind rendszeresebben k&zél ta-
nulmanyokat a nevelés elméletének korébél is. (A
folydirat 1970. évi 3. szama teljes egészéhen a szo-
cialista orszagok oktatasligyi térekvaseivel és peda-
gogiai eredményeivel foglalkozik,) A marxista ne-
veléstudomany neveléselméleti szempontbol igen
jelentds Gsszehasonlité kutatdsai a varsoi egyete~
men és a Pedagdgiai Kutatdintézetben {olynak Ste-
fan Woloszyn és Bogdan Suchodolski, illetve Ta-
deusz Wiloch vezetésével.

A neveléstudomanyban meglehetdsen szokatlan
az Osszehasonlitd pedagdgia eljardsainak a neve-
léselméletben valéd alkalmazasa; ma még tobbnyire
inkabb kivinalom, mintsem gyakorlat. , Az Ossze-
hasonlité pedagogia mivel6i altalaban hangsulyoz-
zak — irja Jébordt Magde (1953, 155y —, hogy az
Gsszehasonlitd pedagogia nem elégedhet meg a kii-
16nbdzd orszdgok neveléselméletének és rendszerei-
nek a puszta leirdsdval és statisztikai dokumentala-
saval ... Az dsszehasonlitd pedagogia ennél tébbre
vallalkozik, ahogy a kiilonbdzd szerzék megfogal-
mazzik: »féltarja a nevelés alapelveits, »filozdfiai-
lag kizeliti meg a nevelés alapelemeit«, »a nevelés
minden kérdését a nevelési szisztéma egészének
dsszefliggésében targyalja«”

Az Hsszehasonlité pedagdgia kutatdsi eljardsainak
alkalmazasa a nevelés ideoldgiai problémaira fontos
lépés ahhoz, hogy a pedagogia tarsadalomtudo-
mannyia viljék, Nem kevesebbet jelent, mint hogy
kiemeljiik a nevelés elvi problémdit mai viszonyla-~
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gos elvontsdgukbdl, és belehelyezziik Gket egy-eguf
orszdg oktatdsi rendszerének egészébe.

A pedagoégiai irdnyzatok vizsgdlata az odsszeha-§
sonlitd pedagégia eszhdzeivel a kozoktatds szerke-
zetének, mikodésének és Atalakitdsanak 1ij megko-
zelitését kinalja. Azok mellett az érvelések mellett,
amelyek — a kozoktatds fejlesztése érdekében —
az oktatds gazdasigos voltdt hangoztatjak, rdmu-j
tat a kizoktatis véltozasanak, fejlodésének madsik!
igen fontos hajtberejére: gzokra a konkrét tdrsa-%
dalmi-politikai viszonyokra, amelyek a gazdasdgi
fejlédés objektiv keretei kézitt @ nemzeti oktatdsi
rendszerek sokféleségét alakitjik ki

Az eurdpai filozéfidnak a sztoikusok 6ta problé-
maja a kifejezési moéd. Nemesak az a hare, amelyet
minden ironak meg kell vivnia gondolatai drnyalt
kifejezéséért, hanem els6sorban az a fdlismerés,
hogy némely filozéfial probléma megoldhaténak
tinik a kifejezések atcsoportositisdval, és hogy a
henye nyelvhaszndlat milyen problémékat sziilhet.
A polgiri filozéfia néhdny wjabb Aramlata (sze-
mantikai filozéfia, strukturalizmus, filozéfiai anali-
zis} egyenesen erre a folismerésre hivatkozik, ami-
kor a vildgnézet déntd kérdéseire (az anyag és fu- .
dat viszonya, a. vildg megismerhetGsége sth.) is a
tirsadalmi kifejezésrendszer elemzése révén vél —
idealista alapAllasbél — valaszt adni.

Mindez — idealista eléfdltevéseitdl megfosziva —
a modern tarsadalomtudomanyokban valik gyakor-
lati problémivi. A kdzgazdasagtan, a szociolégia, a
pszicholégia és a pedag6gia ugyanis a tdrsadalmi
jelenségek hagyoményos mindségl vizsgdlatat ujab-
ban mind gyakrabban egésziti ki mennyiségi ana-
lizissel. A kvantitativ elemzés egyik foltéiele azon-
ban az, hogy az illetd teriilet kulcsfogalmai vala-
milyen vonatkozasban szidmszer{ien kifejezhetdk le-
gyenek. Ahhoz pedig, hogy — a lehetéségek hatd-
rain’ beliil — mérhessiink, minél puntosabb fo-
galmak szitkségesek.
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Hadd utaljunk példaul a sokat emlegetett intel-
ligenciatesztre. A pszichologusok szamdira fontos
munkaeszkéz, sot-sok nyugati oktatdsi rendszer
haszndlja a gyermekek kivéalasztdsdra és palyaira-
nyitdsara. Piaget viszont legutébb igy nyi-
latkozott réla: ,,A pszicholégidban az alkaimazas
nagyon is sziikséges, sot siirgetd, de sajnalatos mé-
don az a helyzet, hogy az alkalmazas megeldzi az
alapvetd kutatds eredményeit, Intelligenciateszteket
szerkesztettek, mielétt még tudnink, mi is az in-
telligencia.” (Piaget 1969, 120)

Vagy gondoljunk a szamonkérés nemrég lezaj-
lott hazai vitdjara! Az impresszidk és a gyakorlati’
javaslatok kozkeletliek voltak — ezért is vertek
akkora visszhangot -, de mondanivaldjuk annyira
ném 1j, hogy tébbnyire mair a didkifjusidg eldtt is
nyilvidnvalénak tint. Ujat ezen a téren is csak
olyan vizsgilat hozhat, amely egybeveti a kiillonféle
szdmonkérési mddok eredményességét. De mikor
jutunk el eddig, ha a vitapartnerek még magat a
»Szdmon kér" kifejezést is kililinféleképp értették?

Nem szavakon vitatkoztunk, hanem a lényegen,
amit kifejeznek! — lehetne ellene vetni, Csakhogy
a kettd szétvalaszthatatlan: minden szd olyan jel,
amely egy hangsorbdl és a hozzd f{iz6dé gondolati
tartalombdl alakult. Barmely terminus technicus
Jogalomkorét akarjuk tehat megszabni, mindig abba
a kozegbe kell visszailleszteniink, amelyben haszndal-
juk: az illetd tudomany szaknyelvébe. A fogalom-
elemzésnek kikeriilhetetlen mozzanata a beszéd ana-
lizise, Igy valik maga a pedagdgia nyelve is neve-
léstudoméanyi problémdiva, mégpedig olyan problé-
mava, amelynek megoldasaban a logika mellett a
nyelvészet segitsége is nélkiilézhetetlen.

A pedagodgia nyelverdl kezdett — és a pedagédgiai
sajtoban meg-mepijulé — eszmecserében tehdt
azokkal tartok, akik szerint a szaknyelv kérdése
tudoményos téma. A jelen irds a vita fdlszine alatt
huzdédé filozdfiai és kutatds-modszertani problé-
mékra szeretné foihivni a figyelmet. A szaknyelv-
vel kaposolatos nehézségek az angol—amerikai pe-
dagogidban valtak nyilvanvaldvd, ahel a nevelés-



tudomany terminoldgidja bizonyos 1drténeti okok-
bél a szokotindl jéval nagyobb hangstlyt kapott.
Ezért azokat a polgari — elsdsorban angolsziasz —
pedagogiai vitdkat ismertetem, amelyeknek cred-
ményei vagy kudarecai a marxista neveléstudymany-
ban a szaknyelvrdl kibontakozd eszmecsere szem-
pontjabél tanulsdgosak  lehetnek. frasom célja
mindezzel nem az, hogy megoldjon, inkabb csak
hogy megfogalmazzon néhdny kérdést; ezaital to-
vabbi kérdésekre és megfigyelés2ikre Gsztiindzzdn a
pedagdgiat szaknyelv korébél,
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1 A nyelvi-logikai analizis
mint pedagdgiatérténeti
jelenség

E fejezet két {6 kérdéscsoportra keres valaszk
Az egyik: milyen gondolkoddi magatartast neve-
ziink analitikus filozéfidnak? Mit értink filozéfiai
(nyelvi-logikai) analizisen? E kérdésckre valaszként
ennek a filozofiai iranyzatnak fébb problémait fo-
gom jelentkezésiik sorrendjében — lermészelesen
csak igen vézlatosan -— attekinteni.

A kérdések masik csoportja: milyen okbdl, milyen
lepésekben és mely teriileteken alkalmazidk a fi-
lozéfiai analizist az angol—amerikai pedagdgia-
ban? Melyek jelenlegi {6 vizsgalodasi teriiletei? Fe-
leletlil — ugyancsak bizonyos tdrténeti sorrendben
— rivid attekintést adok az analitikus nevelésfilo-
20fia legfontosabb dokumentumairdl.

Az analitikus tevékenység témainak burjinzasat
figyelemmel kisérni igen nehéz. Hiszen nem 1iéma-
koreinek kozdssége tartja egybe ennek a mozga-

lomnak egyes képviseléit — ezért is hajos az ana-
litikus nevelésfilozofia valamely rendszerérdl be-
szélni —, hanem részint azok az alapelvek, ame-

lyek minden analitikus szdmadra lehetOvé teszik a
filozéfiai analizis munkamddszerének alkalmazasat
a neveléstudomanyban; részint azok a modszerek,
amelyeket nyelvi elemzéseik soran alkalmaznak.
Ezen indokok alapiian tehat csak a leggyakrabban
foldolgozott témakorokrd]l teszek emlitést; vagyis
az igy nyert kép szilkségszerien futd attekintés
csupan.

Bevezetésképp taldn indokolt a kbvetkezd ter-
minolégiai megjegyzés. Arra a filozdfiai Aramlatra,
amelynek neveléstudomanybeli jelentkezésérsl sza-
mot adok, folvaltva haszndlom az ,,analitikus filo-
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zofia” és a ,filozofiai analizis” (nyelvi-logikai ana-
lizis) nevet. Anglidban szivesebben alkalmazzak a
Iilozéfial analizis” {philesophical analysis) elneve-
zést, mig az amerikai szakirodalomban az ,analiti-
kus filozéfia” (analytical philosophy) kifejezés ilia-
lanosabb. Az eldbbi megjeldlés azt a sajatos elemzd
tevékenységet emel ki, amelyet a mozgalom a fi-
lozdfus egyetlen valédi fladatidnak tart, Az utdbbi
viszont azt hangsulyozza, hogy ezt az elemzo tevé-
kenységet is alapvetd filozdfiai meggy6zddések bi-
zonyos rendszere iranyitja. A kovetkezokben én is
eszerint haszndlom a két terminust. da az analizis
vilagnézeti (nevelésfilozdfiai) alapalldsira utalok, az
»analitikus filozéfia" megjeldlést, ha pedig az ana-
litikusok tevékenységére, akkor a ,nyelvi-logikai
analizis” (filozéfiai analizis) megnevezést alkalma-
zom. Bar a szakirodalom egyes képviseldi tartoz-
kodnak téle, haszndlom az .,analitikus nevelesfilo-
zofia” kifejezést is. Ez ugyanis erdteljesen ramutat
arra, hogy ez az elemzés nem vilignézetileg sem-
leges technikai tevékenység, mint hivei azt f6ltiin-
tetni probaljik, hanem hatirozottan — noha leple-
zett formaban — allast foglal a filozdfia alapkér-
désében, azaz (kidolgozatlanul is) filozofiai rend-
SZEeT.

11 A NEVELESTUDOMANY VALTOZASAI

A nevelésfilozofia munkateriletén — irta egyik
amerikai megfigyeldje néhiny esztenddvel ezelftt
— az egyik legfontosabb véltozds, hogy a szalkem-
berek jelentés része félhagyott a nevelésfilozofia
hagyomanyos értelemben vett mivelésével* A ne-
velésfilozéfiai kutatisok célja egyre ritkdbban a
rendszerépités vagy a meglevd rendszerek kiegészi-
tése. Ehelyett ,,a nevelésfilozéfusok és a pedago-
giai szakemberek névekvd szamban fognak hozza

* E torténeti bevezetés rbviditett valitozata ,,A prag-
matikus pedagogia birdlata az Egyesiilt Allamokban”
cimd tanulmanynak (Koama 1968).
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azoknak az alapvetd fogalmaknak és gyakorlati el-
jarasoknak szigoru elemzéséhez és biralatihoz, ame-
lyek barmilyen szempontbél kapcesolatban allanak
a neveléssel” (Smith 1960, 953).

Hol keressitk e valtozads okait? A newelésfilozéfia
hagyomdnyos rendszereitGl vald elfordulds egyik
oka az amerikai pragmatista nevelésfilozdfia bomld-
sa az elmélet sikjdn, ami egyiitt jdrt a pragmatikus
tanitdsokra épiillé 1n. progressziv neveldés vdlsdgd-
val az oktatis-nevelés gyakorlata teriiletén. Az
amerikai pragmatikus pedagogia ugyanis egyrészt
sagot, masrészt a pragmatikus filozdfic sajitos meg-
jelenési formaja.

A reformpedagégiai mozgalmak — a pragmati-
kus pszicholégidban és filozdfidban kész elméleti
alapra lelve — a szdzadfordulo idején Amerikdban
is elterjedtek, sét az Egyesiilt Allamok néhiny fej-
16deési sajatossdga kovetkeztében itt arattak legtel-
jesebb gyézelmiiket. Az Egyesiilt Allamok schasem
rendelkezett eurdpal méretd kulturalis hagyoma-
nyokkal, az 1861 —B5. évi polgdrhdbord a polgar-
sdg gazdasdgi €s tarsadalmi emelkedésének Eurd-
paban ismeretlen lehetdségeit nyitotta meg. Ennek
kovetkezménye a demokratikus kizgondolkodas ho-
ditdsa az oktatdsiigyben is: az iskolaval foglalkozo
tarsadalmi szervezetek nagy szdma, a csaladok té-
rekvése gyermekeik iskolaztatdsdra, az egyén mi-
velddési jogainak deklaricidja stb. Az oktatds-
lugyet emelé masik tényezd az a kozgazdasagi szem-
lélet volt, amellyel a rohamosan iparosodd ameri-
kai tdrsadalom az iskolaztatdst is nézte. Az ame-
rikai t6kés hamar beldtta, hogy az iskola —- ameny-
nyiben a termelés szimara munkaer§t képez — ka-
matozd beruhazas. Az allamigazgatds — minthogy
egyre novi bevandorld témeg asszimilalasarel kel-
lett gondoskodnia — ugyancsak hamar félismerte a
kézoktatds fontossagat. A nevelési refcrmmozgal-
mak elterjedését végiil kapcsolatba kell hoznunk az-
zal az Altalinos progresszivizmussal, amelyet az
amerikai tarsadalmi életben figyelhetiink meg az
1910-es években; politikai téren a munkas- és far-
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mermozgalmak erdsddése, valamint egy harmadik
part megalakitdsdnak kisérletai, kulturdlis vonatko-
zasban egy elkotelezett szociogrifiai irodalom kibon-
takozasa jelzett; s amelyet ax USA vezetd kirei az
elsé vildghaboruba lépéssel vezettek le. Az ameri-
kai pragmatikus pedagdgia tehdt egyfeldl a prag-
matizmusra hivatkozhat, mdsfelél viszont a szd-
zad eleji tdrsadalmi-kulturdlis progresszié gyer-
meke,

Az a progressziv szemlélzt, amely a reformpeda-
gogiat mozgalmakat fejlédésiik korai szakaszaban
vildgszerte jellemezte, Amerikidban az 1929—33-as
tultermelési vdalsag kovetkeziében rendiilt meg. Ez
az a torténeti forduldpont, amikortél — kilondsen
a naci ideoldgia hatasara — Zfokozatosan feliilke-
rekednek az eurdpai kulturalis légkir s ezen beliil
a reformpedagégiai mozgalmak irraciondlis és an-
tiintellektujlis hagyomanyai, Mint ismeretes, az
‘amerikai tdrsadalom haladd erdi a fasizmus fenye-
getését a roosevelti ,new deal” politikajaval védiék
ki. Az a balratolédas, amely ekkor az Egyesiilt
Allamok politikai életében végbement, lényegesen
modositotta a progressziv nevelés mozgalmat. De-
wey Roosevelt tanécsaddja lett, A pragmatikus pe-
dagogian belil eldtérbe keriilt az egyén és a tar-
sadalom problémdja, kialakult a rekonstrukciona-
lizmus. Utdpidjuk a nevelsstdrténetbsl  ismert: a
tarsadalom ujjaszervezését az egyén megnevelésé-
vel kell kezdeni. Igy illeszkedik bele Roosevelt re-
formista politikajaba a ,nevelés frontszakasza”.

A nagy gazdasdgi valsdggal jard politikai és kul-
turalis megrazkddtatdsbol tehat a progressziv ne-
velési mozgalom 11j vondssal gazdagodva kerilt ki.
Az Egyesiilt Allamok kovetkezd térténelmi forduls-
ia, a masodik vildghdbord viszont a pragmatikus
pedagdgidra végzetes kdvetkezményekkel jart.

A masodik vilaghdbori végén az imperialista
hatalmak kézti eréegyenstly eltolédasa kovetkezté-
ben az USA a nyugati vilag legerdsebb képvisels-
jévé valt. Megnivekedett nemzetkdzi szerepe a ka-
pitalizmus elsé szamuy Orévé léptette eld a szocia-
lista vilagrendszerrel, mindenekeldtt a Szovjetunio-
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val szemben. Ez a szerep nemcesak katonailag kd-
vetelt egyre nagyobb erdfeszitést, hanem minden
erdforrasanak fokozottabb kiaknazasat és egy kd-
z0s cél szolgalaiaba Aallitasat is. Igy keriil sor az
oktatasligyre is, kiildndsen a Szovjetunio firkutatdsi
sikerei nyomdn. Az ,agyveldk versenye” maximilis
erdfeszitést kivan a kozoktatastsl.

Az elmult huszondt esztendd adatai szerint e ver-
seny megnyerésére o pragmatikus pedagdgiai gya-
korlat kevés sikerrel kecsegtet. A pragmatikus pe-
dagogia gyakorlati csddjére nem sokkal a viligha-
bort befejeztével I. L. Kandel {1948, 82--100) hivta
fol a figyelmet. A kodnyvében Osszegyljtott statisz-
tikdk szerint az amerikai sorozé bizottsagok elé ke-
riillé ecsaknem 74 millid 25 évesnél fiatalabb ifju
koziil — az altalanos, ingyenes és kotelezd oktatas
évszdzada utan — egy millid szellemni vagy iskola-
zottsagi okokbél alkalmatlannak nyilvanult. Ezek-
nek tobb mint fele teljesen analfabéta, kb. harma-
da olyan értelmi fogyatékos, amit idejekoran tor-
tént iskolal beavatkozassal el lehetett volna hari-
tani, a tibbiek meg egyszerlien — elfelejtettel ir-
ni-olvasni. Es ez nem is csoda: hiszen négy szaza-
lékuk a nyolc elemi iskolai osztdlybdl alig egy évet,
veliik egylitt csaknem tiz szdzalék a kotelezd okta-
tas felenél kevesebbet (1.—4. osztdly) végzett el.

A kozépiskolai oktatas hatékonysagara elgondol-
kodtatd adatokat szolgdltattak a tényleges ten-
gerésztiszti iskoldk folvételi vizsgdi. A jelentkezdk
kozll csupdn minden negyedik tanult hosszabb
ideig matematikat, trigonometridt meg csak min-
den tizedik. A folvételi vizsgalapot (matematikai
foladatok, székincsvizsgalat, elemi fdldrajzi isme-
retek) a jeléltek kevesebb, mint harmada toltotte
ki végig, szdmoldsi foladatdt pedig alig tobb mint
egyharmada oldotta meg.

Lehangoldébb az egyetemre késziils ifiak vizsga-
lati eredménye. A New York Times 1942. évi kor-
kérdése sordn 7000 egyetemre készilo jelolt kozil
egy sem akadt, aki megfeleloen tdjékozott lett vol-
na hazaja toriénelmében. A szazalékarany a telje-
sen tdjékozatlanck és a rosszul tajékozottak ko-
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z6tt oszlott meg, mutatva, hogy a kozépfcku okta-
tdsi rendszer nemcsak a természettudomanyos tar-
gyak vonatkozasaban hibazott.

Ilyen és hasonlé adatok ismeretében vilnak ért-
hetévé a néhai Kennedy elnék szavai: ,Egy évvel
ezeldtt a kilpolitikai vitdkban a kidzoktatidst még
meg sem emlitettiilk. Ma mdir nem keriilhetjiik el
ezt a kérdést. Nem tudom, hogy a waterloo-i csa-
tat valdban Eaton sportpilydjan nyerték-e meg.
Azt azonban tilzis neélkil Allithatom, hogy azt a
harcot, amelyet most vivunk, bizvdst megnyerhet-
jik vagy elveszithetjik az amerikai tantermek-
ben.” (Cremin.1961, 30.) ]

Az amerikai pragmatikus pedagdgia birdlatinak
ez az aspekiusa — didaktikai koncepeidjanak kér-
désessége és sok metodikai Gjitasdnak folisleges,
s6t karos volta — tGbbé-kevésbé ismert a hazai
szakirodalomban. Taldn kevésbé ismert azonban az
az Osszefliggés, amely a vilighiboru befejeztével
Amerikaban kialakult politikai és kulturilis lég-
kor és a pedagdgiai progresszivizmus elleni tdma-
dassorozat kozott a1l £6nn.

A hiabori s a nemzetkdzi antifasiszta szovetség
bomldsa utdn erételjes jobbratolodds figyelhetd
meg az amerikai belpolitikdban. Ezzel pirhuzamo-
san erdstdnek az amerikai kulturdlis élet irracio-
nalista tendenciat. ,,Az oktatasiigy birilata — irja
Froese (1966, 32) — része annak az atfogd, mély-
rehaté kulturpolitikdnak, amely ma az »amerikai
szellem« csaknem minden teriilletén végbemegy.” A
habormi utani politikai hisztéria minden pedagogiai
ujitdsra gyanakodott. A kommunizmusnak mar az
emlitése is bomlasztd tevékenységnek szamitott.
De nemcsak a szocialista orszagokrdl szélo tajé-
koztatdsok mingsiiltek bomlasztisnak; az ENSZ-
rol beszélni is amerikaelleres tevékenység hirébe
keverhetett. (Los Angelesben példaul ezekben az
években betiltanak egy UNESCO-rdl szold elGadds-
sorozatot.) Sdalycsbitotta a helyzetet az olyan ren-
delkezés, mint pl. a Feinberg-tdrvény, amely New
York allam oktataslgyi hatosdgait évenkénti je.
lentéstételre kotelezte a pedagdgusok esetleges fél-
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forgaté tevékenységérdl. ,, A maganélet korlato-
z4sa és a tudomdnyos szabadsagba avatkozas joga-
nak kovetelése csak silyosbitotta a helyzetet, me-
lyet amugyis dsszezilalt és megrontoti az &ltaldnos
iskolak elleni tdmadads azon a cimen, hogy elha-
nyagoltak az alapismeretek tanitdsat, s tamogat-
tak a progressziv oktatdsi médszereket és tananya-
got” — jellemzi a helyzetet Kandel {1957, 221).

Természetes, hogy a progressziv pedagdgidt —
amely a polgdri demokrdcia és a progressziv vildg-
nézet sziiltte, és amely egykor elkilelezte magdt
a Roosevelt-féle tdrsadalmi reformok melieti — a
meguvdltozott kulturdlis helyzet mind kevésbé tirte.
A pedagdgiai progresszivizmus képviselte eszmé-
nyek — akarcsak a kizép-eurdpai reformpedagdgia
a fasizmus vonatkozdsiban — egyre gyanusabbd
valtak; irracionalista ismeretelméletre épild di-
daktikai-metodikai gyakorlata viszent — amellyel
az emlitett europai reformtérekvések lavirozni pré-
baltak — a vilagrendszerek oktatasi vetélkedésé-
ben versenyképtelennek mutatkozott. Ezek azok a
szakmai és kulturpolitikai okok, amelyek napjaink
utolsé reformpedagdgiali mozgalma koriili heves vi-
tikhoz vezettek,

'A pragmatikus pedagégic birdlata természetesen
nem nélkiilézi a szakmai elozményeket sem. Az
amerikai reformpedagdgia elsd kritikaja 4 hegeli-
herbarti idealizmus é&s a neotomizmus oldalaroél
hangzott el. 1935-ben ‘alakul meg az ,esszencia-
lista bizottsag” W. Ch. Bagley vezetésével. Célja
az Udj genericid feleldsségre nevelésének, valamint
"az alapvetd miiveltségi anyag {anyanyelv, tirténe-
lem) elsajatittatasanak és a tantdrgyrendszerd ok-
tat4snak szorgalmazasa. Nem sckkal késdbb meg-
jelenik Dewey nagy port folvert mive (Experience
and Education, 1938), amelyben a pragmatikus pe-
dagdgia megalapitdja szembefordul a reformpeda-
gégia amerikai irdnyzataival, és azt fejtegeti, mely
dontd pontokon magyarizték félre. — 6ra hivat-
kozva — a pedagdégiai pragmatizmust az experi-
mentalistak. Walter Lippmann, a neves amerikai
publicista mar a negyvenss évek elején a hagyo-
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manyos kultarjavak és a pragmatikus pedagdgiai
tantervek kozti ellentmondisra kér magyarazatot.

Napjaink pedagodgiai vitait két egy iddben meg-
jelend vitairat nyitja meg. Bernard J. Bell kényve
(Crisis in Education, 1949) & neveléstudominyi
szakember szemszogébdl teszi felelfssé a pragma-
tikus pedagdgiat, amiért az altalanos iskoldk nem
alapozzdk meg az elemi kulturkészségeket, a ko-
zépiskoldk nem serkentik, hanem ellustitjik az if-
jisdg gondolkodasat, a foiskoldk (cnilege) pedig a
praktikus kozépszeriiséget terjesziik ahelyett, hogy
jol felkészilt értelmiséget képeznének. Mortimer
Smith a kozipazgatas részerdl szol hozzd az okta-
tdsi rendszerhez, és legnagyobb hibajaul doktri-
nerségét s a caaladi nevelés jogainak megesorbita-
sat réja 6l (And Madly Teach, 1549).

A progressziv nevelés elleni altaldnos tamadds
azonban mégsem ezekkel a tobbé-kevésbé szakmai
kifogasokkal kezdddik, hanem egy riportkdnyvvel
David Hulburd kényve (This Happened in Pasa-
dena, 1951) a pasadenai tanulminyi felligyeldnek,
a progressziv nevelés [Oltétlen hivének politikai
bukdasiat kdveti nyomon, utalva azokra az erdkre,
amelyek nacionalista, vallasi és faji jelszavakkal
mind élesebben fordulnak szembe a pedagdgial
progresszivizmussal,

Ettél kezdve mind tébb olyan mii lit napvilagot,
amely a pragmatikus pedagogidt tamadja, birdlja.
Kiemelkedd az 1953-as év, amikor egyszerre szolal
meg a vita két legfontosabb résztvevije,

Arthur Bestor, az Illinoisi Egyetermn torténész
professzora 1952 6ta jelentkezett oktatasiigyet bi-
ralé cikkeivel és esszéivel, E tanulmanysorozat ala-
kult 6nallé kotetté (Educational Wastelands). Ben-
ne a pragmatikus pedagégia ellenfeleinek két don-
t6 kovetelését fogalmazza meg: az intellektudlis
nevelés elsédlegességét az oktato-neveld munké-
ban, valamint a szaktdrgyak tulsulyba juttatdsat a
neveléstudomanyi stidiumokkal szemben a tandr-
képzésben. Bestor oktatasligyi javaslattervezetét az
Amerikai Torténelmi Tarsasdg 695 aldirassal (csak-
nem egyhangilag) emelte hatdrozattd. Bestor pro-
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fesszor M. Smith-szel egyiitt 1956-t6] kezdve el-
néke volt az altala alapitott tdrsadalmi szervezet-
nek, amelynek az a célja, hogy Bestor és tanitva-
nyai elképzeléseit az amerikai kozoktatasban konk-
retizalja.

Robert M. Hutchins, a chicagoi egyetem egykori
elndkének miive (The Conflict in Education) ugyan-
csak a reformpedagdgia egykori ellenfeleinek né-
zeteit eleveniti fol. Az oktatd-neveld munka egyik
elhanyagolhatatlan tdrsadalmi foladata a szerzd
szerint is a mult kulturalis 6rokségének &4polasa.
Az iskolaztatds akkor éri el céljat, ha képes az if-
jusagot valtozd vilagunkban ordk értékekkel f£ol-
vértezni. Ezek az értékek a mmilt kulturalis orék-
ségében hagyomanyozodnak reank; a tanitas anya-
gat tehdt féként innen kell vilogatni.

A pragmatikus nevelésfilozéfia atfogd biralatai
mellé a kivetkez5 esztenddkben mind t5bb részlet-
tanulmany sorakozik. Lilge (1856) szerint pl. a
‘progressziv nevelés legnagyobb tévedése, hogy a
nevelés révén tarsadalmi cselekvésre akar folkészi-
teni. Justman (1956) viszont a pragmatikus peda-
gogia szemére veti, hogy filoz6fial alapalldsaval
akadalyozza egy olyan neveldsi célrendszer kidol-
gozasat, amely izig-vérig az amerikai életben gyo-
kerezik, és tikrézné a megvaltozott amerikai szel-
lemet.

1957-ben uj megrazkdédiatds érte az amerikai po-
litikai és kulturalis életet: a Szavjetunié — a tech-
nikatérténetben elsOként - mesterséges holdat
bocsatott fol. Az ezt kévetd szputnyiklaz” folaji-
totta a pragmatikus pedagédgia birdlatit is. Erre a
kérdéskérre a Life cimt magazin szerkesztOsége
irdanyitotta a figyelmet. Az Gjsagiré szerint az ame-
rikai nevelésligy elétt két altarnativa all: a prog-
resszivizmus vagy a neokonzervativizmus. Ugyaneb-
ben az évben filozéfusok, pedagdogusok, természet-
tuddsok és tarsadalomtudomdnyi szakemberek iil-
tek dssze tandcskozdsra a pennsylvaniai Taminent
Intézetben, hogy megvitassdk azokat a fdladato-
kat, amelyek a szovjet tudomanyos sikerek kovet-
keztében az amerikal nevelésiigyre harulnak., A ta-
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nécskozas eredményeképpen kimondjak: a pedagd-
giai gyakorlatnak szabadulnia kell a prakticista,
utilitarista szemiélettGl, a nevelési elméletben pe-
dig ki kell dolgozni az amerikai tdrsadalomnak
megfelelé oktatasi-nevelési célrendszert, A szput-
nyiklazat kovetéen kapott megbizdst Hyman .G.
Rickover nyugalmazott ellentengernagy, az elnék
kiilén tandcsadodja, az oktatisiiggyel valé foglalko-
zasra. Mivében (Education and Freedom) azzal a
progressziv pedagdgiai nézettel szamol le, hogy az
iskola az élet minden teriiletet hassa &t, s az ered-
ményes neveldmunka érdekében szervezze meg a
gyermek egész kornyezetét, Rickover ezzel szem-
ben sikraszdll az iskolai hataskdr szikitéséért;
ugyanakkor azonban kijeléli azokat a terileteket,
amelyeken viszont az iskola munkdja a nemzet
egésze szempontjabol (politikailag, katonailag, kul-
turdlisan stb.) nélk{lozhetetlen,

A nevelésfilozdfiai birdlatok mellett egyre gya-
koribb az olyan félmérés, amely a reformpedagd-
gia oktatasi kudarcair6él szdmoel be. Legnagyobb
kdzonségsikert egy olvasastanitdssal foglalkozé ki-
adviny ért el (Why Johany Can't Read, 1935). A
legalaposabb és legizgalmasabb munka taldn A. S.
Trace Gsszefoglaléja (What Ivan Knows, that John-
ny Doesn’t, 1861).

A pragmatista nevelésfilozéfidbol levont gyakor-
lati kovetkeztetések kudarca megerGsitette a neve-
1éstudomany amerikai szakembereinek kétkedését
a zart elméleti rendszerek gyakorlati hasznositha-
tosdgdban. Es — b4r éltek a pragmatizmussal egy
idében més kisebb-nagyobb hatast nevelésfilozo-
fiai rendszerek is az Egyesiilt: Allamokban — a
progressziv mevelés vdlsigdbdl sokan nem pusztan
a pregmatikus pedagdgic tévedéseire Kivetkeztet-
tek, ‘hanem minden neveléselméleti rendszerépités
hidbavaldsdgdra. (Hasonld folyamatrél -adhatunk
szamot Anglidban. A pragmatikus pedagogia ame-
rikai hanyatldsdval parhuzamosan egyre téibben
kérdijelezték meg a szazadfordulé in. realizmusé-
b6l — A. N, Whiteheud, F, S, Breed, W. Ch. Bag-
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ley — levezetett nevelési célok, erkodlcsi és erték-
itéletek helytalld voltdt.)

‘A neveléstudomany fejlédésének ezek a tenden-
, cidi teszik mind siirgetdbbé — az angol-amerikai
szakemberek szerint — a hagyomanyos fogalmak
és kijelentések folilvizsgdlatdt, az egzakt pedagd-
giai szakterminolégia megteremtését. Az elméleti
-szakemberek mindennek kovetkeztében Anglidban
‘i, "Amerikdaban is a filozéfiai munka korszeribb
modjait keresik. Munksjukban az angolszdsz neo-
pozitivista filozdfia ujabb eredményeire tamasz-
kodnak. -

12 MI A ,FILOZOFIAI ANALIZIS"?

A filozéfiai (nyelvi—logikai) analizis az angol

nyelvteriilet egyik legismertebb filozéfiai irdny-
" zata.  Problémakére szamos filozofiai ismertetés
targya (Urmson 1956; Miarkus, Tordai 1564, 369—
442; Katz, Fodor 1967). Alapgondolatainak ossze-
gezése ennek ellenére sziikséges, mert ez az dram-
lat hazinkban kevéssé ismert.

a) A filozéfiai analizishen — a vizsgalt problé-
mak és a vizsgalat sordn alkalmazott. médszerek
alapjAn — eléggé hatdrozottan fdlismerhetd hirom
fejlédési szakasz. Az elsd szakasz 16 képviselfje
Bertrand A. W. Russel (1872-—1970) fejlddésének
egy korai szakaszaban és tanitvinya, Ludwig Witt-
genstein (1889—1961). E szakasz f§ probléméja:
Hogyan lehetne szubjektiv ismeretelméleti eléfolte-
veéssel logikai-matematikai modszerekkel kidol-
gozott — tehat természettudomanyos egzaktsign
— filozéfiai lételméletet alkotni. A természetiudo-
manyok rohamos térhéditdsa kordban a filozdfia
nem cévekelhet ki magdnak a valésagbdl olyan kii-
lon kutatdsi teriiletet — pl. a jelenségek mdogotti
objektiv valésdg teriiletét -— amelyen az § elmé-
letei Iennének az egyedill illetékesek a természet-
tudoményokkal szemben. A filoz6fic tehdt nem a
Llényegrdl”, az objektiv valdsdgrdl alkotiott elmé-
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letek és szerzeft ismeretek Osszessége, rendszere,
hanem tevékenység.

Erzékszerveink és a természettudomanyok — al-
litja Wittgenstein (1963) — a valdsdg tényeit irjak
le, azaz pusztin a fenomenoldgiai vilagrél tudési-
tanak. A jelenségelt viligardl ezen az uton szer-
zett ismereteinket a nyelvi jelrendszer segitségé-
vel rogzitjik, kozodljik, Van-e azonban Ilényegi
osszefiiggés a jelenségek mégdit? Objektiv rend-
szert alkot-e a val6sig, amelynek jelenségeit szub-
jektumunk észleli? Minderrél a megismerés hagyo-
ményos Utjin nem gydzddhetliink meg.

Milyen megismerési utat javasol Witigenstein?
Szubjektumunk és az objektiv valdsig lényege ki-
zott elharithatatlan ,haléként” huzédik a nyelv.
»Nyelvem hatdrai vildgom hatdrait jelentik” (Witt-
genstein 1963, 5.6 tézis). Erzékszerveink megismer-
tetnek a valésdggal, annak jelenségeivel, de lénye-
géhez csak a jelenségeket kifejezd nyelv analiza-
lasaval juthatunk el.

Ezt a gondolatot Wittgenstein képelmélete fejti
ki. Hogyan torténik a waldsdg nyelvi kizlése?
Wittgenstein szerint ugy, hogy a nyelv logikai
szerkezete ,lemdésclja” a valdsig folépitését. A va-
lésdg szimunkra alapvetd érzéki adatok, benyomd-
sok ,,atomjai” formdjdban jelentkezik. Az alapvetd
érzéki benyomdsoknak a nyelvben egyszerii jelké-
pek, Un. ,nevek” felelnek meg. A koztiik létesit-
heté logikai kapcsolatok a wvaldsigban f6nnalld
kapcsolatok tikorképei, s az Igy kialakult elemi
kijelentések szdévevénye — maga a nyelv is
ebbdl a szbvegbdl 411 Witigenstein szerint —
az objektiv valdosag lényegi szerkezetének mint-
egy ,térképe”, ,tervrajza”. Ha tehit a nyelvet le
tudjuk bontani ilyen elemi kijelentésekre, illetve
nevekre, ezzel — lehetéségeink szerint — mindent
megtettiink az objektiv valosdg lényegének: logikai
szerkezetének foltarasaért.

A filozéfia féladata -— tartja Wittgenstein —
nem maés, mint a nyelvi képzédményeket elemeire
reduksilni, s aztdn foélmutatni a valdsig objektiv
szerkezetét ¢és a nyelvi képzddmények szerkezetét.
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Az analitikus iskola e viltozatat reduktiv analizis-
nek nevezhetnénk (Mérkus, Tordai 1964, 381).

A 30—40-e5 évek forduléjan a reduktiv analizis
font vdzolt gondolatmenetével szemben mind tébb
ellenvetés merilt £6l. Egyrészt a logikal kutatdsok
soran kideriilt, hogy Russel és Whitehead Princi-
pia Mathematicaja — amelyet az analitikusok a
logikai formdik teljes gytijteményének tartottak, ¢
ezért annak az idedlis nyelvnek tekintették, amely-
re minden mas kijelentés redukdlandé — korant-
sem tartalmazza valamennyi lehetséges logikai for-
mat. Masrészt megdilt a logikai atomizmus alap-
fsltevése, amely szerint a valdsag komplex létezdi
néhany axiémaszer érzéki benyomésra bonthatdk
le. Harmadsorban kideriilt, hogy a nyelvi képzid-
mények mar csak azért sem redukalhatdk a sziik-
séges. pontossdggal egy idedlis nyelvre, mert ter-
meészetiikhdl kovetkezdleg tobbértelmiek,

E folismerésekkel zarul a filozéfiai analizis elsd
korszaka. Néhidny fontos tétele azonban tovabb &l
a késdbbi szakaszokban is; Igy pl. az a meggy6zd-
dése, hogy az analizis az egyetlen valébun tudomd-
nyos filozéfiai médszer, a nyelvi elemzés pedig a
filozdfia egyetlen jogos kutatdsi teriilete.

b) A masodik fejlédési szakasz — amelynek ve-
zéralakja a késhi Wittgenstein és George E. Moore
{1873—1958) — £6 problémai tehat a reduktiv ana-
lizis eredményeibdl és kudarcaibél adodtak. ,,Tu-
doményos” ontolégidra valé torekvésiik fiaskojat
latva e kor vezet analitikusai tébbé nem a filo-
z6fial problémik megolddsdn, hanem fololddsdn
faradoznak. ' '

Wittgenstein képelmélete a nyelv (altala folté-
telezett) logikai szerkezetét a valdsig [Glépitésével
azonositotta. Wittgenstein iddsebb kordban (1933)
ezt a szolipszista ismeretelméleti alldspontot ijjal
cserélte 51, Mi az oka a nyelvi képzddmények pon-
tatlansdgdnak, tobbértelmiségének? Uj wvilasza e
kérdésre a kdvetkezd: Helytelen a nyelvet a szub-
jektum és az objektum koézott huzddo onallé |, ha-
loként” folfogni. A nyelvet a konkrét beszédhely-
zetekben wvalé hasznélattal magunk ,valésitjuk
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meg”. A nyelv valéjdban tehadt viselkedésformank
a valdsag ingereivel,  kihivasaival” szemben, akar-
csak a gondolkodds. Természetes tehat, hogy kép-
zddményei -pontatlanok, egymasra visszavezethe-
tetlenek, hiszen tiikrozddései az egyén valamely
konkrét helyzetben kialakult viselkedésformaja-
nalk.
. Wittgenstein ebbél ‘a hipotézisbdl a képeimélet
helyett ujabb nyelvteériat épit ki. Minthogy az
egyéni nyelvhasznilat végeredményben viselkedés-
forma, egyik egyén nyelvhaszndlata egyeztethetet-
len a masikéval. Ez azonban kizdrna a nyelvi Gton
térténd hirkozlés lehetéségét. Hogyan mehet végbe
meégis a kommunikacié? A kommunikdcioban részt
vevdk kivdlasztjdk a jelek egy sorozatif, s ezek-
nek a haszndlatiban az elddeiktsl droklott | jdték-
szabdlyok” utasitdsaihoz tartjdk wmagukat. Ezt a
tedriat nevezi Witgenstein a nyelvjatszmak elmé-
letének, mégpedig a jaték és a nyelvhasznalat par-
huzama alapjan. Minden jaték bizonyos elére meg-
hatdrozott szabdlyok megtartdsat kiveteli mind-
egyik partnertdl. E szabalyok normativak: elbirjak
a jaték elemeinek bizonyos fajta é&s csakis bizonyos
fajta wvaridcicit. Ha ezeket az eldirisekat megszeg-
jiik, ezzel mintegy ,kiléplink” a jatekbdl, I6lborit-
juk annak .elére megallapitott rendjét. Ezek utin
tovabbi lépéseink az adott jiték keretein belill ér-
vénytelenek (azaz 4j jatékba fogtunk). A jatéksza-
balyokra ,miért”-tel értelmetlen dolog kérdezni.
Miért lépiink pl. ldugrasban a esikdval? Erre mas
valasz nincs, mint egyszerden ennyi: igy irja ezl
elé a sakkjaték. A jaték foltételezi az tnként val-
lalt szabdlyok megtartdsat; a jatékszabalyok ér-
telme pusztin a jaték maga, mélyebbre mutatd
célja nincs. (A reduktiv analizis korszakidnak Witt-
gensteinje szdmdra a nyelv e ,,jatékszabalyai” meg
reményt nynjtottak a wvalosdg logikail szerkezeté-
nek foltardsira. Wittgensiein most — jitékelméle-
tének végsd értelme szerint — lemond errdl a re-
ményrél. Ime, az agnoszticizmus térhaditisa Witt-
genstein késébbi elgondoldsdban.)

‘Hogyan ismerik f6l a jatékosok az éppen érvény-
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ben levd szabalyokai? E szabalyokat paradigmdk
mutatjik be. (A gondolkoddsra vonatkozd nyelv~
jatszmaban — vagyis ha a gondolkodasrdl beszé-
link — ilyen paradigma az ,ember”. Ez annyit je-
lent, hogy az ebben a jatszmdban szereplé jaték-
elemeket — pl. ,,gondolkodik”, ,gondolkodas” —
csakis az emberre vonatkoztatva hasznalhatjuk.
Tehat pl. a gépekre nem, mivel ezek az elemek az
ember egy specidlis viselkedésforméjanak leirdsara
szolgal — az analitikusok véleménye szerint (Witt-
genstein 1953, 113),

- Ez a behaviorista magatartds -~ amelynek leg-
szemléletesebb megnyilatkozdsa a nyelvjdiszma-
elmélet — hatdrozza meg kés6bb Wittgenstein es
tanitvinyal munkdassdgdt. A filozofia hagyomanyos
problémait nyelvileg analizdlva kideriul -— allit-
jak —, hogy az 1n. ,nagy kérdések” pusztin a
koznyelv bizonyos hasznalati szabdlydinak be nem
tartdsiabdl, azaz a nyelvjatszmak £61 nem ismert
jatékeldirdsainak megszegésébdl erednek. A filozh-
fus nem latva a nyelvhasznalat gazdagsagat és le-
hetGségeit, egy bizonyos nyelvjatszma szabalyait
mis jdtszmdra erdlteti, Hogyan kozeliti meg az
analitikus e hagyomdnyos kérdéseket? Ugy, hogy
bemutatja, milyen kilénbdzd nyelvjatszmik sza-
bélyai vanak egy-egy adott filozdfial tételben (ki-
jelentésben) Osszezavarva. Azaz kifejtt egy-egy
kuleskifejezés alkalmazdsi médjait a kiznyelvben,
s erre az dltaldnos alkalmazdsi médra utalva je-
lenti ki értelmetiennek, ,tilbonyolitottnak™ a filo-
zofia valamely hagyomdnyos tételét.

Az akarat determindltsiganak filozdfiai kérdését
pl. kévetkeziképp kozelitik meg az analitikusok:

~5zabad akarat nincs” — 4llitjdk a determinista
slldspont hivei. Ebben a kijelentésben a kijelenté-
sek két szintje (két nyelvjitszma) van Osszekever-
ve. A ,szabad azkarat” ugyanis egy olyan nyelv-
jatszmaba tartozik, amelyben pl. a kivetkezd ki-
jelentések teheték: ,Ez a férfi sajat szabad akara-
taboél vette el feleségét.” A ,szabad akarat” kife-
jezést ilyen és hasonld kijelentésekben hasznaljuk;
e kijelentés hasznalati szabdlyat (jeleniését) ilyen
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kijelentésekben alkalmazva tanuljulk meg. A ,5za-
bad akarat nincs” kijelentésben tehit mds a ,sza~
bad akarat” kifejezés jelentése, mint. abban a
nyelvjatszmiban, amelyben megtanultuk hasznél-
ni, és akkor a ,szabad akarat nincs” nem azt je-
lenti, hogy az akarat determinalt. Ha viszont a
»Szabad akarat nincs” kijelentésben a ,szabad:
akarat” kifejezést a. mér megtanult jelentésében
hasznaljuk, akkor a kijelentés hamis, minthogy
igenis vannak olyan helyzetek, amelyekre ezt
a kifejezést hasmnédljuk (hiszen jelentését is
cszk haszndlat kozben tanultuk meg). A ,sza-
bad akarat nincs” kijelentés tehdt Alproblémat ta-
kar, amelyet ki kell iktatni a filozofia hagyoma-
nyos torzsanyagdbol. (A. G. N. Flew peldajat idézi
Markus, Tordai 1964, 426.)

A filozéfia féladata ezek szerint az lenne, hogy
»Kigyogyitson” a filozéfia hagyomanyos probléems#i-
val valé foglalkozasbél; mégpedig a probléma lo-
gikailag pontos megfogalmazisa 1tjin. Célzata
miatt ezt az eljérast -~ amelyet J. Wisdom a pszi-
choanalitikus kezeléshez hasonlit — terdpids ana-
lizisnek szokték nevezni.

Ennek a problémakezelésnek lapossdga és tdv-
lattalansdga a fonti példabol is kitlinhet. Hogy
azonban mit rejt valéjaban, azt fejlédésének je-
lenlegi szakaszdn mérhetjiik le.

c} A filozdéfiai analizis jelenlegi formdjjban az
oxfordi iskola nevet viseli, minthogy szellemi kbz-
" pontja Oxford, itt tanftanak legnevesebb képvise-
16i, Az analitikus mozgalom egyébként az egesz an-
gol nyelvterileten terjeddben van, s — mint font
megjegyeztliik — divatos. Az ,oxfordi” megjeldlés
korantsem valamiféle kizdrolagossagot jelent; sok-

kal inkdbb olyan. gyGjtdmedencét, amelyben a fi-
lozéfiai analizis Utjai és lehetfségei egyiitt tanul-

manyozhaték.

George E. Moore testesitette meg talin a leg-
tisztabban a filoz6fiai analizis kritikai tendeneis-
jat. Ennek a kritikdnak célja végiil is a filozéfiai
- problémak lehetdség szerinti teljes eltiintetése, igen
gyvakran hagyomadanyos idealista megolddsok ér-
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yre juttatdsa érdekében is. E kiemelkedd kép-
piseldjének kritikai mapgatartdsdt azonban mégis
izonyos, polgari értelemben vett progressziv tu-
oméinyos magatartds jellemezte. Rola szdlva egyet-
tthetiink Ayerrel: ,Legnagyobb vivmanya talin
1z volt, hogy segiteit ... kialakitani a logikai szi-
orusdg &3 intellektudlis felelGsség kévetelményét.”
Fogarasi, Markus 1982, 54)
- John L. Austin munkéssigiban viszont a tera-
"ié.s analizis mdar-mar értelmetlenségbe torkolld
pincéllisaga ismerhetd fol, Egy-egy koznapi kifeje-
teljes jelentéskdrének foltardsa és leirdsa
anis néhs inkidbb nevezhetd nyelvészeti-nép-
ajzi, mint barmilyen értelemben folfogott [ilozé-
iai tevékenységnek. , A polgari gondolkodds ezen
ramlatdban a filozdfia vagy a filozéfusok egy zart
asztjinak iires szertartdsivi, vagy pedig tGriem-
rerek sajatos hobbyjava valt.” (Markus, Tordai
9934 442)

Van azonban a nyelvi elemzés e fajtijinak egy

ik tendencidja is. Az analitikus filozofia ter-
ﬁzettudoményos pontossigra t6ré és latszélag

bjektiv elemzési médszere alkalmas egymadst ki-
nézetek eklektikus &sszefizésére. Bs az eklek-
icizmus, valamint ez a technika az esetek tibbsé-
ében foltlinden idealista gondolatokat van hivatva
igazolni. Ellenkezd eredményeket viszont csak rit-
f&n tapasztalhatunk. e
% Feter F. Strawson a koznyelv &3 czen keresztiil
@ hétkéznapi gondolkodas logikai szerkezetét ku-
tatja. A formiélis logika ugyanis — Ryle (1949) és
Strawson (1952) szerint — ogak bizonyos gondolko-
disi torvényszerliségekre utal, minthogy kozlés-
helyzetitkbdl kiszakitott mondatokat tanulmanyoz.
‘A hétkoznapi beszéd azonban sokkal hajlékonyabb
&g tobbrétd, mint ahogyan néhany kiszakitott mon-
dat mutatja; s igy elemzésével a nyelv és a logika
tjabb szabalyai ismerheték fél Ebbol a célkita-
zésbdl sziletik a filozdfiai analizis talan legtibbet
ighrd dramlata: a kdznyelvi kifejezések elemezge-
tése helyett az emberi gondolkodds alapformiinak
lefrdsdra térekszenek. Ezzel bemutatjak, hogyan
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tikrozodik az objektiv valdsdg a szubjektumba
(esetenként szandékuk ellenére az objektum elséd
legessége és a szubjektumn mésodlagossaga deriitk
analiziseikbal).

- E lehetbségek azonban semmiképpen sem feled
tethetik az analitikusock alapmagatartdsdnak a
szurdsigit, pgondolatmeneteik kérdésességeit &
eredményeinek szubjektiv idealista rezonancidjat
~A filozofusok a vildgot csak kiilénbozdképpen éri
telmeziék; de a foladat az, hogy meguvdltoztessuk’
— irta Marx a Feuerbach-tézisekben. Az ideali
mus hagyomanyos formai nem villalkoztak ugyan
a vilag megvaltoztatdsira, de legaldbb magyarémii
megkisérelték. 4 modern polgdri gondolkodds bi-
zonyos irdnyzata — az analitikug mozgalom tani
sdga szerint — méy a magyardzat igényéril is haj-
landdé lemondant.

1.3 A NYELVI-LOGIKAI ANALIZIS
KEZDETEI A PEDAGOGIABAN

Az analizis technikdjat eléseér az angnl nevelés-
filozéfidban alkalmaztdk. Ennek magyarazata jo-
részt az, hogy Anglidban kordntsem volt akkora
hatdsa a pragmatista pedagdgiinak, mint az Egye-
stilt Allamokban, A fént vazolt pedagéeiai problé-
mak megolddsat a filozofiai analizis eredményei-
nek kamatoztatasaval kisérelték meg.

Az analitikus médszernek a neveléstudomdany te-
rilletére valéd alkalmazasdban az elsd kisérlet Char-
les D. Hardie ausztraliai egyetemi tanir — akko-
riban még angliai egyetemi oktaté — nevéhez fi-
z8dik, ,Igazsig és tévedés a nevelési elméletben”
cimii kis kényve — b4r negyed szizada jelent meg
— egyike a gyakran emlegetett, s6t klasszikussd
valt analitikus pedagégial maveknek (Hardie 1942).

Kezdeményezését jo ideig nem kbvette folyta-
tas. Ezt részben a progressziv nevelés szivossigi-
nak tulajdonithatjuk —— féként az Egyesiilt Alla-
mokban —, részben az angolszdsz pedagdgia prak-
ticizmusdnak, amely ardnylag kevés figyelmet for-
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dit a nevelés filozofiai kérdéseire. Okolhato az ana-
litikusok azon gyakorlata is, hogy szinte dogmati-
kusan -tartdozkodnak elemzési technikajuk rend-
szerré épitésétdl, s6t gondolataik hosszabb, Ossze-
fliggd elGaddsatol is. Es nem utolsdsorban maga a
vildghdbori is magyardzza, hogy a filozdfiai ana-
lizis pedagégiai alkalmazhatésagdnak kérdéseire
csak jo tizendt évvel késdbb figyeltek fol altala-
nossigban. E téren az elsd — s mindmaig egyetlen
~— rendszeres Osszefoglalis 1957-ben jelent meg.
Daniel J. O’Connor liverpooli egyetemi tanar adta
kdzre eldadasait ,Bevezetés a nevelésfilozofidba'
cfmmel (O’Connor 1957).

Bar elvétve O'Connor konyve el6tt is késziiltek
tanulmdnyok e témakorben, ez a kényv sok 4j el-
gondolast inditott utjara. Megjelenése utan ugyanis
megszaporodtak az angol folydiratokban az anali-
tikus nevelésfilozéfiai tanulmédnyok. Az angol ne-
veléstudomany szakemberei eddig inkabb tdrténeti
kérdésekkel foglalkoztak, ez a targyvaltozis te-
hat mir onmagaban is figyelemre mélté. De szapo-
rodnak az 6nallé nevelésfilozéfiai kiadvanyok is,
amelyek koziil Richard S. Petersnek, a londoni
egyetem tandrdnak radiés elSadisgy(ijteményét
emelhetnénk ki (Peters 1939). A londoni egyetem
pedagdgiaoktatisa napjainkban csaknem teljesen
atilott a nevelésfilozéfia analitikus megkozelité-
sére. A kérdés él6 voltat jelzi, hogy a - hatvanas
évek kozepén megalakult az angol nevelésfilozéfiai
tdrsasag.

Az angol és az amerikai pedagégiai konyvkiadas
mennyiségi kiilonbségei miatt az analitikus neve-
1ésfilozéfiai kiadvanyok lényegesen nagyobb szam-
ban jelennek meg az Egyesiilt Allamokban, mint
Nagy-Britanniaban. Ez azonban korantsem jelenti
a filozofiai analizis olyan kizarélagossdgat az ame-
rikai, mint az angol nevelésfilozéfisban. Az ame-
rikai nevelésfilozéfidban az analitikus nevelésfilo-
z6fia csak egy az uj torekvések kozil — bar szam-
ban é&s tekintélyben egyelére novekvd silyu —, s
mellette régebbi és mas Gjabb irdnyzatok is jelent-
keznek (pl. F. Murray, Th. Bram=ld, G. Child neo-
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pragmatizmusa, J. Maritain, N. G. McCluskey neo-
tomizmusa, G. F. Kneller egzisztencializmusa, H,
Broudy ,realizmusa”, J, D. Butler, M. J. Adler, R.
M Hutchins mas-mas szinezetl abszolat idealiz-
musa stb, Ismertetésiiket 14sd Park 1963).

Az analizis pedagégiai alkalmazdsa angol hatdsra
kezdéddtt az ameritkai pedagdgidban. A legelsok
egyike Richard W. Dettering (1959) cikke, amely
errdl az aramlatrol ad attekintést. Az Amerikai
Neveleésfilozofiai Tarsasag két ilésén is foglalkozik
a kérdéssel (1959, 1960). Az 50—60-as eévek for-
duldjdn az analitikus technika teljes polgarjogot
nyert. Israel Schefflernek, a Harvard Egyetem pro-
fesszoranak nevét ebben az Ssszefiiggésben foltét-
lendl kiilon is meg kell emlitenem. Mint filozdfus
az 4ltalanos ismeretelmélet teriiletén dolgozik
(1963); mint nevelésfilozéfus a filozofiai analizis
klasszikus (oxfordi kritikai) formadinak egyik leg-
kovetkezetesebb és leghatdsosabb alkalmazoéja az
Egyesiilt Allamokban: a didaktika ismeretelméleti
megalapozasat adja (Scheffler 1965). O az elsé, aki
kiilénbozo kategéridkat probalt megéallapitani a
neveléstudomanyi szaknyelvben (Scheffler 1980).

Az utébbi néhany esztendSben a filozéfiai ana-
lizist ~— kiilondsen az USA-ban — egyre inkabb
azoknak a fogalmaknak vizsgalata soran alkalmaz-
zak, amelyeknek hatdrozatlansiga problémit jelent
az Uj kisérleti eredmények pedagégiai alkalmazd-
sdban. FElsésorban tehit a pedagdgiai kérdések
pszichol6giai, matematikai-kibernetikai és szociolo-
giai-antropolégiai szemlélete szdmara kulesfoga-
lomma4 valo kifejezeéseket (,,tanitas”, ,tanulas”, ,in-
telligencia” stb.) analizdljak. A hagyomanyos ne-
velésfilozdfiai fogalmakkal (,,cél”, ,pedagodgiai ér-
tek” sth.) elsésorban Angliaban foglalkoznak. Az
analitikus mozgalom irdnyvaltasival kapcsolatban
tehat bizonyos megkillinbdztetés tehetd az angol
és az amerikai kutatisok kozétt. 4z angol szakem-
berek altalaban hivebbek az analizis hagyomdnyos
mddszerethez és témdihoz; a pedagogia teriletén
is inkdbb a hagyomdanyos nevelésfilozéfiai problé-
mékon — értékek kérdése, az etikai dontések
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modja és érvényességi kore stb. — dolgoznak., Az
gmerikai pedagdgiai kutatok érdeklodését viszont
jobban vonzzdk a neveléstudomdny 1uj fejleményei
a neveléspszichologia terilletén csakugy, miat pél-
ddul a tanuldselmeélgtekkel kapcesolatban stb. En-
nek a — hangsilyozom: csak tendenciaszeruen ér-
vényesilé — jelenségnek két oka van. Az USA-
ban nincs a filoz6fiai analizisnek tradiciéja, az
amerikaiakat tehat a megszokasok és a tudoma-
nyos kozvélemény elvdrdsali nem kotik. Masrészt:
a neveléstudomany gyors fejlddése (audiovizualis
oktatisi moddszerek, mérési technikdk stb) az
utdbbi években Nyugaton éppen az USA-ban fi-
gyelhetok meg; az 1uj eredmények Nyugat-Eurd-
paban — Anglidban is — megkésve jelentkeztek.

Bizonyos kiilonbség tehetéd angol és amerikai
szakemberek munkija kozott a tekintetben is, hogy
az angolockat a jelenben is hatd nevelésfilozdfiai
iskoldk pgondolatai — az analitikus mozgalmat le-
szdmitva — kevésbé kitik, pedagoglai elernzéseik
ezért dltalaban elofoltevésektdl mentesebbek., Az
amerikai elemzések kozill viszont sok igen hataro-
zott nevelésfilozdfiai dramlatok tanitdsait kivanja
igazolni modernebb, egzaktabbrnak tind formdban
(példdul a pragmatizmust).

Veégil bizonyos kiilénbség van az angol és az
amerikai elemzések kozitt a politikai célzatossig
szempontjdbol is. Az USA nevelési szakemberei
altaldban célzatosan beépitik politikai meggy6zd-
déseiket a nevelési rendszerbe fogalmak ajraelem-
zése, azaz ,modernizdldsa” révén, Az angolok vi-
szont ugy politizdlnak, hogy latszélag tbbbé-ke-
vésbé tartozkodnak az effajta kisérletezéstél.

Az analizalds témakorei kdzitt nehéz egyertelmil
folosztast ajanlani; s6t eligazodni is nehéz. Ezért
csak a legkiemelkeddbb témakat jelzem, vazolom
kutatasi problémdikat, és megemlitermn egy-két o
dokumentumukat. Ekézben igyekszem az analizis
térnakoreit szdmunkra ismerds pedagogial f6losztés
szerint csoportositani.

a) Az analizis egyik leggyakrabhan folterképe-
zetlt teriilete a neveléstudomdny; ennck alapkér-
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dései (mindaz, amit a hazaj szakmai széhasznilat
a ,pedagégia alapjai” alatt ért). A nevelés a kul-
tira eleme — 4llapitja meg R. B. Perry {1954) —

amelynek meghatérozott funkeidja: kulturaidtadas
gés kiilonbodzé aspektusa: formalis és tartalmi okta-
tis-nevelés varn. M- Black (19668) a nevelésrdl érte-
kezve azt a kérdést veti {61, vajon a nevelés a tu-
doményokhoz vagy a mivészetekhez Aall-e kbze-
lebb. A szerzf véleménye szerint elsdsorban a mid-
vészetekkel rokonitia az a tény, hogy a pedagdgia
kifejezésrendszerdben sfiriin . é1 a metafordikkal.
Black azerint ez a nyelvhasznilat helyes is, szlik-
séges is. Csak {igyelni kell, hogy a pedagdgiai me-
tafordk. ne :alkalmisk legyenek, hanem. elére el-
gondolt rendszerben, szervezetten irjik koriil azt
a fogalmat, amelyre analégiaként folhoztik oOket,
Scheffler - (1966)- megtoldja Black megillapitisat
azzal a kovetkeztetéssel, hogy nincs semmi olyan a
priori érv, amely a neveléstudomény. tudomérnyos
tnallésdga mellett sz6lna. De a nevelési probléméak
megoldésihoz nincs is semmi szilkség a pedagdgia
természettudomanyos értelemben - tudomanynak
nyilvanitisira. .- ’

A nevelés fogalménak elemzése kizben meriil 161
a nevelés gyakoriata és elmélete, a pedagdgia és
sepédtudomanyai. kbzétti kapcsolat kérdése. ' Az
egyik vélemény. szerint a nevelési elmélet -— azaz
a pedagégia — a kisérleti tudoményok egzakt ered-
ményeibdl kiindulé hipotézisrendszer. Egy maésik
alldspont szerint nemcsak ennyi — azaz nemcsak
dnecéla hipotézisek sorezata —, hanem kbzvetitd a
nevelés gyakorlata és a pedagégla térstudoményax—-
nak kutatdsi eredményei kdzitt.

R. S. Peters (1959, 96—107) a nevelési cél fogal-
mét ‘elernzi. Azt ajénlja, hogy a pedagdgus ne ez
un. ,eszkidz—cél modeli”-t alkalmazza. Azaz ne az
coktatds-nevelés folyamatin kivil esf {(,metafizi-
kai”) célokat keressen tevékenységének igazolisa-
ra, hanem tartsa szem elétt, hpgy a nevelésben el-
sésorban az eljdrésméd, a tanitd magatartisfor-
méja az oktatds-nevelés stflusa nevel; a nevelés
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spontin keletkezG hatdsok folyamata, nem pedig
céltudatos tevékenység,

by A didektikéban fillépd vdltozdsok kivetkez-
tében killondsen iddszeriivé vélt a tanitds kérdés-
kirének 1uj megvildgitdsa. Az idevonatkozé kuta-
tasok Altaldban megkiilohboztetik a tanitas fogal-
méinak két aspektusdt: a folyamatot (hogy ti. va-
" laki valakit valamire tanft) és az eredményt (azaz
‘valaki walakit walamire megtanitott). Megjegy-
zendd, hogy e két aspektussal szemben ellentétes
vélemények is jelentkeznek, Elemzik a ,tanftas”
viszonyat valamely célhoz (kell-e vagy nem, hogy
a tanitis a folyamaton kiviil esd célt t{izzén maga
elé?) és a tanitds szakaszossdgit, tagoltshgit azidé-
ben. Smith kutatidsdban egy Altala szerkesziett lo-
gikai modellre hivatkozik; a szerzd elemzi ezt a
modellt, &5 fdlsorakoztatja az Altalinos modell
konkrét helyzetekben megjelend variansait (Smith,
1960). Scheffler (1985) a filozofia- &s pedagégiatér-
ténet néhdny ismert koncepcidjarsl Allit Sssze kti-
lonbdzé tanitdsi modelleket, s ezek elemzése ré-
vén fejti ki sajat nézeteit,

- A tanfitds témakéréhez kapcesolodik a ,tapaszta-
lat” fogalma irdnti megijhods érdeklSdés (Harson
1961). Ma mdr 4ltalsban helytelenitik a tapaszta-
lat révén szerezhetd ismeretek merev szembedlli-
tdsit a hagyoményos iskolai térzsanyaggal, a ta-
pasztalatnak mint egyetlen valédi ismeretszerzési
mébdszernek hangsiilyozdsit. Ugyancsak kritizAljak
a progresszivizmus ahszolutizdlt gyermekkdzpon-
tisdgst.” A tapasztalat fontossigt egyfeldl az. is-
meretek gyakorlati alkalmazfisira, misfel5l — ezery
keresztill — a kritikus gondolkodésrs neveléshen
latjak. MegjegyzendS, hogy a ,tapasztalat” kifeje-
zésen az angul-amenkm neveldstudomanyban &lts-
liban a mi természettudoményi tipust kisérleteink
réven szerezhetd ismereteket értik.

- "¢} Pszicholégiai fogalmak elemzésével tiltalaban
oz amerikai szakirodalomban taldlkozunk. Az e te-
rilleten foly6 analizist erfteljesen befolydsolja az
un. logikai behaviorirmus bzahatoldsa a pszicholégia
munkaterilletére is. (A logikai behaviorizmus a fi-
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ziclégiai-pszicholégiai Allapotokra vonatkozd kije-
lentéseket a viselkedésre vonatkozd kijelentésekre
redukalja.)

Az utobbi években a pszicholégiai fogalmak ana-
lizise mind tagabb kirben folyik. Igy keriilt elem-
zésre pl. a ,potencialitas’” fogalma, a ,sziikséglet”
fogalma, az alkotd cselekvéssel kapcsolatos fogal-
mak stb. Ezen a béviild teriileten fontossagat mind-
maig megtartotta a magatartdssal és viselkedéssel
kapesolatos centrilis behaviorista pszicholégiai-pe-
dagégiai munkakor.

A ,mapatartas’” értelmezésével kapesolatos vita
tanitds, cselekvés és viselkedés kozttt az alabbi vi-
szonyt mutatta ki (Green 1964). A hnagyomadnyos
behaviorista magyardzat szerint a tanitis célja a
viselkedés megvaltoztatasa. A tanitds azonban nem
a viselkedéssel foglalkozik — azaz nem bizonyos
szabalyokhoz wvald alkalmazkoddsra ad utmuta-
tast —, hanem az ember cselekvési képességét fej-
leszti, vagyis bizonyos szab&lyok szerinti céltuda-
tos cselekvést épit ki a tanuldékban. Nem elégedhet
meg a koriilményekhez vald passziv alkalmazko-
dassal, hanem a filismert leheifségeken beliil ak-
tivitisra serkent. A vita résztvevéi ezt a félisme-
rést a ,cselekvés” fogalménak elemzésébsl vezet-
ték le; a ,cselekvés” szd ugyanis nem szabalyok-
hoz wvalé alkalmazkodast, hanem szabdlyok &ltal
iranyitott aktivitast jelent. A tanitds célja eszerint
tehdt nem wvalamely viselkedésforma kialakitasa,
hanem aktivitdsra, cselekvésre serkentés,

E kovetkeztetés biraldi viszont joggal mutatnak
ria a ,cselekvés” fogalménak pontatlan elemzésére.
A cselekvést ugyanis nem elegendd puszidn azzal
meghatarozni. hogy a cselekvdé hogyan viszonyul
a kilvilag diktdlta térvényekhez, szabalyockhoz
(aktivan-e wvagy passzivan; azaz: alkalmazkodik-e
vagy cselekszik?). Féként akkor elégtelen a ,,cse-
lekvés” ilyen meghatarozisa, ha — mint egyes kri-
tikusok kimutattak — a ,,szabdly” fogalmait viszont
nem értelmezte az elmélet szerzéje.

A vitdban a ,cselekvés—viselkedés” megitélésé-
nek az a szempontja, hogy mindketté a szubjek-
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tum és az objektum kapesolatdnak —- az amber és
a kilvilag taldlkozdsanak — formdja, {6l sem ve-
todétt. Pedig e két szubjektiv megnyilatkozdsnak
a lényegig hatolo elemzése csak a pszichikum és a
kiilvildg érintkezésében elfoglalt helye, betdlistt
szerepe alapjdn volna valdban lehetséges,

d) Az analizisek kiterjednek a ndlunk szokdsos
értelemben vett neveléselmélet egész terilletére.

Az egyik leggyakrabban vizsgalat tdrgyava tett
terminus a , demokracia”. E fogalom tdrsadalomtu-
domadanyi jelentését mellézve, a ,,demokracia” szoén
rendszerint egy idedlis tarsadalmi egyiittélési for-
mat értenek (Smith 1960). A demokracia — allii-
jak — az a nyilt tarsadalom, amelyben a lehetd
legalacsonyabbak a valaszfalak ember és ember
kézott, — A demokricidt a kiilonbdzdé an. totdlis
rendszerekt§l — s idesoroljdk a proletardiktatdrat
is — csak gy lehet megvédeni, ha értékét ésigaz-
sdgdt dnmagan kivil, valamely transzcendens szfé-
rdban nyomozzuk. Mindez a demokracia konkreét
torténelmi-tarsadalmi megjelenési formaii elemzé-
sének a melldzésére, ehelyett idealista szinezeti
ertékvizsgalatokra vezet. A ,demokratikus neve-
1és” kdzpontl kérdése, hogyan viszonylanak egy-
mashoz az egyének a kozbsségi ald- és folérendelt-
ségi helyzetben. Ez a kérdés rejlik az ,.egyenlé-
ség”, ,egyenld lehetdsépgek”, a ,szahadsag”, a ,.fe-
lelésseég” sth. fogalma korili vitdkban., A pedago-
giai tekintély — mondjiak — olyan nevelé-néven-
dék viszony, amelyben a ndévendék f[élismert is-
meretbeli hidnyossdgal és szilkségletel nyoman
maga ismeri el a neveld mint a tudas képviselgje
illetékességét a vezetésre. A ,demokratikus neve-
lés” problémakorét az oktatas terileiére vetitve
hangsiulyozzak, hogy olyan pedagogiai modszerek
szitkségesek, amelyek mind a korszerli pszicholé-
giai eredményekkel, mind pedig a ,demokracia”
fogalom kozti - neveld-novendék viszonyara ér-
telmezett — megfogalmazdsaval Oaszhangban all.
A javasolt megoldas &ltaldban az, hogy az okta-
tasi modszerek akkor allnak leginkabb 6sszhang-
ban a demokratikus nevelés eszménvével, ha isme-
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retnyujtasi eljarasainkat .a kutatds logikajat ko-
vetve alakitjuk ki.

E témakorhoéz kapesolédik az ertelrm nevelés
problémaja, Az analitikusok nézeteiben félelevene-
dik az oktatds és képzés szétviiasztasdt szorgal-
mazd koncepcié. E nézetet az ,intellekius” fogal-
manak elemzésére alapozzak., Megallapitjak, hogy
& jartassagok és a készségek automatizalt cselek-
vési formdk, amelyeket a puszta szokiatdssal, gya-
korlassal stb. ki lehet alakitani (képzés). Az isme-
retek viszont igénybe veszik a tanuldk egész sze-
mélyiségét, fejlesztik értelmi képességeit, akara-
tat stb, Az ismeretet automatikus tton (szoktatds-
sal stb.) kialakitani nem lehet (Roland 1961).

Az oktatds és képzés szétvilasztdsabdl szirma-
zik az oktatds és nevelés viszonyanak problémaija.
Szembekeriil ugyanis két pedagégiai meggydzddés:
az egyik az ismeretek nyajiasanak elsddlegességét
hangsulyozza, és amellett érvel, hogy az oktatisi
folyamattal egy iddben, a nyljtott ismereiek egész
személyiséget igénybe vevd jellege miatt egyittal
megoldddik a nevelés kérdése. A masik nézet ezt
intellektualizmusnak tartva, a nevelés elsddleges-
ségét hangsilyozza, s hajlik arra, hogy az oktats-
munkat lényegében szlkitse. E konfliktus féloida-
sat Peters a ,jellem” fogalmdnak elemzésében ke-
resi. Az analizis végeredménye az, hogy nem az
oktatis vagy a nevelés elsddlegessége a vita alapja.
Ez csak rigy, amely migott tulajdonképpen az
cktatas-nevelés két kiillonbdzd modszerének hivei
mérkéznek. Az egyik tdbor mind az értelmi erdk
fejlesztését, mind a jellem formadldsat jellegzetesen
oktatdsi modszerekkel kivdnja elérni; a masik ta-
bor szerint pedig az oktatdsi és nevelési fladatot
a képzés jellegzetes mddszereivel (utdnoztatas,
szoktatds, gyakoroltatds sth.) lehet megvaldsitani.
Peters ehhez az utobbi tdborhoz esatlakozik, ami-
kor kijelenti: ,,Mind az értelern, mind a jellem te-
rén »a ruha teszi az embert«” (1959, 118). Azaz: a
pedagdgiai tevékenység ,hogyanja', médszerei vég-
zik el mind az oktatidsi, mind a nevelési munkat.

A tudominyos ismeretszerzés kritikai gondolko-

36



dasra, ezen keresztill pedig kétkedésre vezet; a
kritikai gondolkodds” fogalmanak elemzésébdl 14t-
hatdan ez az eszmény bontakozik ki. Masok az ok-
tatds és nevelés (angolszdsz nevelésfilozdfiaban ki-
bontakozé) konfliktusdt azzal kisériik meg f6lol-
dani, hagy rdmutatnak a szerzett ismeretanyag
gyakorlati alkalmazdsdnak szikségesséugére -— ami
méar erkilesi 4lldsfoglalis és etikai probléma. Eb-
ben a szférdban azonban mar maéas tipusu gondo-
lati tevékenységre van sziikség, mint amit a ha-
gyomanyos ismeretanyag hagyomanyos aton nyujt
a tanuléknak. Ezt mutatja a ,jézan gondolkodas”
fogalminak analizise (Perry 1965).

Az analfzisben helyet kapnak a kézvetlenul vi-
lagnézeti-tdrsadalmi-politikai vonatkozdsok is; ez-
zel ismét céfolva az analizis deklardlt apolitikus-
sagat. A | felelGsség” fogalminak elemzése példiul
lehetdség a marxizmussal wvald polémidra a tor-
ténelmi determinizmus és a torténelmi felelSsség
kérdésksrében (Peters 1959, 55—79). A ,semleges-
ség” fogalom elemzésekor igyekeznek iskola és
tarsadalom kozé éles hatirt vonni (Ennis 1961).

e) Az anglizis a modern technikei eszkdzik pe-
dagégiai alkalmazdsdval és eredményességiik érté-
kelésével foglalkozé munkateriiletre is Dbehatol.
Magat e kutatisi teriiletet elnevezésének analizi-
sével probaljak meghatdrozni (Smith 1960). Ez a
teriilet kutatja a technikal segédeszkizik 4ltal
nyert — altaldban a természettudomanyos — ered-
mények igazsdganak kritériumait. Analizaljdk a
technikai segédeszkézikkel torténd f[oladatmegol-
d4s menetét, hogy e filadatmegoldds helyessépét
logikailag meérlegelhessék (Burns 1957). Kutatjdk
az eredmények mérésének, osztilyozdsanak logika-
jat; tanulményozzik a természettudomdnyvos ered-
mények neveléstudominyi 4Altalanosithatosiagénak
lehet8ségeit, foltételeit, érvényességét (Nagel 1960).
Ez a munkateriillet tehat nem annyvira a nevelés-
filozdfia hagyomdanyos kijelentéseit, kifejezéseit és
kulesfogalmait kivanja osszefoglalni a kisérletes
vizsgalat céljaira, mint inkabb a kisérleti vizsgéla-
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tok eredményének a pedagogidba kozvetitésére ke-
res minél jirhatébb utat,

f) Végil: tdjabban mind gyakrabban alkelmaz-
zdk az anglitikus technikdt magdra az anelitikus
nevelésfilozéfia eredményeire és modszerzire, Egy-
részt keresik a filozofiai elemzésnek a nevelésfu-
domannyal kézds pontjait, az analizis szerepét a
célok és modszerek kérdéskorében (Barton 1960;
Hardie 1960). Masrészt a filozofiai analizis altal ki-
dolgozott — illetve kidolgozandé — logika és a pe-
dagdogidban eddig hasznlt logikdk (pl. Dewey lo-
pikai elmélete) kézéit keresnek rokon vonasokat
(Holley 1959).



2 A nyelvi-logikai analizis
mint neveléselméleti probléma

Milyen alapon beszéliink analitikus nevelésfilo-
z6fidrél? Hiszen a nevelés filozofiaja a pedagdgia
alapkérdeseinek rendszeres vizsgalatiaval foglalko-
zik bizonyos filozéfiai meggydzddésbdl kiindulva.
Jelent-e azonban a nyelvi-logikai analizis olyan ha-
tarozott vildgnézeti alapdlldist, amelynek keretei
kézdtt o pedagdgiai problémdk #j megvildgitdsba
keriilnek? Ertelmezhet$ egy munkamddszer egyat-
tal gondolati aramlatkeént is?

Ebben a fejezetben a pedagdgiai problémék
nyelvi-logikai analizisének elvi alapvetését kisér-
lem meg bemutatni. Utalok egyattal arra is, hogy
ezek az alapelvek nem otletszer(iek, hanem sziik-
ségképpen ki kell hogy alakuljanak ahhoz, hogy
az analitikus technikat a pedagdgiaban egyaltalan
alkalmazni lehessen.

2.1 NEVELESFILOZOFIA
»UJ HANGSZERELESBEN"

Valamely tudomany tudomianyjeliege dontden
fiigg attél, hogy a) van-e olyan teriilete a valdsag-
nak, amelyet csak e tudomany eszkdzeivel ismer-
hetiink meg (érive ezen a teriileten a valdsag olyan
relativ elkiiloniiléseit, amelyek nem zarjik ki az
.azonos dolgok kiilénb6zd aspektusai” értelmezést
sem);: b) adekvatak-e vajon ezek az eszkdzok a
valésdg kutatandd teriiletével; és ¢) valéban a va-
lésagot tarja-e f6l, azaz tdrvényszeriiségeket alla-
pit-e meg a tudomany a valdsdgrol. Vizsgdljuk
meg kiinduldsképpen, hol keresik az analitikusok
a filozdfia specidlis munkateriletét!
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O'Connor mdr idézett kionyvének elsd fejezeté-

ben a kévetkezbket mondja: A nevelésfilozofidrol
mdér sokan, sokszor, sokféleképp vélekedtek. Mind-
ezek ellenére ma sem viligos, hogy nevelésfilozo-
fian filozéfidnak és pedagdgidnak milyen kapcso-
lata értendf. A szerzd szerint a ,nevelésfilozdfia”
megjeldlés ald tartoznak ,a filozélidnak azok a.
problémai, amelyek kozvetlen vonatkozisban dlla-
nak a nevelési elmélettel”, ,,...a [ilozdfia tanul-
ményozdsa — folytatja — azaltal, hogy ntveli ér-
zékenységiinket a logikai megkiilénbiztetések és a
nyelv sokoldali mikédése irdnt, képessé teszi arra,
hogy sokkal kénnyebben eligazodjunk a kilontéle
allitdsok megfeleld bizonyitékai kozdtt. Az effajta
érzékenység pedig igen haszos félkésziilés barmi-
lyen ‘elméleti tevékenységre ” (O'Connor 1958,
14—15)
' O’Connor szerint tehat a filozéfia valamiféle kri-
tikai tevékenység. De rhibél 4l ez az elemz3 mun-
ka? Erre ad vialaszt az an. ,,mésodﬂ(rendszer-ehné-
let” (,kétszintes rendszer”). Enrek lényegét P.
Hirst (1963, 60) igy foglalja ossze: ,Ha a termé-
szet- és tirsadalomtudomdényokat elsd szintd tudo-
ményoknak nevezziik, mivel a vildg leirdsira és
magyardzatira torekednek, a filozéfidt masodik
szintd tudoménynak nevezhetjitk, mivel annak az
utnak lefraséra &s magyardzatdra torekszik, ame-
lyen az els§ szintbe tartozd tudomén’yok munké-
jukat végzik.”

A filozofia fontd koncepc16]a eseteben nyilvén-
val6, hogy az analitikusok —— a filozéfia létjogo-
sultsigdnak igazaldsa céljabdl — a ‘megismerés
problémadit- tartjik a filozbfiai -tevékenység valddi,
50t egyetlén kutatidsi teriiletének. Az aenalitikiusok
tehdt a  filozéfin illetékességi korét az ismeretel-
méletre, s ezen beliil a nyely ‘elemzése révén a
kdzrapi gondolkodds leirdsdra s2ikitik. -

Mi a féladata a filozéfiai munkanak? Ez a ké.r-
dés szorbsan.tsszefigg a filoz6fia' vizsgaléddsi fes
rilletének ‘kijeldlésével, s igy. a vélaszok najabb vo-
nisokkal bévitik az analitikus fxlozbfxm koncepa
eiérél alkotott képlinket., -
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Az analitikusok — kiiléhtsen az oxfordi iskola,
8z 1n. terapeutikus analizis hivei -~ szerint a filo-
zéfiai tevékenység foladata fdloldani a filozéfia
un. ,nagy kérdéseit” azéltal, hogy a kulcskérdések
értelmetlen voltdt kimutatja. A vifsgilandé elmé-
letek £3 problémadi azért megoldatlanok a mai na-
pig, .mert megoldhatatlanok, A problémikat ma-
gukban foglalé kijelentéseknsk ugyanis nincs lo-
gikailag relevidns bizonyitékai; de nem is lehetnek,
5§ — mint lattuk — éppen ezt az elvi lehetetlensé-
get szindékszik a filozéfiai analizis kimutatni,

Ezért beszél Hardie (1960) ,\ij hangszerelésii ne-
velésfiloz6fidrél”. Ennek az ,4j hangszerelésnek”
a lényege ugyanis szerinte a kovetkezd:

o) kigyégyitja a nevelésfilozéfia tanulméanyozd-
jat abbdl a betegségbdl, hogy a tradiciondlis filo-
z6fiai problémakkal foglalkozzék;

A b) segit egy olyan maédszer k.lalakitéséban, a.mely
a megismerés minden teriiletén képes megnevezni
allftasainak revelans blzonylteka.lt

c) mindezt pedig a nyelv problemahkus kﬂe;e-.
zéseinek és kijelentéseinek mmgélatéval teszi.

Ez végsS soron azt jelenti, hogy a filozdfidnak
nem heurisztikus, hanem a mdr megszerzett isme-
reteket dsszegyiijtd és rendszerezd funkcidja van.
Egy-egy alapvetd fogalom osszes:aspektusinak ki-
bontdsaval & folmutatdsaval ugyanis nem az ob-
jektiv valosdgra vonatkozd ismereteinket baviti,
hanem pusztin dsszegy(jti, {5leleveniti és rendsze-
rezi mindazt, ami mar .tudatunkban — illetve a
nyélvben mint az azt beszéld kozdsssg kollektiv,
tirgyiva vdalt tudatidban — ott van, csakhogy eset-
leg a peremén (Newsome 1960, 567).

A filoz6fiai -analizis fonti leirdsdban két pozitiv
mozzanat mutathaté ki. Az egyik a beszéd, a nyelv
és a kommunikéiciéd problémakérének beemelése a
filozéfia hagyommanyos tbrzsanyagdba. A | filozbfiai
analizis™ ‘és a vele rokon nyelvfilozéfidk targyva-
lasztisdnak egyik figyelemremélté és igen idészerii
folismerése, ogy az ember és a kérnyezet kapeso-
latdban foltdratlan a kozvetitések problémija. Va-
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léban igaz és igen modernnek tiind kbvetelmény,
hogy egy marxista filozé6fiai koncepcio szamot ves-
sen a ténnyel: az ember és a kiilvilag kozétt nem-
csak a meghdditott kultira sivja, hanem a tudat
objektivialédott formaja is ott huzédik. Ha a kul-
tara nem egyéb, mint az emberi munka eltargyia-
suldsa, a nyelv félfoghaté ugy, mint az emberi ké-
zigsseg kollektiv tudattartalmainak objektivaloda-
sa; természetesen rendeltetésének megfeleld rend-
szerbe strukturilédva, s emiatt bizonyos fokig on-
allé életre is kelve (Antal 1962).

A filozéfiai analizis masik pozitivuma a meta-
fizikaellenesség és a kritikal bedllitottsag kovete-
lése (Ayer 1967), Azoknak a tirténeti tapasztala-
toknak a birtokdban, amelyekre Eurépa, s6t az
egész vilag az utobbi fél évszizadban tett szert:
a kritika jogainak kovetelése és az értelem megvi-
lagité erejének hangoztatdsa, nagyon is iddszeri
foladat. A kritikai magatartis nem idegen a mar-
xizmustol, hanem legbelsd lényegéhez tartozik.

Az analitikus filozofia csak hibaitél megtisztitva
érvényesiilhet teljes mértékben. Az analitikusok
helyesen mutatnak rd arra, hogy mindenfajta tu-
dominyos megismerd tevékenység kezdete az ed-
digi eredmények kritikdja. De belemerevednek a
kiindulasként f&ilvett kritikai magatartasba; egye-
diili érvényre emelik azt, ami a megismerd tevé-
kenységben csupan egy — ha mindjart az elsé is
— a sok mozzanat koéziil, O'Connor (1958, 14-—15)
példdul a filozdfiai kritika szerepét abszolutizalja,
Szerinte az a megfigyelés, hogy a filozofidval is-
merkedSk stidiumukat rendszerint a filozdfia tor-
ténetével kezdik, arra utal, hogy a filozofia elsd-
sorban kritikal magatartas bizonyos kérdések ha-
gyomdinyos megoldasival szemben. Figyelmen ki-
viil hagyia, hogy a kritika csak eldkésziti a ki-
vetkezé lépést, s a kovetkezd lépés minden tudo-
manyban -— igy természetesen a filozdfidban is —
a valdsdg eddiginél szélesebb kir( feltardsa.

Nem véletlen azonban, hogy O'Connor —- a tobbi
analitikussal egyiitt — a tudomanyos fevékenység
e valdsagfoltardo mozzanatat a filozofia esetében
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figyelmen kiviil hagyja. Az analitikus filozofia
helyzetértékelése szerint a filozdfia elétorténetle so-
ran nem to6lt6tt be egyéb szerepet, mint az ember
még hidnyzd tudomdnyos ismereteit fantasztikus
spekuldcidkkal helyettesitette. Minthogy azonban a
természet- & tarsadalomtudemanyok mind ponto-
sabban térképezik fol az ember vilagat, napjaink-
ban egyre szikiil a filozéfia specidlis kuiatdsi te-
riilete, mig végil a minden tudominyos tevékeny-
ségben kiézos struktirdk és az ezt hordozo és ob-
jektivalé nyelvi képzédmények maradnak a filo-
zofiai vizsgdlodas egyediil adekvit teriiletei.

Ez az allasfoglalds azonban legaldbb két vonat-
kozasban elgondolkoddsra é&s kritikai kérdésekre
késztet, Egyrészt ha a filozofia megteszi azt a 1é-
pést, hogy a nyelv problémdit az egyik fontos fi-
loz6fiai probléma rangjardl a legfontosabb kérdés
rangjara emeli, ezzel — barmennyire tiltakozzanak
is képviselsi a metafizikai latasmod vddja ellen, s
barmiként hangsulyozzik is a filozoliai munka eg-
zaktsagat — wvégil is szubjektiv idealista alapal-
lasba csuszik 4t. ,,Az alapvetd tény az, hogy fény
deriilt annak a filozofidnak idealista jellegére,
amely a megismerés tirgyit az empirikus tudo-
minyok esetében a belsd élményekre (a megfigye-
lési tételek tana; a kijelentéseknek attél flggden
van értelmiik, hogy visszavezethetdk-e ezekre a té-
telekre), a filozofia esetében pedig e kijelentések
mondattandnak elemzésére redukalja — foglalja
ossze ezt a pondolatot Schaff (1967, 64—65), majd
igy folytatja: — Anndil az 4llitisnal, miszerint csak
elmém teremtményei léteznek, nem kevéshé meta-
fizikai az az allitas, hogy kizarolag a nyelvi kép-
zédmények léteznek, mint amelyek elmem teremt-
ményei... A nyelvi szolipszizmus épplgy metafi-
zikus, mint a szolipszizmus &sszes mas valtozatai.”
Mindebbdl az kovetkezik, hogy a filozéfiai anali-
zisnek a nyelvvel mint egyediili jilozdfiai kutatdst
teriilettel kapcsolatos dlldspontja, sajnos, nem ke-
csegtet a tudomdnyosan kiépithetd nyelv- és kom-
munikdciotedria reményével. Fzen a probléman te-
hat a marxista filozéfidnak merdben mds irdnyban
kell tovdbb dolgoznia.
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A héthkoznapi nyelvhasznédlatnak egyediili valddi
filozofiai munkateriletként valé foltintetése azon-
ban még egy tovabbi salyos veszéllyel is jarhat.
Ezt a veszélyt mindenekeldtt szocioldgial vetiileté-
ben mutatom be. Az embernek ,,van egy Altaldnos
tendencidja az eseményaradat rendezettségi fokd-
nak tulbecsilésére”. Masrészt az emberi ismeretek
rohamos félhalmozdddsa mind vildgosabba teszi a
specializdlédast. A specializdlddasra nélkiilézhetet-
len sziitkség van éppen a tudomdanyok fejlesztése
érdekében, masrészt azonban mindenki csak egyre
sziikebb ismeretkérben lehet specialista, mig ma-
sutt tibbé-kevéshé tudatlan marad, s =z sziikség-
szerden ,tudatlansighoz” vezet (Hiebsch—Vorwerg
1967, 53). Ha a filozdfia lemond az ismeretek szin-
tetizdlasdnak igényérdl -— ha foladja egyik elide-
genithetetlen foladatdt: a szaktudomanyok valé-
sigra vonatkozd térvényszeriségeinek értelmezését
és egésszé formdalasat —, akkor toérvényszerien je-
lentkezik a tudomanytalansdg. Ezért a valoban tu-
domdnyos filozéfie semmilképp nem wmondhat le
arrdl az igényrél, hogy az emberek viligképét tu-
domdnyos alepokra helyezze.

Ha a filozéfia elfogadja, hogy az ember megis-
merd és altkotd tevékenysége mindig az ember és
a kulvilag kapcscolatiban zajlik le, ebbdl tovibbi
fontos dolog kovetkezik., Az emberi munka --
mint mar emlitettern — specidlis dvezetet épit on-
maga és a kiilvilag kozé (kultura), ez a tevékeny-
ség a munka lényege és értelme. Tudjuk azonban,
hogy a konkrét, egyes munkafolyamatok mindig
céltudatos tevékenységsorozatok. Az emberi pszi-
chikum sajatossdgal kézeé tartozik, hogy tevekeny-
ségének tervét eldére elkésziti, ha menet kozben
mddositja, azaz rugalmas programként haszndlja is
(hadd utaljunk itt Marx kozismert pok-hasonlata-
ra). Hasonléképp mondhats, hogy a kornyezetat-
alakito emberi tevékenységnek is meg kell hogy
legyen eldre a maga tervrajza — még akkor is, bha
ez a program a tevékenység konkréi menetében
esetleg lényegesen is madosulhat. Ebben az érte-
lemben mondhatjuk, hogy a filozéfia a legdltald-

14



nosabb értelemben vett emberi gyakorlat ,elmé-
lete”; a kornyezetatalakito, a kultGraépito emberi
munka elmélete,

Marxista filozofiai tankényvek ezt a pgondolatot
a kovetkezdképpen fogalmazzik meg: A szaktu-
domanyock a valdsag egyes részterdleteit kutatjak,
a filozdfia viszont a valdsag legdltalanosabb tor-
vényszeriségeit keresi, azaz ,mindennemd mozgds
és fejlédés legaltalianosabb térvényeinek tanulmé-.
nyozdsa”, A filozéfia specialis munkaterilete te-
hiat — ez a marxizmus félfogiasa — nemcsak a lo-
gika vagy az ismeretelmélet, hanem a valésag min-
den szférijaban érvényesiild, azaz a Iegdltaldno-
sabb térvények vilaga. Ebbdl az allasfoglalisbdl a
kiovetkezé konkrét és gyakorlati foladatok addéd-
nak: a) a viligkép, a vilignézet tudominyos ala-
pokra helyezése; b) olyan altaldnos mdédszertan ki-
dolgozasa, amely a szaktudomanyok megismerd te-
vekenységében — a megismerés targya szerint
konkretizalva — alkalmazhato.

A filozofia |, kétszintes rendszerként” vale félfo-
gisadban bennerejlik a masodik f6ladat vallalasa
vagy legalabbis az erre vald hajlanddsdg. De a tu-
domdnyos vilagnézet kiépitésének féladatat az ana-
litikusok mindenképp elvetik, Pedig enélkiil a fi-
lozofiai tevékenység tulajdonképpeni értelme vész
feledésbe. Mindezért nemn tulzas, hogy a filozofiat
analizisben rejlé értékek — az emheri megismerd-
képesség lehetdségeinek egzakt vizsgdlate — csak
egy marrxista koncepciéban teljesedhetne’ ki,

2.2 TUDOMANY-E A PEDAGOGIA?

Az analitikus nevelésfilozdfia jellegzetes vonasa
tehat, hogy a filozdofial munkat nyelvi elemzo te-
vékenységnek fogja fol. Alkalmazhatd-e egy ilyen
fajta filozofia a pedagégia alapproblémainak meg-
oldisadban? Csak akkor, ha a ,pedagoégia” fogal-
tnat is atalakitjdk. Vizsgaljuk meg ezt kiizelebbrdl
néhany analitikus pedagdgiakoncepciojan!

a) Daniel O’Connor a nevelés kirében harom fé
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munkateriiletet killénboztet meg: az ismeretek,
készségek és magatartdsi - formdk kialakitdsanak
modszerei; e modszeres eljardsok elméletének kér-
déskére; s végiil azoknak a céloknak, eszmények-
nek és ertekeknek a rendszere amelyek elérése
érdekében nevellink.

A médszerek kikisérletezése és e kisérletek el-
mélet] f3szegezése, jltaldnositisa (a ,,nevelési elmé-
let”) kozbtt viszonyt a természettudoményok el-
méletének és- gyakorlatdnak kapcsolatdhoz hason-
litja, és a neveléssel kapcsolatos vizsgdlddasai gyaj-
topontjaba allitja. Az alkalmas moédszerek kikisér-
letezbi az oktatds és a nevelés munkateriiletén
egyardnt a pedagégia tarstudoményai; ezeknek
eredinényeit kell elméletté épiteni: ,,...amit
pedagdgiai szbvegekben ezzel a szdval jeldlnek,
jéindulattal lehet csak »elméletnek« nevezni.
E sz6 hasznalata, csak ott jogos, ahol a pszi-
cholégia vagy a szociolégia jol megalapozott kdsére
leti eredményeit alkalmazzuk a nevelés gyakorla-
tdban"” (O’Connor 1958, 110). A=z oktatds- és neve-
léselmélet tehdt nem mds, mint a pedagégia tdrs- -
tudomdnyainak kisérleti eredményeibdl leszirt el-
méleti dltnldnositdsok rendszere,

Az analitikusok értelmezése szerinti filozdfia és
a pedagégia kozitt kapesolédasi pontok elsfsorban
a célok és eszmények kérdéscsoportjiban lehetnek.
A cél a nevelés kuleskérdése — vallja a szerzd —,
mert meghatirozza a nevelés szervezetét, eszko-
zeit, gyakorlatiat. Célok kitizésével a nevelési gya-
korlat problémakérét mintegy az, értékek szféra-
jaba emeljiitk; a céllal mint elsajatitandé értékkel
indokoljuk ugyanis nevelsi ténykedeésiinket. De
mit is tartunk’értéknek? Es amit :annak tartunk
—'s ezért célul tliziink ki — az-e vajon? E kérdé-
sekre az analitikus nevelésfilozdofia — kutatasi
technikdjdhoz hiven — az értékek 1j modszeri
vizsgalatdval kell hogy véalaszoljon. Ez a vizsgalat
az értékelmélet nyelvi kifejezésrendszerének elem-
zésébll indul ki. Ervényesek-e azok a kijelentések,
amelyekre értékelméleti (vagy etikai) dontésein-
ket-alapozzuk? E kijelentéseknek — ftéleteknek,
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kivetkeztetéseknek stb. — nyelvi-logikai elemzése
az a teriilet, ahol a filozéfiai analizis O'Connor fél-
fogdsdban mindenekeldtt szerepet kap.

A pedagégia masik két munkateriiletének nincs

ennyire pozitiv kapcsolédasi pontja a filozéfiai
elemzéssel. Hiszen — mint lattuk — a metodikai
munka O'Connor folfogasédban elsdsorban a peda-
gogiai tarstudominyokra tartozik. Valamilyen sze--
repe azonban itt is van a filozdfiai analizisnek.
Amini a természettudoményok esetében is megfi-
gyelhetjiik, mondja a szerzd, gyakran nincs meg a
kelld Osszhang a tények és a magyardzatukra ki-
dolgozott hipotézisek kézott: ,,. .. biztesak lehetiink
benne, hogy elméleteink és az alapgukul szolgald
tények kozitt gyanitott rés eléggé mély ahhoz,
hogy lelkiismeretiinket logikai szempontbdl nyug-
talanitsa” (O’Connor 1958, 111). Az elmélet és gya-
korlat viszonyat ebbél a sze'mpontbél a filozéfiai
ana.hzxs vizsgilja.
2 b) Paul Hirst O'Connor e véleményét birdlva
Iejti ki elképzelését a pedapgdgidrdl. A tapasztalati
({természet~) tudoményok, valamint a filozofia 0
eredményei miatt, mondja, a pedagdgia szakem-
berei ‘dltalaban véve elbizonytalanodtak a filozéfia
6s a .neveléstudominy viszonyanak, kérdésében.
Milyen megoldasi kisérletekkel taldlkozhatunk?

Az egyik hagyoményos félfogis szerint a filozé-
fia tanitasaibol kézvetlentil kdvetkeztetéselk vonha-
ték le a nevelés gyakorlatidra vonatkozélag. A fi-
lozéfiai rendszerek befolydsat a szerz3 nem tagad-
ja; de a nevelés gyakorlata sckkal 8sszetettebb an-
04l, semhogy bdrmiféle teoretikus tudemanybol &t-
tételek -nélkiili kévetkeztetéseket vonhatndnk le és
alkalmazhatnidnk a pedagégidban. A logikai de-
dukcié egyébként mar esak technikailag is végre-
hajthatatlan. Minthogy a nevelés komplex. tevé-
kenység, lehetetlen minden tényezljét egyenként
elkiilénitent a gyakorlattél. De lehetetlenné teszi
ezt az eljirést a pedagdgiai kifejezések rendszeré-
nek pontatlansaga is.

A masik f61fogés, amellyel Hirst vitaba szill, azt
hirdeti, hogy a pedagégia autoném tudoméany,
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amely fliggetlen barmely mds tudomany eredmé-
nyeitdl, igy a filozdfidtél is, Bar ez az Aallaspent
helyesebb az elobbinél, amennyiben a neveléstudo-
many 6nallésdgdnak megalapozasara torekszik, az
ut, amelyen jir, Hirst szerint szintén téves, Nem
allithatjuk ugyanis, hogy a pedagdgia flggetlen
lenne tarstudomanyaitdl, s6t inkabb azoknak
komplex egylittese. Azonban mégsem egyszeri
dsszegezés, hiszen az a foladata, hogy ezeket az
eredményeket a nevelés gyakorlatiban kamatoz-
tassa. Természetes tehat, hogy a pedagogiat alap-
vetéen meghatarozzik a tarstudomanyok eredmé-
nyei. De nem beszélhetiink a neveléstudomany au-
tonémiajardl azért sem, mert a neveléstudemany
célja a gyakorlat altal foltett kérdésekre valaszol-
ni. Tartalmat tehat azok a kérdések hatarozzdk
meg, amelyeket az oktatds-nevelés gyakorlata fol-
tesz. A pedagdgia sohasem lehet fliggetlen az ok-
taté-neveld munkatél.

Milyen értelmezést ad ezek utdn Hirst a filozé-
fia és a pedagopia kapcsolatirol? ,,A nevelésfilo-
zofia kifejezést leghelyeschben taldn akkor hasz-
niljuk, ha vele a kutatds kimondottan filozéfiai
mdédszereinek dtfogd alkalmazdsdra utalunk azok-
nak a problémiaknak a megoldasaban, amelyek a
nevelési elmélet teriiletén meriilnek £6l.” (Hirst
1963, 63).

Hirst szerint O'Connor téved, amikor a pedagdé-
gia és tdrstudoméanyai viszonyanak bemutatdsdhoz
a természettudomanyokat valasztja modellnek. A
természettudoményck ugyanis heurisztikusak, azaz
céljuk a valosidg még ismeretlen teriileteinek fol-
térképezése, A természettudomanyos megfigyelé-
sek és kisérleteix tehat valéban 1) elmélet folalli-
tasdhoz vezetnek, amely azutin a valdsig minél
tobh, eddig még megfejtetlen jelenségeit magya-
razza meg. A nevelési elmélet foladata azonban
gydkeresen mas: nem heurisztikus, hanem prakti-
kus. A nevelés mint tevékenység ugyanis nem va-
15sAgmegismerd munka, hanem gyakorlat; ezért
tehat elmélete nem lehet a kisérleti eredmeények
puszta dsszegezése, altaldnositisa. ,,...a természet-
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tudoményos elmélet és a gyakorlati tevékenység
elmélete gybkeresen mas jellegli, mert alapvetden
mas szerepet tdlt be... A tapasztalati tudomanyok
esetében az elmélet az olyan allitdsok ©sszessége,
amelyeket tapasztalatilag igazoltak, és amelyek a
fizikai vilag bizonyos teriileteire vonatkozé isme-
reteinket fejezik ki. Ilyen igazolt elméletek ... a
természettudomanyos kutatias végeredmeényei. ..
Ami azonban az olyan gyakorlati tevékenységet il-
leti, mint a nevelés, az elmélet szerepe egészen
mas ... Az elmélet szerepe az, hogy pontosan meg-
hatarozza, mit kell és mit nem szabad tenni, mond-
juk a nevelésben.” (Hirst 1963, 59—60)

Hogyan teljesitheti a pedagogia ezi a foladatat?
A tarstudomanyok kisérleti eredményeinek {ol-
hasznalasaval. De mivel attételek és kelld elméleti
megfontolds nélkil ezek a részeredmények a neve-
lésben nem hasznadlhaték, a pedagégia foladata
ezeknek az ismereteknek gyakorlati alkalmazasra
valo eldkészitése is. Hogy mit kell kivalogatnia a
kiilénbozd tarstudomanyok eredmeényeibél, azt a
gyakorlatban folmerild kérdések szabjak mese.
Ezeket a kérdéseket emeli vizsgdlatai kirébe a pe-
dagdgia, ,leforditie” az egyes szaktudomdnyok
nyelvére, azaz megkeresi a gyakorlat problémidira
a megfelelo tudomdnyos megolddsokat. A nevelési
-elmélet — foglalja Gssze Hirst — egymassal dssze-
filggd elméletek egy csoportja, amelyek mindegyike
hason!dé formaju (hasonld tevékenységi kérre vo-
natkozd — K. T.) dontést eredményez, nagyjabdl
agy, ahogyan a kiilonb5zd fizikai tudomanyok fsz-
szefilggd csoportot alkotnak. Céljuk, hogy a gya-
korlatra vonatkozé dontésekkel valaszoljanak a
gyakorlatban f6lmeriilt kérdésekre. Ezek a gva-
korlati dontések kiilonboztetik meg az elméletek
e csoportjat mas csoportoktdl. A csoporton belil
pedig a nevelésnek nevezett tevékenysépg konkrét
formaja szabja meg elsGsorban a nevelési elmélet
miikodési kérét.” (Hirst 1983, 57)

A nevelési elmélet foladata tehat Hirst fonti ok-
fejtése szerint a gyakorlatbol adodo kérdések fol-
vétele és féldolgozdsa, azaz atforditasa a pedagogia
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szaknyelvére. A kutatis kimondottan filozdfial

madszerei”-re -— amelyen Hirst is a nyelvi elem-
zést értl — nagy sziilkség van egyrészt éppen a pe-
dagdgiai kijelentések iisztézdsa teriiletén. ,,...a fi-

lozéfia hasznos mindeniitt, ahol csak nehézségek
meriillnek fel a pedagdgial okfejtésben a kifejezé-
sek értelmezése koriil. .. A filozofus lormalis mun-
kat végez, amikor a megértés utjait tisztdzza, és se-
git vilagoss4 tenni az alapelveket.” (Hivst 1963, 61)
Masrészt a nevelési elmélet Hirst alldspontja sze-
rint a tarstudomanyok eredményeibél sziiri le azo-
kat a tanulsagokat, amelyek birtckdban a gyakor-
lat kérdéseire valaszolni tud. Az Gsszeépitendd ele-
mek kivalogatisiban a tudoményos eredmények
interpretilasdban ugyancsak fontos szerep jut a
filoz6fiai analizisnek. E két tevékenység — a gya-
korlati kérdések folvételével és az azokra adando
valaszokkal kapcsolatos elemz§ munka > parhu-
zamosan folyik.

¢) Charles Hardie {1960) fslfogdsa szerint a filo-
zofiai analizis mindenekelStt a tantervelmeéletben
alkalmazhaté eredményesen. Az analitikus neve-
lésfilozofia elemzéseit az egyes szaktargyak filozd-
fiai problémdi korében kell végrehajtani. A szak-
tairgyak [lilozéfiai problémadinak lehetnek azutan
gyakorlati pedagdgiai vonatkozisai. Hardie szdimd-
ra eszerint a pedagégia nem egyéb, mint a tani-
tandé iskolei tdrgyekra wvonatkozd middszertani
megiegyzések dsszessége.

Hol talil Hardie szerint a filozofiai analizis mun-
kat a pedagdgiaban?

A nyelvek korében, ahol az analizilandé prob-
lémak a kovetkezfk: a jelentés kérdése, a hason-
lésdgok és kiilonbségek tény- és értékitéletek ka-
zott, a logikal igazsdg nyelvi kifejezés formai. A
jelentés kérdése kapcsolatba hozhaté a kommuni-
kacid problematikajaval; ez a kérdéscsoport annal
is fontosabb szamunkra, minthogy a legtbbb siker-
telen oktatd tevékenységiink magyardzata a hibds
kommunikicio. A tény- és értékitéletek nyelvi for-
mija kozotti kiulonbség alapveté minden nevelési
céllal kapcsolatos vitdban. Az igazsag nyelvi je-
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lentkezési formainak fdltdrdsa megszinteti a me-
tafizikai elméletek alapjat, mert az igaz allitdsok
igaz voltanak sziikségszerliségét nem egy termé-
szetfolotti kérdésksér jelentkezésével magyarizza.
hanem az igaz itéletek kifsjezésére szolgald kije-
lentések nyelvi szerkezetével. A matematika koré-
ben a filozdfiai analizis rdmutat a szamok és a je-
‘enségek kapesolatdra, s folveti pl. a pszichomet-
ria jogossdgdnak, altaldban a jelenségek mérhetd-
ségének és matematikai kifejezhetdségének kérde-
sét. A matematika korében a filozofiai analizis ki-
dolgozza a bizonyitis elméletét, a , kovetkezetes-
ség”, a ,teljesség” fogalmat sth. A természettudo-
manyok kérében filozdfiai elemzésnek kell alavetni
a természettudomanyos ismeret és a hétkdznapi ta-
pasztalat viszonydt. (A természettudomanyos is-
meretekre vonatkozd analizis gyakorlati hasznit a
kilénbidzé eredménymeérések adatainak statisztikai
foldolgozasakor lathatjuk.) A térténettudomany ké-
reben a filozdfiai elemzé munka utal a jelen és a
mult kapcsolatdra mint a térténetfilozdfia jelen-
tds alapkérdésére. Csak az ilyen elemzd munka
eredményeinek birtokdban wvilaszolhat ugyanis a
torténelemtandr a torténelmi igazsagot (,Honnan
tudjuk, hogy valdban igy tértént?”), a térténettu-
doményi munka céljat és a torténzlem tanulma-
nyozasanak értelmét (,Mi kozink mindehhez?”)
lirtatd kérdésekre.

Az igy kialakitott nevelésfilozéfia eredményes-
ségét Hardie a kovetkezdkbhen latja: Mivel fiolis-
merte szaktargya ismeretelméleti problémait, meg-
bizhatébb szakember és eredményesebb tandr lesz
a jelolthél. A nevelésfilozafia ilyen kidolgozasa
eredményeként mind a négy targykor specialistéi
hathatésan fejlesztik filozéfiai gondolkodasukat.
Nem lesz ugyanis eltolddas a tdrsadalomtudoma-
nyok szakemberei javara filozofiai képzettség fe-
rén.

d) Othanel Smith (1962) szerint az analitikus te-
vékenység foladata a pedagdgia kirébven a kivet-
kez6:

Foltdrje czokat a kiilonféle jelentéseicet, amelye-

ry 51



" ket egy-egy adott pedagdgiai kifejezésnek, dllitds-
nak a kiilonféle beszédhelyzeteltbern tulejdonitha-
tunk., Ezadltal ramutat arra, hogy beszédszitudcio-
16l, altaldban az adott valdsagkdrnyezettdl fuggden
milyen — egymastél eltéré — hasznalata lehetsé-
ges valamely pedagdgiai kifejezésnek vagy Kije-
lentésnek. Faololdja azokat a nehézségeket, amelye-
ket Smith ,,pszeudoproblémak’”-nak nevez. A pe-
dagégial vitdkban és fejtegetésekben eldadoda
problémak jo része e f6lfogas szerint Alprobléma;
azaz a nehézsép magyardzata nem a valésigban
van meg, csupan a kifejezésformaban. A helytelen
nyelvhaszndlat okozta nehézségeket ki lell Kiiszd-
bélniink, hogy minden erénkkel a valddi kérdések
meguvdlaszoldsdn dolgozhassunk, A pszeudoproblé-
makkal dgsszefliggésben a nyelvi elemzés ramutat
azokra a logikai miiveletekben elk&vetett hibakra,
amelyek a vitapartnerek érvelését gyongitik, az
elemzd munka ktvetkezd lépését akadalyozzak, ha-
mis irdnyba terelhetik.

e} William Cowley abbdl indul ki, hogy a peda-
gogidban disszonancia tapasztalhaté az elméleti
vizsgalodasok és a kisérleti kutatasok kozott.
,Ténybeli kutatdson azt értemmn — irja —, hogy uj
tényeket sorolunk a mar meglevé ismeretekhez,
vagy uj, kiaknazatlan lehetdségeket tarunk f6l...
A fopalmi elemzés annyiban killénbdzik az ilyen
munkatol, hogy vagy rendszerezi a mar kéznél levd
tényeket, vagy kritikailag mérlegeli a haszndlt fo-
galmakat.” (Cowley 1956, 64)

A fogalomelemzésnek mint a filozdfial analizis
egyik modszerének foladata megszinietni a szaka-
dast elmélet és kisérleti vizsgalatok kozidtt. Ossze-
gyiijti és konkretizdlja az elmsleti eredménueket,
s ezzel a kisérleti kutatdsoknal bizonyos keretet,
tavlatokat és célt ad. Cowley a fogalomelemzéshen
latja a ,hianyzé lancszemat” a hagyomaéanyos. el-
méleti vizsgdldodasok és a modern kisérleti kutata-
suk kozott.

A filozéfiai analizis tehat a nyelvi elemzés kii-
lénféle modszereivel tisztdzza — egybegydljti, dsz-
szefoglalja, kisérleti vizsgdlatokra eldkésziti — a
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hagyomanyos pedagogiai kijelentéseket, kulesfo-
galmakat; majd a kisérleti vizsgilat eredmeényeit
irmét visszaforditja a nevelés gyakorlatdnak prob-
lémaira. Mi az a pedagdgiakoncepcis, amely a fi-
lozéfianak mint nyelvi elemzé tevékenyséonek al-
kalmazasat lehetévé, sit egvenesen szukségessé is
teszi? E [&lfogas szerint a nevelésre vonatkozd
alapkutatdsok lényegileg a oedagdgian kivil — ha
nem is atisl teljesen elszakadva — f{olynak, valodi
eredmények a szd természettudomaényos crielmében
a pedagdgia hatarain tul sziletnek.

Ebben a félfogasban benne vejlik az uj lehels-
ség az oktaté-neveld gyakorlat, a pedagépia és5 a
tarstudomanyok viszonyinak megfogalmazasdra és
eredményeik egybehangolasdra. Ezt a fontos gon-
dolatot azonban veszélyezteti az, hogy az igy ér-
telmezett pedagogia kdnnyen puszta technoldgidvd
sziikiil. Miért?

Az ismerietett foélfogasok tagadjik, hogy lenne
az oktatdo-nevelé munkaval kapesolatban olyan on-
allo valdsagszféra, amely csakis a hagyomanyos
médon értelmezett és végzett filozofiai munkdval
volna féltarhatd, Hirst is, O’Cannor is csupéan tir-
téneti reminiszcencidnak tartja azt a véleményt.
amely szerint a nevelésfilozdfia mint a pedagopgia
tarstudomanya ©nalld kutatdsokra hivaiott. Az a
pedapgdgiai valosag, amelyet az eredményes gya-
korlati munka érdekében f&l kell téarnunk, az idé-
zett szerzok véleménye szerint tudoméanyosan csakis
a pszicholdgia, szocioldégia stb. maddszereivel ismer-
hetd meg.

Ennek a szemléletnek az az alapja, hogy az ok-
tatd-neveld tevekenységet — mint a pedagogiai el-
mélet gyakorlati alapjat — lesziikitve, csak a min-
dennapi iskolai és kulturdlis munka tényleges gya-
korlatdban, nem pedig tarsadalmi meéretekben, szo-
cialis Osszefliggéseit végiggondolva értelmezik, [gyv
a filozofiai vizsgalddds tertiletérdl a tdrsadalmi
problematika kiszorul.

Miért veszedelmes azonban az analitikus peda-
gogiakoncepcionak ez a hidnyossdga: az oktatasi-
nevelési gyakorlat szik értelmezése kovetkeziében
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a tarsadalmi problematika peremre szoruldsa,
ilyenformén egy technolégiai jellegdi neveléstudo-
many kialakitasa? Azért, mert maguknak az ana-
littkusoknak a gyakorlata igazolja: a tarsadalmi
problematika — célok, értékel és vilagnézeti alap-
megpy6zdések — csak ldfszdlag eliminalhaték; ha
kiszoritjdk az ajton, visszaszlirSdnek az ablakon.
Olyan veszedelem ez, amellyel szemben az anali-
tikusok pedagdgiakoncepcidja védtelen; aminek ko-
vetkeztében — gyakran szubjektive jdészandékuan
is! — elemzéseikben ellendrizhetetlen, sdt méltatlan
idealista vildgnézeti prekoncepcidk csusznak be.

Mir a fogalomelemzések témakoreinek Aattekin-
tése soran kitinhetett az Gjra meg ujra eldbukkand
pragmatikus nevelésfilozdofiai alapallds, ,,progressziv
pedagogial” iskolazottsag. A ,tanitds” fogalmdéval
kapcsolatos vitakban erdteljesen hallatia hangijat a
tapasztalat egyediildllé fontossagdt hangsulyozod né-
zet; s a ,tapasztalat” fogalmat a pragmatizmus
szellemében értelmezik elemzéseikben. A |, demok-
racia” fogalom analizise Dewey nézeteit kiveti,
amikor — megfosztva tdrsadalmi-torténeti konk-
retsagatdl — a demokracidt az emberi magatartas
és az emberi viszonyulasok id&tlen kategériajava
emeli. A neveld illetékességérol szolo elképzelés és
a demokricia eszméinek sajatos modon torténd be-
epitése az oktatis-nevelés modszertanaba udyan-
csak a pragmatista nevelésfilozéfiai iranyok tobbé-
kevésbé sértetlen tovabbélésére utal. Az oktatds-
nevelés viszonyinak meghatdrozdsaban djra talal-
kozunk az oktatis és képzés szembeallitdsdval, és
azzal a hatdrozott antiintellaktualizmussal, amely
a progressziv nevelési mozgalomhél ismeretes mé-
don, szilird ismeretek helyett a gyakorlati jirtas-
sagok, készsépgek Lkialakitdsat és ezzel parhuzamo-
san a ,sikeres” embertipus nevelését tartotta el-
sodlegesnek, Az érvek — a modern logikdra hivat-
kozva — dltaldban iijszerfzk, a gondolatmenet
végeredménye azonban a pragmatikus pedagégia
gyakran vitatott alapdilldse a didaktikai és neve-
leselméleti kérdésekben.
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2.3 MODSZER VAGY VILAGNEZET?

Vizsgaljuk meg a nyelvi-filozdfiai analizisek
ilyenfajta irdnyzatossdgit egy elemzés menetében
részletesebben is!

Peters (1959, 83—95) a nevelés céljardl a kovet-
kezbképp {r: ,Szlikséges, hogy a neveldnek célja
legyen?” — kérdi mar a cimben, Es mivel a tanul-
mianyz nevelésfilozdfial | elfadas-gyljteményének
élén &ll, e kéraéssel egyuttal egesz pedagdgiai alap-
allasdt is jelz,

Peters az altalanos neveldi felfogast az vigyneve-
zett ,,eszkoz—cél modellen” mutatja be. Mit ért a
szerz$ ,eszkdz—cél modellen”? Ez a modell a dén-
testol a cselekvésig vezetd pszicholdgial utat szem-
lélteti. Az eszkdz—eél modell mintijara lefutd cse-
lekvés cél kitfizésével indul, Magat a cselekvést
(tevékenységet) e cél elérése eszkizének tekinthet-
k.

A cselekvés lefutdsénak ezt ¢ modelljét — foly-
tatja Peters — sokan életfilozéfidva szélesitik, élet-
elvet konstrudlnak beldle. Azt Allitjak, hogy az em-
beri élet nem mas, mint a kézéttiink és a kitizott
életcélunk kozttti akaddlyok lekiizdésének soro-
zata. Foladatunk tehat az életben az hopy ezeket
az akadalyokat legyézve elérjik, legalabbis minél
jobban megkézelitsiik életiink céljat. Csakhogy —
mondja a szerzd — ez a cselekvésmodell az életre
nem alkalmazhatd. Cselekedeteink, tevékenységiink
szdmdra ugyanis meg tudunk jeldlni egy rajtuk
til fekvd célt, anélkiil, hogy ezzel tul kellene lép-
niink sajat életiink kérén. Viszont az emberi élet
egésze szimiara csak ugy tizhetnénk ki célt, ha ki-
lépnénk az immanens szféribgl, és atlépnénk egy
— képzeletbeli -— transzcendens tartomanyba. Mds
szdval ezek a célok — Peters kifejezésével — pusz-
tin , metafizikai fattytk a sotétbe”, azaz sdlyosan
félrevezethetnek.

De az eszkdz—cél modell nemcsak a hagyoméi-
nyos filozdfiai problémdkkal viaskodd embernek
okoz foldsleges gondot. Mind a konzervativ, mind
nz egyes reformpedagégiai irdnyzatok nevelésfilo-
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z6fidjdben kimutathaté az eszhiz—cél modell. A
Peters altal hagyoményosnak itélt nevelésfilozdfia
hangsilyozza a nevelési cél fontossagat. Peters pél-
daként John Adams angol nevelésfilozdfust idézi.
Adams az ,education” (nevelés) szo etimologidjs-
bél indul ki; szerinte a szé a latin ,,educare” (gya-
korolni) szirmazéka. A nevelési tevékenység 1é-
nyege tehat — vallja ennek alapjdn Adams — a
gyakorlds kell hogy legyen. A kérdés ebbdl a meg-
fogalmazisbol persze énként addédik: minek a gya-
korldsa? H£s milyen célbol torténdé gyakorlds?
Adams szerint a nevelés lényegileg bizonyos
alapvetd magatartasformak gyakorldsa valamely
embereszmény elérése érdekében. Adams f&lfoga-
sabdl tehat kivilaglik, hogy a nevelési tevékenysé-
get eszkbznek tekinti valamely — a ndvendék adott
fejlettségi szintjénél magasabb — cél eléréséhez.

A reformpedagdgidi irdnyzatok 4ltaliban hely-
telenitik a hatdrozott nevelési cél kitzését, lega-
labbis megkérddjelezik sziikségességét. Gondolat-
menetiikben azonban Peters éppigy kimutatja az
eszkoz—ceél modellt, mint a konzervativ nevelés-
filozofidban, A nevelést 6k is eszkdznek tekintik
valamely cél elérése érdekében. De a cél ezittal
nem a nivendék elé t{izott eszmény megvaldsitisa,
hanem maga a gyermeki természei; a gyermeki ter-
mészetben rejlé képességek lehetdleg minél szaba-
dabb kibontakozasa.

Peters erre példaként az angol Percy Nunn ne-
velésrdl szold folfogdsat idézi. Percy Nunn szerint
az ,education” kifejozést a latin ,educere” szobsl
kell szdrmaztatnunk, ennek jelentése pedig ,kive-
zetni”. Eszerint a nevelés valéjdban , kikalauzolis”,
a noévendék kivezérlése a nevelés elstti rendezet-
len, zavaros alapdllapotbdl arra a fokra, hogy va-
lamennyi természetében rejld képesség szabadon
bontakozhassék ki. Nincs semmi helye valamely
filozé6fiai rendszerbd) deduktiv uton konstrualt, az
egyén elé tiizitt nevelési célnak. A nevelés mun-
kaja véget ér akkor, amikor szabad utat nyitott az
egyénben rejlé képességeknek,

Mi az oka annak, hogy a nevelés elméleti szak-
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‘emberei, valahdnyszor a nevelésrdl beszéinek, min-
dig ebben az eszkéz—cél modellben gondolkodnak?
Peters szerint az, hogy céljaik hangoztatdsaval
akarjdk tevékenységiiket fontosnak filtintetni, a
célokkal akarjak megindokoini a nevelési funkcid
nélkiilszhetetlenségét, a célokkal akarjak az érték
gondolatit belevinni a nevelésbe.

Peters radikdlis leszdmoldst stirget a nevelési te-
vékenység ilyen tipusii elképzelésével, Elesen
szembefordul azzal a gondolkoddsméddal, amely a
nevelési tevékenységet csak e modell alapjan tudja
elképzelni. Az {gy megkonstruilt nevelési tevé-
kenység a szerz{ szerint egyenesen veszedelmes;
veszélye pedig az, hogy magdban rejti a ,.cél szen-
tesiti az eszkdzt” magatartds lehetGségét. Az em-
berek céljaik elérése édrdekében borzalmas dolgo-
kat képeseck miivelni méasokkal. A dontd kérdés,
amelyet fél kell tenniink..., hogy milyen eljara-
sokat alkalmaznak céljaik elérésére.” (Peters 1959,
94) Valamely tevékenység megitélésének mércéje
teh4t nem az, hogy mit akart elémi, milyen célt
tlizttt maga elé, hanem a mdd, ahogyan céljat
megvaldsitani késziil.

Az élet gyakorlata is azt igazolja, hogy a tevé-
kenység nem csak — 36t egyes esetekben egyélta-
lan nem — az eszkdz—cél modell alapjdn fut le,
-AZ értékek a nevelésben nem annyira célok és
végeredmenyek formijaban jelentkeznek, mint in-
kibb azoknak az elveknek a formajédban, amelye-
_ken a célok elérésének, az eredmények félmutati-
sanak kilénbdzé médszerei alapulnak.” Ezért: ,a
nevelés céljai mellett f6lhozott érvek az eljirds-
modokban benne rejlé elvek alapvetd kiilonbsé-
gére utalnak.” (Peters 1959, 87, 95) Ennek bizonyi-
tasdra — érvel Peters -— kozkeleti példaval élhe-
tink. Egyetlen nevelési eredmény elérése sem tugy
torténik, hogy azt célul tizve, kiilsnféle specidlis
eszkbzokkel toriink az elérésére. Az oktatd-neveld
tevékenység attitdidje ez informdcidnydjtds ho-
gyanja a nevelés valdban hatdsos mdédja. Tehat a
neveld ne kilénféle, esetleg metafizikusan kitdzdtt
célokat keressen, Azt tartsa mindig szem el8tt,
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hogy a nevelésben is elsGsorban az cljarasmddok a
neveld hatds forrasai.

Préobiljuk kimutatni Peters gondolatmenetének
gyongéit!

a) Peters erdteljesen hangsilyozza a neveléds egy
sajatos vonasat, Ez a tevékenység a szerzd szerint
nem az altalanosan ismert mdédon: célkitiizessel és
a célnak megfeleld eszkozok félhasznilasaval megy
végbe, hanem spontdn folyamat. A nevelés e saja-
tossiga miatt nem kivanatos, sét epyenesen za-
varo, ha célt akarunk rierdltetni, s a nevelést e
cél elérése eszkdzélil hasznaljuk, mint ezt akar a
konzervativ, akar a reformpedagdgia teszi.

Igaz, hogy nevelési eredményeink j& részét
,mellesleg” (az oktatds, a képzés, az iskolai kdzds-
ség szervezase folyamatdban sth.) érjik el Kovet-
keztethetlink-e azonbhan ebbdl arra, hogy amit te-
sziink, cél nélkiil tesszik? Semmiképpsn sem!
Csakugyan szidmolnunk kell a nevelési és az ok-
tatdsi munka kiilonbségeivel; nevelési céljainkat
valéban nem érhetjiitk el ugyanazokon az utakon.
amelyeken oktatdsi céljaink elérése végett jarunk.
De miért kellene lemondanunk nevelési céljaink-
rol dltaldban, caak mert filismertiik a nevelési te-
vékenység e fontos meghatarozojat? Annyit kell
tenniink csupdn, hogy neveldi céljeinket madsféle
eszhizokkel igyeksziink elérni mint oltatdi cél-
jainkat. Es eszkbzeink megvalogatdsaban messze-
menden kihasznaljuk azt a félismerést — amelyre
Peters is utal -—, hogy a nevelési tevékenység alap-
vetden més jellegli, mint az ismeretnyujtas.

A folsorolt példék — Peters véleményével szem-
hen — inkdbb arrdl gydznek meg, hogv az dltaln
hibdsnak itélt eszkdz--cél modell a fudatos levéa
kenység egyetlen lehetséges modellje. Minden tu-
datos tevékenysépgben kimutathatd a cél megjels-
lésének és az eszkidzik kivilasztasinak mozzanata,
minden tudatos cselekedetiink, tevékenységiink
struktirija ennek a modellnek mintdjara épiil

Mi az oka annak, hogy Peters olyan hatirozot-
tan elutasitja a nevelési tevékenység eszkdz—cél
strukturdjat? Az a helyes [5lismerés, hogy a cél
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nem szentesitheti az eszkozt; sokkal inkdbb meg-
szabja azokat az eszkodzoket, amelyeket a cél el-
érése végett egyaltalaban hasznalhatunk. Csakhogy
azt az Onmagihan egyébként helyes {élismerést,
hogy az eszkdztk elszakithatatlanok a celtdl, Pe-
ters tulhangsilyozza. Mig a ,,cél szentesiti az esz-
kozt” jelszoban a célok szinte ,elnyelik” az eszko-
zok problematikadjat, addig Petersnél, éppen for-
ditva, az eszkdzok tulhangsulyozasa tereli el a fi-
gyelmet a célok kérdésérdl. Mindezzel Peters —
bir, mint lattuk, tagadja, mégis — egy arcvonalra
keriil a pragmatikus-progresszivista nevelésfilozd-
fidval. Ahogyan Dewey frja: , A cél tibbé nem az
a végpont vagy hatir, amelyet el kell érni, inkabb
a fonndlld szituAcié aktiv dtalakitdsi folyamata.”
ne .. nem a tokéletesség mint végeél, hanem az
orokké tarté folyamat a tokéletesség felé, az érle-
16dés és a finomulds a nevelés, az élet célja.” (Re-
construction in Philosophy 1949, 177)

b) Hogyan megy végbe Peters fiolfogdsa szerint
a neveiési folyamat? Spontdnul, meliékesen, mais
iskolai tevékenységnek mintegy , mellékterméke-
ként”, azok attitidje hatasara. Nevelés — hangsi-
lyozza Peters — lényegében mindig csak igy tor-
ténhet. Minden célkitdzés beavatkozis a nevelés
spontaneitisiba, vakviganyra tereli a munkankat,
mert megbontja a nevelési folyamat struktirajat.

Peters e gondolatmenetébdl fontos kavetkezte-
tés vonhatd le: a nevelést eszerint nem lehet ter-
vezni, nem lehet szervezni. A gvermek ki van téve
az 6t éré egyetemes neveléi hatasoknak; az egyet-
len, amit tehetiink, hogy mi is ipgyeksziink hatni
ra. Azt azonban, hogy milyen hatdsok érik, erhe-
tik, nem tervezhetjiik és szervezhetjiik meg.

Egyetértlink Petersszel akkor, amikor hangsu-
lyozza a tdgabb neveldi hatdsok jelentdségét. Sem-
miképpen sem szabad figyelmen kiviil hagynunk,
hogy novendékeink nem a tarsadalomtdl elszige-
telve (mintegy ,lakatlan szigeten”) készililnek tar-
sadalmi fdladataikra, hanem &llandd tarsadalmi
hatdsoknak kitéve. Latnunk kell hit, hogy a ne-
veldi hatasok kére szélesebb az osztalyban és az is-
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koldban végzett neveldi tevékenység hatdsandl.
Ugyanakkor azonban oszthatjuk azt a marxista pe-
dagdgiai allaspontot, amely szerint a tdgan értel-
mezett hatdsok kdrében mégis az iskolai rdhatd-
soknak kell hogy vezetd szerepiik legyen.

¢) Végil utalok arra, hogy Peters nevelési célt
elutasité nézete ﬁjabb adattal t.'imaszfja ala az ana-

Egyrészt azzal, hogy — el\n megal.;poaassa] —
tagadja a célok, egyaltalaban a nevelési célrend-
szer Xkidolgozasdnak szlkseégességét, egyittal, ha
burkoltan is, f6loslegesnek nyilvanitja a célok. ex-
tékek, eszmeények vizsgalatat.

Masrészt akkor, amikor hangsalyozza, hogy a
neveléshen a moddszer az értékteremtd, ismételten
alahuzza a pedagdgia technoldgiai jellegét. Hiszen
ha elfogadjuk Peters véleményét — ,mas modszer
megmasitja a vilagot” (1959, 95) —, ezzel még don-
tébbnek ismerjik el a kilonb8zé oktalé-neveldi
munkateriiletnek mddszertanat.

Harmadsorban azzal, hogy Peters spontin neve-
161 rahatdsokra utal, voltaképp kikapcsolja a di-
daktika melldl a neveléselméletet. Eddigi vizsga-
16dasunk soran is megédllapithattuk, hogy az angol
és amerikai pedagégidban az oktatasi-nevelési el-
jdrdsok problémait a tarstudomanyok — minde-
nekelétt a pszicholégia — targykorébe szokas utal-
ni; a metodikai szinti altalanositast egy ,neveldi
elmélet”-nek hagyjak meg: mig a neveléstudomany
alapjait érinté kérdésekkel (célok, értékek, etikai
nezetek) a nevelésfilozéfia lenne hivatott foglal-
kozni. Peters véleménye a spontin nem tervezhetd
és nem szervezhetd neveldi hatdsokkal foglalkozé
témakordket is foldslegesnek mutatja egy nevelés-
tudomdnyi munkdban.

E Peters-tanulmany természetesen csupéan egyet-
len példa. Konkrétsigaval azonban talan szemlé-
letesen tamasztja ald azt a véleménylinket, hogy
az analitikus pedagogiai koncepcié védtelen a szak-
mai el6foltevésektd]l; hogy vilignézetileg semleges
filozéfiai munka az angol-amerikai neveléstudo-
ményban sem létezik,
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24 A NYELVELEMZESTOL A TUDOMANY
ETIKAJAIG

Az analitikusok pedagogiakoncepcidit bemutatva
kitdnt, hogy a filozofiai analizis jelentdzége elsé-
sorban a pedagdgie egzakt tudomdnyos terminolé-
gidjdnak kialakitdsa és megteremtése.

Mi az oka, hogy egy ekkora hagyomanyokra
visszatekintd tudomany, mint a pedagogia, csak
most jutott el az alapveto tudomanyelméleti kér-
désekig? Hogyan dolgozhatott eddig tudomanyos
{erminolégia nélkiil? A vdlasz erre a kérdésre ké-
zenfekvd, ha a pedagogia tarstudomanyainak sza-
zadunkban végzbement ugrasszerd fejlédését tekin-
tetbe vessziik.

Azok a tudomanyok, amelyek az emberi maga-
tartas torvényszeriségeit kutatjak, mintegy szaz év
alatt bontakoztak ki filozofiai jellegdl stadiumok-
bl természettudomanyi jellegd kisérletezéssé és
kutatissi. A neveléstudomany fejlédésének kariabbi
allomdsdn is szoros kapcsolatol tartott ezekkel a
tudomdényokkal, csakhogy amikor ez a kapcsolat
kiépiilt, a pszicholdgia vagy a szociolégia még min-
denestiil a filozéfia munkateriiletéhez tartozott. Ez
a tudomanytorténeti tény a magyarazata a peda-
gogia és a filozdéfia neveléstdrténetbdl jol ismiert
szoros kapesolatdnak. Es ez a tudoménytéirténetl
tény a magyarazata egyuttal annak a tiirelmetlen-
seégnek is, amellyel az emlitett viselkedéstudoma-
nyvok képviselSi a pedagédgiat kezelik. A pedagodgia
terminoldgidja azokon a munkateriletein fejlett,
ahol a filozéfia eredmeényeit delgozta tirzsanya-
giba. Ketsépgtelendl hatranyban van viszoni, ha a
pszichologia, a szocidlpszicholdgia, a szovioldgia
vagy a-kibernetika eredményeivel akarja moder-
nizidni az oktatd-neveld gyakorlatat.

a) A kérdés gyikere a pedagdgia dndlic tudo-
mdnyjellegének problémdiban keresendi. Onalld
tudoménynak tekintendd-e-a pedagdgia? De hat
ki vitatja ezt? S miért baj, hogy vitatja?

Kozgondolkeddsunkban két egymisnak homlok-
egyenest ellentmondo , tudomdnymodell” talalhatd.
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Amikor a tudoményok kozvetlen termelderdvé va-
lasar6l esik szd, akkor a tudomdnyok aszerint mi-
nésiilnek, hogy melyik milyen mértékben szolgdlja
a termelési-tarsadalmi gyakorlatot. Amikor azon-
ban egy-egy tudomdny rendszertani helyérsl, dn-
allé vagy alkalmazott voltardl gondolkodunk, fur-
csamod sokszor gy tlnik, mintha az alkalmazott
tudomanyt wvalamiképpen alacsonyabb rendiinek
tekintenénk az alapkutatisoknal, mintha az alap-
kutatisnak tobb joga lenne magdt tudomdanynak
nevezni. Az un. 6nilld tudominyok kritériumait
azutan altalanosithatjuk, s ezzel a mércével mér-
juk a t6bbi tudoményos tevékenyzéget.

Ez a folfoghs azonban megleledkezik arrol, hogy
az emberi megismerés klasszikus menete {gyakor-
lat—elmélet—gyakorlat) ismereteinek gyarapodd-
saval, valamint a tdrsadalmi munkamegosztis reé-
vén megbomlott. A megismers tevékenységnek ma
ket £§ tipusa van: az egyik a gyekorlet—elmélet
utjat jarja be, a misik az elmélet—gyakorlat ut-
jara specializalta magat. Ezért mi azt az alldspon-
tot fogadjuk el — ncha a tdrsadalomtudomanyok
terén ez ma még nem Altalinos —, amely az ,alap-
kutatisokat” hatdrozottan megkiilénbbzteti az an.
ralkalmazott kutatasoktol.”

Fonntarthaté-e azonban mindkét tipusi mun-
kdra a ,tudomdany” kifejezés? A pyakorlattél az
elmeéletig, illetve az elméletifl a gyakorlatig vivé
fit bonyolultabbd valasaval mindkét Gt megtétele
tudoményos tevékenységet igényel, noha az emberi
megismerés idedlisan zart koérét {gyakorlat—elmé-
let—gyakorlat) valojaban csak egylitt alkotjdk. A
megismerd tevékenység mindkét véazoli tipusa je-
16lhetd a ,,tudominy” terminussal.

Ha tehat most mar a tudomanyokat a tarsadalmi
gyakorlathoz valé viszonyuk szamszogébdl nevez-
ziik el, akkor azt kell mondanunk, hogy a pedagé-
gia azok kdzé a tudomanyok kézé tartozik, ame-
lyeknek célja nem térvényszer(iségek puszta meg-
ismerése {pl. fizika), hanem bjzonyos torvények bir-
tokdban a valdsdg tudatos alakitdsa (pl. orvostu-
domany), A pedagdgia olyan tudomdny, amelynek
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hivatdse bizonyos tdrsadalmi tevékenység szolgd-
lata. Uj dsszefiiggéseket, tdrvényeket mindig csak
az oktaté-neveld munka gyakorlatdra vonatkozo-
lag fedez f6l. Munkdja soran ,elméleten” nem a
valgsdg uj Osszefliggéseire vonatkozo hipotézisrend-
szert ért, hanem’a gyakorlat elméletét: az oktato-
neveld tevékenység elvi alapjait.

Honnan veszi azonban a pedagogia a gyakorla-
tat iranyitéd torvényeket és bsszefliggéseket? Azok-
hoz az alapkutatasckhoz kell fordulnia, amelyek
az emberi viselkedést tanulméinyozzik. Minden
olyan tudomany — pszichologia, szociolégia, kiber-
netika, etika, kozgazdasagtan, biolégia, antropolo-
gia stb. — tartogathat jelentfs mondanivalot en-
nek a tudomanynak a szamdra, amely az ember-
nek (egy bizonyos életkorban torténd) tervszerd és
tudatos befolyasolasara keres eszktziket.

Mindehhez legftljebb még annyit tehetiink hoz-
z4, hogy a kbzvetitések szalai sokkal bonvoluliab-
bak. Mindenekelétt azért, mert e tudomanyok nem
a nevelési gyakorlat tdmogatdsara jottelr létre; ku-
tatdsi teriiletiiktn tehat egy sereg olyan specialis
vizsgalatot kell lefolytatniuk, amelyeknek kérdé-
seit egyenesen az oktatd-nevel§ gyakorlat teszi f5l.
(Az egyes tudomanyok teriiletén igy alakulnak ki
a pedagdgiaval hatdros tudoméanyszakok: nevelés-
pszichologia, nevelésszociologia, oktatds-gazdasap-
tan stbh.) Méasrészt a nevelési gyakorlat tiizetes
elemzésére van szitkség ahhoz, hogy a probléma-
kat folismerhessiik, megfogalmazhassuk, hogy te-
hat minden kérdést kelld formaban tudjon kézve-
titeni a pedagdgia az illetékes tarstudomany mun-
kateriiletére. A tarstudomanyok &ltal megfogalma-
zott valaszok pedig megint csak aktualizilandék
az oktaté-nevels gyakorlatban: leforditanddk a pe-
dagégia szaknyelvére, s ezzel beagyazanddk a ne-
veléstudomény térzsanyagiba, hogy az oktatid-ne-
veldé gyakorlatot még tudatosabba és eredménye-
sebbé lehessen tenni. A nevelési empiridnak ilyen
szemponti elemzésére, a vdlaszkeresésnek és a va-
laszkozvetitésnek ilyen fajta féladatdra hivatott a
neveléi gyakorlat elmélete: a pedagogia. Igy ala-
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kul ki az a helyzet, hogy a pedagégia sajitos tor-
vényszeriségei mogitt mindig folfedezhetdk a pszi-
choldgiai, szociolégiai, filozéfiaj térvények; gyak-
ran tébb is egybefonddva anélkiil, hogy a pedagé—
gia tudoméinyjellegét kétségbe vonnak.

Ebben a modellben a ‘pedagégia-nem ragad meg
az empiria prakticista értelmezésénél; problémala-
tasat tarstudomdinyai tagitjak. Természetes azutian,
hogy az elmélet és gyakorlat mind bonyolultabb
egybefonddasa miatt az empiria sokoldali elemzése
maga is 4j megolddsokhoz vezethet, a tarstudoma-
nyok egyéb kutatdsai pedig segithetnek a pedag6-
gidnak sajat problémai folvetésébzn és megfogal-
mazisaban (mint ez néhiny éve, példaul a didak-
tika és kibernetika esetében tortént).-Ez az elmé-
let erzékelteti taldn legvildgosabban azt is, hogy az
ember és az embercsoportok megismerésére ira-
nyulé tudoményok mennyire nélkiilézhetetlen tér-
sal a pedag’ogiénak Nem e tudomanyok bevonésa
csorbitja a pedagdgia tudomdnyjellegét, sot sok-
kal inkabb akkor valt &t tudoméanyos elméletbdl
technologidva a neveléstudomany, ha az empiria-
hoz ragadva, nem tud tudomanyos analizisébe mé-
lyedni. Az empiria egzakt vizsgdlatat azonban
csakis tarstudoményaival valé sziintelen — és a
pedagégia szAmira éltetd — dialogusban teheti.

Ha pedagogia és tdrstudomadanyai viszonyéra vo-
natkozblag a fonti értelmezést a marxista nevelés-
tudomaény beiktatja torzsanyagdba, akkor vildgossa
valik, hogy egy olyan nyelvi-logikai értelmezd te-
vékenységre, amely a pedagégia tirstudomdnyai-
nak megfeleléen egzakt terminoldgidju létrehozd-
sdra tranyul, igen magy sziikség van. Hiszen az a
koszgvetits. munka, amely ennek a koncepcionak ér-
telmében a pedagdgidra hirul — és itt a ,tolmacs-
munka” kifejezést igazdn csak legtidgabb értelem-
ben hasznaljuk — silirgetve kdveteli a pedagégiai
nyelv egyértelmiivé, egzakttd, azaz tudomanyossa
tételét. Ennek a féladatnak elvégzése egyik alap-
foltétele annak, hogy a tarstudomanyi alapkutata-
sokat a neveldi gyakorlatba eredményesen kozve-
tithessék a pedagégia szakemberei.
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Hogy a kérdés fontos hadd szemléltesse az alébbn

néhény idézet:
»AZ oktatds mal moédszertaniaban gyakran his-
nyoznak a pontos ufasitdsok... mikor az egyik,

mikor a misik utasitas, médszer a célravezetdbb,
4zt a médszertani segddkonyvek alapjdn nehéz el-
dbnteni.” (Hadas 1963, 116)

+Hogy példiul mi a tudatossdg, arra ... nédgy is-
mert szakember négyféle valaszt adott.” (Hadas
‘1963, 114) '

. »AZ egyes fogalmak meghatdrozasainak pontos-
sdga az iskolai. oktatis foltételei kozbtt viszonylax
‘g0, A sajtéban példdul jogosan vetik £5l, hogy a
mondat iskolai meghatdrozisa ‘nem pontos...”
(Szohor 1966, B6)

" A mai d.ldaktlkaban sajnos, gya.kran megelé-
gednek azzal, hogy egyszeriien megnevezik a kiin-
-duldsul szolgalé fogalmat (»megértés«, -elsajiti-
tis«,»az értelmi tevékemység médja« stb.), f6lté-
telezvén, hogy ezek értelme »mindenki szdmira vi-
ldgos«. Ugyanakkor ezek értelmezése nem maés,
mint zavaros, intuitiv képzetek sora, amelyek bi-
zonyos szavakhoz kapcsolédnak; és minden szerzd
a maga moédjin, dnkényesen értelmezi ezeket...
Végeredményben lehetetlenné vilik az elmélet egy-
értelm( egybevetése a tényekkel.” (Itelszon 1967,
1111)
- b) Ami most méir az analitikus tevékenységet il-
leti, arra a megéllapitdsra juthatunk, hogy fontos
€3 hasmos segédeszkézzé vilhat — a pedagégiai
tarstudomdnyok fejlédésével parhuzamosan, mind
stirgetébb médon — a pedagdgia e modern kérdé-
sének megoldisiban. Természetesen csak akkor és
addig a hatdrig, ameddig az elemz3 tevékenység
vildgnézeti kérdésekbe nem iitkdzik.

Mér az analitikusok pedagégiakoncepciéjat is-
mertetve és knt.lzélva utaltam ra, hogy ebbsl a
‘rendszerbdl ‘a nevelés egy déntd tényez6je kiszo-
rul: tdrsadalmi-térténelmi foltételezettsépe és ki-
téttsége; vagy ahogyan a marxista pedagdgia ha-
gyvominyosan megfogalmazza: a nevelés térténeti
6s osztdlyjellegének falismerése. Barmennyire he-
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lyeseljik is, hogy ezekben a koncepriékban abszt-
rakciok helyett az oktatd-neveld munkas valos té-
nyeib6] indul ki a kutatas, {61 kell ismerniink,
hogy valamennyi folfogas gyokerében az oktatd-
nevelé munka tilontal szik, csak a héikdznapi is-
kelai gyakorlat alapjan kialakitott fogalma &ll. E
vizsgilodasok figyelmét rendszerint elkeriili, hogy
az iskolai és egyéb szervezell keretben megvalo-
suld nevelées egy tdrsadalmi tevékenység konkrét
megnyilvdnuldsi fermaéja, amelynek tehat tarsa-
dalmi-térténeti vonatkozdsai is vannak. Nem jut-
hatunk el az oktato-neveld gyakorlat lényegének
megértéséig, ha tdrsadalmi vonatkozdsait figyel-
men kivil hagyjuk; azaz, ha a pedagdgia tarstu-
domanyai koziil kikapesoljuk azokat a tudomi-
nyokat, amelyek az oktaté-neveld tevékenység cél-
javal, foladataival, tarsadalmi érintkezési pontjai-
val, etikdjaval stb. foglalkoznak. Hadd wbizonyitsuk
ezt a pedagdégia és a pszicholégia kapcesolatanak
példajan.

Minden tudomanyos vizsgdlodas célja az objek-
tiv valdsdg egy specidlis mez8jére érvényes torvé-
nyek megdllapitidsa, logikai kiinduldpontja pedig
az, hogy a valosag jelenségeiben allandd és valtozd
elemek egyiittesen fordulnak elé. Természettudo-
manyos igényd, objektiv torvények — amelyek
alapjin a folyamatok elérejelzése lehetségessé va-
lik — csakis ugy éallapithatok meg, ha a kisérleti
vizsgalat soran ennek megfeleld szitudciot sikertil
a kutatonak teremtenie. Ennek a szituicionak leg-
fontosabb jellemzdje, hogy a vizsgalt objektumot
olyan helyzetbe kell hozni, amelyben a vizsgilat
szempontjibol szimftisba wvehetd elemeik mind
valtozatlanok, kivéve egyet, amelynek megfigyelése
éppen igy valik lehetdvé. Pl. amikor a pszichold-
gus a gyermek viselkedését vizsgdlja, csakis ugy
tud tudoményos torvényeket megallapitani, ha az-
zal a foltételezéssel végzi munkajat, hogy — leg-
alabbis folyamatban levd vizsgalata szempontja-
b6l — minden gyermek magatartdsa azonos, kivé-
ve a vizsgdlt reakcidt. A jutalmazis és biintetés
hatasait vizsgalva pl. a pedagdgiai pszichologidnak



abbol az eléfoltevésbdl kell kiindulnia, hogy a ki-
sérleti személyek magatartasa lényegileg egyezik
egymassal, mert csak igy valik lehetdvé, hogy egy
jutalmazisi akcié révén kivaltédo reakcidét a maga
valosagdban: kilonbségeiben és hasonlosagaiban
tanulmédnyozhasson, s mind2bbél altalanositéast
sziirhessen le.

A pszicholégus meg fudja tenni, hogy kisérletei-
nek elofoltételeként olyan szitudciot terernt, amely-
ben a kisérleti személyek magatartdsa gyakorla-
tilag azonos, kivéve a vizsgalandd jelenséget. A
neveldmunkaban azonban nem hozhatd létre olyan
szituacié, amelyben a névendékek magatartisa
azonos. Minden tettiink a személyiség egészére
szandékozik hatni, a személyiség pedig struktura-
lis egész.

Ez annyit jelentene, hogy a nevelé tevékeny-
ségre vonatkozélag természettudomanyos értelem-
ben torvények nem A&llapithatok meg, mivel e te-
vékenység vizsgdlata soran nem hozhaté létre ki-
sérleti helyzet. Tudomanyunk térténete azonban
azt igazolja, hogy a gyakorlatot kalauzoléd tanagso-
kat, szabdlyokat — még ha 4ltaluk a neveld teveé-
kenység lefutdsa nem josolhatd is meg telies egé-
szében — mégiscsak megalkottdk. A személyiség
alapjin egzakt torvények nem alkothatdk. Van
azonban a neveld tevékenységnek egy olyan eleme,
amely viszonylag 4allanddnak tekinthetd, s ez —
adott torténelmi korban és tdrsadalmi helyzetben
— a nevelés célja. ,,A neveld cselekvésekben . .. van
valamilyen kézods vonas, amely bizonyos mérték-
ben figgetlen a személyiségek utanozhatatlan egye-
diségétsl. Ez: a nevelSi rihatds célja... a pedago-
giai torvény altalanos érvénye a nevalés céljinak
altalanos voltara épil.” (Itelszon 1967, 1116)

A pedagogia koézvetitd funkcidja az alapkutata-
sok és a nevelést gyakorlat kozott sokkal bonyolul-
tabb, semmint az egyes analitikus koncepcidkban
kifejezésre jut. Mindenekeldtt azért, mert a ne-
veld tevékenységre vonatkozdlag torvények csak
akkor éllapithaték meg, ha mindenkor figyelembe
vesszitk a mneveld tevékenység véltozatian elemét:
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az oktaté-nevels munka céljat. Bzért tehst a ﬂlm
zofiai-munka nem szikiilhet le a puszta nyelw-Io-
gikai elemzésre, hanem magaban kell: foglalnia a;
celok, ertékek stb. teriletét; tehdt a nevelésfilozo-|
fia' — t5bbé-kevésbé hagyomanyosnak tekintett —
problémalkdrét is.

). Annak azonban, hogy a filozofiai tevékeny-,
ség neopozitivista ihletésd kotlatozdsat nem fogad-
hatjuk el, van egy tovdbbi — szélesebben gyuruzo
— oka. is. :

Szakmail kérdkben ma sok szd esik a nevel&stU¢
domany meg-megindult — de legaldbbis kiiszobon
alt6 — forradalmardl. Mit értenek ezen? Egyrészt)
azt, hogy az oktatis demokratizalédasa révén a nes:
veld tevékenység millickra hat. A pedagégia az el-:
mult szizadokban nem volt képes érintkezni a t5-!
megek problémaival, hiszen ' tevékenysége csupe’mJ
az iskolazottak vékony rétegére terjedt ki. A pe--
dagdgia valédi szérepéhez tulajdonképpen csak
napjainkban jut; eldszér talal kontaktust az em-’
beriség valédi gondjaival, mert — az &ltalanos is-!
kolAztatds - keretében — most érintkezik esak az,
‘emberiség szélesebb korével. Ez az Gj helyzet te-
temesen javitja a pedagdgia esélyeit, noveli része-‘
sede;ét az 0j vilag megforméalasaban. :

De neracsak a szélesedd munkateriilet noveli a
pedagbdgia hatdsugardt, hanem 1j mddszerek alla-
nak az oktatis és a nevelés szolgalatiba. Korunk
pedagogidjanak tarstudoméanyai a bioldgia, ahtre-
polégia, pszicholbgia, szocioldgia stb. E -idrstudo-
ményok ugrasszeri fejlédésével a ‘témegbefolyéso-
lds olyan félelmetes eszkdzeihez jutett vagy juthat
a nevelés, -amelyekkel tartésan manipuldlhatia az
emberi személyiséget "és az emberi kizosségeket,
Feleldsségét noveli, hogy — a tomegpropag.mdéa
val ellentétben -- nem felnottekkel hanem ‘gyer-
mekekkel és ifjakkal:-az 6 kialakuléban levo 8Ze-
mélyiségiikkel -van dolga.

Ki biztosit arrdl, hogy a pedagdgia ezeket'a fe-
ielmetes eszkdzdket j6 ligy érdekében alkalmazza?
Hol a biztositékunlk, hogy a-pedagdgusok’ miegni-
vekedett lehet8ségeiket etikasan- haszniljak ki? E
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btdések hyoméban manapsig létkérdéssé valt a
Eirélés etikai vetiilete.

A pedagbgia etikajat viszont — a hogyant, amely
-gyermek és ifji személyiségének forméildsit ka-
fizolja — nyelvi-logikai vizsgilddasckbol nem
erfthetjiik. Az oktatd-neveld tevékenység érték-
méleti problémdira és etikai vetiiletére csdk az
yan filoz6fiai vizsgdlat adhat megnyugtaté vé-
s2t, mint amilyent a mnevelésfilozéfic marxista
wicepcisja siirget. A filozdfidt nyelvi-logikai elem-
$8&- szikitd neopozitivista mapgatartas helyett
%an marxista vilignézetd nevelésfilozéfiai munka
dytatisdt szorgalmazzuk tehit, amelyben a
relvi-logikal elemzés kiegésziil a nevelési gya-
yiat -térsadalmi problematikéjinak elemzésével,
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3 A nyelvi-dogikai analizis mint
neveléstudoményi médszer

-

Az el6zd fejezetben azzal a kérdéssel foglalkoz-
tam, vajon milyen elvi problémdkat kell Véglggo‘n-
dolnunk ahhoz, hogy a nyelvi-logikai elemz3 mun-
ka fontos folismeréseit alkalmazhassuk egy mart-
xista pedagbgiai- koncepcidban. Megallapithaté,
hogy ha taldlunk alkalmazési kért a ,filozofiai
analizis” széméra az oktatd-neveld munka elméle-

1ében, akkor i¥-csak az olyan szdmunkra elfogad-

hatatlan filoz6fiai-vilagnézeti eldfsltevések nélkiil,
amelyekkel a filozéfiai analizis mint kutatasi méd-
szer a nem marxista pedagogidban elvilaszthatat-
lanul egybefonddik. A kévetkez8kben az analizis
munkamdédszereinek, nyelvi elemzd technikajanak
bemutatisdra-vallalkozom. |

Pedagogiai szakszivegekben nemecsak fontos fo-
galmakat kiilénithetiink el (ezek elemzésével fog-
lalkozik a ,fogalmi analizis™), hanem taldlkozha-
tunk olyen szavakkal, szbészerkezetekkel is, ame-
lyek jelentéskire a szokott médon nem tdrhaté fol
mivel tartalmuk egy mdsik fogalom tartalmdnak
szimbolizéldsdra szolgdl. E nyelvi képzddminyek
vizsgAlatirdl esik sz a ,metaforikus kijelentések-
r8l” szdlé szakaszban.

A fogalmak - dsszekapcesoldsdval logikai {téletek
keletkeznek, az {téletek a beszédben 4ltaldban a . ki-
jelents mondat formajat 6ltik (Klaus 1963, 35, 37).
Az itéletek informéci6s értékérdl, szerkezetérsl sth.
a hagyominyos formalis logika jelent6s kutatési
eredményekkel rendelkezik. Az arisztotelészi lo-
gikai térvények azonban csak az egyszeri kije-
lentd mondat formijiban megjalend tételekkel fog-
lalkoznak; a modern logika pedig kibdviti ezeket
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4tAsokat az Osszetett mondat formé&ja tétel-
latok - vizsgdlataval  (,kijelentéslogika”). Ez
fonban-a gondolkodasnak — illetve targyiasult
mijiban a beszédnek — még mindig csak igen
¥tk kore. A héthdznapi beszédben, s6¢ a tudomi-
13 f“_is nyelvben ts szerepelnek nem itélet alak mon-
iok, és ezel is hordoznak informdciit, Milyen
dlyok szerint? Ezzel a kérdéssel a tormalis lo-
: “nem foglalkozik; ez az informdciés logika
Bablémaja. E kérdésksrbsl mutatunk be példat a
~,:ékz6 tipusu kijelentésekrdl” sz616 szakaszban.
Wrégiil: a fogalmakkal Un. logikai miiveletek vé-
,etﬁk amelyek koéziil a meghatirozds, f6losztis
b a legismertebbek. A pedagdgini fogalmakkal
égzett miivelet azonbdn mdr nem egyszeriien lo-
#ikat, hanem sajdtosan tudomdnylogikai kérdés. Az
étét'en végzett — és végezhet§ — analitikus mun-
8! ad szemelvényt dolgozatomnak az a szaka-
; amely a ,,meghatirozas tipusu kizelentések-
™ 5261,
53'3? $mertetésem elsBsorban angol és amerikai ta-
mfmanyok gondolatmenetét koveti. Példat azon-
4ari keveset vettemy 4t t8likk; a szemléletesséy ked-
r‘t igyekeztern hazai szaknyelvunkbdl is valo-

.1 PEDAGOGIAI METAFORAK

Beszédunket 4t- meg d4tszovik a hasonlatok. A
stilisztika kedvelt kutatési téméaja ez; nem egyszer
#r¥ekes kultirtorténeti adatok nyomara is bukka-
unk ‘a koznyelvi hasonlatok, megkdvesedett szé-
ﬁépek magyardzatakor.

2% nyelvnék a metaforskban reflé ereje még a
?égsmambb teriileten, a szaknyelvek teriiletén is
‘megnyilatkozik.” (F4bign és mtsai 1958, 92) Ez pe-
‘3ig’ tovsbbi, a stilisztika ‘szakteriiletén talmutaté
problémékat vethet 6] egy tudoményos termino-
iﬁgx& kialakitasakor. ,, A legtjabb, funkcionalis J(-ﬂ-
Yozl stilisztikai szemlélet... tovabbmegy 'a meta-
iorék sz6képek elemzeseben Vizsgilnia kell az el-
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mondottakon kivill azt is, hogy honnan veszi a
kolté a metafora anyagat..., mi volt alkalmaza-
sanak célja, milyen mas szoképek tdrsasdgdban for-
dul elé az illetd metafora.” (Fabian és mtsail 1958,
96) Amit a stilisztikus — specidlis érdeklidésétsl
vezettetve -—— a kolt6rdl mond, az mutatis mutan—
dis all a szaknyelv haszndlgjara, illetve kiaslakitd-
jara, esetiilnkben a nevsléstudomany szakemberére
is, allitjdk az analitikusok. Honnan valasztotta ké-
pe anyagat? Milyen pedagogiai alapmeggydzédés
likrozédik abban, hogy milyen analdgiat valaszt a
nevelés folyamataira, az oktatasi eljarasokra? Csak
ezeknek a kérdéseknek a miegvilaszoldsa utan val-
lalkozhat a pedagdgia arra, hogy a hagyomanyos
kifejezésrendszer mogott kibontsa azokat a prob-
lémakat, amelyekre tarstudomanyai feleleteket ki-
nalnak (Steenburgh 1965).

A metafordk elemzése az analitikusok szerint
annal is déntébb, minthogy egy-egy nevelésfilozo-
fiai rendszer, pedagdgiai elmélet kulcskijelentései
igen gyakran metaforikusak. Es mivel fontos sze-
repik van a nevelésfilozéfiai rendszerben, kiilond-
sen élesen vetddik f6]l pontos értelmezésiik igénye,
egzakt vizsgilatuk fontossiga. Csakhogy — mond-
jak az analitikusok — a metafordk szd szerint nem
értelmezheték. Az ,embert faragok beléled” kije-
lentést nyilvan értelmetlenség volna szdrél szora
érteni. Azt a gondolatot, amely ebben a kijelentés-
ben megnyilatkozik, teljességében csak a metafora
elemzésével lehet f61tarni.

A metafora valamely elmélet, alapvetf dontés,
allasfoglalas szemléletes tomoritése (Scheffler 1960,
48). Azaz a metafora jellegébdl kivetkezdlep fol-
hiv, gondolkoddsra késztet olyan értelemben, hogy
a hasonlatot mi célbél alkalmaztak az adott Gssze-
fiiggésben, Az analitikusok véleménye szerint
ngyaenis egy metafora alkglmazdsa sohaszm wvélet-
len, hanem mindig nevelésfilozofiai dontést tiikrdz.
Gondolkodésra késztetd hatdsat a metafora azil-
tal ér el, hogy a valdsag két jelenségének analdg
voltara utal. Az ,ember{ faragok bel8led” kijelen-
tés példdul a nevelés és a szobraszat (fafaragis)
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kozott talal hasonldsdgot. Es ez az a pont, ahol az
analizis munkdba léphet. Az analitikusok folisme-
rése szerint ugyanis a metafora vallatéra foghato
hasznaléjinak tovabbi nézeteirél, (Mint latni fog-
juk: a ,faragds—nevelés” analdgia hatirozoti don-
tést tilkréz a nevelés mds alapkérdésében is.)

A metafora jellegéhez azonban hozzatartozik,
hogy ,ellenillist” tanusit az értelmezéssel szem-
ben. A metafora ugyanis csalk utal az analégia meg-
letére, de nem fejti ki az analégiat. Az ,embert
faragok beldled” metaforikus kijelentés nem ta-
jékoztat pontosan arrdl, hogy haszndléja mely pon-
tokon lat hasonldsdgot a két tevékenység kizitt, és
hol szakad vége a parhuzamnak. A metafora alap-
jat képezd analdgia nem bdvithetd, nem fejleszt-
het8 tovdbb, mint példaul egy itélet. Minden ilyen
— az analdgia érvényességi korét tillépd — kisér-
let sziikségképpen eltorzitja, illetve meghamisitja
az adott metafora jelentését. A faragds-metafora
példiul az Un. népi pedagbgidbdl sziarmazik, azaz
a nevelés mindennapi gyakorlataban sziletett
(Hanbikov 1966). Altalanositisra azonban alkal-
matlan, a nevelés maédszertandnak kiépitésében
nem hasznadlhats. Az alapjat képezd ,.nevelés—fa-
ragis’ analdgia ugyanis mégsem vihetd végig a
nevelés minden teriletén.

A mondottak egyittal utalnak a metaforikus ki-
jelentések analizisének modszerére is. Els§ lépés-
ként meg kell keresni azt az analégidit, amelyre a
kijelentésben szerepléd metafora épilil. Majd fél kell
tarni azokat az elvi dontéscket, amelyek az illetd
analégia megalkotidsihoz vezethettek. Végiil rd kell
mutatni az analdgia hatdraira, azaz azcknak az ok-
tatasi-nevelési szitudcicknak a korére, amelyben
az illetd analogia félreértés nélkiil haszndlhaté.

Lassunk minderre példat! Kiindulunk a k&vet-
Xezd kijelentésbdl: ,,Ott majd embert faragnak be-
18led!?” (Hogy nem alkalmi beszédfordulatrdl, ha-
nem valéban kitapinthaté analégiarél van szd, azt
mutatja tébbek koz6tt metafordnk tébb rokon ki-
jelentése. Példdit ldsd aldbb.)

a) A kijelentésben szereplé metafore analigidt
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dllapit meg a szobrdszat (faragds) és a nevelés ko-
zott. Amint a szobrdsz, fafaragd veszi a tuskeét, és
szersziamaival szoborrd alakitja, ugyanigy tesz a
neveld a nevelés menetében a novendékkel. A
gyermek kezdetben esetleg még ,fardgatlan tus-
ké”, akit nevelSje ,gondos kézzel formal”, vagyis
nevel. Az ,érdes, nyers” ifji még nem ,hajlik” a
széra, késobb azonban ,,csiszolt” — esetleg ,,sima”
— modoriva vilik. E metafora érdekes varidngiat
adja Arany Jinos a Toldi estéjében:

»ozeresd a magyart, de ne faragd le — széla —
Erejét, formAjat, durva kérgét rola:
Mert mi haszna simdbb, ha jol megfarag]ak'?
Nehezebb eltérni a faragatlan fat"”

b} Mi az a neveldi alapallds, amely ezt az ana-
l6giat sugallja?

Ebben az analégidban rnmdenekelott kifejezésre
jut a neveld foltétlen’ vezetd szerepe a novendék-
kel szemben. A neveld az, aki tevékenykedik, aki
dolgozik: aki ,faragja” a névendéket, az eredmény
tehit féként az 6 eredménye. A nevelGnek eleve
elhatirozott célja van, akarcsak a szobrdsznal, aki
tudja, kit, mit akar kifaragni az adott nyersanyag-
bol. A kit{izbtt cél felé vezetd ut tervszerlen vé-
giggondolhatd, a moddszerek, a munka menete te-
hit ,programozhatok’. A neveléshen meglepetés-
t5] tartani nem kell, meglepetésnek dltaliban he-
lye sincs.

Bar — mint emlitettem — a faragds-metafora
metodikivid nem bévithetd, mégis érziink benne a
nevelés médszereire vonatkozs egyfajta doéntést is.
F kijelentés ugyanis 4ltaldban nehéz -munkahe-
lyekkel, katonasdggal stb. kapesolatban szokott el-
hangzani; olyan beszédszituaciéban tehdt, ahol a
nevelés hatirozott, célratird, kemény eljirasairol
folyik a sz6. A neveld abszolat akfivitdsa, ebbGl szAr-
mazb tekintélye, a nevelés hatarozott célja és meg-
tervezheidsége — amelyet az eszkizok szabdlyos
(rutinszeril) véilogatdsdval lehet biztositani —, a
meglepetés kizdrtsdga; mindez ebben a metafori-
ban bizonyos kozépkori emlékeket idéz fol
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Mindazoniltal folfedezhetjiik benne a jézan pe-
dagébgiai realitdst. A nevelGnek is — miként a fa-
végénak — szimolnia kell a kézbe kapott anyag-
gal. Meg kell ismernie sajatossdgat, a benne rejlé
lehetdségeket, képességeit, esetleg a munka me-
netében mddositania eredeti tervét vagy a bevalt
szakmai fogdsokat. A nevelésnek ez a kétpélusos-
_séga — amely, igaz, rejtve, de ott van a faragés-
metaforéban — nagyon is korszeriinek hangzik. A
faragds-metafora tehdt egy féként tekintélyelven
£s kemény modszereken alapuls, céltudetos, ugyen-
akkor a realitdsokkal is jézanul szdmot vetd népi
pedagdégiai vildgképrsl vall.

. ¢} Az a pedagdgiai viligkép, amely e metaford-
bél kibonthatd, sok vonisdban megfelel a szocia-
lista iskola, a kommunista nevelés igényeinek. Mi
az akaddlya annak, hogy ezt a metafordt szélesebb
kérben alkalmazzuk és interpretaljuk a pedagdgia-
ban? A belesliritett analégia fdlismert korlitai. Az
ugyanis, hogy a metaforat nem lehet birmely pe-
dagégiai dsszefiiggésbe 4tiiltetni, Keletkezésének'
helye a nevelés hétkznapi gvakorlata, s ebben a
szitudcidban az a hivatdsa, hogy a nevelés néhany
alapvetd tendencidjara utaljon. Nem féladata azon-
ban példdul mdédszertani tandcsokat adni (még ha
benne érezziik is az eljirdsméd keménységére uba-
last). Nem gyermekre vohatkozik, elzetes nevel-
kedést tételez fel. Ugyanigy nem beszél példdul a
nevelés céljarél, nem mindsiti az eszményt, amelyet
ki akar alakitani. Alkalmatlan ez a metafora arra
is, hogy 4 gyermek szerepét a nevelés folyamats-
ban hidnytalanul megjelélthesse. Irinyultsdga
upgyanis annyira nevel6kdzpontd, hogy a gyerme-
ket tulnyomérészt passzivitisra ftéli. Legf3bb gyen-
géje, hogy nem érzékelteti a nevelés folyamatjel-
legét, sokkal inkédbb a nevelés befejezettségére, le-
zirtsagira utal. (Ha a faragas befsjezfdik, az ered-
mény kész, azon modositani nem sziikséges, a fa-
ragviny dnerejébdl meg kiiléndsen nem képes ilyen
médositist wvégrehajtani) Mirpedig a pedagdgiai
kiiztudatban &ltaldnosan ismert a nevelési folya-
mat permanens volta, amelyben a névendék id6-

L
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sebbétvalasaval €gyre nagyobb hangsilyt kap azv”i
dnnevelés. A faragés—metafora olyan pedagbgiai -
szemléletbsl fakad, amelynek szAmira a nevelés -
permanens jellege még nem volt nyilvanvald; -
amely nagyjabél befejezettnek talélta az életre vald
elbkészitést a 1obbé-kevésbé kezdetleges. szakmai
oktatédssal és az azzal pArhuzamos neveléssel. A
faragds-metafora tehdt korldtai miatt csak adott
pedagégiai szitudcioban alkalmazhatd; s. ha mint
neveléstudoméinyi terminus technicust valamely
tdrstudomény problémakérének megfelelfen akar-
juk interpretélni, az elmondottakat flgyelembe véve
tehetjiik csak meg,

3.2 PEDAGOGIAI JELSZAVAK

Pedagégusok megnmlatkozaaalhan lépten-nyo-
mon  tallkozunik vlyan kijelentésekkel,  amelyek
nem kézdlnek egyértelmien informaciot. Nem azért,
mintha a bennitkk rejld fogalmakat nem érte-
nénk; mégis magyarazat sziikséges ahhoz, hogy az -
e kijelentésekben foglalt informAcitkat egyértel-
miieknek ,vehessiik”. Idézziink egy példat! Egy
4ltaldnos iskolai munkatervben az iskola f8 célki-
tlizésével kapesolatban tibbek kozitt a kivetkezd-
ket olvastuk: Az egyszemélyi vezetés megszilir-
ditdsa. A vezetés demokratizmusinak kibontakoz-
tatdsa ... Az iskolatandcs tagjainak megvdlasztisa
utan rendszeres, tervszerii miikodtetése.”

»AZ iskolatanics tagjainak megvdlasztisa utdn
(az iskolatandcs) rendszeres, tervszerii mikédteté-
se.” Van-e inform&cidhordozé értéke ennek a ki-
jelentésnek? Van, féltéve, hogy a benne zzerepld
néhiny fogalom jelentésével tisztdban vagyunk.
Ha tudjuk a hazai oktatdsiigy mit ért ,iskolatand-
cson”, értjiik, hogy a tagok megvilasztdsa utdn e
szervezetet Hsztondzni kell a meghatirozott kere-
tek kozdth tevékenységre. Ahhoz tehat, hogy a ki-
jelentés informdciéértékét ,vegyllk”, elegendd
kulesfogalminak megériése. :

»A vezetés demokratizmusdnak kibontakoztata-
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an-e & fontihez hasonld jelentése ennek a kis
, Hbdsnek? Elegendé-e itt egy vagy tobb fogalom
& p8ldaul 5, vezetés demiokratizmusa” vagy a
detiokratizmus kibontakoztatdsa” — ‘magyarézata
lihin2, “hogy e kijelentés’ értelmével tisztiban le-
;ﬁ:ﬁnﬂ Nem! Meg kell magyarizni, mit értiink-az
JEbsy Ykifejezbsen gy, ahogy elhangzik: ,a vezes
My demokratizmusinak kibontakoztatdsa”. Csak
‘alyen -elemzés utan értelmezhetjilk ezt a problémat

§fdéu1 a nevelésszociologia sikjin, azaz csak ilyen
remalizis révén valhat — ha megfelel — a fonti be-
ﬁfa‘rdulat neveléstudomanyi termmus technicus-

‘Zlyen txpusa.‘z ‘kijelentéseket pedagogiai 'nyelviink-
‘egyre-mdsra idézhetlink. Néhany tov4bbi példa:
b tanitdsi 6rékon &5 kivill a nevelém lehetdsé-
k kiskndzdsa .
Az 4j iskola tanérénak tovibbi feladata az al-
{'Lﬁoté pedagogiai gyakorlat kifejlesztése.”
: Nevelés a kozbsségben, a kizbsség altal.”
2 ilyen tipusd — informdcidtartalmad - tekintets-
" magyardzatra szorulé — kijelentéseket ax ang-
tikusok jelszénak, jelszo tipusii kijelentésnek ne-
epik, (AZ elneéverzést taldlébbnak fogjuk érezni, ha
éggondohuk hogy példaul az idézett kijelentések
Jnem mind ismertek f6lszolitd tartalmiG mon-
-,,mtként Példaul: ,,FeJIesszuk az alkoté pedagégiai
sbyakorlatot!”). -
"R4Ma most mér foltesszitk az ilyen tipusu kijelen-
38sekkel kapesolatban az analitikusok £§ kérdését:
ilyen informdciét hordozmak -tulajdonképpen? Ks
Tilt Rozvetitenek, hogyan kézvet{fik? — ezzel a
Jelez6 tipusi pedagégiai kijelentések elemzésének
sprovlémajihoz.  érkeztiink, . MindenekelStt Mssuk,
it allapit meg az analfzis a jelszok szerkezetérdl.
A jelszok megériésdhrez akkor jutunk kizelebb
Allftja Komisar (1962}  —, ha Osszehasonlitjuk
Bket az sMtalinos Tlettel. M1 kézis benniik? Mind
“#z. 4ltaldnositas, mind a jelssd dsszefoglal. Az 4§l-
 talanos {télet egy sorozat részitélet dsszefoglalisa;
‘& “lévetkeztetés menetében ‘a konkluzis  (Klaus
jIﬁBB 3846}, Hasonld altalanosftd jellege van egy-
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egy jelszénak is: ,,A jelszavak ... .irdnyzatok, gon- 1
dolatok és magatartasformak kulcsgondolatamaké
és alapalldsainak szimbolumgyGjteménye, amelyek :
mishol teljesebb és részletesebb kifejtést nyernek.”
(Scheffler 1960, 36) Példaul a , Neveljiink az élet- *
re!” jelszd Gsszegezése egy olyan célrendszernek,
amely a hétkéznapi gyakorlat sziikségleteit szem
el6tt tartja, s a gyakorlatiasedg érdekében kész le-
szamolni a fanterv hagyomé.nyos de holtnak itélt
anyagrészeivel.

A summdazéis hogyama az a pont, ahol az alta-
lanositds és-a jelszé termeészete eltér egymasidl. Az
Altaldnositds ugyanis az alapjdul szolgdlé részitéle-
teket magdhan foglelja aziltal, hogy logikai alanya
altalanos fogalom. Példaul:

Mindenki, aki tanul — boldogul.
Joska — tanul.
Joska — boldogul.

A jelszd nem igy summizza a tartalmit alkoto
részitéleteket. ,A jelsggvak pusztin kapesolatba
vagy érintkezésbe keriilnek a részitéletek tébbeé
vagy kevésbé vilagosan kériilhatérolt csoportjdval,
valamint azokkal a meghatdrozdsokkal & tapasz-
talati bizonyitékokkal, amelyek a részitéletek vé-
delmében érvként hasznalhatok.” (Komisar 1962,
200).

Ha viszont ez igy van, akltor vilagoss4d valik a
jelszavak - egyenes informdciékdzlésre zlkalmatlan
volta, A jelszavak informdcidképtelensége tihbér-
telmilségiikbél adddik; abbsl e kiriilménybol, hogy
az egyik hallgaté az egyik, o mdsik a mdsik rész-
-itéletre gondolhat a jelszd hallatdn. Réadédsul a jel-
szokbol igy konkretizilt pedagogiai megfontoldsok,
utasitisok, oktatdsi-nevelési médszerek gyakran
egymasnak is ellent mondanak. (A ,,Tébb demok=
rdcidt az osztalyba!” jelszébél - kdvetkeztethetd a
,mindenkinek ugyanigy, ugyanazt”’ elve is, de a
~Képességeknek megfeleld egyéni foglalkozas” is.
Ezt a helyzetet — hogy ti. egy jelszé gyakran igen
sok meggybzddést és ebbsl fakadé nevelési eljhrast
sunundz — a jelsz6k | szerkezetébdl fakado tdbb-
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ielmiségének” nevezhetjik (Komisar 1962, 204).
# Az el6bb utaltam arra, hogy a jelszé6 nem fog-
#alia miagiban a tartalmat alkoté pedagdgiai gon-
Holatot, hanem csupan kapesolatban van vele, utal
t4, szimbolizalja. De hogyan? Ez a jelszék magya-
‘fAzatdnak kérdése. E kérdésre valaszként vizsgal-
juk meg az analitikusok nyomadn, hogyan térhaté
f6l az altalinositds tartalma, és milyen médon ju-
tunk el valamely jelszé magyarizatdhoz.

* Az 4ltalanos itélet érvényességi korét ugy alla-
‘pithatjuk meg, hogy beldle részleges vagy egvedi
hleteket alkotunk. Az Adltalénos {télet érvényes~
ségi kore az olyan egyedi {téletek érvényességi ko-
‘rémek Osszessége, amelyek logikai alanydnak ter-
jedelme egyiittesen az 4ltalanos itélet logikai ala-
fiydnak terjedelmét alkotjik. )

A jelszok esetében - szerkezetikkbdl fakado
tobbértelmiiségilik miatt — ezzel az eljarassal nem
‘boldogulunk. A jelszok érvényességi kérét, magya-
fazati kulesit meg kell adrnunk. Az éltaldnos ité-
Jet érvényességi kirét tehat logikai szabilyok ha-
{arozzdk meg, a jelszok magyardzataban viszont
mindig kimutathaté bizonyos dnkényes elem.

- Hogyan adjuk meg valamely jelszo magyardza-
4f kulcsat? Az elébbi példidban emlitett jelszd: , Az
Hetnek tanulunk!” jelentheti, hogy o) legyenek az
\ismeretek olyan szilardak, hogy ne csak az iskolai
szdmonkérésig tartsanak, hanem f51 tudjuk eleve-
niteni majd az élet gyakorlatdban is (metodikai
szempontit értelmezés); b) az iskola hagyoményos
tantervi anyaga béviiljon olyasmivel is, ami a hét-
Xkoznapok gyakorlatdban elénydsen hasznosithaté
[tantervelméleti értelmezés) és igy tovabb.

Az 4ltalanos itélet érvényességi kirének megal-
Japitasa gy toriténik, hogy — fokozatusan bévitve
a kort — szdmba vessziik mindazokat az egyedi
ftéleteket, amelyek logikai alanya -az 4ltalinos fté-
let logikai alanyanak korébe tartozik, azaz Ossze-
‘geziink, A jelszé tartalmdénak kifejtése viszont a
-lehetséges jelentések korének korldtozdsdt, a jelszé
tobb lehetséges jelentése kdziil az adott helyzetben
‘érvényesnek a kiemelését jelenti.
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Megjegyezziik, hogy a jelszdk tobbértelmiiségé-
nek ilyen korlatozds 4altal torténd megsziintetése a
jelszét még korantsem teszi pontossi. Példakent az
elébbi jelszéhoz tériink vissza. Metodikai értelme-
zése gyakorlati munkdnknak ad elvi szemponto-
kat. De sem a megszilarditandé ismeretek Lkorét
nem szabja meg, sem a megsziliarditis médszereire
vonatkozéan nem ad utasitisokat, sem a megszi-
larditas kivant fokdrél nem vilagosit {5l. Tanterv-
elmeéleti magyarézata ugyanigy: elvi szempontot ad
a hagyomanyos iskolal tananyag atdslgozasdhoz.
De nem utal sem az dtdolgozds mértékére (csak
tantervbivitésre gondoljunk vagy a tanterv moédo-
sitisira, esetleg gydkeres atdolgozisara), sem az
idtdolgozds konkrét szempontjaira (a nyijtando is-
meret a hétkdznapi gyakorlat mely szférdjaban le-
gyven haszndlhatd, a készség, jartassag vagy csak
az ismeret fokdn alljon-e, melyik tudasanyag mi-
lyen fokon stb.).

Nem feledhetjiik el a jelszavak analizalidsa fo-
lyaman azt a tényt sem, hogy a hasznilatban levd
pedagogiai jelszokhoz rendszerint Altalinosan elfo-
gadott, a pedagodgiai kiztudatba Atment magyara-
zat fizfdik. Amennyiben a jelszéknak mégiscsak
van informacics értékiik, akkor a hozzdjuk kaotddd
magyarazatok révén van. A ,Tegylik az iskoldt a
gyermek madsodik otthonava!” jelszé példaul 5l-
idézi az osztdlytermek dekorildsara vonatkozd
szabvanymagyarizatot, s ily mdédon kézol — mond-
juk egy igazgatéi munkatervben — az iskola esz-
tétikai nevelési foladataira vonatkozdé informaciot.

Az itélet és a jelszé megklilénbdztetésébsl fon-
tos kivetkeztetés adédik a nevelésfilozdfiai rend-
szerek vizsgdlatara vonatkozélag is. Egy szildardan
tblépitett, azaz szigoruan végiggondolt és kidvetke-
zetesen kidolgozott nevelésfilozdfiai rendszer struk-
tardja a kdvetkezietésre emlékeztet. Kiindulopont-
ja egy — a szerzd filozéfiai meggydzidésebsl ko-
vetkezd —~ altaldnos itélet, amelyb6l — a deduk-
tiv kvetkeztetés mintdjara a részleges és egyedi
itéletek sorozata vezethetd le (Klaus 1963, 38).

Az analitikusok szerint azonban ez csak latszat.
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A gyakorlatban élé és haté nevelésfilozdfial rend-
szerek altalaban nem ugy jénnek létre, ahogyan
eldadasra keriilnek. A nevelésfilozofiai rendszer ki-

jelentései — mint ezt az analitikusok a jelszd ti-
pusi kijelentések elemzése soran bizonyitani té-
rekszenek — csak formailag tlinnek itéleteknek.

Valojiban nem azok, hanem jelszd tipusu kijelen-
tések, Vagyis: a hagyomdnyos mddon Lidolgozott
nevelésfilozéfiai rendszerek dltaldban nem mdsok,
mint jelszé tipusu kijelentésekbdl (és ezek értel-
mezéséhbl}) megszerkesztett gondolati épitmeények.
»BEbben az értelemben — irja Komisar (1962, 2086)
— a nevelésfilozéfia szd szerint jelszdk rendszere.”

Hogyan épiilhetnek rendszerré a jelszo tipusa ki-
jelentések? Nem a deduktiv kdvetkeztetés mintd-
jara; az egyes jelszavak egymassal nem olyan vi-
szonyban 4allnak, mint az altaldnos, részleges és
egyedi itéletek. Valamely jeilszd tipusi kijelentés
funkcidja a rendszerben nem az, hogyv beldle (j
itélet legyen levonhatd, hanem hogy mas és mds
oldalrol, mas és mas hangsilyozasban foglalja 6sz-
sze a szerzd pedagdgiai alapmegeydzodését. A ne-
velésfilozdfiai rendszerekbe illeszkedd kijelentések
— e szerint az analitikus f6lfogds szerint — nem a
lancszemekhez hasonlitanak, hanem egy halo sze-
meihez, amelyek a halo tartalmat mas és mas ol-
dalrol dlelik koril.

Valamely nevelésfilozdfiai rendszer igazi megér-
téséhez tehat — az analitikusok véleménye szerint
— csak az vezet el, ha kijelentéseit ebbdl a szem-
pontbdl vetjiik vizsgalat al4d. Nem szabad 6sszeté-
veszteniink a rendszer [olépitésében a jelszé tipusa
kijelentéseket a valdadi itéletekksl. Ha egy nevelés-
filozofiai rendszer kijelentésai jelszéknak mindsil-
nek, nem logikai kovetkezetesség vagy kovetke-
zetlenség szempontjabol kell Gket és az altaluk al-
kotott rendszert vizsgdlnunk; s nem is azon kell
faradozmunk, miképpen igazolhatdé e kijelentések
pedagogiai tartalma a tarstudemanyok kutatasi
modszereivel. A jelszék analizise soran ehelyett
sokkal inkdbb azt az alapmeggydzidést kell keres-
nitnk, amely a szoban forgd nevelésfiloz6fiai rend-
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szerben' “rejlik, kiépitését vezette, - jelszavainak,-
e€g6sz jelszérendszerének mintegy a |, toltete” (Ko~
misar 1962, 264-—207). -

Mi torténik-akkor, ha a jelszavak mogil a peda-
gégiai kérillmények vdltozdsa, a tdrténeimi hely-
zet aldkuldsa révén eltinnek az egykor koztudat-
ban. volt szabvinymagyaradzatok? Hogyan élik il
a nevelésfilozdfiai irdnyzatok hanyatlisat.a tartal-
mukra frapp4ns formdaban utalé jelszok? Az anali-
tikusok valasza erre a kdvetkezd. Egy-egy mozga-
lom. jelszavai, ha a mozgalom hanyatlik, rendsze-
vint pedagdgiatsrténeti relikvidkld wvéltoznak. Al-
taldban kétféle sors var rajulk:

-a) Az utékor - jelszé tipusokat félreismerve —
mind gyakrabbgn ftéletként értelmezi (azaz tehat
sz6 szerint magyardzza) Sket. Ha a szé szerinti ma-
gyarazat nem vezet is nyilvanvald értelmetlenség-
hez — bir egyes jelszavaknél bizonyosan odave-.
get —, a jelszivdk ilyen magyardzata mindenkép-
pen elvéti azt az informdaciét, amelyet a jelszd ere-
deti beszédhelyzetben kizvetitett; a tudoményos
terminus technicusszd alakitdsdnak ez az utja te-
hat téves {Scheffler 1960, 38-—41).

b) Egy-epgy pedagégiai rendszer resz;elszavalt —
az bsszefoglalé 6 jelszavak elavuldsdval pArhuzamo-
san — mind gyakrabban metodikai utasitisokként
ertelmezik. Példa erre a projektmddszer elterjedése.
Dewey nevelésfiloziéfiai rendszerében a projektméd-
szerrel kapesolatos kijelenfések szoros dsszefiiggés-
ben Alltak ismeretelmeleti nézeteivel; annyira, hogy
a projektekkel kapcsolatos (jelszd tipusa) kijelen-
tései ezt az alapvet( ismeretelméleti &ll4spontjat
tikriztek. Kilpatrick esetében’ a projekiekkel kap-
csolatos jelszé tipusu kijelentések a ,tapasztalat”
fogalméinak egy 1j értelmezését takartik. Ez az el-
méleti rendszet napjainkban bomléban van; a jel-
sz6k mogitti gondolati tbltetre 4dltaléban csak ape-
dagégiatirténészek . kivincsiak, A projektekkel
kapesolatos: jelsz6kat -azonban mér rendszerdsen
moédszertani utasitdsként é&rtelmezik, alkalmazzik a
gyakorlatban; a jelszékat szirél szora értelmezve
vetik ald -kisérletj vizsgilatcknak stb. ,Ez az a
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wzint, amelyen a pedagégiai haladasrél . beszélhe-
tink” — jegyzi meg Komisar (1962, 212) a neve-
lésfilozofiai jelszok kisérleti kutatésardl és gya-
korlati alkalmazisirol. Végeredményben egy-egy
jelszé tipusi kijelentés e pedagdgiatdorténeti ut-
jénak végigkisérésére is vallalkozik a terminologiat
elemzd szakember,

3.3 PEDAGOGIAL MEGHATAROZASOK

A pedagégjéba.n eléfordulé meghatdrozasckat ——
stmktﬂré.juk vizsgélata alapaé.n — a kivetkez] cso-
partokba sorolhatjuk:

a) Megszorité meghatdrozdis. Az 1lyen meghaté-
rozisrél Scheffler (1960, 11—35) szerint akkor be-
szélhetlink, ha pusztdn az a célunk, hogy egy szo
jelentéskorét korldtozzuk, é&s igy . Allapitsuk meg
szerepét egy adott szovegben. Bizonyos mellékne-
veket (, kizepes”, ',,Jé” stb.) példdul egy pedagé-
glai sz5vegben arra hasznilunk f£5l, hogy veliikk a
tanulék eldmeretelét mindsitsiik. Ezt csak dgy te-
hetjiik meg, hogy tdmaszkodunk egy mar ecleve
meghozott megszoritd meghatérozisra, amely ki-
mondja, hogy ilyen Osszeftiggésben mit jelent a
236" ( kozepes”, ,jeles” stb) szé. (Példaul: Oszta-
lyozdsi rendszerinkben ,jeles”, ,ié”, ,kozepes”,
welégséges” és ,elégtelen” az érdemjegyfokozatok
neve.)

A megszorité meghatirozis irédnya éppen fordi-
tottja a klasszikus meghatirozasnak. Péiddul a
rendtartdst idézziik: ,»Jo« az az érdemjegy, ame-
lyvet a tantervi kovetelménycknek a kiijelslt tan-
anyagban kevés hibaval eleget tev{ tanuldé kap.”
A hagyoményos meghatdrozis sordn megadjuk a
meghatdrozdsra viré fogalom 1un. nemfogalmat,
majd pedig Un. faji sajétosslgait.. A klasszikus
meghatérozis az egyes fogalomtél a fogalmak rend-
szere fel& mozog.

A megszorito meghatérozés éppen. ellenkezﬁ ird-
nyt. Példaul: Osztilyozasi rendszerunkben a
tanteer kovetelményeknek a kijeldlt tananyagban

-
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kevés hibdval eleget tevd tanulé érdemjegye a
»jOs.”

A megszorite meghat&imzasban a ,,jo” mellék-
név szerepel, (amely itt mar f6névvé viltozott). A
gyakorlatilag végtelen szdmu jelzds szerkezet ko-
ziil, amelyeket a magyar nyelvben a ,;jo”’ mellék-
névvel és kiloénbdzé f6nevekkel szerkeszthetiink
(,,j6 leves”, ,j6 barat”), az adott pedagodgiai szo-
veglisszefliggésben csupan egyet itéliink hasznal-
hatonak: ,,j6 érdemjegy”. Ezt a megszoritast ko-
zjljilk a meghatdrozdsban. Vagyis: a megszorits
meghatirozis tulajdonképpeni haszna gyakorlati.
Uj elnevezések bevezetését szolgdlja egy adotf szi-
vegbe, hogy kijelentéseink rovidebbek és ponto-
sabbak lehessenek.

Honnan vessziilk az 1j fogalmakat? Eszerint a
megszoritd meghatarozasnak két fajtdja kiilonbdz-
tetheté meg. Ha az uj fogalom bizonyos kordbbi
jelentéskdrrel rendelkezik, amelyet részlegesen f8l-
haszndlni szdndékozunk, akkor a megszority meg-
hatdrozis célja ezt a jelentéskiirt az adott szakszd-
veg igényeihez mérten sziikiteni, Az érdemjegyek
elnevezése erre volt példa. Ezt a meghatdrozast ne-
vezhet]uk Scheffler nyoman ,nem kigondolt meg-
szorité meghatarozdsnak”; ugyanis az 4j fogalom
jelentéskorét nem most talaltuk ki, hanem egyéb
osszefiipgésekbf] alkalmaziuk. Ha a bevezetendd
fogalom nem rendelkezik félhaszndlhatd jelentés-
kérrel, akkor a megszorité meghatdrozids foladata
uj jelentéskdrt adni neki: ,,Osztdlyozési rendsze-
riilnkben a tantervi kdvetelményeknek a kijelGlt
tananyagban kevés hibdval eleget tevd tanuld ér-
demjegye négyes.”

Itt-sem tortént meg -a--jelentéskor felfdrasa, csu-
pan megszabdsa. A ,négyes” jeldlést pedagdgiai
szovegbsszefliggésbe  vezettiik be, ahol nem
mennyiséget stb. jelsl, hanem tudédssziniet, Ezt a
valtoztatast jelentjiik be olyan megszorité megha-
tarpzas formijdban, amelynek Scheffler a , kigomn-
dolt megszoritd meghatirozds” nevet adja.

A megszorité meghatdrozds elemzésére vonatko-
zolag az analitikusok a kivetkezd megdllapitdst te-

-
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szik. E meghatdrozistipus birdlatakor nem a szd-
‘ban forgd fogalom jelentéskorének foltarasibdl kell
kiindulni — hiszen éppen maga a megszorité meg-
hatdrozas hivatott egy dj terminus értelmét vagy
egy terminus 1j tartalmat megszabni. Ehelyett in-
kabb a megszoritd meghatirozas ,,mozgaséinak ira-
‘nyat”, a megszorité meghatarozas tipusat kell meg-

Iigyelni.
b) Lefr6 meghatdrozds. A leiré meghatirozas célja
— szemben a megszorité tipussal —, hogy leirja

egy adott szd jelentéskorét, mégpedig eredeti je-
lentésébdl kiindulva. A leiro meghatérozast igényld
kérdés: Mit jelent ez a kifejezés? E kérdésre a le-
iré definicié az adott kifejezés jelentéskirének le-
irdsdval valaszol, Példdul: , A doktrinaalkotis az
eredmények egyoldali elfadasat és az eredmények
egyoldali értékelését jelenti” (Scheffler 1960, 16)

A leiré meghatirozas oly mdédon igazolhaté vagy

cifolhaté, hogy a vizsgalt szénak a meghatarozas-
ban ajinlott jelentéskirével szemben szbvegissze-
fiiggés &s nyelvhasznalat elemzése alapjan mas je-
lentéskort probalunk Allitani,
. €} Programatikus meghatdrozds. Scheifler (19680,
24), szerint ebbe a czoportba sorolandé az Osszes
olyan kijelentés, amelynek célja ,,az ismert termi-
nust 1ij médon hasznélni, hogy igy az ismert ter-
minussal dsszeszévddétt gyakorlatban is dj utakat
nyissunk”. Scheffler példajaval: ,Ez a munka —
hivatds.” Ez a kijelentés olyan beszédhelyzetben,
amikor példiul arrél esik szd, hogy ,mindén hiva-
tés kiilonleges felelsséggel toltendd be”, arra hiv
til, ad programot, hogy a széban forgd munkat is
kiilénleges felelésségpel végezzék. (Innen a megha-
tarozasfajta neve.)

A programatikus meghatarozis valédi természe-
tét a megszorité és a leiré meghatdrozassal Ossze-
hasonlitva lehet féltarni. A programatikus megha-
tdrozds annyiban rokona a megszoritidsnak, hogy
mindkettdnek féladata valamely terminus 1ij jelen-
téskdrének a megszabasa anélkiil; hogy eldzd je-
lentéskirét follejtenék. Egy programatikus megha-
tarozésb6él példdul nem tinik ki a ,munka” je-
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lentéskore. A programatikus meghatirozis eltér
azonban a megszoritastél abban, hogy mindig a
nyelv kérén kivili dontésekre — etikal vagy er-
tékitéletekre — hiv fél. (A folhozott példaban:
Tehat szenteljiink ennek a munkanak is kiilénle-
ges figyelmet!”)

A programatikus meghatdrozas hasonlit a lei-
rasra is annyiban, hogy a puszta nyelvi megjelt-
lés problémdin talmutat, nem kizardlag a gyors,
kenyelmes és gazdasigos kifejezésmod a célja. De
kiilonbozik is a leirastsl. A leiré meghatarozds
célia ugyanis az, hogy egy szd jelentéskorét leirja,
nyelvi hasznalatbél kiindulva. A programatikus
meghatdrozds szdndéka wviszont az, hogy eldontse
bizonyos konkrét, gyakorlati eljérdasmodok alkal-
mazhatésdgdt egy széban forgd fogalommal kap-
csalatban,

Hogyan hasznositjak a meghatarozas tipusairél
és szerkezetérdl elmondottakat az analitikusok va-
lamely széveg elemzése sordn? '

Méar az eddigiekben utaltunk az egyes megha-
tarozastipusok elemzésének szempontjaira. Az el-
jaras kezdete, hogy az adott pedagogiai kijelentés-
r3l megallapithatjak, definicidnak vagy més kije-
lentésnek mindsiil-e, s eszerint értékelik: mi 1jat
mondhat egy vizsgalandd kifejezésrdl az a megha-
tarozastipus, amelyben az illetd szé szerepel?

Csakhogy azok kozt a kijelentédsek kozt, ame-
lyek az analitikus vizsgdlat sordn definicidnak mi-
ndsilnek, csak kevés olyan meghatdrozds van,
amely a {6nti tipusokba egyértelmden besorolhaté.
Egyik nagvobb, a masik kisebb mértékben hor-
dozza tdbbbfajta meghatarozds jellegzetességeit is.
Ezeknek a meghatarozasoknak az igazsigdat nem
lehet tehiat mechanikusan megillapitani dgy, hogy
vagy az egyik, vagy a madasik tipusba soroljuk oket,
s az{an ennek kritériumai alapjan itéliink. Az ilyen
vegyes definiciok esetében figyelniink kell a szdba
johetd wvalamennyi meghatirozasfajta kritériumaira.
Ehhez viszont az analitikusnak ismernie kell, me-
lyek azok a definiciGtipusok, amelyek eleve kizdr-
itk egymdst; vagyis annak lehetdségét, hogy egy
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kijelentés milyen két (vagy tobb) definiciotipusba
tartozhat egyidejiileg.

A megszoritds és a leiras eleve kizarjak egy-
mast. A megszoritas ugyanis megszabja vagy meg-
teremti egy bizonyos kifejezés jelentéskorét, a le-
iré meghatdrozas foladata azonban egy adott je-
lentéskor foltérképezése.

A megszoritas — ennek dgynevezett ,nem kita-
1alt” formija — és a programatikus meghatirozas
kdzos sajatsagokat mutat. A .nem kitaldlt meg-
szoritis” ugyanis a szdveghe bevezetendd uj kife-
jezés eredeti jelentéskorét szoritja meg. A progra-
matikus meghatirozas hasonldképpen egy adott ki-
fejezés jelentéskorére vonatkozd modositast java-
sol. Az tehat el6fordulhat, hogy valamely pedagé-
gial kijelentés egyszerre mindsil megszorito és
programatikus difiniciénak. Scheffler (1360, 23—24)
az amerikai szakirodalombdl erre példaként a ,tan-
tervi anyag” kifejezés meghatarozdasat hozza f6l
Néhiny amerikai pedagégus szerint a tantervi
anyag nem mads, mint ,.az egyes tanuldk iskolai
hatdsra keletkezd tapasztalatainak 6sszessége”. Bz
nem leiré meghatirozas, hiszen nem a ,tantervi
anyag” kifejezés jelentéslkérét kivanja meghata-
rozni kiilonbtzd beszédszituaciok elemzése révén.
Sokkal inkdbb a fanulék iskolai hatisra keletkezd
tapasztalatainak oOsszességére alkalmaz 1j megie-
16lést, amikor ezt ,tantervi anyagnak” nevezi.
Ugyvanakkor e megjelélésben program is van. Az
ti., hogy az iskoldnak a tantervi anyag Gsszeallita-
sakor elsddlegesen a tanulok tapasztalataira kell
figyelemme] lennie. Ez a (tipikusan pragmatikus
pedagdgiai) kijelentés ilyenformin egyszerre mi-
nosiil megszoritd és programatikus meghatarozas-
nak.

Hasonléan egyezd pontok mutathatok ki a leird
€s a programatikus meghatarozashan. A programa-
tikus meghatirozas 4j vonassal egésziti ki a leirds
altal foltart jelentéskért. Mig a leirds egy kifejezés
helyes haszndlatdt kutatja, a programatikus meg-
hatdrozas megtoldja ezt az illeté kifejezés haszna-
latira vonatkozd gyakorlati kévetkezményekkel.
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Scheffler a font elemzeit példst folyiatva a két.
meghatirozastipus egybeesését a kovetkeziképpen.
szemlélteti (1960, 26—27):

Tegyiik f&l, hogy a ,tantervi anyag” fonti meg-
hatdrozdsaval valaki nem ért egyet. A megszorito
meghatarozisban hidba akarma kimutatni a ,tan-
tervi anyag” kifejezés helytelen voltat. Hiszen lat-
tuk, a megszoritds éppen Uj jelentéskort szab a ki-
fejezésnek, Megteheti azonban, hogy a ,tanfervi
anyag” ilyen haszilatival szembeillit egy masik
hasznilati médot, amelyet a kifejezés koznapi
alkalmaziasmédjanak elemzése sordn tart f6lL
Megallapithatja példdul, hogy ,tantervi anyagon”
az iskola Altal nyijtandd ismeretek, kialakitandéd
jartassdgok és készségek rendszerét értjik. Ez a
meghatirozas lelrd, mivel a . tantervi anyag”
kifejezés jelentéskdrét tarja {61 az Altalénos
nyelvhaszndlatbol kiindulva. 1Jgyanakkor az is-
meretek, jartassigok és készségek e rendszerét
besorolja az iskola irdnyitdsa ala; hiszen kijelenti,
hogy az iskola irdnyité szerepe és feleldssége a
tantervi anyagra” is érvényes. Ezzel egyuttal olyan
cselekvés programjat adja, amelyet az iskoldnak
kell végrehajtania a ,tantervi anyaggal” kapcso-
latban (pl. felelésen kell 8sszeillitania, rendszere-
sen ellendriznie wvégrehajtdsat). Ezittal tehit a
programatikus meghatiarozis a leifrassal fonddott
Bssze,

34 PEDAGOGIAI FOGALMAK

Napjainkban az analitikusok érdekldédése foko-
zott figyelemme! fordul a fogalomelemzés felé, s
az elemzés mas eljarisait tébbé-kevésbé csak kise-
gité mdbdszerként hasznaljdk. A pedagdgiat foga-
lomelemzés segitségével dolgozzdk ki egy-egy kulcs-
fogalom jelentéskirét, készitik eld a pedagégia
alapvetd fogalmait, kifejezéseit a kisérleti vizsgi-
latokra, épitik be a tarstudominyok eredményeit
a pedagégia rendszerébe, Szoros rokonsigban 4ll a
kijelentések elemzésével, s voltaképpen a lefrd
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meghatidrozisok problematikijabdél alakult ki a fo-
-galomelemaés médszere.

Scheffler (1966, 7—11) szerint a leggyakrabban
hasznilt elemzési eljarisok a kovetkezok: struktu-
ralis, rekonstrukcids, szovegisszefliggéses, szeman-
tikus é&s explikativ, Mindketten hangsilyozzdk,
hogy e médszereket csak a lefrds kedveért kiilo-
nitik igy el, mert tisztdn &Maldban egyik sem for-
dul elé. Hogy az elemzd szakember adott esetben
melyik tipust alkalmazza, a szdoban forgo fogalom-
t6l, elemzése célzatatol &s filozdfial iskolizottsaga-
tél fiigg.

a) A strukturdlis elemzés az itéletek és az ezek-
bl sz6tt kivetkeztetések, illetve bizonyitdsok szer-
kezetét tirja fol, hogy az alapjukul szolgalé fogal-
makig eljuthasson. Mgdszere altaldban formélis lo-
gikai, tendenciija elsGsorban kritikus. A megcafolt
kovetkeztetések, érvek, hibasnak mondott fogalom-
hasznilat helyére odakivankozik a helyes; ezt azon-
ban a strukturalis elemzés nem keresi, nem tarja
fol.

D) A rekonstrukcids analizis a helyes érvelés, a
fogalmak helyes alkalmazdsinak szabdlyait ipar-
kodik félderiteni és alkalmazni, A strukturdlis
elemzés — mint lattuk — az érvelés hamissdganak
kimutatisira torekszik. Nyilvdnvals, hogy a két
elemzéstipust egymaist kiegeszitve lehet csak haté-
konyan hasznalni. (Minthogy mindkét elemzési for-
ma elsSdleges célja nem annyira a fogalmak, mint
inkabb az itéletekkel végezhetd miveletek vizsga-
lata, részletes ismertetésiikrdl ehelyiitt eltekin-
tiink.)

¢} Az explikativ mddszer a fogalmak tartalma-
nak és terjedelmének formalis logikai foltdrasat
végz el. Gyakran a fogalom nevének eredetébdl
indulnak ki, s igy allapitjdk meg az illet6é fogalom
tartalmi-terjedelmi koérét (lasd pl. Perry 1966). E
médszerek alkalmazisa gyakori a fogalomelemzés
teriiletén; minthogy azonban a formilis logika is-
mert fogalomfoltardsi dtjait koveti, a ,filozéfiai
analizis” technikajérél nem mond 1jat, részieteseb-
ben ezt az eljardst sem szikséges bemutatnom.
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mast bizonyos mértékig ugyancsak kiegészitd
maddszercsoportrdl kell- megemlékezniink. A &
mantikai elemzés” célja, hogy a vizsgalt terminu—i]
sok helyét és szerepét allapitsa meg a hétkdznapi;
nyelvhasznilatban, s- ebbdl vonjon le kivetkezte-
tést a fogalom jelentéskorére és helyes szalknyelvi
haszndlatara. Az ugynevezett ,szbvegisszefliggéses
elemzés” a kérdéses fogalmat specidlis szaknyelvi
szitudcioba 4llitja, és a beszédhelyzetben betdltstt
szerepébsl von le kovetkeztetéseket az illeté foga-
lom tartalmira vonatkozolag. A két eljarasfajta
kozstt lathatolag alapveté kiilonbség nines; vég-
eredményben egymas fokozatai, amint az analizis
mind mélyebben hatol be a vizsgilt kifejezés tar-
talmiba. Minthogy e két eljdrasfajta mutat leg-
tébbet az analitikus mozgalom technikijabdl, az
aldbbiakban e két modszert-vizsgalom kissé rész-
letesebben.

Hogyan kbzeliti meg a szemantikai analizis a
tisztdzands fogalmat? Mindenekel6it megallapitja,
milyen osszefliggésben szoktuk az adott szot hasz-
nalni. O’Connor (1958, 74—768) példaul az ,elmé-
let” fogalméit akarvédn féltdrni, a sz6 négy hasznd-
latdt vonja el a beszélt nyelvbdl: a) tsszefliggd (fi-
lozdfial) rendszer (pl. ismeretelmélet, értékelmé-
let); b) a gyakorlatbél elvont elvak rendszere (pl.
szimelmélet); c) a’ gyakorlattal ellentétes értelmd
kategdria, amely meghatdrozza, -ellendrzi a gya-
korlatot (pl. az esztergalas elmélete); d) kisérlete-
sen igazolandé hipotézisrendszer (pl. kvantumel-
mélet), Peters (1958, 112) a jellem fogalmanak meg-
hatdrozdsat a kovetkezdképpen kezdi: ,,...a wjel-
lem« bizonytalan tartalmu fogalom. Mert beszélhe-
tink emberi jellemrdl 4ltalaban, beszélhetiink egy
bizonyos jellemtipusba tartozd emberrdl, &s beszél-
hetiink a »jellemes« emberrdl.”

A szemantikai analizis fogalomfioltérdsi mddia
tehdt az, hogy a fogelmat a szdhaszndlat feldl ki-
séreljiilk megkézeliteni. A szemantikai analizis leg-
nagyobb kérdése azonban: Honnan tudom, hogy
mar minden alkalmazdsi lehetdséget kimeritet-

d) Szemantikai analizis. Végiil még két — egE
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in-¢? Nem maradt-e olyan beszédhelyzet, amely-
g vizsgdlt szot elfnulasztottam beilleszteni, .s
ezzel a tartalmit alkotd fogalom lényeges dsszete-
vije keriilte el a figyelmemet?

E‘:) Szidvegisszefiiggéses | analizis. A szemantikat
mnalizis -fonti problémijat kivanja kiklszé#bolni az
1 szivegisszefliggéses - fogalomelemzés. Ez az
alemzési modszer egyuttal bizonyos aktivabb hoz-
bea4llast is jelent az elemzés targyihoz Nem elég-
szl meg ugyanis azzal, amit a hétkdznapi nyelv-
‘haszndlat spontin ny(jtani képes, hanem maga
 manipulal a nyelvvel: U meg Uj — a fogalomra
‘legjellemz8bbnek tartoft — beszédszituicidkat te-
remt, 5 megvizsgalja, hogyan viselkedik a kutatott
gzd a sajat specidlis kornyezetében., Mindebbél
| megkisérelt kovetkeztetni magira a fogalomra.
1 Ahogyan Komisar (1962a, 25) a ,sziikséglet” elem-
tzése kapcesan elljaroban megjiegyzi: ,,Valamely ki~
“fejezés haszndlata tisztazdsinak eredményes utja
‘azoknak a »kihivasoknak+« a tanulményozdisa, ame-
lyeket a kifejezéssel szerkesztett allitisokkal szem-
ben tehetiink ... Ossze fogok gydjteni veliik szem-
beén néhiny olyan fontosabb ellenvetést, amelyek
-joggal tehetSk meg a ~szilksége van X-re« kije-
lentésbdl készitett Allitdsokkal szemben. E kihivd-
sokbol &5 a rajuk adott vilaszokbol lehetdvé va-
lik majd a wsziikSéglet« szd hasznidlatdnak néhany
kritériumdra kovetkeztetni.”

Mindez a gyakorlatban a kovetkezdképpen tér-
ténhik:

Ahhoz, hogy példdul a ,tanitds” szd alkalmazi-
sanak néhany lényeges vonasat megjegyezhessiik,
sajitossagainak megfeleld beszédszituaciét kell te-
remteni, azaz ki kell prébilni, hogy kiilénféle pe-
dagogiai oOsszefiiggésekben hogyan viselkedik e
szb. 'A ,tanitds” sz6 haszndlatiban folyamatossig
és befejezettség kiilonbéztethetd meg, Mis, ha azt
‘mondom: Megtanitottam Pistdt Gszni, mintha igy
nyilatkozom: Eppen azzal vagyok elfoglalva, hogy
Pistat dszni tanitom.

A tanitis" tevékenységét jelentd szd; olyan te-
vékenységet, amit valaki csindl. Példiul: Jénos ta-
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nitja Kovacsot, hogyan kezelje az elektromos fi-
részt. Azaz a tanitds olyan tevékenység, amelynek
mindig van alanya (nem spontdn tevékenység te-
hat).

Abbdél, hogy ,tanitdssal vagyok elfoglalva”, ,ta-
nitassal foglalkozom”, ,tanitok”, kdvetkezik, hogy
a ,tanitas” szé céltudatos cselekvést jelent. Van
ugyanis olyasmi, amely veliink térténik, amelynek
nem mi vagyunk a cselekvd alanya, péld4ul: hu-
szonkilenc éves lettem. Van tevékenység, amit ha-
tarozott céllal végzink, csak éppen nem céltudato-
san, példaul lélegziink. A ,tanftis” azoknak a te-
vékenységeknek a tag csoportjiba sorolhatd, ame-
lyeket azért hajtunk végre, hogy &ltaluk valamely
célt érjiink el.

Mint minden cselekvésnek, a tanitdsnak is van
,idédimenzidja”: az idében fut le. De hogvan he-
lyezkedik el az idében? Semmiképpen sem mozza-
natos cselekvés. Mert ha megtanftottan olvasni
Palit, és megkérdik, hogy mikor, nem mondhatom:
tegnap, pontban negyed négykor, sem elSbb, sem
utébb. A helyes vAlasz csak ilyenformin hangoz-
hat: az 1970—T1-es tanévben. Ez a valasz azonban
méaris utal arra, hogy a tan{tas bizonyos id8in-
tervallumban helyezkedik el. Ez egyébként még
nyilvanvalobba valik, ha igy teszik {6l a kérdést:
Mennyi id& alatt sikeriilt olvasni megtanitani Pa-
lit? Erre ugyanis nyilvdn ilyenforman felelek: egy
év (fél év, harom hénap sth.) alatt,

A tanitds” maésfeldl mégisesak szakaszos cse-
lekvés, Mert ha az elobbi kérdésre igy vdlaszolok:
egy &v leforgdsa alatt sikeriilt megtanitanom ol-
vasni Palit -—— akkor ez nyilvidnvaldan nem azt je-
lenti, hogy ez idé alatt &jjel-nappal tanitvanyom-
mal foglalkoztam. ‘Sokkal inkdbb gy értjiik, hogy
pl. heti 6t olvasdsérin, Sajatos fesziiltség van te-
hat a ,tanitds” fogalmanak id8beli elhelyezkedé-
sében: egyfeldl nyilvinvaldéan hosszan tarté fo-
lyamat, masfelsl viszont szakaszos tevékenység., A
~tanitds” szo magaban foglalja tehat, hogy az 4l-
tala jeldlt cselekvés az idSben fut le, de mintegy
»10ketekben; azaz Oonmagukban zart intervallu-
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mok alakjaban, amelyeknek Osszef(zddése adja az
oktatd tevékenység folyamatjellegst. Igy kovetke-
zik a ,tanitisi 6ra” fogalma a ,tanitas” {ogalma-
nak idébeli elhelyezkedésébol.

Ezt a gondolatmenetet Schefflertdl (1960, -60—64)
idéztem. Nem azért, mintha minden vonatkozasi-
val egyetértenék, hanem demonstracids célbol. A
tovibbiakban tehit nem tartom idladatomnak e
gondolatmenetet vitatni, pusztin mint illusztraciéra
szeret®ék még hivatkozni ri. Megjegyzem azonban,
hogy ez a vizsgalodasi mdédszer, bairmennyire szo-
katlan is, bizonyos aspektusbodl szemlélve nem nél-
kiildzi a gyakorlati hasznossagot. Igaz vgyan, hogy
magara a tanitdsra vonatkozdlag Gj ismereteket
igy nem nyerhetiink; viszont a filozofiai analizis
nem is tekinti ezt foladatdnak. Szamara csupan a
terminolégia kialakitdsa a cél. S hogy a szd tar-
talmanak ilyenféle tisztdzdsa bizonyos szempont-
bol eldsegitheti a kisérleti vizsgilatok alkalmaza-
sat, arra nézve vb, a ,tanitis” {onti értelmezésé-
vel a korszerd szocidlpszicholdégiai meggondoldso-
kat (Hiebsch, Vorwerg 1967, 194—208).

Ezt az elemzési médot nyelvi-modellalidsnak ne-
vezhetjilk, A sz8vegdsszefiigpéses analizis az 4l-
tala megszerkesztett mondatokat tekinti a pedagd-
giai valosdg modelljének. Meggy6zddése ugyanis,
hogy a nyelvben hasznalt kijelentések a valdsip
maisai, ,leképezései”,

Eszrevehetjlik: ez az elemzési méd amellett,
hogy modellilé tevékenységével tudatosan ki akar-
ja rekeszteni a szemantikai analizis esetlegességeit,
egyuttal mélyebb és Atfagdbb elemzésre tor. Csok-
hogy dtugorja azt a problémdi: mennyire adekwvd-
tak a nyelvi jelek egy-egy fogalom lartalmdval és
terjedelmével. Ez a szovegbsszefilggésas analizis je-
lentéstani és ismeretelméleti nehézsége, amelyre
valamivel bdvebben a kovetkezlkben szeretnék ki-
1érni.
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35 A NYELVELEMZES LEHETOSEGEI
'ES KORLATAJ A MARXISTA
- PEDAGOGIABAN

A fontiekben vizlatosan attekintettiink néhany
analitikus technik4t és alkalmazisi modjat. Mind-
egyik technika leirasara mar csak terjedelmi okok-
b6l sem térhettem ki. Jelen attzkintésnek azonban
talan nem is sziikséges teljességre torekednie. Az
a néhany szemelvény ugyanis, amelyet az saliti-
kusok mddszereirdl bemuatattunk, alapot nyijt
egy-két kritikai észrevételre. Az analitikus techni-
kak tizetes birdlata persze tuillépné az sszehason-
litd pedagdgial tanulmany kereteit, E kritikai meg-
jegyzések célja az analitikus technika helyének és
korlatainak keresése egy marxista pedagogiai kon-
cepcidban.

Az analitikus nevelésfilozofysok torekvése az,
hogy a filozéfiai munkiban ,,1j hangnemet” iisse-
nek. meg; ezen foként az értends, hogy a hagyo-
minyos spekulativ magyardzatokkal szemben az
egzakt megoldasokat keresik. Kutatva a nyelv szer-
kezetét, olyan modszereket keresnek, amelyek eg-
zaktsdghan a természettudominyok maodszercihez
mérhetfk; s minden tudomdanyra vonatkozdlag ér-
vényesek, mert a tudomanyos ismeretek megszer-
zését és kifejezhetdségét kutatjak., _

Lattuk: a neveléstudomanyi terminoldgia nyelvi-
logikai megvildgitdsa tudominyunk esetében 1é-
nyegesen tibb, mint pihentetd -jaték, és sziilsé-
gessége szorosan Osszefiigg ‘a pedagdgiai tarstudo-
ményck eredményeinek interpretilhatosagaval  Ha
ebb6l a szempontbdl koézelitjiik meg az analitiku-
sok nyelvi-logikai elemzéseit, nem tagadhatd meg
t6lilk az egzakt munkanak kijdrd elismerés. A hét-
kiémmnapt és szakmai nyelv logikai struktarajinak
foltdrasaban, #s ilyenforman a szakkifejezések. he-
lyes és pontos értelmezéséhben az Altaluk kidolgo-
zott modszerek j6l bevalnak. A tirstudomanyok
fejlédésével parhuzamosan tehat az ilyen tipusd
elemz6 munka — ha nem is az egyvetlen problé-
méaja is tudomadnyunknak — kétségteleniil olyan
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foladat amelyet a hazai szakembereknek is eldbb-
utébb el kell végezniiik.

~a) Hadd utaljsk azonban egy olyan veszélyre,
amely az analitikusok elemz§ technikéjat sziinte-
lentil kiséri, mert elvileg nem zirhat$ ki — lega-
labbis a , filozdfial analizis” altal kindlt elvi meg-
alapozisa mellett nem. Ez a veszély — bdrmennyire
ellentétben all is ldtszdlag az elobb elmondottak-
kal — az elemzésekbe besziiremkeds§ dnkényesség.
Hadd vilagitsam meg ezt a kovetkezdkben egy-ket
példdn kissé részletesebben is!

A metaforikus kijelentések elemzése az analiti-
kusok szerint azért sziikséges, mert bizonyos kules-
kifejezések informéaciotartalma masként nem ,,ve-
‘heté”. De hol a biztositékunk arra, hogy a meta-
fora elemzésének ajanlott s itt bemutatott méd-
szerével az igazi informadcidt nyerjitkk? Nem. az-e
inkibb a helyzet, hogy.az elemzd szakemhber —
sajat ismereteinek megfeleléen — elméleteketl ma-
gyaraz bele a metafordkba? (Ez a veszély termé-
szetesen minden elemzésnél tébbé-kevésbé f6nnall)
Az Onkényesség elvi lehet8sége a metaforikus ki-
jelentések elemzésekor abbdl adddik, hogy az ana-
litikusok tsszecserélik a nyelvvizsgilat leird (szin-
kronikus) és torténeti (diekronikus) vonatkozdsat.
Ha egy jel informalo értékét vizsgaljuk, akkor ké-
zombés a jel kialakuldsidnak térténete. Ha viszont a
jel torténetét vizsgaljuk, akkor ezt a jelrendszerbél
kiemelve, mai inforthaciés értékére nem iigyelve
tessziik. Azaz a torténeti nyelvvizsgélat soran nem
7 jel informdcios értékére vonatkozdlag nyeriink
folvildgositast; a jel informAcids értékére- nem a
diakronikus vizsgélatnak kell rdmutatnia (Antal
1964, 22). Igaz ugyan, hogy a kiilonbozé stilisztikai
vizsgalatok hangsilyozzak pl. a koltéi metaforak
hasonlatanyaginak fiélbontdsat {amint ezt az ana-
lizis a pedagédgiai kifejezésakkel teszi). De ha ana-
lizislink ilyen stilisztikai vizsgdlodasokra hivatko-
zik, megfeledkezik arrol, hogy a pedag6gia — a
ritka kivételekisl eltekintve — nem maga teremti
metaforait, mint a koltéi nyelv. A pedagogiai szak-
nyelv a koznapi nyelvbél veszi 4t a metafordkat;
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a koznapi nyelvben pedig ezek mar megkivesed-
tek. A kiznapi nyelv metaforai tehat a diakro-
nikus nyelvvizsgalat sikjara tartoznak. Kullirtsr-
téneti érdekességet drulhainak el — akdr az un.
népi pedagoégiara vonatkozdlag is —, de a meta-
forékbél az azokat alkalmazok mnézeleire hkévet-
keztetni oz dnkényes belemagyardzis veszélyével
jérhat. :

Még nyilvdnvalébb az dnkényes magyardzet elvi
lehetbsége a nyelvi modelldlds folyematdban. Mon-
dottuk, hogy ennek az eljarasnak clvi problém4ja
a nyelv és a jeldlt dolog viszonyanak tisztazatlan-
saga. Ha a jelolt és a jeldld kapcsolatst nem tud--
juk egyértelmilien meghatdrozni, az énkényes ma-
gyarazat lehetGsége maris adott.

Az tUin. szemantikai analizis fogalommegkidzeli-
1ési modjihoz az elvi alapot az Altalinos nyelvé-
szeti jelentéselmélet szolgdltatja. Az 4ltaldnos
nyelvészet filismerése szerint a szdk jelek. Fdla-
datuk: adatkdzlés érzékszerveink szamara hozza-
férhetd anyagi valésdg (a hangok) utjan. A szénak
mint nyelvi jelnek a félépitése a kdvetkezs:

jelentés
! b
sz +é+ k I*‘,,szék”fogalom‘-*\ !‘l
forma (hang) tartalom valosag

A sz — mint minden jel — tehit jeltestbdl és
az 4ltala folidézendd tartalombol all, amely a koz-
nevek esetében rendszerint egy-egy fogalom. A fo-
galom pedig a valésag valamely jelenségének tlik-
riozédése a tudatban. A szd jelentése egy viszony:
a forma és a tartalom egységs, amelyben a szo
tartalma a fogalommal azonos,

A szemantikai analizis a szd szerkezei:enek ebbdl
a folismerésébdl indul ki, amikor a fogalmat a szd
formaja felsl kivdnja megkézeliteni. Ehhez a meg-
ktzelitéshez csak a jelentésfunkcié félhaszndlasan
keresztil vezet az ut. Ez annyit jelent, hogy tanul-
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'manyozni kell a sz6 jelentdsat. A sz6 a nyelv (azaz
-a beszédbdl kiszakitott absztrakeio) sikjan a szim-
“bélumok szerkezetének analdgiijara épil f6l. Az
altalanos nyelvészet azonban kimutatta, hogy a be-
széd (azaz a szd eredeti kornyezete) sikjan, a konk-
rét alkalmazas pillanatdban a nyelvi jel tartalma-
nak csak egy toredéke jelenik meg tudatunkban.
LAz a tdredéke, amely az adott Osszefiiggésbe ép-
pen beleillik. Ebbél az kovetkezik, hogy egyetlen
kiemelt szé tanulminyozisa 1tjan pem juthatunk
el egy vizsgilt fogalom teljes terjedelméig. Ahhoz,
hogy a fogalom teljes terjedelmét foltarjuk, ajra
meg ujra ,funkcionaltatni” kell mdas-mas beszéd-
helyzetben, ahol a szo tartalmdnak — azaz a fo-
galomnak — mas-mis toredéke érvényesil. E
fragmentumokbdl mozaikkép gyanant allithato
dssze az a teljes fogalom, amelyet mint tartalmat
a szo jelélni szandékozott.

A szemantikai analizis {6 problémadja azonban
— miint féntebb utaltunk mar r4 — az a kérdés:
Hogyar biztosithatd valamennyi lehetséges alkal-
mazis végigprobdlasa? A fogalomelemzéssel kap-
csolatos vitak rendszerint ugy indulnak. hogy va-
laki kétségbevonja egy eddig elfogadott fogalom-
értelmezés helyességét, és utal a fogalmat jelols
sz0 djabb alkalmazasi lehet8ségére. A szemantikai
analizishen jeleni6s szerepe van az elemzd szak-
ember szivegeket kivalasztd snkényének. Természe-
tesen nem vAdolhatd minden- elemzés Onkényes
félre- vagy belemagyarazassal (bir, természetesen
ilyen is van!) De erre a szempontra — a fogalom-
és szbvegelemzés marxista metodikajdnak mindig
tigyelnie kell.

b) Hangsilyoztuk, hogy a nyelvi-logikai elemzé
munkat fontosnak és sziikségesnek tartanank egy
marxista neveléstudomanyi keretben is: de csakis
mint semleges elemzd tevékenysaget, mint formalis
technikai munkat, amely kiegészitené a pedagogia
és tirstudomanyai kézt meagindult dialégust. Az
elemzd munka egy mésik veszélye — a fént bemu-
tatott dnkényen tilmendleg —, ha tébb szandé-
kozik lenni, mint ami; ha tehdt a nyelvi-logikai
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elemzést a valdsdg lényegi oOsszefilggéseit feltdro
mus eszkdzik helyett alkalmazzuk,

A szbvegosszefiiggéses analizissel Lkapcesolatban
emlitettilk a nyelvi meodellalast. Megallapitottuk,
hogy ennek az eljarasnak filozdfiai alapja is van:
az a meggysozadés, hogy a mondatok a valésdg mo-
delljét alkotjdk.

A modell ,a valé vilag valamely adott jelensé-
gének, dllapotdnak tsbbé-kevésbé hd masa” (Hor-
vath 1965). E megfelelés a jelenség és modellje ko-
zitt természetesen mindig csak bizonyos foki le-
het. Azt is mindig a vizsgalati szempontnak kel
meghataroznia, hogy ez a megfelelés milyen szem-
pontbol alljon fonn.

A modellalkotas ,olyan emberi tevékenység,
amely a valé vilag két vagy tobb jelensége kozitt
bizonyos vonatkozasban megfeleldséget dllapit meg.
illetve ilyen egymasnak megfeleld jelenségeket, ob-
jektumokat hoz létre”. (Horvath 19653) A modelal-
kotas célja olyan vizsgdlati helyzetet teremteni,
amelyben a jelenségek lényeges tulajdonsdgai ku-
tathatok. Ez lehetdové teszi, hogy a dolgok kozott
meghatarozott kapcsolat (aralégia) all f6nn. Az
analdgia dolgok, jelenségek, folyamatok vagy ezek
meghatarozott csoportjai kézott meglevd, illetdleg
létesithetd viszonylagos rokonsag, mepgegyezés.”
(Horvath 1965)

A modellalkotas azért fontos, mert a modell alap-
jan analogikus kovetkeztetéseket végezhetiink. Az
analogikus kovetkeztetés az indukcié kiulénleges
esete, amelyben a kovetkeztetés nem az egyestdl az
altalanos, hanem az egyestfl az epyes felé halad.
Bar az analogikus kivetkeztetés a tudomanyos ku-
tatas altalanos modszere, sajitossiga miatt — hogy
ti. a kovetkeztetésben nemesak a kiindulidskor maéar
meglevd, hanem 1j ismeretet is f61 kell haszndl-
nunk — csak valdszin{i eredményekhez juttathat.

Az analitikus, ha elfogadja a nyelvi modellalis
ismeretelmeéleti alapjat — hogy ti. a mondatok
strukturdja az objektiv valésdg strukturijanak mo-
dellje —, lényegében maga is analogikus kovetkez-
tetéseket végez.
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& Az ilyen kévetkeztetések azonban logikailag nem
kotelezé eérvénytliek, hanem csak valdszindiek; de
ezt az analitikusok Altaldban elfeledik hozzatenni
kovetkeztetéseikhez. Tehat a nyelvi modelldlis
problematikus, ha kimondottan ismeretelméleti cé-
lokra haszndljdk.

Ismeretelméleti szempontbsl hasonléképpen prob-
lematikus a filozofiai enalizis fogalommeghkizelitési
médja is. E fogalommegkdzelitési mod lényege —
mint erre fontebb mdr utalds tortént —, hogy a
fogalom meghatarozasit a szd feldl kiséreli meg.

Ennek az eljirasnak az ismeretelméleti gytkere
az, hogy az analitikusok kétségbe vonjik a foga-
lom valdsdgtiikrozé funkciojat. Szamukra a vald-
s4g dolgai a maguk egyediségében léteznek. Az az
Altalancsitas pedig, amelynek révén a fogalom meg-
sziletik, onkényes tett; amelyet nem mint megis—
merd funkeigt (valosdg tiikrozése), hanem -mint
prakiikus funkciot (a kozlés és a gondolkodas
megkonnyitése)- értelmeznek. Itt ismét olyan ve-
szélyrdl van sz6, amelynek lehetdsége az analiti-
kusok altal kidolgozott nyeclvi-logikai elemzések-
ben ott van. (Nem arrél van sz0, hogy minden
konkrét elemzés kifejezetten hamis, s ennek ko-
vetkeztében nem Aallithatd termeészetesen az sem,
hogy e modszerek eleve elvetendSk lennének.)

¢) Lattuk, hogy mint hatolhat be az tnkényesség
eleme 3z egzaktnak tind elemzé munkaba. Utal-
tunk a valosag ,forditott” megkdzelitési modjara,
amellyel az analitikus filozofia munkahoz lat.

Mi a filozdfiai analizis — mdédszereiben elvileg
kimutathatd — agnosztikus vildgnézet: magaiartd-
sanak gydkere? Idealista dontése a filozofia alap-
kérdésében; az objektiv valdsag els3dlegességének,
illetve megismerhetdségének tagadasa. Az analiti-
kusok filozdfiai meggy6zddése szerint — még ha
ez a meggyozédés nem kifejezett, hanem moddsze-
ritnkben csak rejtve jelentkezd is — a tudat nem
Likkréz, hanem sajatos eszkozsivel koriilirja a va-
losagot, minthogy a jelenségek dnmagukban meg-
ismerhetetienek. A szubjekium szaméara legkozvet-
lenebbiil a valosag e ,korilirésai” adottak, ame-
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lyek a. beszedben testet oltve rmuntegy ujraterem-

tik — eziital azonban mar.a megismerés szimara
elokészitve —- az egyébként = megkdzelithetetlen
valosagot,

A marxizmus szerint viszont kijelentések, gon-
dolati rendszerek tartalmanak kibontasihoz, a fo-
galom lényeges jegyei kiemelésénez dontd krité-
rium a benniik tikrozddd objektiv valésag. Ha te-
hat a nyelvi-logikai elemzés alkalmazhatésagarél
beszélink egy marxista pedagdgiai koncepcidban,
akkor a font emlitettek koziil az an. explikativ el-
jérdsra gondolunk mint példdra; hiszen az
az elemzési eljiris 6v meg — killondsebb logi-
kai és ismeretelméleti meggondolisok nélkul is —
a font emlitett veszélyektol. Ez természetesen nem
jelenti azt, hogy a tbbbi bemutafott mddszer meg-
felels elvi meggondolasokkal és atdolgouzas utdn
egy marxista pedagégiai koncepciéban nem lenne
alkalmazhaté, beilleszthetd. S6t azt mondhatjuk,
hogy a neveléstudomdanyi terminolégin — marrista
koncepcidba dgyazott — nyelvi-logikai elemzésére
a kisérleti kutatdsok rohamos térhoditdsa idején a
hazai pedagégidnak is mind ndvekvd sziiksége
lesz.

Vazlatosan attekintettik a nyelvi-logikai anali-
zisnek mint a neopozitivizawus sajitos viltozatinak
hatdsit a polgiri pedagégiiban. Osszefoglalasul
megallapithatjuk:

a) Az analitikus nevelésfilozéfiai munka ketids
elvi feltevésre épiil. Egyrészt pedagdgian az ok-
taté-neveld gyakorlat elméletét értik, s ez az ér-
telmezés a neveléstudomdnyt mar-miar a techno-
légia felé csusztatja, Masrészt a filozofidt nyelwi-
logikai elemzésre szdkitik, ezért pedagdigiai szere-
pét pusztin a neveléstudomanyi kulesfogalmak eg-
zakt megfogalmazisra korlatozzik.

b) Ez ar elemzd munka — az oktatas és a neve-
lés, valamint a- pedagdgiai pszicholégia alapfogal-
maibol kiindulva — kiterjed az oktaids- és neve-
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}elmélet egész munkateriiletére, s6L magdra az
shalitikus technikdra is. A foltérképezés ramutat
Szokra a hagyomanyérzd tendenciikra is, amelyek-
Kel idejét multa nevelésfilozofiai tedridkat probil-
inak modernizilni,

¥ ¢) Az analidis technikdjanak ismeretelméleti, je-
lentéstani és logikai problémait érintve egyuttal
folismerhettitk az analitikus filozéfia rejtett szub-
jektiv idealista alapmeggydzidésst.

d) Megillapitottuk azonban azt is, hogy a filo-
z6fiai analizis technikdjit — megfosztva neopozi-
‘tivista vildgnézeti alapvetésétd] — a marxista pe-
dagégiai koncepciéba is bele lehet épiteni. 8ot
nemcsak lehet, hanem kell is, kiiléndsen ha figye-
lembe vesszik a pedagdgia és tarstudomanyai ké-
zott az utobbi idékben ndlunk is mind szélesebb
teritleten bontakozé dialégust. 4 filozéfial analizis
ugyanis érdekes és meggondolkodtats modszereket
kinal ahhoz, hogy az oktaté-newveld gyakorlat el-
meletet — nyelvi-torténetli hagyomdanyeinak pon-
tosabb értelmezése mellett — a modern diclégusra
is még megfelel6bbé tegyiik.
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SOTOZATUDE
nevelésszocioljgiai
tiargyi kotetei:

Tdrsadalom-lélekian
és pedagbgia

A szociilpszichologia néhiny
problémaja a pedagégigban —
kiilfoldi kutaték tanulmdinyai
alapjan.

Az oktatds gardasigossign

Az oktatis-gazdasigtan fo-
galma, targykire, kutatési méd.
szerei, kapcsolata mds tarsa-
dalomtudomanyokdal.

Ifitsdgkutatis

Egy uj témakdr a szociold-
gisban éz a pedagégldban,
amelyben a szociolfgiai kuta-
tas domindl, és folént oktatas-
ligyi dontéseket kivin eldké-
sziteni.

Szabad {d6 és nevelés

Mivel tbltik idejiket iskola
utin a francia kozépiskolasok?
Mit olvasnak, milyen filmeket
néznek meg, milyen radié- é&s
tévérmilsorokat kapesolnak be?

Ryszard Wroczynski:
Tdrsadalompedagigia

A nevelésszociolégia fogal-
ma, legfontosabb kutatasi te-
riletei, eredményei és modsze-
rei.

Szociometria az iskoldban

Mi is a szociometria? Ho-
gyan készitsiink szociogramot?
Mit haszmosithatunk beldle az
oszthlyban?





