PEDAGOGIA ES PSZICHOLOGIA!

w»Bele kell a paedagbgusnak mélyedni a kiztudar alakuldsinalk dlla-
pordba, annak tényezdir kellbképpen mérlegelni és méltarni kell tud-
nia, hogy beldle a maga gyakorlati feladata szdmdra, amelynek szol-
gdlatdban dll, hogy t.i. a mdr megalakult koztudar el ne vesszen,
hanem megmaradjon, kelld alapot, s irdnyaddst nyerjen. 2

KULONBOZO TUDOMANYAGAK keletkezésének, dndefinfcidjanak, tagoléds-
sanak és kapcsolatkeresésének torténete a kozelmult néhdny évtizedben in-
tenziven foglalkoztatta a kutatékat; a tudomdnyok tdrténete és merateoretikus

kérdései 6ndllé rudomdnydgakks vilrak. A kutaték nagy része ugyanakkor egyetért
abban, hogy a tdrsadalomtudomanyok esetében kevésbé beszélhetiink a Kuhn-i éree-
lemben vett paradigmavéltdsokon keresztiil végbemend haladdstél, mint a rermé-
szettudomdnyok esetében. A tdrsadalomtudoményokban inkdbb az egyre nagyobb
tagolddds folyamatossdgdval taldlkozunk, {rja Hilvoorde és Weijers (2000), ami azt
jelenti, hogy iskoldk, hagyomdnyok, hdlézatok és kiilonbozd el8feltevés-rendszerek
parhuzamosan léteznek egymds mellett. Megjegyzendd, és témdnk szempontjabdl
jelent8séggel bir, hogy Pléh Csaba hasonlé médon, tébb-paradigmads tcudomdnyként
ériékeli a pszicholégide (1992), annak ellenére, hogy a pszicholdgia ,térsadalomrudo-
manyi” minésitése sohasem élvezett egyértelmi elfogadottsdgot miivelSinek korében.
Bar az elmuilt évtizedekben é6ridsi vitdk alakulrak ki az elméletek keletkezésének,
alapjainak, az el6feltevések szerepének kérdése koriil, a legtobbszor elsésorban az
el6feltevés és az azon alapulé tudomdnyos gondolatmenet viszonya keriilt el§térbe.
Csak kevesen foglalkoztak az el8feltevésck és a belglitk kibonthaté paradigmak térsa-
dalomszocioldgiai eredetével és egymdshoz valé viszonydval. Az egyik ilyen jelleg
munka Koestler Alvajdrék cim( miive, amely dtmenet a tudomdnyos munka és a
nivés lekelir kozote. Koestler azonban a modernitdshoz vezet§ természettudomdnyos
kérdéseket, Kopernikus, Kepler és Galilei felfedezéseit vizsgdlja a kor jellegzetes vi-
ligszemléletének, 4ltaldnos hiedelem- és szokdsrendszereinek tiikrében.

1 Eredetileg az okratds és a pszicholégia kapcsolatrdl sz616 tanulmdny megfrdsira kaptam felkérést. Kiemelve,
hogy a pedagégia mai érrelmében jérészr az oktatds-nevelés 4llami intézményrendszerének mikédésében reste-
siil meg — az angol széhaszndlat is erre ural —, mégis pontosabbnak ldtram a hagyomdnyos, kevésbé pragmatikus
éreelmd ,pedagégia” hasznalatdr.

2 Kdrmdn Mér: A paedagogia feladata és helye a tudomanyok sordban. Magyar Paedagigia, 1897/V1.
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Arra sem keriilt sor, hogy megfogalmazddjék, mibél fakadnak a tdrsadalomtudomi-
nyi paradigmadk és jellegzetes dralakuldsail vizsgdlatdnak rendkiviili nehézségei. Ezek a
nehézségek a tarsadalomeudomdnyi alapfeltevések térgyilagossigdval kapcsolatosak. A
targyilagossig feltétele azt jelenti, hogy az adott jelenség értékelésében elvonarkozta-
runk a partikularitdsoktdl, esetlegességektdl, nem a jelenséghez, hanem a megfigyeld-
héz tartozé sajatossigoktél. Ha a tdrgyilagossig kovetelményének akarunk eleger ten-
ni, akkor arra tesziink kisérletet, hogy a vizsgdlandd jelenség bdrmely helyzetben
megmutatkozd, dltaldnos jellegzetességeit tdrjuk fel. Nyilvinvalo, hogy ez képtelenség
akkor, amikor olyan kérdésekre kell valaszt adni, amelyek vitathatatlanul kapcsolatban
vannak az egyének személyes praxisdval, életitk koriilményeivel. A tdrsadalomtudo-
manyok mintegy szdz éves torténetében azonban e probléma kezelése gydkeresen meg-
valtozott. Kezdetben a térsadalomrudomédnyok metodoldgiai ,,illemszabdlyai” kozé tar-
tozott, hogy a kutatdsi téma kivalasztdsdndl a szakemberek lehetleg keriiljék azokat a
kérdéseket, amelyekben személyiikben, érzelmileg érintettek, hogy egy lassan avittnak
ttiné kifejezéssel éljiink, elfogultak. Az elmult néhdny évtizedben nemcsak érvényét
veszitette az clfogultsdg keriilésére vonatkozé elvdrds, hanem teljes fordulat kivetkezert
be: a jelenkor timogatott kutatéi attitidje nem kezeli torzité tényez8ként az elfogult-
sag elvi lehet8ségée, amelyre nagy valdszintiséggel szdmithatunk, amikor elvdle apak
az apa nélkiil nevelkedett gyermekek személyiségrorzuldsaival, id8s6dé kutatdk az
oregedés kérdéseivel foglalkoznak. Fiiggetleniil attél, hogyan éreékeljiik a téma és a
kutaré kiilonboz8 elvek alapjdn torténd osszeilléseit (tehde helyeseljiik-e a személyes
érintettség bevondsdt, vagy éppen cllenkezéleg), a fordulat bekdvetkezése tény. Ereé-
kelésénél azt is tekintetbe kell venni, hogy ez a gydkeres fordulat nem az elfogultsdgra
vonatkozd, és a torzité hatds jelentékeelensége mellett érveld metodolégial vitdk ered-
ménye, legaldbbis ilyen vitanak nem sikeriilt a nyomdra bukkannom. A kutatéi atti-
tidre vonatkoz6 norma szinte ,észrevétleniil” vdltozott meg, feltehet8en éppen azért,
mert itt is az eléfeltevések nem nyilvdnvalé vdltozdsa van a hdctérben. A kutatd sze-
mélyes érintettségének kérdését ugyan ssszefliggésbe lehetne hozni a tudomdnyos ob-
jektivitds és relativizmus koriil kialakult vitakkal (bdr tudomdsom szerint ez eddig nem
ortént meg), és a fordulat tényée éreékelhetjiik dgy, mint annak egyfajra beldrdsde, hogy
a tarsadalomtudomdny kérdéseiben objektivitds dgysem lchetséges. Kérdés azonban,
hogy a tudomiédnyos igazsdg abszolutizmusdt, vagy relativ voltdt két, egymdst gyokere-
sen kizaré eléfeltevésként kell-e elfogadnunk, vagy inkdbb az a helyzet, hogy a ,relativ”,
onmagdban semmitmondé kategéridja a kiilonbozd valdszindiségek sokféleségér rejcheti
magdban. Ha ez utébbit fogadjuk el, akkor viszont azt is érdemes mérlegelni, hogy —
legyen sz6 akdr természet- akdr tirsadalomtudomdnyrél — milyen metodolégiai és egyéb
feltérelek kozote jutunk mindl valdszindibb dsszefiiggésekhez?

A pedagdgia és a pszicholdgia kozortl viszony értékelésében rehdr arra keresek vi-
laszt, hogy az ezzel kapcsolatos felfogdsok milyen antropolégiai és tarsadalomelmdle-
ti el6feltevésekhez kapesolhaték, és kisérletet teszek ezen eléfelrevések térténeti-eti-
kai bedgyazotrsigdnak bizonyitdsira. Ehhez eloljaréban dttekintem, milyen megls-
zelitések leherségesck a kér tudomdnyteriilet kapesolatdr illecen.

Semmilyen kétség nem fér hozzd, hogy a pszicholdgia és a pedagégia tudoménya
mind elméleti-metodolégiai, mind gyakorlati-alkalmazdsi szinten valamilyen éreelem-



G, ‘ . .
& VAJDA ZSUZSANNA:! PEDAGOGIA ES PSZICHOLOGIA §I

ben elvilaszehatatlanul sszetartozik. De mi az dsszetartozds gyvkere? Maga az a tény,
hogy a két rudomdny az emberi természettel, jellemmel, személyiséggel foglalkozik,
nem volna clegends. A pedagdgia és a pszicholégia kozote szorosabb és szervesebb a
viszony, tobb a parhuzamossdg, mint a pedagégia és a szociolégia, vagy a pedagégia és
az antropoldgia kozotr. A pedagégia és a pszicholdgia torténetében ez a kée tudomdny
né¢ha tgy szerepel, mint egymds ellentétei, maskor mint amelyek egymdssal dsszeol-
vaszthardk, feleserélhetk, kiszos szemléleti keretbe foglalharék. A kézelmultban egyre
er8sédnek az integrald torekvések: a jelenkor pedagdgiai gondolkodisiban egyre in-
kabb cluralkodnak a kordbban a pszicholdgidra jellemz6 megkozelitési médok.

Mint a késgbbiekben részletesen is kitériink rd, mar Herbartndl megjelenik az a
felfogds, hogy a pszicholdgia a neveléstudomdny alapja, a neveléstudomany eljardsa-
inak tekintetbe kell vennitik a pszicholégia ismeretanyagét.? A pszichoanalirikus
Ferenczi Sindor nem sokkal a szdzadfordulé utdn mér dgy fogalmaz, hogy a pszicho-
légia tgy viszonyul a pedagdgidhoz, mint a névénytan a kertészethez (Ferenczi 1982),
vagyls a pszicholdgidt a pedagdgia alaptudomdnydnak tekinti. Weszeli 1925-ben mér
azt dllapitotta meg, hogy a pszichologizmus 6ridsi térfoglaldsa minden tudomanyt
pszichologizdléva tett s a pedagdgidr is szinte azzal a veszedelemmel fenyegette meg,
hogy egészen magdba olvasztja” (Weszeli 1925). Weszeli hangot ad abbéli reményé-
nek, hogy a pedagdgia hagyomdnyos ismeretelméleti és pszichol6giai-pozitivista meg-
kozelitése raldlkozni fog egymdssal. 1928-ban sziiletett {rdsdban pedig azt 4llapitja
meg, hogy ,Az alapfogalmaknak ez a vdltozdsa pedig nem valami kiils§ valtozas,
nemcsak névvéltoztatds, hanem a dolgok lényegében rejls valtozds. Az emberck lelke
mélyén dllottak be viltozisok” (Weszeli 1928) {sajit kiemelésem — V. Zs.].

A Weszeli 4ltal megdllapitott tendencia, a pedagégia és a pszicholdgia egymasba
olvaddsa, a pedagégia szemléleti kereteinek széttdredezése kiilonssen nyilvdnvaléva
lett napjainkban. A neveléstudomdny identitdsvdlsdga tiikr6z8dote a pedagdgiai tan-
székek és szaktdrgyak elmozduldsdban vagy a szocioldgia, vagy a pszicholégia irdnyd-
ba. A neveléstudomdany identitdsdnak meg8rzésére irdnyuld egyik kisérlet és lehets-
ség Csapd Bend pragmatikus megolddsa, amelyet vdlaszként fogalmaz meg a pedagé-
gia tudomdny voltdt menetrendszerffen megkérdéjelezd nézdpontokkal kapesolat-
ban: ,...hangsdlyozni szeretném, hogy a pedagdgia, mint tudomdny létezése, vagy
nem létezése nem elvi, elméleti, hanem tisztdn gyakorlati kérdés”. Felfogdsa szerint a
pedagégia célja, hogy ,Egységes és a felhasznalds szempontjébdl hatékony rendszert
alkosson”, ahogyan az orvostudomdanyi, mérnoki ismeretek, vagy a szdmitégép-
tudomdny. Ez a megkozelités teljes mértékben elfogadhatd, hiszen ténylegesen a va-
16s helyzetet tiikrézi: a pedagdgia tudomdnyos besoroldsdnak kérdésétdl viszonylag
fuggetleniil is vizsgilhatja a nevelés, ranitds, oktatds killonféle valtozdit, és énylege-
sen hatalmas ismereranyagot halmozott fel ezen a téren. A pedagégia és a pszichol6-
gia viszonydval kapcsolatos, a kévetkezékben felvizolandé érvelés szerint a ,mint-

3 A késdbbi varidcidk tekinretében a hazai reflexidkra szoritkozunk, abban a meggy6z8désben hogy lényegében
titkrozik a problémdval kapesolatos vilaszlehetdségeker.

4 A neveléstudomdny hazai identitdsvalsigdt a 90-es években a magyar szakemberek a rendszervélids kovetkez-
ményének tulajdonitortdk, holott — ma mdr viligosan ldthaté — mindez egy, az egész fejlert vildgban lezajls fo-
lyamat része. Ldsd: Education: Culture, Economy, Society c. tanulminykéteter (Habsey et al 1996).
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egy-autonémia’ megvaldsitdsa tehdt igazolthatd. Am azzal mir vitdba kell szdllnunk,
amit Csapé Bend a ,tudomdnyos” és ,humanisztikus” pedagégia Gsszeegyeztetése
kapesan az éreékek és a tudomdny viszonyardl fr. (Sajétsigos, hogy itt a pedagdgidbdl
elszdrmazott, empirikus, pozitivista médszerekkel dolgozd ,,tudomdnyos” pedagdgia
4ll kozelebb a pszicholégidhoz és a pszicholdgiai eredet(i ,humanisztikus” pedagégia
a pedagégia ,vildgnézet jellegli” hagyomdnyos megkdzelitési médjahoz). Eszerint
»Ahogy nem lehet bizonyos tudomdnyos éllitdsok igazsdgdt bizonyos értékek alapjin
eldonteni, ugyanigy nem lehet az értékeket tudomanyos eszkizolkel levezetni.” A fent
4llirdssal sokféle érv szembeszegezhetd, 4m a tovdbbiakban arra szeretném helyezni a hang-
stilyt, ami az egész mondanivalém szempontjabél a legfontosabbnak létszik: az egyének
raciondlis egyiittm{ikodésen alapulé tdrsadalmdnak mordlis idedlja nem valésithaté
meg az utdbbi, az éreékek tudomdnyos vizsgilata nélkiil. Ugyanabban a vonatkoztatd-
si rendszerben, amelyben a pedagégiai kutatdsnak létjogosultsiga van, szitkségkép-
pen vizsgdlhatdak az értékek is, még akkor is, ha — a kiilonbségtétel Herbarttd! szdr-
mazik — kevésbé ,matematizathaték”, mint példdul a figyelem tartéssiga.

Egy mésik megoldds, amelyet Mihily Owd (1993) képvisel: nincs sziikség és nincs
is lehet8ség a pedagdgia egységes szemléleti kereteinek megteremtésére; a pedagégia
értelmezhetetlen egy ,,igymond” tudomdnyos kritériumrendszer alapjdn. Ezek utdn
nem jelent t&bbé problémdt a pedagdgia és a pszicholdgia kapesolatdnak definidldsa
sem. Hiszen a pszicholdgiai iskoldk is tobbféle paradigmdhoz kapcsolédnak — 4lla-
pitja meg. A feladat csak annyi, hogy a pedagégiai iskolak megfeleld pszicholégidk-
kal tdrsuljanak, a megkdzelités helyes, vagy helytelen voltdt pedig a kliensek déntik
el. Csakhogy a pedagégia éppenséggel 6nmaga egységes és tudomdnyos alapjt keres-
te a pszicholdgia késébb részben illuzérikusnak bizonyult pozitivista meghkozelftésé-
ben. E megkézelités, amely mintegy ,piaci” alapon igyekszik megoldani egy tudo-
ményos problémdt, napjaink jellemz8 tendencidjdnak, a tudomdnyos megkozelité-
sek devalvdléddsdnak, a tudomdnyos és hétkoznapi szemlélet 6sszeolvaddsdnak, vég-
s6 soron a tudomdnyos gondolkodds felszimoléddsdnak summadzatdt tartalmazza.

Sajétos médon a pedagdgia identitdsvalsigdt, a neveléstudomdny névekvs tanics-
talansdgit, a fokozddé szérragolesdgot, és dltaliban a pedagdgial diszciplindk nyil-
vanvalé valsdgar a szerz8k t6bbsége nem kapesolja 6ssze a miikodés 4ltaldnos zavari-
val, amelybe a neveléstudomdnynak nem az elmélete, hanem maga a gyakorlat ke-
riilt. Holott ennek elsé jelei mdr a hetvenes évek elején ldtharéak voltak, és a kilenc-
venes évekre vildgszerte nyilvdnval§vd valtak, miként arrél tobbek kozote Haldsz Gabor
(1991)és Nagy Jozsef (2000) beszdmol. Haldsz Margaret Archer, Coombs és Habermas
{rdsai alapjdn rdmurat, hogy a kilencvenes évekre dlraldnos legitimitdsi valsdg kovet-
kezett be az oktatds valamennyi szintjén, az okratdsi rendszerek a nyugati tipusd
tdrsadalmakban irdanyithatatlan gépekké viltak. Bdr e folyamarnak szerves része az
expanzid — a vildg fejlett orszdgaiban egyre tdbb gyerek és fiatal egyre hosszabb ideig
jar iskoldba — vélsdgba kertilc az oktatdsnak mind szocializaciés, mind tanité funkci-
6ja. A vildg fejlett orszdgaiban az dllami oktatdsi rendszer egyre tandcstalanabb mind
a nevelés és tanitds tartalma, mind a szocializdcié éreékrendje és az alkalmazhaté

eszkozok tekintetében. Ebben a helyzetben — hivja fel a figyelmet Haldsz Gdbor —
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kényszerien a kisebbik rossz”, az intézményi 6ndllésdg, a piac szerepének noévelése,
a teljes szabélyozhatatlansdg elkertilése érdekében.

Nem célunk most, hogy részletesen is kitérjiink e legitimitasi valsag alaposabb ismer-
tetésére, témdnk szempontjdbdl csupdn arra a késébb aldtdmaszrandé szempontra sze-
retnénk felhivni a figyelmet, hogy az intézményes nevelés 19. szdzadban kialakult for-
mdja a racionalitds elve alapjdn m{kodd dllamisdg szerves tartozéka, és sem a térsa-
dalmi szerepét, sem az egyének szocializdciéjaban betsltdte funkcidjar tekintve nem
helyettesithet§ a piaci alapon miikodtetett oktatdsi intézményrendszerrel.

A pszicholégia és a pedagégia alaposan sszeszovédort torténetében nem konny(
megfogalmazni, mi is volt az a lényegi kiilonbség, amelyet az elmule szdz év sordn
megsziintetni igyekeztek. Hiszen az intézményes pedagdgia, az oktatds — a reformpe-
dagégia és a pszichoanalizis elvdrdsainak megfelelen — fokozédé mértékben vette
igénybe a pszicholdgial ismeretcket, a pedagégusok egyre tébb pszicholégidt tanui-
rak, és végsé soron a pedagdgia tudomdnydn beliil nem volt komoly ellenalls a gyerek
kilonleges tulajdonsigait feltdrd pszicholdgiai nézéponttal szemben. A pedagdgia és a
pszicholdgia szemléletének egyesitésére irdnyulé térekvések azonban a jelen felé kize-
ledve egyre mélyebb rétegeket érintettek. Amikor mdr nemesak arrdl van sz6, hogy a
pedagdgiai munkdban tekintetbe kell venni a pszicholdgiai ismeretanyagot, hanem ar-
rol, hogy a pedagdgidnak 4t kell vennie a pszicholdgia megért, gydgyitd, segitd szem-
léletét, akkor voltaképpen a pedagdgia normativ szemléletének megsziintetése kertil
elgtérbe.® Igazsdg szerint ugyanis a normativitds megléte, vagy hidnya az, amely meg-
kiilonboztette egymdstdl a pedagdgia és a pszicholdgia néz6pontjait.©

A tovdbbiakban el@szor azt vizsgdljuk, honnan szdrmazik a normativ szemlélet,
majd arra tériink rd, hogy a normativitds miért nem 6sszeegyeztethetd a pszicholdgia
megkozelitési méddal. Végiil arra keresiink vélaszt, lehetséges-¢ normativitds nélkiili
pedagdgia, és pedagdgia nélkiili pszicholdgia, akdr a tudomdny, akdr a hétkoznapi
gyakorlat szintjén.

»Az a pillanat, amikor a tdrsadalom 4ttére az egyéniség kialakitdsdnak tsreénelmi-
ritudlis mechanizmusairdl a tcudomdnyos-diszeiplindris mechanizmusokra, amikor a
normiélis felvdltorta az 8sit és a méree a stdtust, az emléket 4ll{té ember egyénisége
helyébe a mérhetd emberét 4llitva, az a pillanat, amikor lehetségessé valtak az ember-
16l 52616 tudoményok, azzal az idgvel azonos, amikor életbe [épett a hatalomnak egy
Gj technoldgidja és a testnek egy ] politikai anatémidja.” — irja Michel Foucault
Feliigyelet é biintetés cim{i kényvében. Foucault ugyanebben a mivében arra is fel-
hivja a figyelmet, hogy a kortdrs térsadalomtudomanyokban a hatalomnak kizdrélag
negatfv értékelése létezik, mint ami elnyomd, korldroz6 stb. Holott a hatalom — hivja
fel Foucault a figyelmet — alkot is. Igazsdg szerint, amikor a ,,hatalomrél” mint tarsa-
dalmi jelenségrél esik sz6, héttérbe szorul az a tény, hogy minden egyes tdrsadalom

5 Nyilvanvald, hogy a pedagdgiai normativitds nem fiiggetlen a normativitds dlraldnos visszaseoruldsto] példaul
az eszrétikaban, vagy az etika 4lraldnos vilsigétél. Abban reménykedem, hogy a normativitds vilsigdnak gycke-
rei a pedagdgian keresztil meggyézéen bemurathatéak, és tgy gondolom, hogy a tanulsigok a normarivitds
egyéb éreelmezéseire nézve is igaznak bizonyulndnak.

6 lgazsdg szerint inkdbb a normativitds eredetérd] van sz6, hiszen a pszichologiai megkozelités sem nélkiilozheti a
normarivitds bizonyos fajidjdr (példdul az orvostudomdnybdl kolesonzotr ,egészség” normdja.)
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valamilyen értelemben maga is hatalmi formdcié. A tdrsadalmi hierarchia és az ab-
ban valé mozgds lehetdségei a tirsadalomban valé €élés egyik legfontosabb aspektusa.
Ez pedig azért van igy, mert a térsas-tarsadalmi hierarchidban elfoglalt helyzet alap-
vetd fontossagti az egyén életlehetdségeinck szempontjabdl. Bér a pszicholdgia sokfé-
le oldalrél foglalkozik a személyiségben nyilvanvaléan jelenlévé igénnyel a kompe-
tencidra, a dominancidra, a szocidlpszicholdgia legelsé megfigyelésel kozé rarrozort,
hogy az emberek halmazai igen gyorsan ald-, folérendeltségi szerkezetekbe tagoldd-
nak, a pszicholégiai komperencia véget ér ott, ahol ezek tdrsadalmi jelentésre tesznek
szert. A pszicholégia feladata ugyanis ebben a logikdban az ember antropolégiai-
biolégiai tulajdonsigainak képviselete. Nyilvanvals, hogy az emberek egyiittmiiks-
dési, hatalmi formdinak vannak biolégiai-antropolégiai korldtai, és ez a korldt a tor-
ténelem sordn miikodort is: kihaltak azok a népek, amelyek szokdsai, kultirdja, va-
gyis a kapesolatok intézményesiilt formai lehetetlenné teteék a biolégiai [érer. (Példé-
ul, mert tdlsdgosan sokat hdbordztak, vagy a szokdsok diktdlta endogdm hdzasodds
miatt.) A raciondlisan szervezddd tdrsadalom torekvése, hogy ,elére” vegye tekintet-
be az emberi sajdtossdgokat, és intézményrendszerér ennek megfelel8en alakitsa. Eh-
hez azonban természetesen arra van szitkség, hogy az ember bioldgiai-antropolégiai
sajétossdgait részleteiben, aprélékosan ismerje, ne csak arrél legyen tudomdsa, hol
van végzetes litkéz8pont a tdrsadalmi lét és az emberi sajdtossdgok kozote. Az djkori
tdrsadalmak demokrdcidl sajdt erkélesi eszményeik szerint éppen abban kiilonboz-
nek minden més hatalmi formdciéedl, hogy lehet8vé teszik az emberi sajdrossdgok,
ezen beliil egyéni szdndékok és késztetések széles kor( képviseletér. Az ilyen cdrsadal-
mak deklardlt idedljaik szerint beldthaté, logikailag sszefiiggd rendszert teremtenek
az egyének tdrsadalmi mozgdsa szdmdra, lehetdvé téve, hogy sajit beldrdsuk, mérlege-
léstik és dontésiik alapjan mdédjuk legyen sorsuk megtervezésére és befolydsoldsdra.
Mivel a sok embert magdban foglald, dsszetett gazdasdgi-technikai rendszert m-
kodtetd tdrsadalmakban a kiilonbozd tulajdonsdgokkal biré egyének kozotii egyer-
kedéseket csak bonyolult szervezetek biztosithatjdk, idedlis esetben folyamarosan vizs-
gdlni kell, hogyan mtkodik az egyeztetés mechanizmusa az egyének és a kiilonboz6
intézmények kozorr. Ebben a raciondlis keretben nyilik tér az empirikus tdrsadalom-
tudomdny, illetve a pszicholégia szdmdra. Az egyén és a tdrsadalmi intézmények vi-
szonya igy mindenképpen hordoz egyfajta szembendlldst, érdekkiilonbséget: az egyén
sajdt tulajdonsdgait olyan méreékben érvényesitheti, amennyiben — legaldbbis idedlis
esetben — még a mdsokkal valé egytittmikodés valamilyen rendszerébe illeszthetd, és
ez folyamatos alkuk targya. Ez a szembenallds tikrz6dik a normékban, amelyeker a
hatalomma szervezett tdrsadalom és intézményei képviselnek tobbek kézote az intéz-
ményes nevelésen, az oktatdson keresztiil. lgy a pedagégianak tulajdonitott norma-
tiv, illetve a pszichol6gidra jellemz8nek taldlt megéred szemlélet tgy jelenik meg, mint
az emberi viselkedés jellegzetességeinek egymdstdl gyokeresen kiilonboz6, sér ellent-
mondé megkozelitései. Masrészt azonban ez a szembendllds egy szélesebb korti kozos
érdekeltségbe kapesolddik, amelynek lényege a tdrsadalom raciondlis célrendszerének
¢s az egyezretés-egytittm(ikodés modjdnak fenncartdsa.

A normativitds és a pszicholégiai megértés paradoxona mdr Kant, a raciondlisan
szervezett emberi kézdsségek belsd torvényein még csak az idedlok szintjén gondol-
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kod¢, a tdrsadalomrudomdnyok legdjabb kori térténetére dontd hatdst gyakorls fi-
lozétus elméletében nyilvanvald. Miként PLéh (2000) pszicholbgiarsreéneti munlkd-
jaban részletesen is elemzi, Kantnak az emberi gondolkodds sajdrossagaival kapcsola-
tos gondolatai eszmei keretet és fogalmi rendszert adtak a késébbi pszicholégiai ku-
tatdsok szdmdra. A megismerésben szerepet jatszé a priori — az érzékelést is szervezd,
az informdcid utjde ,beliilrél”, az egyén oldaldrél meghatdrozé — sémdk feleérelezése,
miként Pléh felhivja rd a figyelmet, bizonyos értelemben éppenséggel megmurarta
azt a jelenségvildgor, amely példdul az értelmi miiksdés tekintetében a pszicholégu-
sok vizsgdlara szdmdra felkindlkozik. A sémdk ugyan az egyén sajat lelki folyamarai-
nak eredményeképpen keletkeznek, de a Kant-i rendszerrel az is dsszeegyeztethetd,
hogy részben vagy egészben szocidlis eredetliek. Vagyis Kant felismeri az emberi je-
lenség vizsgdlatdnak fontossdgde és hozz4 is ldt a keretek felvdzoldsdhoz.

A misik oldalrél azonban Kant tagadja az emberi lelki funkeiék, a pszicholégiai
jelenségvildg mérhetdségének, valddi megismerhetdségének lehetdségée. A lélek
,matematizdlhatésagdnak” lehetetlensége dsszefiigg Kant etikat dllasfoglaldsdval, amely
azéta is stlyos terhet jelentd problémat hordoz a pszicholdgiai elmélet szdmdra: az
emberi viselkedés megjésolhatésdga barmilyen determinizmus alapjdn és a szabad
akaraton alapulé erkolest dontés kizdrja egymidst.

Néhdny évtizeddel késdbb Herbart, a modern pedagégia egyik klasszikusa Kanttal
vitdzva pontosabban is meghatdrozza a pszicholégia feladatdt: ez pedig a neveléshez
kapcsolddik. A raciondlis tdrsadalomfelfogds sziikségképpen feltéeelezi az egyének
sokféleségének, sajitossdgainak tanulmanyozdsdt és megismerését: az egyének mérle-
geld belatdsan és egyezségein alapuld tdrsadalom erkélesi eszménye azon a meggyd-
z6désen nyugszik, hogy az egyének szempontjaik egyeztetésére megtanithaték. Mindez
azért lehetséges, mert az emberi lelki funkciék, ha nem is mérhet8k, de alkalmazha-
ok rd a logika, a raciondlis gondolkodds ismérvei, a nevelésnek ezért ez utébbiak
tanulmdnyozdsira, a pszicholdgidra kell épiilnie. Figyelemre méltd, hogy ezutdn még
csaknem otven év telik el Weber, Fechner és Helmholtz mttkddéséig, addig az id8-
pontig, amelyet a tudomdnytorténet a pszicholdgia keletkezéseként tart szémon.
Herbart 4lldspontjdnak tehdt elvi jelent8sége van. Sziikség van az emberi lelki jelen-
ségek tanulmdnyozdsira, de a Herbart-i rendszerben a gyermek sajarossdgainak meg-
ismerése azt a célt fogja szolgdlni, hogy az utébbi hatékonyabban érhesse el a tdrsada-
lom etikal céljait: ,,...a nevelés céljit az etika, a hozzd vezetd utat a pszicholdgia szabja
meg” (Pukdnszky 1993). Nem volt jogos tehdt a mintegy szdz évvel késébb tevékeny-
kedett Natorp azzal kapcsolatos birdlata (ldsd Weszeli 1925), hogy Herbart a pedagé-
gldt a normativitds belyerr alapitand a lélekranra. Herbart pszicholdgidja és pedagdgi-
4ja éppenséggel feltételezi a normativitdst.

Napjainkra egyértelmien bebizonyosodott, hogy mind Herbart, mind Kant kishi-
ti volt a lelki funkciék és folyamatok mérhet8ségének tekintetében: az emberi visel-
kedés szdmos vonatkozisa mérhetd és vizsgdlhatd, s6t sokan azon az dlldsponton
vannak, hogy az utolsé korlitok a modern agyvizsgdlé médszerek, a molekuldris
genetikai felfedezések és szdmitogépes szimuldcidk kovetkeztében mdr ledéleek, vagy
ledslésiik a kiiszobon van. A Kant élermvében megfogalmazodé ellentmonddsnak
a tudoményelmélet sikjan is sokféle megkazelitése létezik. Am a megjdsolhatd-
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ség — legaldbbis a nevelésben — az egyén széndékos alakitdsira irdnyuld tSrekvésben
elvi okokbél nem egyeztethetd dssze azokkal az eszményekkel, amelyek a nevelés
intézményesitésével, rudatos és célirdnyos tevékenységgé véldsaval, (sbbek kozote az
oktatdsi rendszerek létrehozdsival kapcsolatosak. Oelkers (1997), a nevelés etikai kér-
déseivel foglalkoz6 német szerz8 a kovetkez8képpen indokolja meg, miért nem md-
kodhet a nevelés egyszertien az ok-okozat, a befolyds-kévetkezmény logikdja alapjdn,
fiiggetleniil attdl, rendelkeziink-e a gyerck befolydsoldsinak olyan ismeretével és esz-
kozeivel, amelyek segitségével ez kivitelezhetd: ,,A névendékeknek meg kell tanulni-
uk az elvekert, de épp a sikeres tanulds készteti Sket ezek folyamatos hasznélatdra, ami
a problémdt nem hagyja elnyugodni... Semmiféle nevelés nem hagyja igazin nyitva
tevékenységének terepét, dm az, hogy ténylegesen milyen hatdsokat ér el, nem hatdrozhatd
meg magdban a helyzetben... A nevelés nem kozvetit éreékeket vagy normakat, aho-
oyan azt egy allanddan visszatér§ fordulat sugallja, amely persze csak metafordkat
nevez ki valésdgnak. Sokkal inkdbb arrél van sz6, hogy bizonyos morélis témdk olyan
kommunikativ folyamatok tdrgyai lesznek, amelycknek a hatdsa el8re nem ldthats.”
— frja. Ha a nevelést kizdrélag instrumentdlisan értelmezziik, vagyis olyan folyamat-
ként, amelynek sordn pedagégiai valésiggd forditjuk le az etika dlcaldnos elveit, ,zlyen
nevelés nem volna védhetd az indoktrindcid gyandjdval szemben”. Ha a nevelést pusz-
tén etikai elvek levezetésének tekintjiik, akkor ebbdl a tanuldsi folyamat egészének
kontrolldldsa kovetkezne, az erkdles felszdmoldsa 4rdn [sajdt kiemeléseim — V. Zs.].

A raciondlisan m(1kodé tdrsadalom mordlis eszményével, és az azt aldtdmasztd gazda-
sdgi-tarsadalmi realitdssal csakis olyan nevelési metddus egyeztethetd 6ssze, amely sem
nem nyitott, sem nem zdrt, vagyis tevékenységének céljit bizonyos fokig kénytelen
nyitva hagyni: nem torekedhet r4, hogy ez utdbbit mindendron, sajat eszkdzeivel elérje.
A folyamat minden szintjén lehet8séget kell adnia a neveltnek, hogy sajit hajlamai
szerint déntse el, mennyire és milyen minéségben tesz eleget az elvdrdsoknak. Mindez
az egyéni életek tervezése szempontjabdl azt jelentl, hogy az érintkezés sokféle szintjén
kiilonboz8 kimenetek, dontési lehet8ségek dllnak az egyének és csoportjaik rendelkezé-
sére. Barmilyenek is legyenek azonban a lehetséges eldgazdsok, eleget kell tenniiik e két
feltérelnek: kimeneteliiket tekintve valamilyen értelmes, mds tdrsadalmi alrendszerek-
hez kapcsolhaté rendszerbe illeszthetéeknek kell lenniiik, valamint idedlis esetben nem
tévolodhatnak el tilsdgosan az egyének sajat késztetéseitsl, vigyaitdl, életeszményeitsl.

Ha elméletileg tiizziik ki a célt, hogy olyan szocializdcids rendszert hozzunk létre,
amely az egyént gyerekkordtdl megtanitja rd, hogyan kell majd a késébbiekben sajdt
tevékenységét mdsokéval raciondlis alkufolyamatokban egyeztetnie, akkor az intéz-
ményes oktards rendszeréhez jutunk. Ti. ezt a célt olyan szocializdciés rendszer fogja
a leginkdbb szolgdlni, amely lehetSleg minél inkdbb utdnozza a késébbi feltéreleket,
dm amelyben e feltételek teljesftésénck jéval kisebb a tétje, kisebb jelentéségiiek a
ksvetkezményei, mint az ,életben” a felnétti tarsadalom rendszerében.

Térjiink itr vissza a pedagdgiai normativitds megnyilvdnuldsira az okratdsi rend-
szerekben. Az iskola alapvet8en szocializdcids céli (természetesen a nevelés kiilonbo-
26 ,oldalai”, a nevelés és az okratds csak elméletileg szétvdlaszeharék) fegyelmezd-
nevel§ funkciéjival kapesolatban kiilénésen gyakori vad, hogy az alkalmazott jutal-
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mazds-biintetés és a teljesitmény szdmszer(i érickelésének médszerel megnyomorit-
jak az egyéncket, sériiléseket okoznak a felnevelkedd gyerekeknek. Itc azonban érde-
mes visszatérni Foucault gondolataihoz, aki a biintetéssel kapesolatosan felhivija a
figyelmer a kozépkori megrorls és az vjkori normalizild biintetés kozote. A megrorld
biintetés célja — amely magdban foglalta a fizikai kinzdst — magdn a torvényen és
annak vildgi megszemélyesitdjén, az uralkoddn esete sérelem megtorldsa, az uralkodé
¢s az uralkodd rend méltésdganak helyredllitdsa volt. Ezt a fajra biintetést az djkor-
ban cgyre inkdbb felvaltja a normalizdlé szankcid, amely alapvetSen javits jellegli. E
normalizdld szankcié célja egyrészt egy mesterséges rend fenntartdsa, amelyet a tér-
vény, a tanrend, vagy a szabdlyzat {r el§. Mdsrészt viszont tekintetbe veszi a helyzet
olyan meghatdrozdit is, amelyek , természetesek és megfigyclhetSek”, azaz az egyénck
szempontjait: a tanulds optimalis id6rartamat, vagy a kiilonbozd képességeker. A
normalizdlé fegyelmezés ,a tilos dolgok egyszer(i elkiilonitése helyett, mint a biinte-
t6jog teszi, egy pozitiv és egy negativ pdlus kozote torténik a megosztds, a magatartds
a jo és rossz osztdlyzatok, a j6 és rossz pontok szférdjdba keriil. Ezen kiviil létre lehet
hozni egy szdmokban kifejezett min8sitést és skondmiat”.

Vagyis a normalizdl6 funkcié alapvet8en abban kiilénbszik a biintetSjogtél, hogy
egy, legaldbb kérvonalaiban minden résztvevl szdmdra kizos cél- és értékrend alapjdn
Jeltételezi az egyén sajdr érdekeltségér abban, hogy a normdnak eleget tegyen, és valamilyen
értelemben errve irdnyuld erdfeszitéseir tdmogatja, mig a biintet8jog azokra az esetekre
vonatkozik, amikor az ilyen kézos érdekeltség helyzete nem 4ll fenn. Ennek tudatdban
¢érdemes dtgondolni, milyen kévetkezményekkel jar, ha — miként a jelenkori , f8sodor”
megkivénja — az etika és a normativitds szerepét az iskoldban a jog fogja dtvenni. Nincs
semmilyen abszolit méree arra nézve, hogyan kell szabdlyozni az egyének viselkedésée
barmilyen intézmény keretein beliil, az azonban kimondhaté, hogy ez a fajta szabdlyo-
zds nem fér Gssze a raciondlis egyezségek alapjdn miikodd tarsadalmi ethosszal.

Foucault mdsik észrevétele a normalizdlé szankcikrdl szintén alapvetd fontossdgu
az oktatds modernitds 6ta betoltott szerepének vizsgalata szempontjdbdl. A normali-
74l4s feltételei kozdte a ,rendszerezésnek igy biintetd, és a biintetésnek rendezd funk-
cidja van. A fegyelmi rendszer az el8léptetések puszta varidcidjaval jutalmaz, amikor
lehetdvé teszi rangok és posztok elnyerését, s a lefokozdssal és visszamindsitéssel biin-
tet”. Vagyls a raciondlisan m(ikodé tdrsadalomban a fegyelmezés — szélesebb értelem-
ben az oktatds 4ltal képviselt minden normativitds — egy irdnyban m(kodik, vagyis
ténylegesen el@segiti a hozzdjurdst — de idedlis esetben nem dont el, eleget téve a
nyitottsdg kovetelményének — a tdrsadalmi elényskhoz.

Vizsgéljuk meg a normativitds szerepét az intézményes nevelés mésik f6 oldala, a
tanftds, ismeretdtadas szemszégébdl. Hogyan donthetd el, mit ranuljanak a gyerekek,
milyen mélységig sajatitsdk el a fizika, a matematika, a kémia, vagy a magyar iroda-
Jom ismereteit? Az e kérdésben 4llandéan jelenlévd bizonytalansdgot tiikrézik a tan-
kotelezertség létrejorre dta nem sz(ing tantdrgyi reformok, amelyek részben megpré-
baltak lépést tartani a tudomdnyok gyors fejlédésével. Az okratds egyik alapvet§ cél-
ja, hogy az egyének, akikre fontos dontések silya hdrul, legaldbb elemi szinten min-
denképpen birtokdban legyenek a természet (sajdc szervezetiik, az dltaluk mkodee-
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tett gépek, az 4ltaluk haszndlt anyagok) megfeleld ismeretének, és ismernitik kell azc
a kultdrér és intézményrendszert, amelyben az életiiket élni fogjdk. Csakhogy az ok-
tatds és ezen beliil a természettudomdényos oktatds célja nemcsak az, hogy a gyerckek
megismerjék a repiildgépek, a gyégyszerek, vagy a gének miikodését, hanem az is,
hogy képeselk legyenek bonyolult, nem nyilvanval6 logikai osszefiiggések beldrdsdra.
Erre szitkség van, hogy modellszer(ien megérthessék az dsszetett tdrsadalmi intéz-
ményrendszer mitkodésée, képesck legyenck koverni annak véltozésait, vagy adott
esetben maguk is véltozratni rajta. A természettudomdnyok logikdjdnak megranitdsa
azért intézményes feladat, mert a felvildgosodds utdni raciondlis tdrsadalmak intézmé-
nyei eszményi esetben maguk is e logika szerint szervezidnek.

Az iskolarendszer, az oktatds m{ikddtetése ugyanakkor a hatalom egyik jellegzetes
technoldgidja, ennek megfelel8en is kezelték (és kezelik) minden térténelmi korban
mind a hatalom birtokosai mind azok, akik harcba szilltak vele. Az ilyen szocializ-
ciés intézmény paradoxona, amelyet gyakran meg is fogalmaztak az iskola szociol4-
giai kérdéseinck vizsgilatdndl: az dllam egyrészt kénytelen dgy felépiteni az iskoldt,
hogy az tiikrézze a tdrsadalom szervezetét és intézményeit. Mdsrészt azonban ezdlcal
meg is hatdrozhat antropolégiai sajdtossdgokat, befolydsolhatja, milyen legyen az egyén.
S8t, a helyzet ennél is bonyolultabb, jellemzéséhez ismét Foucaulthoz fordulunk: A
normalizdlé hatalom bizonyos értelemben egynemségre kényszerit, de individuali-
zdl is, azzal, hogy lehet8vé teszi az eltérések mérésée, a szinvonalak meghatdrozdsit, a
specialitdsok megdllapitdsdt és az egymdshoz illesztetr kiilonbségek hasznositdsir”.
Foucault arra hivja fel a figyelmet, hogy az emberek kozétt nyilvdnvaléan mindig
létez8 egyéni kiilonbségek osszevetése csak akkor nyer értelmet, ha rendelkeziink
valamilyen szempontrendszerrel, amellyel ezt az sszehasonlitdst elvégezziik. Vagyis
megmérhetjiik az emberi viselkedés, a mentdlis mikodés megannyi paraméterét, és
szert tehettink objecktiv adatokra, 8sszességében azonban nem tudunk kitorni abbél a
korbdl, hogy az egyén tulajdonsdgait a tdrsadalmi realicdsbdl meritett szempontok
alapjan mérlegeljiik. Igy példaul bizonyos értelemben igaz az, hogy az értelmi fogya-
tékossdg, mint mindsitd kategéria, az iskolarendszernek készonheti a [étét: amig nem
volt tankérelezettség, addig ki sem deriilt, hogy az emberek kiilonbéznek a szdmolds,
olvasas, logikai feladatok megolddsa terén muratott tigyességiik tekintetében. A
rankotelezettséget ugyanaz a tdrsadalomkép és tdrsadalmi cthosz mtikédreti, amely
alapjdn az emberek sorsdt és életieherdségeit befolydsoljak értelmi képességeik. Ha
valtozatlan térsadalmi-kulturdlis feltérelek mellett az iskoldkat egyik naprél a masik-
ra bezdrndnk, akkor egyrészt megsziinne az esély, hogy a folyamatos prébalkozds
esetleg fejleszti, vagy hivebben titkrzi az egyéni képességeker, mint az egyszeri mé-
rés, masrészt a praxisnak valédi élethelyzerekben kellene az egyéneket mindsitenic,
ami nemesak szdmralan egyéni drdmdhoz, hanem stlyos veszélyekhez is vezetne.

A raciondlisan m{ikodd tarsadalmi ethosz keretén beliil a pszicholégia illetékessége
arra vonarkozik, hogy megdllapitsa: vajon az egyének kiilonboz sajitossdgai 6sszeil-
leszthetdk-e azokkal az életleherSségekkel, amelyck felkindlkoznak nekik. E sajdrossi-
gok vizsgdlatdban a pszicholdgia tudomdnya akkor jar el helyesen, ha minél tovabb
fesziti a hirt, és minél inkdbb torekszik az egyéni kiilonbségek, a bioldgiai srokség és a
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kulrurdlis viszonyrendszer bonyolult dinamikdjanak feltdrdsara, a kontextustél inkdbb
és kevésbé fliggl sajdtossigok megismerésére. A pszicholdgia tobb-paradigmds volra —
az a tény, hogy a mentdlis mikodés kiilonbszs aspekrusaival foglalkozd pszicholdgiai
teriiletck, példdul a szemdlyiségpszicholdgia és a percepcié pszicholdgidja meglehers-
sen eleérd elfeltevésekkel, eltéré metodolégidval dolgoznak — éppenséggel a viszonyi-
tasok differencidltsdgdbdl fakad, és a pszicholdgia tudomdnydnak szerves rartozéka.”

Hasonldképpen jelslhetd ki a tobbi tdrsadalomeudomdny illetékességi terepe abban
a dinamikai mez8ben, amely az intézmények, hatalmi strukedrdk és kiilonbozs kap-
csolati fajtdk sokasdgdn keresztiil biztositja az egyének egytitemiikodésée, bdr van egy
fontos elvi kiilonbség, és ez éppenséggel a normativitds. A pszicholdgia tipikus kérdése
szitkséghképpen az, hogyan viselkednének az egyének és tarsuldsaik, ha nem létezne az
adott norma, és ezt a valtozé tédrsadalom minden egyes korilményével kapesolatban
folyamatosan meg kell kérdeznie. Ettél cltérden a t6bbi tdrsadalomtudomdny — a szo-
ciolégia, a torténcrtudomdny, az esztétika, vagy a neveléstudomdny — ha tillép a lefrds,
a fenomenoldgia szintjén, csak valamilyen normativitdson beliil mozoghar, ha az adott
normarendszer elfogadottsigdnak és érvényesitésének méreéke kiilsnbozs.

Visszatérve tehdt a pedagégia és a pszicholdgia viszonydra, eddigi fejegetéseinkbd]
kovetkezik, hogy e két tudomdnydg nem mivelhetd azonos szemléleti keretben. A
pedagdgia nem tekinthet el actdl, hogy megfogalmazza a gyerekek, neveltek szdmdra
azt a célrendszert, amely nélkiil nem képzelhetd el nevelés, a pszicholégiai megkoze-
lftésnek pedig az a feladata, hogy az egyének szdmdra a megfeleld nyitottsagot, az
egyéni kiilonbségeket és az czek alapjdn t6rténé dontésck lehetdségée felkutassa és
biztositsa a cél felé halad4s sordn.

Nem meglepd, hogy a jelenkor nevelésében ideolégiaként felkindlkozd, féként
Rogers és Maslow munkdssdgdn keresztiil ismert humanisztikus irdnyzat, amely 6n-
definicidja szerint egyesiti magdban a pedagdgiai és a pszicholdgiai megkozelitést,
voltaképpen egyiket sem képviseli. Nem gy(ijt az egyéni kiilonbségekre vonatkozd
autentikus ismereteket, az emberi viselkedés megfigyelését, empirikus vizsgdlatdr el-
utasitja, igy nem is lehetséges, hogy azokat barmilyen szocializdciés célrendszer je-
gyében mindsitse. A humanisztikus iskola sajdt elvei szerint tdvol marad a norma-
tivitdstdl, ez azonban nem lehetséges: az cllentmondds anndl is kidle6bb, hiszen a
humanisztikus iskola képviseldi ,vildgnézetként” aposztrofdljik sajir rendszeriiket.
Ez a vildgnézer azonban nem az egymdssal és a tdrsadalom intézményeivel koot
mérlegelésen alapuld egyességek vildgnézete.

»Minden ember egy magdban 4116 sziget, a sz6 valédi éreelmében — frja Rogers — és
csak akkor emelhet hidakat mds szigetek felé, ha akar és tud is mindenckel&tt maga
lenni”. E tudds forrdsa a bels§ tapaszealat: ,Megbizom a magam tapasztalatdban”
,...méasok értékelése szamomra nem irdnyadd”. Am dnmagunk és mdsok mindsitése
nélkiil a tapasztalatokat, a vdgyakat és érdekeket nem lehet 8sszemérni, nem épithe-
t8k fel az egytitrm(ikodés értelmes és kiszdmithaté szabdlyai. Ez az individuum nem
a modernitds individuuma, aki képes bels racionalitdsa alapjin megérteni 5nmagdt

7 Talén erre gondol Pléh Csaba, amikor azt itja, hogy a pszicholdgidnak javdra vdlik t6bb-paradigmis volta.
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és mérlegelni a valésig tényeit, hanem az arctalan tdmeg egy alakja, aki firességére
biiszke (Rogers 1990).

Még inkabb leleplezd az elszigetelt egyének kizds cselekvésének egy lefrdsa, amely
Brunertél szarmazik: ,Ahol egyiittes cselekvésre van sziikség, ahol valamely cél eléré-
se egy csoporton beliil kblesondsséget kovetel, ott tigy larszik, olyan folyamarok men-
nck végbe, amelyek az egyént magukkal ragadjak, tanuldsra serkentik, belesodorjik a
csoport keretei dltal megkivetelt kompetencidba. ... Az ember (és hozzd hasonléan mds
fajok is) magdévi teszi azt a sablont, amelyet megkivetelnek annak a tirsadalmi csoport-
nak a céliai és revékenységes, amelybez az ember tartozik” (u. 0.) [sajit kiemelésem — V.
Zs.]. A csoportsablonok felé sodrédd, sablonokat elsajitité egyén volna a posztmo-
dern fiiggetlen &és szabad individuuma?

Természetesen a humanisztikus iskola eszmeisége nem mivelSinek sziikldtdkord-
ségébdl vagy rosszindulatdbdl tdplalkozik: azt a vildgor titkrozi, amely feladta a szem-
pontok raciondlis egyeztetése lehetdségeinek felkutatdsit. Csakhogy kritikai reflexic
nélkiil — hiszen a tdrgyilagossdg kivetelménye ugyancsak a raciondlis rendszer rarto-
zéka volna.

Oelkers Nevelésetikea cim (i knyvében arra is felhivia a figyelmet, hogy ,,...a nevelés
nem technikai téreénés s épp czért nem is helyettesithetd egy jobb modellel. A felns-
vekvd nemzedéket mindenképp éri valamilyen befolyds, mivel egyetlen tdrsadalom
sem mondhat le a mordlis kommunikdciérél, az etikai feladat pedig akkor is fennall,
ha kultdrkritikai szempontbdl lehetetlennek tartjdk” (Oelkers 1998). Minden tarsa-
dalomban emberek élnek és jo esetben sziiletnek gyerekek. A szocializdcié erkolesi
legitimacidjaban és mechanizmusaiban azonban éridsi kiilonbségek lehetnek, ame-
lyek dgy tnhetnek fel, mint a tudomdny haladdsa.
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