TUDOMANYELMELET-NEOPOZITIVIZMUS-NEVELESTUDOMANY

BALINT MARIA

Iskola és nevelés — manapsdg szinte minden tirsadalomtudomdnyban otthonos téma
lett. A pszicholégiai, szociolégiai, kozgazdasigi megkozelitések egyre nagyobb teret
foglalnak el abbdl, ami a neveléssel, s igy hagyomdnyosan a pedagégidval osszefiigg. Igaz, a
hatdrtudomdnyi teriiletek novekedésébsl ad6dd problémdk a tudominyfejlédés mai
stdidiumdn lassan mdr kozhelyszimba mennek. Mégis, mintha a pedagdgidban mds
diszciplindkhoz képest tdvolabbra, vagy inkdbb mélyebbre hat6 konzekvencidkkal
jdrndnak, s mintha a pedagégia ,.egzisztencidjat” is kikezdenék.

Tudoménytorténetileg nem til nehéz megtaldlni e jelenség magyardzatit. Mig egy sor
tarsadalomtudomdnyi diszciplina a filozéfidtél eltdvolodva nyert szaktudomdnyként
elismerést, addig a pedagigia — lényegébdl adédéan — nem idegenithette el magdt hasonlé
értelemben a filoz6fidtol. S ebben a forméban a probléma azonnal tiillendiil a szakig
kozvetlen beliigyein, dtkerillve tudomdnyfilozdfiai sikra is. A neveléstudominy
metodolégiailag killonGsen érzékeny, mert legszorosabb tartozéka ui. az értékek és
Legyenek viliga, ezért a ,,tiszta” (szak Jtudomdny és a filozdfia viszonya talin minden mds
tudomdnyndl itt van a legkevésbé eloddzhaté-megkeriilhetS prébatétel elstt. Nem
véletlen, hogy a pedagégia tudominyos kompetencidjit illets aggilyok mind a tdrs-
tudomdnyok, mind a tudomdnyelmeélet irdnydbol t6bb-kevesebb dttétellel erre a viszonyra
futnak ki. Igy esik sz6 gyakorta a pedagégia ,.elmaraddsir6l” a tdrsadalomtudominyok
mogott, melyek konkrét kutatdsi eredményeiket intézhetik kihivdsul az ,,idedk bfivéle-
tében” fogant pedagdgidnak. Ekozben pedig a szizadunkban kialakult tudoményfilozéfia
maga is sziinteleniil fokozta és fokozza az egzaktsig, a tdrgyi és metodoldgiai precizitds
kovetelményeit.

Ez a kétirdinyu hatds, kiegészitve a tudomdnyos kutatds objektiv jelentGségének
novekedését, egyiittesen indokolhatja, hogy a pedagdgidban sokasodnak a tudomdny-
elméleti onvizsgélatok, s6t onkritikdk. S eléggé jellemzs, hogy a gondolatok ma is az un.
»altaldnos pedagégia”, a neveléstudomdny és nevelésfilozdfia killonbozd értelmezései,
viszonyaik és funkciéik meghatérozasai koriil csoportosulnak.! Jéllehet ezek a kérdések
végigvonulnak a pedagégia egész, ,egyetemes” torténetén,? és a szocialista orszdgok
szakirodalma éppoly figyelmet szentel nekik, mint a legkiilonb6z5bb polgdri pedagégiai

'V8. Nagy Séndor: Vizsgiléddsok ,,A pedagégia id8szerd tudominyelméleti kérdései” c. téma
korében; ,,Magyar Pedagégia”, 1976/3.

2Vé. pl. Herbart: ,,Simtliche Werke”, 4, 1891., O. Willmann: , Historische Pidagogik™ 1906.
Langensalza, E. Rothacker: ,,Logik und Systematik der Geisteswissenschaften”, Miinchen 1927.
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irdnyzatok, utébbiak kozil a neopozitivista orientdcio — Ggy tnik — az els6dleges
pedagégiai szemponton til is érdeklddésre tarthat szdmot. Onmagdban ti. tokéletesen
érthetd volna, hogy a pedagdgidnak is ,;meg kell litnia” a tudomdnyelmélet #ltal lit-
hat6vd tett problémdkat. Sajétos — s részben épp a mdr érintett — mozzanatok rejlenek
viszont amdgott, hogy a polgdri pedagdgia egyik igen erGteljes dramlatdban még nap-
jainkban is a neopozitivizmus léphet fel a tudomdnyos megalapozottsdg és
,modernizilds” eszkozeként.

Bizonyos analégia ellendllhatatianul kisért,e jelenség kapcsdn. Ismeretes, hogy a korai
pozitivizmus, hovatovdbb a logikai pozitivizmus jelentfs szerepet jitszott a tudomdny-
elméleti gondolkodds fejlédésében, és a két vilighdbori kozotti id6szakban a tirsadalom-
tudoményok teriiletére is behatolt. S bir egyes ledgazdsaik mind a mai napig a polgdri
tudomdnyfilozéfia befolydsos irdnyzatait képviselik, az ut6bbi masfél évtizedben — épp a
tirsadalomtudomédnyok terén — a pozitivista szemlélet erésodé kritikdja is kitiinteti
magdt.® Ezek a kritikdk és 6nkritikdk a tudomédnyos megismerés és a tarsadalmi gyakorlat
neopozitivista alapon valé szétvdlasztdsival (ill. a kovetkezményeként ad6dé apolo-
getikdval) mint e tudomdnyok gyermekbetegségével prébalnak szembenézni, médszertani
bdzisukat ebben az értelemben kezdik feliilvizsgalni.

Ilyen kériilmények kozott vajon mirdl és mire vall az, hogy a polgéri pedagégidban a
neopozitivista orientdcié lithatélag inkdbb erdsodik, semmint veszit erejébsl? Vajon
egyszer(ien paradoxon, hogy a pedagégia ,,fejl6dési lemaraddsédnak” lekiizdéséhez éppen
arra az ttra ohajt 1épni, amelyet a ,,szinvonalat jelz6” tudomdnyok egyes tendencidi mar
ma is erfsen megkérddjeleznek; vagy netdn ,szitkségszerl fejlédési stadiumrél”, még
mindig a nem tul veszélyes, de elkeriilhetetlen ,,gyermekbetegségrél” volna sz6? Mert hit
egyiltalin nem elhanyagolhaté tény, hogy a neopozitivista orientdcié a polgdri
pedagdgidn beliil dontden az életfilozofiai irdnyzatokkal dll szemben, a spekulativ és
irraciondlis intencidkat kritizdlja a tudomdnyossdg, a racionalitds és az egzaktsig hang-
silyozdsdval.* Ebben a vitdban pedig kétségkiviil a korai pozitivizmus elérevivs hatdsdhoz
hasonlé szerepet tolt be, a nevelési szféra tudomdnyos vizsgdlatdnak szikségességét, a
tdrsadalomtudomdnyi ismeretek alkalmazdsit és mddszertani adapticiéjat kovetelve.

Am épp ez a tulsdgosan kézenfekvd hasonlosdg késztet tiinGdésre és int Gvatossdgra.
Amig ui. tobbé-kevésbé okkaljoggal hangzik el, hogy a pedagégidban sem episzte-
moldgiailag, sem metodol6giailag még kozelitSleg sincs megnyugtatéan tisztdzva a nevelés
van-jinak és legyen-jének, valésdginak és eszményeinek a viszonya, — mi tébb, a mérleg
serpenyGje inkdbb az utébbiak felé billen —, addig a pozitivista megkozelités, mint

3E vitdkhoz legut6ébb 1dsd Papp Zsolt (szerk.): ,,Tény, érték, ideolégia”, Budapest 1976.

%Ezek a Kkiilonbozd életfilozofiai indittatdsi pedagégiai irdnyzatok — mindenekelétt az
egzisztencialista pedagdgia vagy a ,,pedagdgiai antropoldgia” — az embert ,,}ényegénél fogva definidl-
hatatlannak” (Flitner W.) ,,tulajdonképpeniségében érinthetetlennek” (Bollnow O. F.) frjdk le, szdm-
talan misztikus fogalmat haszndlnak (,,a szinek érintkezése” a nevel§-ndvendék viszonyban —
Prohaska L., ,,A *Té’-vel valé sorsszerii taldlkozds” — Buber M.; Hilber W. stb.). A neopozitivizmus
élesen kritizdlja a benniik kifejez8d6 4llispontokat, mint pl.: ,,Aki a pedagégidban egyértelmil
terminoldgidt kévetel, az elGtt a nevelés sajdtossdga rejtve marad™ (Schaller K.); vagy ,,a levés (nevelés)
folyamatdt konstrudlni, nem mds, mint raciondlis illizi6” (Glaeser F.). Ezeknek a koncepcidknak az
ttekintéséhez 1d. Bilint Mdria: ,,Az egzisztencialista pedagdgidrdl és a pedagégiai antropolégidr6l”,
Megjelenés alatt.
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egyfajta ellenhatds, igencsak csdbit6 lehet. Ezért mindenekelStt a pedagogia szempont-
Jibol tanulsigos kozelebbrél szemiigyre venni a ,,megolddskeresés”, eme vélfajt, hogy
annak fonikjira is fény deriiljon. Ugyanakkor azonban az ominézus értékproblémit
illetéen e konkrét szakteriilet belsé nehézségeibdl dltaldnosabb, tudomdnyfilozofiai sikon
is izgalmas kovetkeztetések vonhatdk le. Tekinthetjiik ezt ugy is, mint egy szaktudomdny
visszajelzéseit a tudomdnyelméleti intenciokra. Kovetkezésképp megkozelitésiink médja
nem kozvetleniil filozéfiai, hanem szakmai indittatdsu: a pedagégia specidlis tudoméany-
elméleti problémdit célozza meg, s ezen keresztiil irdnyul az dltaldnosra.

*

Nagyobb, monografikus feldolgozist igényelne, ha a pozitivizmus kilénboz6 vél-
fajainak az alkalmazdsit a pedagégidban torténetileg, Osszetettségében és orszdgonkénti
sajitossigai szerint kivdnnink vizsgdlni.® A szemlélet érvényesiilésének modjdt, azaz
magdt a gondolkoddsmddot és — menetet azonban célszeriibb gy megvildgitani, hogy
valamely reprezentativ képviselSjének koncepcidjit vesszikk nagyité ald. Igy eshet a
vélasztds a nyugatnémet W.Brezinkdra, akinek pdr éve megjelent, sokatmondé cimi
konyve (,,A pedagégistél a neveléstudomdny felé”)® valésdgos enciklopédikus program-
miinek tekinthetd. Ezt a vdlasztdst egyébként mds szempontok is indokoljdk. Elsgsorban
az, hogy Brezinka valéban 4tfog6 koncepcionalitdsi elméleti pedagdgus, aki nem csupédn a
pedagégia valamely problémaszeletét (pl. a nyelvezet elGszeretetnek orvendd témdjit),
hanem ténylegesen minden — tdrgyi, definiciés, metodikai-metodolégiai, rendszertani —
kérdését felfizi gondolatmenetére, és egyben széles nemzetkozi skilin fogja Ossze a
csatlakoz6 nézeteket. M4sfel6l vilasztdsunkkal azt is hangsilyozni kivédntuk, hogy a
neopozitivista orientdcié a kordbbi angolszdsz dominancidhoz képest igen intenziven
jelentkezik az NSZK pedagégiai sajtéjdban. Ebben minden bizonnyal szerepet jdtszik
egyebek kozt az, hogy az életfilozofia az NSZK-ban jelentds hagyomdnyokkal rendel-
kezik, és rendkiviil elevenen él a pedagégidban. A szaklapok hasibjain szinte nap-napi vita
folyik,” és ennek inspirdlé hatdsa meglehetsen nagy. Mivel pedig Brezinka kovet-
kezetesen a polémia mentén fejti ki elméletét, minden aspektusban a minket eziittal
legink4dbb érdekls kérdésre, az empirikus megismerés és az értékek, a szaktudomdny és a
filozdfia viszonydra koncentrdl, természetesen a pedagdgia specifikumai szerint.

Végezetiil a ,reprezentativ képvisel8” kivilasztdsit dontSen befolydsolta az az
dltaldnosabb kérdés is, hogy a pozitivista szemlélet napjainkban milyen modosult formd-
ban, milyen ,,korrekciok” drdn jelenhet meg gy mint a ,,tudomidnyossdg megolddsinak”

SAz angolszisz teriillet 4ttekintéséhez 1d. Kozma Tamds: ,,A neveléstudomdny szaknyelve”,
Tankonyvkiad6, 1974,

¢ W. Brezinka: ,,Von der Pidagogik zur Erziehungswissenschaft”, Weinheim — Berlin — Bdzel 1971.

V6. H. Rombach: Der Kampf der Richtungen in der Wissenschaft; ,, Zeitschrift fir Pid.”, 1967,
37—-69. és W. Brezinka: ,,Uber den Wissenschaftsbegriff der Erziehungswissenschaft und die Einwinde
der weltanschaulichen Pidagogik”, uo. 135-168. M. Stettner: Randbemerkungen zur meta-
pidagogischen Gegenwartskriese; ,,Unser Weg”, 1968, 45—67., R. Lenner: Zum Problem der
Wissenschaftlichkeit von ,,Pidagogik”. Fragen an W. Brezinka;,,Neue Sammlung”, 1968, 132-147. J.
Schurr: Die Kriese der weltanschaulichen Pidagogik im Spiegel ihres eigenen Missverstindnisses; ,,Pad.
Rundschau”, 1967, 437-442.
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eszkoze. Brezinka elmélete e tekintetben szintén szemléletes példdul szolgdlhat, minthogy
»a pedagoégidnak a csekély informdciés tartalomban megnyilvinulé stagnéldsit és tehetet-
lenségét” ,,a modern modifikdlt empirizmus”, ,,a kritikai realizmus”, ,,az analitikus
filoz6fia tudomdnytana” segitségével, mint ,a lehet8ségek koézti viszonylag leg-
megfelelébb eszkoz alkalmazdsival kisérli meg lekiizdeni.® Amikor tehdt az irdnyzatot a
neopozitivista jelzdvel illetjiikk, a kifejezést a konnyebb kezelhetSség kedvéért ebben a
tagabb, a pozitivizmushoz kapcsolédé modern filozéfiai dramlatok gytijtdfogalmaként
kell érteniink.

*

Liassuk tehdt, mit nytjthat ez a ,,modifikdlt” pozitivista szemlélet a pedagégidnak, és —
ami szintigy érdekes — viszont: hogyan modifikdlja a pedagégia ,.természete” azt. Mert
Brezinka mindenekelStt pedagogus-gondolkodé, akitsl mi sem 41l tdvolabb, mint a
pedagbgia normativitdsinak elimindldsa. Ellenkez§leg, hangsilyozza, hogy a nevelés per
definicionem célok és normdk jegyében folyik; a pedagdgia normativ problémdit ezért
semmiképp sem szabad dtengedni ,,az 6nkényes spekuliciéknak”. Kidolgozdsukban —
vallja —, amennyire lehetséges, szintén pontos (paradox médon éppen a neopozitivizmus
szellemében fogant) szabilyokat kell kovetni® Ezért egyfelsl nagyfoki ,felelst-
lenségnek™ tartja, hogy ,,a hagyomdnyos pedagégia” a célokat és normdkat tilontil
absztrakt, képlékeny formdban tartalmazza. ,,Az ’ember erkolcsiségér6l’, a ’j6 tdrsa-
dalomrél’, sz6l6 elvont sollen-tételek . . . az olyan pszeudo-normativ formuldk, mint ’az
ember emberségessé tevése’, ’az emberi kapcsolatok humanizici6jdbol sziletd j
humanités’ vagy ’a szellemi szabadsdg elérése’, a “helyes tudat’, az ’emancipilt részvétel’
stb. a maguk idedlis elragadtatottsigukban irdnyitds nélkiil hagyjdk a nevelSket, nevelés-
politikusokat. Ez rogvest kideriil, mihelyt a konkrét nevelési valésdg problémdival taldljak
szemben magukat.”'® Misfel6l Brezinka figyelmeztet arra is, hogy ha a pedagégia
teoretikusai a ,tudomdnyossigra” torekedve nem foglalkoznak a nevelés mnormativ
problémdival, akkor a fenti helyzet jottdnyit sem javulhat.!*

Sem az ,,6nkényes spekuliciok”, sem a normativitds kikiiszobolésének kisérlete nem
adhat tehit megolddst a pedagdgia kérdéseire. A célokat és normdkat ,,racion4lisan” meg
kell hatdrozni, ehhez pedig ,,ismerni kell a mindenkori alternativik mellett vagy ellen
2616 tényezdket . . . azokat a pszichikus, szocidlis és kulturdlis mozzanatokat, amelyekre
az Utmutatdsok vonatkoznak, azokat a térvényszeriiségeket, amelyektdl a kivitelezhet&ség
figg™. Vagyis, a nevelés ,morélfiloz6fiai” aspektusa eléfeltételezi a tudomdnyos
ismereteket, azaz ,,az empirikus tudést”.! 2

Csakhogy a ,,tudoményos ismeretnek”, az ,,empirikus tuddsnak” megvannak a maga
szigord kritériumai, metodikai szabdlyai. Réviden felidézve: ,,Csak azok a megdllapitdsok
tekinthet6k ismeretnek, amelyek érvényessége és igazsigtartalma . .. interszubjektiv
ellendrizhetségiik alapjin eldonthetd ... A kijelentések érvényességét a logika alkal-

*W. Brezinka: ,,Von der Pidagogik zur Erziehungswissenschaft”, id. kiad. 14., 23-24.
?Uo. 14-15., 129.

'%Uo. 145-146., 152154,

11Uo. 153-154.

127o. 119.

5 Filozé6fiai Szemle 1978/5 633



mazdsa és a jelenségek érzékelésének mindenki 4ltal lehetséges (értsd: elvileg lehetséges)
megismételhetSsége donti el ... A redltudominyt gy kell felfognunk, mint a valésig
bizonyos kivdlasztott aspektusainak teoretikus konstrukcidjit. E teoretikus konstrukci6
érvényességének alapjdt egyfeldl a tapasztalatai megdllapitdsok, mdsfelSl az egész rendszer
logikai 6sszhangja és ellentmonddsmentessége adja. Ezzel a céllal és metodikdval Ossze-
egyeztethetetlen, hogy a tudoményos kijelentésrendszeren beliil értékeléseket és a cselek-
vésre vonatkozdé uUtmutatdsokat adjunk. A tényekbdl sem értékek, sem normdk nem
vezethetdk le. A Van és a Kell kozotti kilonbség logikailag nem hidalhaté 4t. Ezért a
tudoményon beliil le kell mondani az értékitéletekrsl.”! 3 Felbukkan itt az ismert Weberi
tétel is: ,,Az empirikus tudomdny senkinek sem tanithatja meg, hogy mit kell tennie, csak
azt, hogy mit tehet ... ”'* Kovetkezésképp ,,a tudominyos pedagégia sem szabilyoz,
nem irdnyit, hanem feltdr, arrél beszél, ami van, a nevelést mint tényt tdrja fel. ..
Empirikus, analitikus, induktiv, magyarizé tudomdny ... Nyelve leir6, tdrgyszerd,
raciondlis.” ¥’

Nemcsak a filozéfidban, magdban a pedagégidban is ismeretesek a tudomdnyos és
filozofiai gondolkodds szétvilasztisinak ilyen jellegi torekvései.!® Brezinka szdmos
helyen hivatkozik is pedagégiai-torténeti eldzményeire, amelyek szintén nem a pedagégia
normativ (értsd: filozéfiai) feladatkorének szitkségességét vontdk kétségbe, hanem hozzi
hasonléan ‘@ pedagogiin beliili tdrgyi (feladatkorok szerinti) differencidciot kovetelték,
értelemszerden tdrsitva hozzd a metodikai differencidciot. A ,,pedagégiai kijelentés-
rendszer” ilyen 4tstrukturdldsa biztosithatnd szerinte, hogy a pedagégia mind a
,tudoményos”, mind a ,,normativ” funkciéjit maradéktalanul betolthesse, mert ez
mindaddig lehetetien, amig megdrzi hagyominyos formdjit, és a legkiillonbozGbb
,»mifaji” kijelentések konglomerituma marad (,egyként tartalmazza a célokat, els-
irdsokat, normdkat (nemcsak erkolcsi, de jogi, technikai normdkat is); szervezeti javas-
latokat és koveteléseket; azokat az értékitéleteket, amelyek a helyes életvitelrdl sz616
éltaldnos tanitdsba, tulajdonképpen az arisztotelészi gyakorlati filozé6fidba illeszkednek;
valamint leir6 és magyardzé kijelentéseket a nevelés targyi teriiletérsl”).!?

Brezinka tehit csatlakozik ahhoz a felfogdshoz, mely szerint ezek a mindségileg
merSben kilonboz6 tirgyi terilletek sem egy oszthatatlan tdrgydefinicioban nem
egyesithetSk, sem nem dolgozhatok fel azonos metodikdval Azt az okot pedig, aminek
kovetkeztében ez a felfogis mindmdig nem volt képes 4ttorni a ,hagyomdnyos
pedagégia” falit, nevezetesen azokkal a gyakorati érdekekkel magyarizza, amelyek ,,a
tényinforméciék, az értékitéletek és cselekvési itmutatdsok egybemosdsihoz flizGdnek”’;
amelyek ,a szigori tudomdnyos eljirisok érvényesitésének a pedagdgidban Titjdt

élljék”.‘ 8

13yo. 6-17.

14\, Webertdl idézi ud. 181. V6. M. Weber: ,,Allam-politika-tudomény”, Budapest 1970, 12.

15Uo, 25. Figyelmet érdemlS tény, hogy e megfogalmazdsokat Brezinka O. Willmann 1876-ban
Prégéban tartott el§addsibdl idézi. V6. még F. Pfeffer: ,,Die pidagogische Ideen Otto Willmanns in der
Entwicklung”, Freiburg 1962.

16 Attekintésiinkhoz 1d. Mihdly Otté: ,Nevelésfilozéfia és pedagdgiai célelmélet””, Budapest 1974.

17W. Brezinka, i. m. 3—4.

18yo. 2., 8.
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Ezek kozott az érdekeltségi gocok kozott kettd magdban a nevelési szférdban koz-
vetleniil van jelen. Egyfel6l azokrdl a gyakorlati pedagdégusokrdl van szé, akik attél
tartanak, hogy 2 tudoményos pedagogia magatartdsukat, megszokott nevelési eljirdsaikat,
elégedettségiiket sajat teljesitményeikkel megkérdGjelezheti.!® A mdsik — tigymond — az
iskola monopolhelyzetében, ill. & monopolhelyzet fenntartisihoz fiiz6d6 érdekekben
rejlik. ,,A nyilvinos iskola nem vesziti el noévendékeit, bdrmily rosszul oktatnak
benne . . . mert mogotte torvényerejii kényszer 4ll, mert bizonyitviny a legtébb foglal-
kozds betoltéséhez sziikséges, vagy mert a konkurrencia hidnya miatt mds alternativa nem
létezik.” Amig ez a helyzet a nevelSket védi a ,,szabadpiaci versenyt6l”, addig kéziiliik
sokan egzisztencidlis fenyegetésnek érezhetik a nevelési valdsig objektiv és részletes
vizsgalat4t.2©

Am e két érdekeltségi kér mellett a legsilyosabb nehézséget a neveldk, ill. a nevelés
vildgnézeti, ideoldgiai irdnyitdsdnak sziikkségessége okozza. S ezen a téren mdr nemcsak a
tudomdnyossdg és értékmentesség jelzett problémakérére, hanem a tudomdny objekti-
vitdsdnak és gyakorlati funkcidjinak jellegzetes neopozitivista szembedllitdsdra is rdismer-
hetiink. Egyrészt ui. Brezinka maga vallja az ideoldgiai, vildgnézeti irdnyitds nélkiiloz-
hetetlenségét. ,Mint mindenkinek, természetesen a neveldknek is sziikkségik van egy
iltalinos orientdciéra a viligot és sajit feladataikat illetSen...” De minthogy a
hatalmonlevSk ezen az ,,orientdcién” keresztiil egyszersmind ,,a kivant vilignézettel valé
egyetértést” akarjdk biztositani, ,,a hit tartalmait tudomdnyos ismeretnek tiintetik fel”,
hogy ,,az érvényes értékhierarchidval szemben felmeriil§ esetleges kételyeknek eleve elejét
vegyék”.2! Masrészt viszont Brezinka azt is hangsilyozza, hogy a pedagégia ,termé-
szetében rejlik az ideologikus jelleg”, ami néla ,értelemszerien” szinonim a tudomény-
talansdggal. Ezért szerinte mindazok, akik a tdrsadalom tudatos, bdrmilyen irdnyu alakit4-
sdnak igényével 1épnek fel (a konzervativ vagy a reformista csoportoktél a forra-
dalmdrokig) ,sziikkségképpen” tudomdnytalannd teszik, hiszen mindannyian céljaik
mellett kivinnak mozgésitani vele és alternativiik megvalésitdsi eszkozeként
haszniljdk fel.

Torténetileg is elsGdlegesen ezek a praktikus igények hoztdk létre a ,gyakorlati
neveléstanokat™, ,pedagégiai mivészettanokat” (,Erziehungslehre”, ,pidagogische
Kunstlehre”) — mondja —, hogy megjeloljék, mi a jé, a kovetendd, ill. rossz és
¢lkeriilendd a nevelésben. De mert ezek meghatdrozdsihoz bizonyos mértékben meg
kellett ismerni magdt az irdnyitand6 teriiletet, a pedagdgia kett&s karakteriivé vilt:
filozofikus-normativ” és ,.empirikus-teoretikus” jellegiivé.?? fgy kaptak lbra azok a
nézetek, amelyek szerint a pedagdgia egészében normativ jellegd, ill., hogy nem rendel-
kezik a tdrsadalomtudomdnyokéval azonos struktirdval, hanem ,kett8s struktdrdji”,
»teoretikus és praktikus tudomédny”. S mind a mai napig — Brezinka 4ltal eléggé el nem
itélhetGen — ez a kettss, filozéfiai-empirikus karakter maradt a pedagégia jellemzsje. F&
feladat4t tovdbbra sem a val6sdg kutatdsdban, hanem a cselekvés normativdinak kidolgozi-
sdban litta, s igy csekély moédosulisokkal évszdzadokon 4t az maradt, mi volt mdr
Arisztotelésznél — ,,a gyakorlati filozéfia dga”.

192 Uo. 10.

2%yo. 11.

21yo. 8.

22yjo, 2-3.,117-118.

5* 635



Viszonylag kénnyii észrevenni, hogy ebben a gondolatmenetben a pedagégiinak (a
szaktudomdnynak) a filozéfidhoz viszonyitott ondllésdga, és a tudomdnynak a normati-
vitdst6l, valamint a tdrsadalmi gyakorlattél valé fliggetlensége tokéletesen egymdsba-
folynak. Az elméletben rejlé oka pedig nem mds, mint a tudoménynak a polgiéri filozéfia
legkiilonboz8bb irdnyzataiban lehetségesnek elismert instrumentalista funkciéja és
értelmezése: a tudomdny technikai orientdcit hivatott és képes nyrjtani; a nevelés-
tudomdny feladata pedig ,,pirtatlanul olyan informdciékat adni, amelyek tobb, kiilon-
b6z céllal relevinsak™. ,,Csak a dontések eldkészitésénél haszndthaté fel”, csak az
alternativdkra mutathat r4, ,,de nem mondhatja meg, hogyan kell dénteni”.? 3

Csakhogy ezen a ponton a pedagdgia értéktoltete egyetlen 1épést sem enged tovdbb a
logikus kovetkeztetés utjan. Mig azok a példaképiil dllitott tdrsadalomtudoményi
4gazatok, amelyek régesrég , dttértek a kérdéskomplexumok filozé6fiai-spekulativ kezelés-
médjérdl a leir6-magyarizé médra”,2* legaldbb ideig-6raig ringatédzhattak a szocié-
technikdk ,,pdrtatlansdginak” és ,tdrsadalomfelettességének” illiziGjdban, tovibba
bizonyos mértékig tdvoltarthatjidk magukat a dontési szfératdl, addig a pedagégia szimadra
efféle elod4zési lehet3ség nem adatik meg. Littuk, maga Brezinka is leirta a pedagdgidnak,
ill. a  nevelésnek a tdrsadalom irdnyitisiban és formdldsdban mindenkor
betoltott/betoltends potencidlis szerepét. Ennek kovetkezményeként viszont azt
dllapitotta meg, hogy a pedagégia mindenképpen ideologikussd, azaz ,tudomdnyta-
lannd” vilik. De ha ez igy van, akkor mégis kik és miért fogjdk létrehozni a nevelés
,tiszta”, minden tdrsadalmi szubjektivitist6l, minden érdek-érték-képviselett6l mentes
tudomdnyit? Az ellentmondds nyilvinvaléan feloldhatatlan, mert ha nincs olyan
tdrsadalmi pozicié (szikséglet, érdek), amelybdl a nevelési valdsig tudomédnyos meg-
ismerése lehetséges volna, akkor csak tdrsadalmon kiviil lehetséges, vagyis nem lehetséges.
A tudominy pozitivista felfogisa a pedagégidban tehdt mdr az elsé forduléban
cs6dot mond.

A ,van” és a ,legyen” tudomdnyelméleti antagonizmusdnak hirdetése a tovdbbiakban
sem kevésbé silyos problémékat okoz. Olyannyira, hogy mindjirt a neveléstudomdny
objektumdnak és tdrgydnak definiciéjdn is rést ut. ,,4 nevelés kifejezéssel — olvashatjuk —
azokat a cselekveéseket jeloljiik, amelyek arra irdnyulnak, hogy a szemelyiség diszpozicios
strukturdjdt pszichikai éspagy szocio-kulturilis eszkozokkel a kitiizott célok irdnydban, a
célokat a lehetd legnagyobb mértékben megkizelitve megvdltoztassik.”*®

Ennek a meghat4rozdsnak hatdrozott elnye, hogy a nevelési szitudciobdl indit, abbél
a viszonybdl, ahol az egyik ,fél” tudatosan akar meghatdrozott cél szerint viltozdst
elgidézni a mésik ,,félnél”. Az alakit6 tevékenységének ebben a tudatos, céltkdvetd
jellegében jelgli meg Brezinka azt a kulcskritériumot, ami eldontheti, hogy formdlisan
azonos cselekvések mikor tekinthetdk nevelésnek és mikor nem. Ugyanakkor, ha ez a
viszony adott, akkor a cselekvés ,nevelésjellegli”, akar gyermeknevelésrél, akdr felnGtt-
nevelésrdl van sz6, akdr generdcidk kozott, akdr kortdrscsoporton beliil zajlik. Ebbél a
szdndékosan formdlissd tett definici6b6l természetesen szdndékosan hidnyzik a cél
tartalmi meghatdrozdsa. A nevelési szindék ui. nagyon sokféle célra irdinyulhat, s még az
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olyan, ugyancsak dltaldnos tartalomadds, mint pl. ,,a felnévekvsd nemzedék integricidja a
fenndllé tdrsadalomba”, sem bizonyosan érvényes mindig. Elég, ha utalunk az vn.
,3alternativ-nevelési” vagy ,.ellennevelési” elképzelésekre €s akcikra.?® Mdsrészt Brezinka
a rokontudomédnyokhoz valé viszony neuralgikus kérdését is megoldani véli azzal, hogy a
nevelést az emberek kozotti magatartéds ilyen kiilonos eseteként fogja fel. Mint maga-
tartdsforma, kétségbevonhatatlanul pszicholdgiai (szocidlpszicholGgiai) térgykor, de
ugyanigy tirgya a szociolGgidnak, hiszen a nevelést végzd emberek tdrsadalomban élnek,
szocidlis csoportokban, és intézmények rendszerében szociolgiai pozicidkat foglalnak el
stb. Ez azonban ,,nem okozhat problémit”, mert ,,a tudomdnyok nem azon az alapon
szervez8dnek, hogy a jelenségek valamely osztilyit monopolizdlva kutatjdk”, amelybe
més diszciplindk legfeljebb ,besegithetnek”. A ,segédtudominy” fogalma maga is
»értelmetlenné” vilik, ha a tudomdnyégakat nem a fenti médon, hanem tgy fogjuk fel,
hogy azok mindenkor az egymdssal osszetartozo, dsszefiiggS problémakoroket vizsgiljak
és oldjsk meg tudomdnyos médszerekkel. Ennélfogva a neveléstudomdny létjogosultsdgdt
és egyben Ondllosagit is az adja, hogy ,,rdmutat a nevelési problémdk Osszetartozdsdra
€s a tdrsadalom szempontjdbol vett relevancidjukra; kérdésfeltevései tehdt az objektive,
specidlisan dsszefiiggd nevelési problémdkra koncentrdlodnak”.*"

Amde itt Brezinka gondolatmenete furcsa vargabetiit ir le, mégpedig a nevelésdefinicié
formilis mivolta, a célkategoéria tartalmi meghatérozatlansiga miatt. Mert vajon mi adja ,,a
nevelési problémik specidlis Osszetartozdsit™, ,tirsadalmi relevancidjat®? Nem egyéb,
mint maguk a tirsadalmilag meghatirozott célok! ,Ha tdrsadalmunk jovajét és
gyermekeinket nem akarjuk a véletlennek kiszolgaltatni, akkor a nevelést is a lehetGségek
szerint raciondlisan kell megtervezni és kivitelezni. Tudnunk kell, hogy a nevel5i cselek-
vések és berendezkedések célszeriiek-e, milyen feltételek mellett azok, s hogy annak a
célnak felelnek-e meg, amely miatt egyltaldn léteznek.”?® Ezért a ,teoretikus nevelés-
tudomény” feladata, hogy ,,megmutassa azokat a feltételeket, amelyek kozott a nevelési
célok elérhet6k”. A kutatdsoknak ,,abbél a végdllapotbol kell kiindulniuk, amelybe a
nevelés cimzettje eljuttatandd, és azokra a feltételekre kell rdkérdezniiik, amelyektél fiigg,
hogy ez az 4llapot létrejone”. fgy a neveléstudomdny sajitossdga, hogy ,,teleologikus,
kauzdlanalitikus és technologiai orientdcic jellemzi; az okkapcsolatokat azért vizsgdlja,
hogy technoldgiai eszkézoket szolgiltasson a célok gyakorlati megvalésitdsdhoz”.2®

Kommentér itt alig sziikséges. Nyilvinvalé, hogy Brezinkdndl sem marad liresen a
célkategéria, s .a neveléstudomany feladatait nem tudja attél elvilasztva megfogalmazni.
Csak éppen e célokat — legaldbbis a neveléstudomdny szempontjibdl — adottnak veszi: Mi
tobb, tekintve, hogy ,,a tudomdnynak célproblémédkhoz soha semmi kéze sem lehet”, a
neveléstudomdnynak is mindig és mindenkor adottnak Kell vennie a célokat; csak igy
lehet tudomdny egyéltalin. A pozitivista indittatds tehdt a neveléstudomdnyt is ,elvi
alapokon” teszi meg a tdrsadalmilag éppen érvényben levs célok, a status quo kiszolgdl6-

2¢Mivel a kiilonbsz3 antiautoriter nevelési koncepcidk irodalma szinte beldthatatlan, csak eredeti,
mAig legnagyobb hatdsi forrdsdt jeloljiik: A Neill: ,,Theorie und Praxis der antiautoritiren Erziehung”,
Rowohlt Verlag, Hamburg 1969.

27W. Brezinka, i. m. 37—38.
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jdnak, elvileg is megvonva tGle azt a lehetdséget, hogy hozzdsegithessen a jelenen tul-
mutatd, dj értékkibontakoztaté célok kijeloléséhez. Ha valahol, gy a pedagdgidban a
lehetd legkozvetlenebbiil leplezddnek le e szemlélet apologetikus konzekvencidi.

*

Mindazonédltal a széban forgé koncepci6 egy igen lényeges kérdésben eltér a klasszikus
neopozitivizmusté6l. Ltni fogjuk, kidzvetve ez az eltérés teszi lehetové Brezinka szdmdra,
hogy a pedagégia egészét belefoglalhassa — sajt kifejezésével élve — ,,metatedridjiba”.
Mégpedig azéltal, hogy a maga részér6l nem hallgatja el, s5t kiemeli azoknak az eldfel-
tevéseknek a normativ tartalmit, amelyek megszabjdk, mit tekint (mit tekintiink)
tudomdnyos gondolkoddsnak tulajdonképpen. ,,A tudomdny ... ember alkotta idedl’,
kritériumrendszer, ,amelyet a kijelentések megitélésekor mérceként alkalmazunk.”3°® A
tovibbiakban pedig a ,naiv empirizmust™ kritizdlva ,a tiszta tények elGfeltevésmentes
vizsgdlatdt” is mint lehetetlent utasitja el. ,,Csak akkor tudhatunk meg valamit a valé-
sdgrél, ha célirdnyos kérdéseket tesziink fel ... Ezek révén tdrul elénk a tudomdnyos
vizsgdlédds tdrgya, és nem eleve adottként.”' De az 4ltala vélasztott ,tudomdny-
idedlb6l” épp az kovetkezik, hogy a vizsgdléddsnak sem a tudomédnyelméleti, sem a
kozvetlenebb eldfeltevései nem tartoznak a tudomdnyossig illetékességéhez. Ezzel pedig
Brezinka is megismétli a neopozitivizinus szinte mdr elcsépelt logikai ellentmonddsit,
tovdbbd azt a hibdt, amely a tudomdnyossdg és az értékszer{iség tildltaldnositott szembe-
dllitdsdb6l fakad.>? Az itt tornyosulé metodolégiai-metodikai problémdk messze
tilndnek kereteinken. Csak utalhatunk arra, hogy bér a tapasztalati anyagot nélkiil6zd
kijelentések valéban értelmezhetetlenek a tudomdny szdmdra, és mdsrészt az empirikus
tényfeltdrdsban valéban fontos kévetelmény, hogy az értéktételezések befolydsol6 hatdsa
a lehetd legkisebb legyen; mindebbdl még nem dltaldnosithaté a tudomdnyossdg és az
értékszerliség teljes antagonizmusa, aminek kovetkeztében a tudomdny norméi és minden-
fajta értéktételezés ,.tetszSleges”, ,,tudominyosan feliilbirdlhatatlan” dontéssé valik.

Ha azonban feltételesen eltekintiink attél a ,,metateoretikus” magyardzattdl, amelynek
alapjén Brezinka dthdghatatlan falat emel a tudomdnyos és az értéktartalmi problémdk
kozé, akkor a pedagégia elstt 4116 konkrét feladatok differencidlisdban és rendszerezé-
sében nem egy produktiv javaslatot taldlhatunk. Nézziik elGszor a ,,pedagogiai kijelentés-
rendszeren” beliili ,,tudomdnyos” fejezetet, amelyet a ,nevelés teoretikus redl-
tudomdnydnak”  — roviden neveléstudomdnynak — nevez, elhatirolva azt a ,nem-
tudomdnyos” nevelésfiloz6fiai fejezettSl. (Megjegyzendd, hogy a ,teoretikus” jelz6 a
neveléstudomény torténeti dgitdl valé megkiilonboztetésre szolgdl. Utébbival eziittal nem

3°Uo. 20.

%1Uo.48-49., 63-67.

33y§. Mérkus—Tordai: ,Irdényzatok a mai polgiri filoz6fidban”, Budapest 1972, 289-367.,
V. Svirjov: ,,A neopozitivizmus és a tudomény”, Budapest 1970. Az értékszer(iség és tudoményossig
tuldltaldnositott szembedllitdsnak elemzéséhez v6. JOzsa Péter: Az értékmentesség problémdja az
embertudoményokban; ,,Magyar Filozéfiai Szemle”, 1976/4. Bér Brezinka is sokszor tdrgyalja az
értékmentesség hatdrainak kérdését, kovetkeztetései nem oldjdk fel az itt jelzett antagonizmust. (Uo.
68-173.)
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kivinunk kiilén foglalkozni, minthogy szemléletileg ugyanaz érvényesiil benne térténeti
sikra transzformdlva, mint a ,,teoretikus” dgban.)

A ,teoretikus neveléstudomdny” feladatkorét az hatdrozza meg, amit Brezinka szerint
a gyakorlat valamely tudomdnyos elmélettsl egydltaldban elvérhat: a tények leirdsdt és
magyardzatit, a jovire vonatkozé kijelentéseknek és az ismeretek technikai alkalmazi-
sdnak elméleti kidolgozdsit.>® Az elsd feladat teh4t ,a neveléssel relevdns tényviszony ok
leirdsa™, amely tematikusan a kovetkezdket tartalmazza:

a) ,,a nevelési és oktatdsi célokra vonatkozo deskriptiv-analitikus vizsgdlatok, amelyek
rdmutathatnak a célok esetleges pontositdsinak szilkségességére; b) az eszkozrend-
szer . . . deskriptiv-analitikus vizsgdlata, amely 4z eszkozdoket a célokhoz viszonyitja, és az
esetleges megnemfelelésekre is rdmutat;” ¢) minthogy ,.igen sok, a nevelési célok meg-
valositdsdt nehezitd koériilmény nem a nevelési eszk6zokben, hanem a nevelési rendszeren
kiviil es6 akaddlyokban rejlik”, sziikség van ,,az egész tdrsadalmi felépitmény nevelési
szempontbdl torténd deskriptiv-analitikus vizsgdlatira”’.>*

Ehhez a leiré funkciéhoz térsul a neveléstudomdny magyardzati feladatkdre, amely a
,,miértekre” is védlaszt ad. Sziikségessége a neveléstudomdny ,.kauzilanalitikus” jellegébdl
adé6dik. Bdr a leirdsok eredendSen a magyardzatok irdnti igénybdl sziilettek, maguk a
magyardzatok a leirt tényekkel dolgoznak (pl. ,,miért 4ll fenn koélcsonds bizalmatlansdg
szillok és tandrok kozott; miért utasitjdk el egyes tanuldk az egyiittmiikodést az oktatds-
ban, mig m4dsok nem” stb.).3*

A leirdsok és a magyardzatok alapjdn tehet eleget a neveléstudomdny prognosztikai
funkciojdnak. Dontd jelentGsége a széban forgé tudomdnyelméleti poziciobdl is kovet-
kezik, dmbédr Brezinka ezzel kapcsolatban csak kozvetlenill a ,,gyakorlati nevelék”
igényeire hivatkozik, akiket elsGsorban az érdekel, , hogy meghatdrozott feltételek kozott
milyen kildtds van cselekvéseik sikerességére”. Ezért a prognosztikai feladatkorhoz a
legszorosabban hozzitartozik a ,,technologiai feladatkor”, amelynek immdr a j6vore
nézve is operative kell megmondania, mit kell tenni x cél eléréséhez.?®

Ezekkel a feladatmeghatdrozdsokkal nagyjibdl egyet is érthetnénk, mint amelyek
valéban hozzdjdrulhatnak a neveléstudomdny belsd rendszerezettségéhez. ,,Csupin” a
cél-probléma marad itt is nyitva. De mert ezzel a kérdéssel Brezinka a nevelésfilozéfia
targyaldsdndl foglalkozik, ott tériink majd r4 vissza.

Szorosan ide tartozik viszont, hogy a jelzett feladatkorokre a nevelés egész
tudomdinyos elmelete épiil. Az elmélet azonban sohasem a tényeket, hanem a térvény-
szerii Osszefiiggéseket tartalmazza. (Ebben az értelemben beszél Brezinka a tudomdnyos
elmélet megalkotdsirdl vigy, mint a kutatds céljarél.) A nevelés tudomdnyos elméletének
tehit a nevelési folyamatok mdgotti torvényszeriiségeket kell feltdrnia (leirnia,
magyaréznia stb.); amib6l kévetkezik, hogy a torvényszeriiségek feltdrisakor alkalmazott
szabdlyoknak meg kell felelniiik a tudomdnyos elméletképzés szabdlyainak.®”

Ebben a kérdéskorben Brezinka némi kritikdval kozvetleniil K. Popperre hivatkozik a
legtobbet. Téle kolcsénzi azt az 4dltalinos szkepticizmust, amelynek értelmében a

33W. Brezinka, i. m. 6.
3470. 75-16.
35Uo. 78-179.
36Uo. 81-87.
370o. 51-59.
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tudomédny csak hipotézisek rendszere lehet, mert a tdrsadalomtudomdnyokban biztos
tuddssal sohasem rendelkeziink. A tudomdnyos gondolkodist & is az onkritikus
viszonyuldssal kiilénbdzteti meg a mindennapi (ill. az ideologikus) gondolkoddstél. A
tudomdnyos elmélet ,.elvi tokéletlensége” ui. nem az ,,0nkényességnek” és az ,,ideologi-
zdltsdgnak™ teremt jogfolytonossigot, hanem a ,,kritikai racionalizmus” metodikai elvét
teszi sziikségessé: mindenkoron vissza kell nyilni a tapasztalati kijelentésekhez, amelyek
ezittal nem a megismerés forrdsit jelentik (mint a ,naiv empirizmusban”), hanem
kizdrélag a hipotézisek ellen8rzési eszkozei. Ugyanakkor ez a ,.kritikai racionalizmus” a
gyakorlati neveldnek is fegyvert adhat a ,hittételek és a tudomédnyos ismeretek egybe-
mosdsdn” alapulé ideoldgiai manipuldcidval szemben, hiszen ,,a raciondlisan gondolkodé
ember minden tantétellel kapcsolatban felteszi a kérdést: mit jelent a tétel pontosan,
milyen tények és érvek tdmasztjdk azt ald, mi szl ellene, milyen alternativik léteznek, és
koziilikk melyik a legvalésziniibb”.>®

A mondottak értelmében a nevelés tudomanyos elmélete Brezinka szerint voltaképpen
,,torvényhipotéziseket” tartalmaz, amelyek ellenSrzésére két lehetSség van: ,,megfeleld
sokasdgi megerdsités alapjdn a torvény verifikdlhaté (igazsiga bizonyithat6); megfelels
szdmu negativ eset alapjdn pedig falszifikdlhat6 (mint hamis, kisz(irhet§)”. Ezek a
torvények ui. olyan ,,ha — akkor kapcsolatokat” dllitanak fel, amelyekben véges szdmu
esetbdl tortént kovetkeztetés végtelen szdmuira. fgy sem a klasszikus verifikdciés, sem az
eredeti falszifikdciés elv nem alkalmazhat6. ,,Az 4ltaldnos érvényli empirikus tételek nem
zdrjdk ki a kivételeket; hamisnak csak akkor tekinthetSk, ha az eltérések azonos vagy
hasonlé feltételek k6zott rendszeresen 1épnek fel, azaz a ’val6siggal valé6 megnemegyezés’
maga is térvényszerien jelentkezik.”3?

Brezinka tehdt elismeri a tendenciajelleggel (ndla: ,statisztikusan) érvényesiild
torvényszer(iségeket, amelyekkel kapcsolatban azonban alapkovetelmény a bizony-
talansdg, a ,,provizérikussig” dllandé tudatositdsa. Ezért a kijelentéseket nyelvileg is
mindig hipotetikus, korrekciét és kiegészitést biztosité formdban kell megfogalmazni.
Ilyen ,tokéletlen”, mégis ,,a megismerés elGrehaladdsit jelzG” kijelentés példdjaként
olvashatjuk: ,Nagyjdban és egészében jobban befolyisolja a gyermek fejlddését a sziilok
nevelési magatartdsinak érzelmi szinezete (kiilénosen a szeretet-elutasitds dimenzié
érzelmi szinezete), mint a gyermeknevelés valamely specidlis technikdja (korldtozis,
biintetés, dicséret). . . . * Ez a ,,t6rvényhipotézis” még nagyon 4ltalinos — teszi hozzd —,
de jelent8sége ,,aligha vitathaté ahhoz a kordbbi naiv hithez képest, amelyet 6nmagéban
valamely nevelési eszkoz hatékonysdgihoz fiiztek”. Az ,elvi tokéletlenség” tehdt nem
JTezigniciét”, csak ,,szerénységet” kovetel meg.*®

E megillapitdsok igazsdgtartalma részleteiben aligha vitathaté. A neveléstudominy-
nak valéban tartalmaznia kell a nevelési célok, eszk6zok és egyéb feltételek analitikus
leirdsdt; valéban fel kell tdrnia a koztiikk levé tOrvényszerii Osszefiiggéseket; kétségki-
vil meg kell adnia a nevelési folyamatokban miik6dd torvényszerli ok-okozati kapcso-
latok magyardzatit, amelyek ténylegesen eszkoziil hasznilhaték fel a j6v6 alakitdsdban.
Bizonyos az is, hogy e torvényszerliségek megismerése tapasztalati anyagon nyugszik,

**Uo. 159., 51-59.
*%Uo. 55-56.
4%Uo. 89,
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mint ahogyan a megdllapitott torvényszer(iségek ellenSrzéséhez is dllandéan vissza kell
nytlni ehhez a tapasztalati anyaghoz. Mivel pedig e torvényszeriiségek tendenciajellege
nyilvinvalé, megerdsitésiikhoz vagy cdfoldsukhoz értelemszertien ugyanilyen érvényd
tényezdk sziikségesek. Es tovibb hasonléképpen — miért ne volna kétségbevonhatatlanul
szilkség a neveléstudomdnyban és a nevelés gyakorlatdban egyardnt a legkiilonboz6bb
tételek” kritikus és raciondlis mérlegelésére? (Mds kérdés, hogy ennek maginak is jol
meghatdrozhaté feltételei vannak!) Eddig a részletek. .

Az ,,egészet”’, magit a brezinkai ,,metaelméletet” mégis elfogadhatatlannd teszi egy-
felsl az a ,metafizikai szkepszis™, amely médr nem egyszeriien a dogmatikus kritikdtlansig
ellentéte, nem a kutaté dllandé készenléte eredményeinek és médszereinek feliilbirdldsdra,
hanem a megismerés megbizhatosdginak dltalinos tagadisa, e lehetdség egyetemes kétség-
bevondsa. A tirsadalomtudomdnyi torvények tendenciajellege természetesen vitat-
hatatlan. De ha a gyakorlat — mdsfelSl tehdt nem egyszer(ien a verifikiciés vagy fal-
szifikdcids értelemben vett tapasztalati aktus! — mint ilyeneket igazolja, igy semmi ok
sincs valamiféle ,,metafizikai bizonytalansdg” tdpldldsdra irdntuk. (A korrektség kedvéért
érintSlegesen azért hadd jegyezziik meg, ennek a brezinkai feltételes médnak van némi,
bdr egészen mds, nem tudomdjnyelméleti terilletrdl jovd redlis indittatdsa. Ti. ha dgy
fogjuk fel, mint reakciét a tdvolrél sem csak fiktiv pedagdgiai voluntarizmus egyik
jellemzGjére. Ezzel kapcsolatban joggal figyelmeztet egyrészt arra, hogy tendencia-
térvények alapjdn nem lehet ,,individudlis események bekovetkezését és egyedi sajdtos-
sigaikat elSzetesen meghatdrozni”. Mdsrészt j6 okkal dllapitja meg azt is, hogy a nevelés-
tudomény kérdésfeltevései ,,nem kedveznek a naiv tervezési optimizmusnak . . . inkdbb
azt tudatositjlk, milyen keveset tudunk tudomdnyosan a nevelés sikerének fel-
tételeirsl”.*! A nem-tudds tudatositdsira vonatkozé intelmei ebben a vonatkozisban
csakugyan megszivlelenddk. Ett6l persze, miként a kivdlté ok, a reakcié sem vilik
»metateoretikus igazsiggd™!)

A nevelés ,tudominyos” problémdi utin Brezinka sorra veszi azokat a feladatokat,
amelyek ,,tudomdnyos médszerekkel” nem oldhaték meg, dmde a nevelési tevékeny-
séghez feltétlenill hozzd tartoznak. Ezzel pedig itléptiink a nevelésfilozdfia teriiletére,
problémakoreinek rendszerezésére. .

A nevelésfilozdfia elsd tirgyi terillete lényegében nem mds, mint Brezinka egész
eszmefuttatdsa: a nevelésrdl valé gondolkodds elmélete, vagyis a pedagogiai kijelentés-
rendszer tudomdnyelmélete (ismeretelmélete és metodolbgidja). Ide tartozik minden, ami
a nevelésr6l valé gondolkodds normdira, szabdlyaira, elSirdsaira vonatkozik. (Miként
4ltaliban a tudomdnyelmélet nem a tudomdny, hanem a filozéfia vildga, igy a nevelés-
tudomdny vonatkozé kérdései sem a neveléstudomdnynak, hanem a nevelésfiloz6fidnak a
targyat képezik.) Folosleges volna itt megismételni magukat a ,,szabélyokat”, az ed digiek
joszerével mdsrél se szélnak. Csupdn azokrél a nyelvanalitikai feladatokrél érdemes
néhdny sz6t szélni, amelyekkel Brezinka — hiven a neopozitivizmushoz — sokszor és
sokrétiien foglalkozik.

41yo. 87., 84. (Kiemelés télem — B. M.)
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A kordbbiak analégidjira az elsGdleges kovetelmény itt is az, hogy szigordan el kell
hatérolni egymdstdl a ,,preskriptiy” (normativ) és a ,,deskriptiv”’ (leir6) tartalmi fogal-
makat, ill. semmiképp sem szabad ugyanazon fogalmakat mindkét értelemben haszndlni.
Ismét a pedagégia ,torténelmi orokségével” hozza Osszefiiggésbe Brezinka, hogy a
pedagdgia egyes dgainak elnevezése koriili zlirzavarban azt sem lehet tudni, mit fed a
neveléstudomdny fogalma: ,.empirikus-teoretikus” vagy ,metafizikus” kijelentés-
rendszert. Az elnevezések és a pedagégia egész belsG nyelvezetének homdlyossdgit,
inkonzisztencidjdt — tgymond — szintén a pedagégia ,ideologikus” miveléséhez fiiz8d3
érdekek hoztdik magukkal: szdmukra ui. ,,el6nydsebbek voltak azok a fogalmak, amelyek
viszonylag sok ténydllist egyesitenek, s keveset zdrnak ki, tehat kevéssé is ellendriz-
hetdek . . . ”. Igy lendill 4t a terminol6giai probléma a nyelvi analizisnek, mint metodikai
elidrdsnak a kovetelésébe, amely biztositani tudnd, hogy ,;megszabaduljunk a nevelési
valésig megismerését oly gyakran akaddlyozé tobbértelm@i szavaktdél és iires for-
muldkt6l”.4?

A ,,pedagégiai kijelentésrendszer ismeretelmélete” mellett a nevelésfilozéfia mdsik
nagy 4dga a ,nevelés mordlfilozéfidia’. Ondllé kidolgozdsinak sziikségességét Brezinka
nevezetesen azokkal a negativumokkal indokolja, amelyeket a ,felemds mdédszerek”
kdvetkezményeként ecsetelt a pedagégia tudomdnyos és normativ aspektusiban egyarant.
A pedagégidn keresztil maginak a tdrsadalomnak vilik elényére — mondja —, ha a
kérdéskorok egymdsbajdtszdsa helyett pontosan meghatdrozzuk, milyennek kell lennie ,,a
haszndlhaté etikai érvelésnek”, hogyan lehet raciondlisan feliilvizsgilni az etikai
poziciékat; egydltaldn, hogyan torténhet az ,,oda-visszacsatolds” a pedagégia tudomédnyos
és mordlfilozoéfiai fejezetei kozott. Ezért a ,,nevelés mordlfiloz6fidjat” tovébbi alfeje-
zetekre bontja. A nevelés normativ etikdja azokkal a kérdésekkel foglalkozik, amelyek a
nevelési gyakorlat kozvetlen irdnyitdsdhoz sziikkségesek (nevelési célok, a nevel8i maga-
tartds normativdi és a hozzdjuk tirsul6 egyéb preskriptiv tételek). A nevelés ,,empirikus
mordltudomdnya”, mésként a , deskriptiv-kauzdlanalitikus etika” olyan kéndéseket
vizsgdl, mint pl. ,milyen pszichikai és szocidlis feltételek alakitottdk ki azt a meg-
gy6z8dését, hogy a rossz teljesitményért biintetés jir; milyen nézetek vannak arrél, hogy
a gyerekeket kritikai értelmiik korldtlan haszndlatdra kell nevelni” stb.*® Brezinka
azonban ezt a két kérdéskort éppen csak megemliti, és figyelmét teljes egészében a
harmadiknak, a ,,nevelés metaetikdjinak” szenteli, amely a morilfilozéfia kidolgozdsinak
szabdlyaival foglalkozik. Ezt viszont mdr-mér valamiféle ,,etika-tudomanyelméletté” (1)
noveli. Nem véletleniil persze, hiszen itt kell a gordiusi csomé6t dtvdgnia, a ,,természe-
tiiknél fogva 6nkényes” értéktételezéseket valamiképp ,,beszabdlyoznia”.

A problémdt azzal oldja meg (vagy inkdbb fel), hogy leszogezi: ,,miként a tudo-
médnynak, Ugy az etikdnak is megvan az az értékbdzisa, amely a mordlis kérdések
eldontésekor alkalmazott helyes mddszerekre vonatkozd kozos metaetikai meg-
gy6z8désekbdl 4l1”.** Az ,,6nkényes valasztds™ tehdt egy sikkal mintegy feljebb tol6dik;
kivdlasztunk egy etika-felettes, tulajdonképpen metodoldgiai pozici6t, és innen nézve mér
kovetkezetes szabdlyok szerint jirhatunk el. Ez a ,,metaetikai meggy6z8dés” Brezink4dn4l

*2Uo. 63., 142-145.
4300. 156-157.
44Uo. 159. (Kiemelés tSlem — B. M.)
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a mdr megismert ,kritikai racionalizmus”, amely meghatdrozza a metaetika centrdlis
feladatdit: hogy ti. ,az etikai érvelésben levd megalapozdsi Osszefiiggéseket kritikailag
feliilvizsgdlja . . . az uralkodé etikai rendszerek kritikdjit nyujtsa”.*® Innen azutdn
onmagukban ismét helyeselhetd maximdkat vezet le: ,,a normativ tételeket a dontés
mellett szolo érveléssel, és nem autoritdsokra vald hivatkozdssal kell igazolni; a logika
szabdlyait be kell tartani, tehit Sollencket’ nem lehet csupdn ténykijelentésekbdl
levezetni, a premisszdk k6zt minimdlisan egy sollen-tételnek kell lennie; a normativikat
(feladatokat) gy kell meghatdrozni, hogy teljesitésiik ellendrizhets legyen; a pedagogiai
kdveteléseket feliil kell vizsgdlni realizdlhatosdguk szerint, tovibbd aszerint, hogy az
érintettek elfogadoan vagy elutasitéan viszonyulnak hozzd”. A metaetika kritikai
funkci6ja tehdt minden pedagdgiai kovetelésre kiterjed. Az utébb emlitett két szabaly pl.
olyan gyakorlati dontéseket céloz, mint a klasszikus és modern tudoményos muveltseg
ardnya, vagy a szexoldgia oktatdsdnak bevezetése tantérgyi formdban.*

A ,pedagégiai kijelentésrendszernek” ebben a struktirdjdban Brezinka szerint a
nevelés valamennyi teoretikus problémdja megoldhaté. Usszegezve: a tarstudomany oknak
a neveléssel kapcsolatos eredményeit a ,neveléstudominy” szintetizdlja, amely egyrttal
sajit kérdésfeltevési alapjin vizsgilja tudomdnyos mddszerekkel a nevelési valésdgot.
Ezeket a szaktudoményos ismereteket ,,a nevelés morélfiloz6fidja” haszndlja fel a célok és
normativdk kidolgozdséban. Azok a ,metaelméleti” elGfeltevések, amelyek alapjén a
nevelési elvek és kovetelések érvényességérdl dontiink, a nevelésfilozéfia ismeretelméleti
fejezetében kapnak helyet. Kovetkezésképp az a pedagégidban hagyomdnyos ,,meta-
fizikus szemlélet”, amely elméleteket 4llit fel ,,az ember, a tdrsadalom, a vildg természe-
tér6l”, hogy ,,ontolégiai ’lényegltisok’ vagy egyéb metafizikus ’principiumok’ révén
teremtsen elfogadhaté alapot az empirikusan ellendrizhetetlen hittételek igazoldsdra™,
végeredményben ,felesleges keriilit” a pedagdgiai kijelentésrendszerben.®” A
mondottak utdn pedig az is ,,vildgos”, hogy a nevelésfilozéfia nem foghat6 fel a nevelésrdl
alkotott ismeretek szintéziseként sem, miként a kiillénbozd tdrgyd és metodikdju kije-
lentésrendszereken 4tivels ,,pedagégiai 6sszelmélet™ sem hozhaté létre.

Egy valami azonban mégis kimaradt ebbél a rendszerbdl. Végezetiil sem tudtuk meg,
hogy a nevelési gyakorlatban kévetendd célok és normdk konkrétan miben és mibdl
hatdrozhaték meg. A ,normativ etikdr6l” — amelynek feladata épp ezek meghatdrozsa
volna — Brezinka valahogyan ,.elfelejtett” kozelebbrdl szélni. S itt ismét a pedagégia
»természete”, a célok eloddzhatatlan kozvetlensége bocsdt fénycsévat arra a fehér foltra,
ahovd a poztivista szemlélet keretei kozétt Brezinka elmélete sem volt képes egy
tollvondst sem hiizni, mert a ,,dehonesztil6” spekulativ jelz6t mindenképp ki akarta
védeni.

*

Csakhogy, ha valaki — mint Brezinka — azzal az igénnyel 1ép fel, hogy gondolat-
rendszerében a nevelés valamennyi kérdését elhelyezze és megolddsinak modszereit
kidolgozza, akkor nem dllhat itt meg. Ezért kénytelen a nevelési praxis operativ irdnyitd-

45Uo. 157.
46yo. 159-162.
47Uo. 123-130.
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sinak problémdi kéré még egy elméletkért épiteni, az vin. ,,gyakorlati pedagogiit”’. Ebben
azutdn feloldja egész eddigi elméletének ellentmonddsait, de itt mir nem is kotelezik a
kordbbiakhoz hasonlé ,,szigord szabdlyok”. A ,,gyakorlati pedagégia” végre egységesitheti
a ,tényinformacidkat” és a normativ tételeket. De nem azért, mert ,,a pedagégiai tudis
Osszrendszerét™ alkotja, hanem mert mindig ,,az adott tdrsadalmi-tirténelmi szitudcioban
foly6 nevelés gyakorlati szempontjai szerint, a meglevs tuddsbol és lehetséges értéke-
lésekbdl kivilogatott ismereteket tartalmazza, és igy nyujt nézSpontokat a gyakorlati
dontésekhez”.*® A gyakoratban kovetendd konkrét célok meghatdrozdsa, a cselekvés
kozvetlen orientdlisa egy olyan kijelentésrendszer feladata lesz tehdt, amely a legkevésbé
sem tarthat szdmot a tudominyossigra. Ui. ,,a gyakorlati rendszereknek egyoldaliaknak
kell lenniiik, egy meghatdrozott vilignézeti tartalommal kell rendelkezniiik . .. Bédrha
ezek a vilignézeti posztulitumok egyre gyakrabban kvizi-tudominyos nyelven fogal-
mazédnak meg, nem téveszthetjik szem eldl: itt hitbéli meggy6z3désekrdl és nem
tudoményos tételekrsl van sz6.”*° Mi tobb, a ,,gyakodati pedag6gisban” még a , kritikai
racionalizmus” is lekeriil az 6t egyébként megilletd piedesztdlrdl: a kritika ,,relativizal”,
»destruktive hat a meggy8z6désre”, s ,ezzel eltlinik a magatartisnak a nevelésben
nélkiilozhetetlen biztonsdga”. A nevelést gyakorlatilag ,,nem lehet dtengedni a szabadon
konstrudlo . . . problémakezelés onkeényességének”.5° Igaz, Brezinka tesz némi halviny
kiilonbséget ,,naiv-dogmatikus™ és , kritikai-hipotetikus” ,,gyakorlati pedagégidk” kozott,
mely szerint az el6z6 ,.fenntartds nélkiil igaznak tiinteti fel magdt . . . mig utébbi villalja,
hogy interpretici6i egy meghatdrozott dllispontbél térténtek, s hogy mds értelmezések is
lehetségesek €s jogosultak”. A fentiek utdn azonban ez a kiilénbségtétel eléggé elvesziti
silyat.

A ,gyakorlati pedagdgia” feladatainak ismét kovetkezetes szimbavétele még inkdbb
aldtdmasztja, hogy a nevelési gyakorlat irinyitdsa nem lehetséges tdrsadalmi-politikai
elkotelezettség nélkiil. Mert el8szér is ,,a nevel6k szdmdra az adott torténelmi-tdrsadalmi
szitudcio nevelési szempontbol tortént értékeld analizisét kell nytjtania, amin keresztiil
egyszersmind cselekvésekre motivil ugyanezen értékeknek megfelelden. .. A szitudcié-
analizis tehdt egybeforr a benne posztudlt értékekkel.” ,,Meghatdrozni a személyiség-
formdlis céljat, ill. a tdrsadalmi rendszernek a nevelés segitségével elérhetd, kivinatos
viltoztatdsdt”, tovibbd kialakitani a nevelSkben az erkélcsileg értékes cselekvés disz-
poziciéit és a szakmai erényeket — olyan feladatok, amelyek ,,pirtossiga” szintén
kétségtelen. Viszonylag egyszeriibb a helyzet, amikor ,,praktikus nézépontokat, utmu-
tatdsokat kell nyujtani a nevelési tevékenység és a nevelési intézmények alakitdsa szd-
mdra”, hiszen itt csak a ,technika” hatékonysdgarél kell gondoskodni az adott célokhoz
mérten,l csak a ,neveléstudominyban” kidolgozott ,,technolégiai tuddsra” kell tdmasz-
kodni.’

Mindezért a ,gyakorlati pedagdgidtol” ,értelmetlenség” volna szimon kérni a
tudomidnyos eljdrds szabdlyait — szigezi le a szerz§. Legfeljebb meg lehet kisérelni, hogy
bizonyos kritériumok révén mentsiik, ami menthetd. Itt aztdn visszatérnek a mdr ismert

48 Uo. 208—210. (Kiemelés télem — B. M,)
49 Uo. 201.
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szabdlyok a leiré és normativ tételek megkiilénboztetésérdl, a logika betartdsirdl, az
értékpremisszdk egyértelml meghatdrozisardl stb.

Ezzel be is z4rult a ,,pedagégiai kijelentésrendszer” alkotéelemeinek sora. Az dttekint-
hetdség kedvéért taldn nem folosleges itt dsszefoglaléan felrajzolni az egész ,struktirdt”,
melyet a részletelemzések minden bizonnyal erdsen folaproztak.

Pedagigiai kijelentésrendszer

Neveléstudomdny Nevelésfilozofia Gyakorlati pedagogia
(empirikus-redltudo- (normativ-teoretikus) (normativ-gyakorlati)
ményos) \
teoretikus a nevelés a ped. kijelentés- a nevelés mordlfilozofidja
neveléstud, histogrdfiija  rendsz. ismeretelmé-
we 21\
(tudomdnyelm. és  normativ  empirikus = meta-
metodoldgia) etika mordltud. etika

Megjegyzend3: a brezinkai pedagdgiai kijelentésrendszernek ez a rajza olyannyira
szolgai médon adja vissza a gondolati konstrukciét, hogy annak rejtett antinomikus
dichotémidjdt maga is elrejti. Azt ti., hogy e kijelentéstartomdnyok nem hirom, hanem
voltaképpen kettd, mégpedig két merdben kiilénb6zd dimenziéban helyezkednek el. Igaz,
a ,gyakorlati pedagégia” épit a tudomdnyos és filozéfiai fejezetre, hiszen beléliik ,,merit”
az adott tarsadalmi-pedagégiai praxis sziikségletei szerint. Vagyis egyfel6l a pedagdgiai
problémik tudomdnyos és filozdfiai vizsgdlatdra ennek a kijelentéstartominynak, azaz
magdnak a gyakorlatnak sziikksége van. Viszontkapcsolat azonban nincs. Ui. a tudomdnyos
kérdésfeltevések mindenkori ,,célirdinyossdgdt™, amelyet Brezinka deklarative szintén
elismert, végeredményben nem a térsadalmi praxis, hanem valamely ,tisztin eszmei
dontés™, vélasztott ,,tudomanyidedl” motivilja. Mivel pedig a nevelésfilozofidt 1ényegében
a neopozitivizmus szellemének tékéletesen megfelelden Brezinka is ismeretelméleti, ill.
metodoldgiai meggondoldsokra sziikiti, ,,kikiiszobolve” belSle a ,,metafizikus”, azaz vildg-
nézeti tartalmat — vildgos, hogy ,,pedagdgiai kijelentésrendszerét” alapjdban véve egy
praxishoz kotott és azt hatékonyan szervezni, irdnyitani hivatott kijelentéstartomdny,
tovibbd egy midsik, ,tisztdn eszmei indittatdsi” tudominyelméleti bdzisra épitett
empirikus fejezet alkotja. Tudominy és gyakorlat kolcsonds egymdsttagaddsa ebben a
konstrukci6ban feloldhatatlan maradt.

Egy gondolatkor kritikai elemzését t6bbnyire a ,,tanulsigok” osszefoglaldsdval szokds
z4rni. Mégse idézziik most vissza tovibbi kiegészitések kiséretében az dttekintés sordn tett
kovetkeztetéseinket. Befejezésképp probdljunk ink4bb vilaszt keresni arra, hogy valéb.n

645



milyen kritériumok alapjdn vonhaté hatir a pedagégia tudomdnyos és tudomédnytalan
miivelése kozé, s egydltaldn, kiilonds helyet foglal-e el a pedagigia e tekintetben a
tdrsadalomtudomdnyok sordban? Mi okozza valéjdban az igazi buktatét: a pedagdgia
rendkiviil szoros kotottsége a mindenkori tdrsadalmi gyakorlathoz, vagy csupdn eziltal
hatvinyozottan fokoz fel bizonyos tudomdnyelméleti fesziiltségeket? Nem koltsi
kérdések ezek, amelyek titkon a pedagégia ,apologetikdjit” célozzdk; nevezetesen a
szaktudomdny visszajelzéseit tartalmazzdk a tudomdnyelmélet szimdra. De éppen ezért
nem is vdlaszolhaték meg egyértelmiien még egy nagyobb tanulmdnyban sem, hanem csak
sokirdnyu megkozelitések, vitaszempontok iitkoztetése révén. A tovibbi megldtdsok tehdt
csupidn ehhez szolgidltathatnak néhidny adalékot és ezen keresztiil kivinjik egyben a
targyalt koncepcid birdlatit kiegésziteni.

Az els6 nehézség — nézetem szerint — mindjirt a neveléstudomdny objektumdnak, a
nevelésnek a tdjan meril fel. Az olyanfajta meghatdrozis, mint amilyent Brezinkdnal
lattunk, a nevelést mint sajitos szocidlis tevékenységtipust lényegében gy akarja meg-
ragadni, hogy annak mindenkoron érvényes struktirdjdbdl indul ki. Ezzel azonban nem
a nevelés ,jelenségtartomdnydt”, hanem dltaliban az ember teleologikus alakitdsdnak
belsd szerkezetét irja le. Természetesen a nevelésben is err6l van sz6, am ha csak errdl,
akkor a nevelés olyan ,parttalan” fogalommd vilik, amelybe pl. a pszichoterdpidtél a
manipuldciéig sok minden beletartozik. Amint ,,a gyapotfon6 gép” csak meghatirozott
viszonyitdsi rendszerben értelmezhets tGkének (Marx) vagy munkaeszkoznek, munkater-
méknek stb., igy az ember teleologikus alakitdsa is csak bizonyos viszonyitdsi rendszer-
ben nyeri el azt a specificitast, amitSl neveléssé valik. Ezt a viszonyitdsi alapot pedig ép-
penséggel a tdrsadalmilag determindlt célok adjdk. Ilyenformédn a nevelés csak annak a
konkrét célrendszernek a fiiggvényében ertelmezhetd, amelynek révén sajitos ,jelenség-
osztdlyt” alkot a ,tudatos emberformalds” egyéb mdédozatai kozott. A neveléstudomany
tehdt nemcsak annyiban nem gondolhato el a természettudomdnyok analégidjra, ameny-
nyiben a tdrsadalomtudomdnyok éltaldban sem, hanem perdéntGen azért, mert maga a
viszonylatrendszer, mely szerint a ,nevelési valésdgot” értelmezi és vizsgdlja, eleve és
tudatosan tarsadalomhoz, kultirdhoz kotott.

De hit épp ez a tdrsadalomhoz, ill. kultirdhoz k6tGttség vezette el a neopozitivizmus
gondolatkorében mozgd brezinkai elméletet a ,,gyakorlati pedagdgia™ sziikségességéhez és
egyben , sziikségszer(i” tudoménytalansigihoz! Olybd tdnik, a fentiek kifejezetten ezt
erdsitik meg, s6t, mintha azt sugallndk, hogy a ,,gyakorlati pedag6gia” a nevelés egyetlen
lehetséges elmélete. Am ha figyelembe vessziik, hogy ez a ,kijelentésrendszer” egyesitette
magdban a ,cselekvési mez6”, azaz a nevelési valésdg elemzését, értékelését és meg-
hatdrozott célok szerinti orientdldsit, akkor az ut6bbi megéllapitds — bar gyokeresen mds
szemlélet alapjén — nem is olyan abszurd. A marxista tudomdnyfelfogdsiban ui. a
trsadalomtudoményok funkci6jdhoz egyfelsl értelemszeriien hozzitartozik az empirikus
megismerés. Hiszen nyilvinval6, hogy ,,a csupin szubjektiv elhatdrozds megtorik a fel nem
fogott és automatikusan ’térvényszerfien’ hat6 tények silydn”. De ugyanigy az is nyilvin-
val6, hogy ,nincs alyan szituici6, amelyben a ’tények’ egyértelmiien szdlndnak a
cselekvés mellett vagy ellen”, amelyeket minél ,lelkiismeretesebben vizsgilunk, anndl
kevésbé egyértelmlien mutatnak egyetlen irdnyba”.5? Vildgos, hogy sem a nevelési célok,

%3 Lukécs Gyérgy: ,,Torténelem és osztdlytudat”, Budapest 1971, 244.

646



sem az alapjukat képezd és benniik kifejez6d6 értéktételezések nem alkothaték meg
kizdrclag az adott nevelési valésdg ,,tényeibdl”.

Az a kérdés, hogy milyen dltaldnos filozéfiai-ontolégiai és konkrét tdrsadalmi Ossze-
fiiggésekbe dgyazottan, tovdbbd milyen szaktudomdnyos bizison, hogyan alapozhaték
meg a nevelés kozeli céljai és tdvlati eszményei’® — visszavezet a pedagdgia ,kettss
karakteréhez”, aminek lényege voltaképpen a megismerG és célkonstrudlo funkcioban
rejflik. E kettds funkcié betoltésében azonban a szaktudomdnyos és filozéfiai meg-
kozelités egészen kozvetleniil, nyilvinvalé méd feltételezi egymast, s ez egyben — tovibb-
gondolva — az empirikus megismerés és az értéktételezések kozti ,,visszacsatolds” miben-
létére is raviligit. ,A dialektikus médszer valésigszemlélete” ti. épp azért képes a
cselekvések szdmdra irdnyt mutatni, mert a kozvetlen tapasztalati tényektdl az ,.igazi
tényekig”, azaz a tények tdrsadalmi-torténelmi, funkciondlis megertéséig visz el. E
funkciondlis 6sszefiiggések és a veliik relevins tények megldtdsa és értelmezése viszont a
legnagyobb mértékben fiigg a hozzdjuk tdrsulé pozitiv, vagy Sket éppenséggel masok
jegyében tagad6 értékek vilasztdsitol. A ,,marxizmus dialektikus valésigszemlélete” azért
teszi lehetdvé, hogy a nevelésben kévetendd, és a nevelési folyamatok megismerését
vezédd értéktételezések sem merGben Onkényes spekuliciok tdrgydvd, sem a jelen, az
adott pusztin Onigazolé ideoldgidjévd ne véljanak, mert ,nem ugy 1ép fel, mint a
hagyominyok védelmezsje, hanem a jelen pillanatnak és az ebbl ad6dé feladatoknak a
torténelmi folyamat totalitdsdval valé kapcsolatst hirdeti”, ahol ,,a végcél nem a *val6-
sdgos’ folyamathoz . . . hozzdrendelt ’kovetelmény’ vagy ’idea’, hanem az egészhez, a
tirsadalom mint folyamat egészéhez valo viszony”.5*

A pedagégia ,természetébsl”, azaz a feltétlen gyakorlathoz k6t6ttségb§l adédé
konzekvencidk tehit valéban ,kettSs karaktert” kolcsonoznek a pedagégidnak. Ugy tlinik
azonban, ezt a kettss jelleget nem annyira a ,,teoretikus és praktikus” jelz6k fejezik ki —
mint Brezinkdnil —, hanem az alkalmazott és alapkutatisi iriny egységeben Olt testet. Ez
a fogalmi kiilonbség tartalmi killonbséget takar: mig a ,,praktikus” jelz8 az ismertetett
gondolatrendszerben a tudomdnyossdg lehetetlenségének hivészavaként szerepelt, addig
az alkalmazott tudomdny fogalma nem jir egyiitt ilyen asszocidciéval. (Mdrpedig j6l
tudjuk, hogy a tudomédnyos fogalmak ,Jappangé utaldsai” mennyire nem k6zomb 6sek!)
Misfeldl a pedagégidnak az alap- és alkalmazott kutatdsi irdny egységeként torténd
felfogdsa az interdiszciplindris kapcsolatokat is tovdbbértelmezi. Magit6l értetddik ui.,
hogy a ,,cselekvési mez6” feltdrisdban a pedagégia épit a pszichol6giai, szocioldgiai,
kozgazdasigi ismeretekre, vizsgilati moédszereket és technikdkat kolcsonoz tolik, s
amikor a nevelési célok kidolgozdsirél van sz6, akkor a fejlodés- és neveléslélektani
torvényeket éppugy alkalmaznia kell, mint amennyire a konkrét és aktuilis szocioldgiai és
gazdasigi tényezOkkel operdl. Ezeket hozza kapcsolatba tdrsadalomontolégiai 6ssze-
fiiggésekkel — nem pedig ,,metaetikai” feltevésekkel. Ebben a célkonstrudls irdnyban
voltaképp nemcsak a leirds és alkalmazds, hanem a vilignézet és tudomdny egységét is

S3E témdt illetSen vo. Mihdly Ottd i.m., Pataki Ferenc: Személyiségelmélet és pedagdgia a
marxizmusban és a-neotomizmusban; MFSZ, 1963/4. NyilvinvalGan ide tartozik az a problémakér,
amelyet a polgiri pedagdgiai antropoldgidban a ,,homo educandus” és ,,homo educabilis” kérdéseiként
talflunk meg. V6. Bilint Méria: Pedagégiai antropolégiai tanulmdnyok az NSZK-ban. MPSZ, 1974/2.

$4Lukécs Gyorgy, i. m. 243., 245. (Kiemelés télem — B. M./
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hordozza. A ,nevelési problémdk objektiv és specidlis Osszefiiggéseinek, ill. tdrsadalmi
relevancidjuknak” (Brezinka), tulajdonképpen a ,,végillapotbél” kiinduld vizsgdlatoknak
a tartomdnya pedig azt a kutatdsi terepet alkotja, ahol a neveléstudomdny nem nélkiiloz-
heti az Osszefiiggések kozvetlen megismerését, ahol tehdt paradox médon mégsem a
»technolégiai hatékonysdg”, hanem éppen a feltirds a vezérszempont. S itt bizvést
elfogadhaté Brezinka megfogalmazdsa is: a ,kérdésfeltevéseinek szildrd magjit”, azaz a
megkozelitésm6d minden mis tudomdnyt6l elhatdrolé kdzvetlen szempontjit valéban az
ember-, ill. a tdrsadalomformélis ,teleologikus-kauzilis” problémdi alkotjik. A nevelés-
tudomdnyi kutatisok e szempontokra, a feltételegyiittes kiilonboz6 — gazdasdgi,
szociol6giai, pszicholbgiai — sikjaira, szintereire (iskola, csaldd stb.), ill a tdrstu-
doményok eredményeinek e szempontok szerinti szintetizdldsira irdnyulnak. Kérdései
tehdt olyan kontextusban jelennek meg, amelyre nincsenek mds tudomdnyokban készen-
taldlt vilaszok. A ,tdrgyi specifikum” Iényegében a kérdésfeltevéseknek ebben a speci-
fikus kontextusdban rejlik, és nem valamiféle statikus definicion muilik. Osszegszer(ienr
tehit a neveléstudomdny objektumszférija nyilvinvaléan az ember tudatos alakitdsa,
specifikumdt pedig funkcidja adja; nevezetesen, hogy konkrét tdrsadalmi és dltalinos
vilignézeti-filozofiai dsszefiiggésekben, a tarstudomdnyok eredményeinek felhaszndldsdval
kidolgozza az ember alakitdsinak kozvetlen és perspektivikus céljait, ennek térsadalmi
vetiileteit, realizdldsuk elvi és gyakorlati feltételeit, tovibbd mindezek vezéretével ismeri
meg és alkalmazza egyszersmind a nevelési valésdg miik6d3 térvényszertiségeit. A nevelési
gyakorlat irdnyitdsidban betoltendd szerepét igy kordntsem csupin a ,felilrdl” jott
dontések hatékony kivitelezésének ,,technol6giai” megolddsa adja, hanem kifejezetten
vizsgdlat tirgydvi teszi azokat, és egyidejiileg az esetleges alternativ intenci6k kidolgoz4sit
is feladatkorének tekinti.

A mondottak értelmében a pedagégia — megldtisom szerint — két, egymdsra épiil5,
egymdst kiegészitS-fejleszts, a sz6 legigazibb értelmében dialektikus kapcsolatot alkotd
kijelentésrendszert foglal magiba, amelyeket nem metodoldgiai antagonizmus abszolite,
hanem feladataik és e feladatok megolddsdban alkalmazott konkrét médszertani eljirdsaik
differenci4i kiilonitenek el relative egymdst6l. Igy a nevelésfilozdfia 1. a nevelésnek mint
tirsadalmi jelenségnek a torvényszer(iségeit dltalinositja, egységes rendszerbe foglalja; 2.
kidolgozza és megalapozza a nevelést 4ltaldnosan orientdlé értéktételezéseket, cél-
kategéridkat; 3. tovdbbd Osszefoglalja és rendszerezi a neveléstdl valé gondolkodis
tudomdnyelméleti-metodoldgiai premisszdit. A nevelésfilozéfia igy végeredményben olyan
funkcidt t6lt be a nevelési praxis, ill. a szaktudoményos kérdésfeltevések orientdldsdban,
mint a filoz6fia a maga éltaldnos-4tfogé vonatkozdsaiban. A neveléselmélet 1. feltirja
(leirja, magyardzza és értékelGen értelmezi) a ,,cselekvési mez5t”, azaz a ,,nevelési valé-
sdgot”, a benne miksdd torvényszeriiségeket; 2. a nevelésfilozéfidban 4ltalinosan meg-
fogalmaz6d6 értékorientdciét a szaktudominy médszertani keretei kozott, a konkrét
tdrsadalmi-nevelési gyakorlat feltételei szerint, konkrét célokban operacionalizdlja, meg-
hatdrozza a nevelésben kovetett és kovetendd konkrét célokat (a kialakitand6 személyi-
ségvondsokat, kvalifikdciés célokat és ezek tdrsadalmi aspektusait); 3. kidolgozza, a
megvalGsitds feltételegylittesét, cél-eszkoz reldcidkat. fgy voltaképpen a szocializdci6
folyamatait és irdnyait fogja 4t elméletileg. Ezért a pedagbgidnak ezt az 4git a ,,szocia-
lizdcios tevékenység elméleteként” is felfoghatjuk, ha a szemléleti tartalmit akarjuk
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kidomboritani, ahol a problémdk egységes megfogalmazdsi modjdt a kérdésfeltevések
jelzett specifikus kontextusa biztosithatja.

A metodolégiai konzekvencidkat tekintve a pedagégia bizonyos sajitossiga szintén a
»kettds funkci6é”, a ,,specifikus kontextus” mentén sejlik fel. Ezt azonban nem annyira
tudomdnyelméletinek, hanem, Kkissé -szokatlan fordulattal élve, inkdbb ,,tudomdny-
gyakorlatinak® nevezném: ti. amennyiben a neveléstudomény gyakorlatilag teszi expli-
citté a tudomdnyfilozofiai intenciokat. A pedagégidban ui. olyannyira kozvetleniil
manifesztdlédik a tudomdnyos tevékenység tdrsadalomhozkotottsége és értéktoltete;
rdaddsul kozvetlen feladata, a nevelési gyakorlat irdnyitdsa miatt olyannyira sziiksége is
van ennek manifesztdldsira, hogy mig mds tudomdnyok csak kozvetve fejezik ki, addig a
pedagégidnak kiilon kijelentésrendszerben ki is kell fejtenie valésigos jelenlétiiket és
konzekvencidikat mind az elmélet, mind a gyakorlat tekintetében. Ez magyardzza meg,
filozéfidval” vagy ,,pszicholégia-filoz6fidval” nemigen szoktunk taldlkozni. Ha valamiben,
akkor véleményem szerint csakis abban nyilvinul meg a pedagdgia metodolégiai sajitos-
sdga, hogy egy percre sem fiiggesztheti fel a tudomdnyfilozofia, az empiria és a praxis
egymadsravonatkoztatdsit.

Ezeknek a koriillményeknek a kovetkezetes végiggondoldsa — gy vélem — tisztdzhatja,
hogy a ,,végillapot”, a cél vagy a tudatos értékintencionalitds miért nem lehetetleniti el a
pedagdgia tudominyos miivelését. S6t, a feltételek pontos szimbavétele inkdbb egy-
értelmisitheti a tudomdnyos tevékenység valés szempontjait, hiszen 1. a kérdésfeltevések
félreérthetetleniil és kendSzetleniil tartalmazzdk a vizsgiléddsok kiindul6é premisszdit; 2.
nyiltan véllaljdk, hogy milyen gyakorlatot szolgélnak, s hogy egyéltaliban ténylegesen
mindenkor gyakoratot szolgilnak; 3. eredendden kimondattatik az elméletalkotds cél-
konstrudlé funkcidja, amelynek végsG soron minden elmélet eszkéze volt és marad.
Vagyis a tdrsadalmi 4llispont jelenvalosiga a pedagégia tudominyos miivelésében a
tudomdnyelméleti lehetdség sikjdn nem bizonyul elvi akadalynak. E lehetGség realizdlisa
az, ami ténylegesen mindenkoron a konkrét tirsadalmi érdek-érték képviselet fiigg-
vényeként alakul. Mind a megismer8 és célkonstru4l6 funkcié, mind a nevelésfilozéfiai és
neveléselméleti , kijelentésrendszer” kapcsolatit, egymdasrautaltsiguk lényegét — amely a
tények funkcionilis-torténelmi megragaddsiban 4ll — és relativ kiilénélldsukat is Osszeg-
szerien szemléletessé teheti Marx klasszikus példdja. Mert teljességgel igaz, hogy mikoz-
ben osztilyillispontja tette lehetGvé szdmdra a polgdri nemzetgazdasigtan birdlatit,
azalatt a gazdasdgi folyamatok objektiv leirdsit konkrét vizsgdlatainak ,.értékmentes”
moédszertani eljirdsai biztosithattdk.>® A pedagégiit illetd esetleges kritikdk és onkritikik
tehit nem a ,tudomdnyelméleti kiilon4dllds” feltevéseire, hanem a konkrét elméletek és
konkrét kutatdsok tartalmi elemzésére kell hogy épiiljenek. igy azutin, ha nem a ,,tapasz-
talati tudomdnyok” prekoncepciGjdval, de ,.elGitéletek nélkiil” merjiik végiggondolni a
pedagdgia belsd tudominyelméleti problémdit, akkor val6szintileg ezen mindkét ,,fél”
okulhat.

Mindez persze csak akkor lehetséges, ha a pedagégia a tudomdnyossig tekintetében
megkezdett 6nvizsgdlatait a jelenleginél fokozottabb mértékben konkretizilja és elmélyiti.
A mondottak ui. egyéltalin nem jelentik a pedagégia ,,folényét”, vagy afféle ,Jlabda-

S SErre az 6sszefiiggésre mutat rd J6zsa Péter, i. m.
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visszadobdst” az értéktartalom mezején. Kétségtelen, hogy a marxista nevelés-
tudominynak is van mit tennie a tudoményelméleti-metodoldgiai precizitds megteremté-
sében. E tekintetben a ,tapasztalati tudomédnyok” ,tapasztalata”, nemkilonben a
pozitivista tradicidk felelevenitése a polgiri pedagégidban egyszerre lehet intd példa és
inspirdl6 tényezd. A XX. szdzad tudomdnyfejldési tendencidibol kiszlirhetSk azok,
amelyek id6tillonak, helyesnek bizonyultak, amelyek konkrét tudomdnytorténeti tanul-
sdgokkal er§sitik meg a dialektikus marxista tudomdnyfelfogist. A hagyominyokon és
tekintélyelveken alapulé gondolkodds kritikai ellenGrzésének kovetelménye a gyakorlat
visszajelzései alapjdn, a tapasztalati-kritikai ellendrzés jelentGsége a tudomdnyos gondol-
kodésban, a gondolkodds premisszdinak vildgos kifejtése, megnevezése, nem utolsésorban
a terminolGgiai egyértelmiiség és konzisztencia megteremtése — hogy csak néhdny példit
idézziink — olyan kritériumok, amelyek nemcsak hogy nem idegenek a marxista nevelés-
tudomdnytdl, de nélkiilik az nem is képzelhets el. Ha pedig — okulva a pedagdgia
»torténeti sajitossigain” — olyan koncepciok mutatnak rd jelentGségiikre a ,,pedagogis-
ban nem ritkén tapldlt ilhiziék felszdmol4dsdban és a kivinsdgok éltal vezérelt gondolkodds
kritik4jdban”,5® amelyek egésziikkben elfogadhatatlanok, akkor ebbdl nem a problémédk
diszkreditdldsa, hanem a megoldandé feladatok tudatositdsa kell hogy koévetkezzék. Az
Osszehasonlit6 és torténeti vizsgdlatok ehhez nyijtanak igen fontos tdmpontokat.

$6W. Brezinka, i. m. 75. \
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