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A normativitas értelmezésének f6 iranyai a pedagogiaban

Tanulmanyunk cimét a zarodjelbe tett kiegészités kivételével és a probléma ,,megoldat-
lansagara” valo utalas elhagyésaval Jorg Ruhloff terjedelmes monografidjanak cimlapja-
rol idéztik (Ruhloff; 1979). A szerzé konyvében azt igyekezett bebizonyitani, hogy bar
az akkortdjt, a hatvanas-hetvenes években (a német nyelvli pedagdgiai irodalomban)
legbefolyasosabb — szellemtudomanyi, empirista és kritikai-emancipatorikus — irdnyza-
tok nagy erdfeszitéseket tettek a hagyomanyos, alapvetden normativ-vilagnézeti jelleg
lekiizdésére, végiil mindig visszaestek a tulhaladottnak hitt normativitasba.

Az ugynevezett normativ vagy preskriptiv (el6ird) pedagdgia a neveléstudomany el-
sOrendi feladatanak azt tartotta, hogy meghatarozza a pedagogiai gyakorlat kovetendd
szabalyait (elveit, normadit). A normativitas tehat a neveldi tevékenységre vonatkozik, de
az eloirt magatartads csaknem mindig azt célozza, hogy a felndovekvok is egységes nor-
mdkat kovessenek.

Tobbértelmiiség bujkal ebben a ,,normativitas” fogalomban.

1) A sz6 eldszor is arra utal, hogy a nevelés valamilyen hirdetett és vallalt értékrend
jegyében szervezodik. Ilyen értelemben beszélhetiink példaul keresztény, marxis-
ta, liberalis nevelésrol, illetve ezek normaallitdo elméleteirdl.” Az elmélet az altala-
nossag kiilonb6z6 szintjein fejezheti ki normativ kovetelményeit. Legaltalanosabb
a nevelés célmeghatarozasanak szintje. Kifejtett formadban mar Herbart a Kellés-
sel kapcsolta dssze a nevelési célt, melyet — kdzismerten — az erényben latott. Eb-
bl kivanta levezetni — miként korszakos jelentéségli miivének cime is elarulja —
az egész ,dltalanos pedagogiat” (Herbart, 1806). Ugyanakkor vildgosan megkii-
lonboztette ettdl a pedagdgiat mint valosagtudomanyt, s mivel hiressé valt megfo-
galmazésa szerint a pszicholégia ,,mutatja meg az utat, az eszkozoket és az aka-
dalyokat” — a pedagogianak ezt a részét ,,pszichologiai pedagogianak™ nevezte. A
tovabbiakban ez az elhatarolas, illetve tagabb értelemben az értékképzetekbdl le-

! Bar szoros az Osszefliggés, ezt a problémateriiletet célszerli elhatarolnunk a neveléstudomany értékrendi,
ideologiai ,,semlegességének” problémakorétél. A tudomany semlegességének értelmezéséhez jo kiindulo-
pontokat kinal Evandro Agazzi: A jo, a rossz és a tudomany (Pécs, 1992) c. miive (49-69.).
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vezetett filozofiai pedagogia és a konkrét realitasokbol kiinduld empirikus peda-

gogia kettdsségének a problémaja végigkisérte a neveléstudomanyi reflexiot. A

valaszok Iényegében haromfélék:

a) A pedagogia egésze normativ jellegli, mivel — ahogyan Wolfgang Brezinka jel-
lemezte ezt a felfogast — ,,a 'pedagogia’ Iényeges problémai nem teoretikusak,
hanem praktikusak. Elsddlegesen a célkitlizésrdl, a kell meghatarozasarol, a ne-
veldi gyakorlat szamara nyuUjtott normaadasrol van szo, ami egy valosagtudo-
many keretében egyaltalan nem oldhaté meg.” (Brezinka, 1971. 118. 0.)

Nem mindegy azonban a pedagdgia szempontjabol sem, hogy mit tartanak
az értékek (vagy a Legfébb Erték) forrasarol és létezési modjarol. Az okortol
maig ¢élénk vitak targyat alkotd filozofiai és teologiai értékfelfogasok mellé a
XIX-XX. szazadban felsorakozo pszichologiai és szociologiai elméletek ma-
gaban az emberben (értékalkoto €s értéktulajdonito tevékenységében) latjak az
értékek alapjat. Ennek szellemében allitotta példaul Walter Troger, hogy neve-
lési célként a pedagdgia altalaban valamely normat jeldl ki, mégpedig olyat,
melyet egy normaado tekintély legitimal a normateljesitd szubjektumok szemé-
ben. E norma célként kettdsen funkcional: meghatarozza a neveldi személyiség
diszpoziciorendszerének kell-allapotat, eldirja a nevelének, hogy milyen esz-
mény felé igyekezzen kozeliteni az educandust. Célképzése mégsem pusztan
normak szerinti. Kozrejatszik benne ,,antropologiai” felfogasa is (ennek koz-
pontjaban valamilyen emberkép all), valamint az a ,,pragmatikus teriilet”, me-
lyen neveldi tevékenységeét kifejti (Troger, 1974).

A normativ elméletek alapkérdése axiologiai jellegli: honnan szarmaztatha-
tok az értékek, s mibol meritik erejiiket. Az emberiségen — és az univerzumon —
kiviili (transzcendens), hittel megragadott Tervbdl vagy a lényegében allando-
nak tartott emberi természetbdl, illetve a tarsadalmak torténelmileg valtozé mi-
kodésébol? Avagy minden érték szubjektiv forrasbol fakad? Nietzsche szavai
szerint az 0] értékek feltalalasa koriil forog neszteleniil a vilag. Barmelyik né-
zetet fogadjuk is el, a pedagogiaban a normak meghatarozott rendjének kell ér-
vényre jutnia.

A normativitast a pedagogiai elmélet Iényegi vonasaként targyalta — foként a
hatvanas években — az angol ,,Educational Theory”, ,,Sociology of Education”
szamos képviseldje is. Példaul Paul H. Hirst egyik tanulmanyaban a kovetke-
z0ket olvashatjuk: ,,a neveléselmélet gyakorlati itéletekkel hatarozza meg, hogy
mit kell és mit nem szabad tenni a pedagdgiai munkaban.” (Hirst, 1970. 95.,
99.0.)

b) A nem-normativista felfogast legegyszeriibben azzal jellemezhetjiik, hogy a ne-
veléstudomanyok elsddleges funkcidja nem a normaadas, hanem a nevelési
valosag megragadasa és leirasa. Wolfgang Brezinka szerint ,,a neveléstudo-
many informal 'a nevelési valosagrol' vagy a nevelés szempontjabol relevans
tényallasrol, de ebbdl nem vezetheték le arra vonatkozé Utmutatasok, hogy
milyen célokat, milyen normakat (irdnyelveket, principiumokat, cselekvési
maximakat) kell kdvetni, és milyen eszkozokkel kell nevelni.” (Brezinka, 1971.
151. 0.) A pedagogusok és az oktataspolitikusok dolga éppen abban all, hogy
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ezekre a kérdésekre valaszoljanak, ezekben dontsenek, és eszerint cselekedje-
nek. A lehetséges alternativak koziil ugysem csupan a neveléstudomany ered-
ményeibdl leszlirhetd kovetkeztetéseikre hagyatkoznak, hanem befolyasoljak
6ket a hagyomanyok, az adott koriilmények, a pedagdgiai divatok, sajat neveldi
¢és szocialis tapasztalataik, altalanos miiveltségi szintjiik, személyes érték- és
szokasrendjiik, érzelmi-indulati tényezOk stb. is, kivanatos azonban, hogy pe-
dagogiailag racionalisan gondolkodjanak, kezdeményezzenek és reagaljanak.

A pedagogiai tevékenységnek végsd soron itt is megvan a maga normativa-
ja, ezt azonban nem egyediil és kozvetleniil a neveléstudomany hatarozza meg
vagy kinalja fel.

¢) Harmadikként vehetjiik szamba a két egymast tagado allaspont valamilyen 0sz-
pedagogia kettévalasztasat egy ,.elméleti” és egy ,.gyakorlati” részre (termé-
szetesen azzal a kikdtéssel, hogy ezek legalabbis nem mondhatnak egymasnak
ellen), de jelentheti a neveléstudomany olyan strukturalasat is, melyben a ,,pe-
dagogiai tények” és a normak szerves egységet alkotnak.

Figyelmet érdemel Max Frischeisen-Kohler sok évtizeddel ezeldtti javasla-
ta: valasszuk el egymastdl a ,,normativ pedagogia” fogalmat és ,,a pedagogia
normativ feladatait” (Frischeisen-Kéhler, 1917. 14. 0.).

2) Részben, de korantsem a maga egészében kapcsolodik a valamely értékrendhez
valo kotodésként (vagy az értekeld és értékhirdetd jelleg elvi tagadasaként) értel-
mezett pedagogiai normativitas fogalmahoz az a jelentéstulajdonitas, mely szerint
a normativ pedagogia egyetlen pedagogiai iranyt szab, vagyis nem engedi meg,
hogy a neveld szabad elhatarozasai szerint neveljen, oktasson.

3) Az egészében vett nevelési gyakorlat — melyen a neveléstudomany tébbnyire az
intézmények erre kiképzett specialistainak mitkodését érti — mindig is elvarta az
elmélettdl, hogy egyértelmii tartalmi orientaciot és végrehajtasi (modszertani) ut-
baigazitasokat adjon, azaz legyen nagymértékben normativ, vagy legalabbis le-
gyenek nyilvanvaloé normativ konzekvenciai. A pedagogiai elméletalkotok nagy
része ugyanerre torekszik, legalabbis Durkheim ezzel jellemezte a nevelés teoreti-
kusainak — koztiik a legjelentdsebb 1jitoknak — a munkassagat. ,,Céljuk nem annak
leirasa vagy megmagyarazasa, hogy mi van vagy mi volt, hanem annak meghata-
rozasa, hogy minek kell lennie... Nem azt mondjak nekiink: ime ez van és ennek
ez a miértje, hanem azt, hogy ime azt kell tenni.” (Durkheim, 1980)

A részletekbe mend cselekvés-eldirasokat azonban nem szivesen fogadjak azok
a pedagogusok, akik szamara sokat jelent sajat szakmai autonémiajuk, és akik be-
latjak, hogy a nevelési tényezok szamossaga, valtozatossaga és a pedagogiai hely-
zetek sokfélesége nem is teszi lehetdvé tevékenységiik szoros iranyitottsagat. Mi-
nél uniformizaltabb a nevelés, annal kevésbé hatékony. ,,Differencialis tanitasel-
méleti” miivében pregnansan fogalmazta ezt meg Bathory Zoltan: ,,A pedagogia a
kiilonbségek vilaga.” Ezért rotta fel az egységesit6-kdzpontositd oktatasiranyitast
tamogato pedagogiaelméletnek, hogy ,,végletesen normativ beallitottsagaval” ezt a
szemléletet erdsitette. (Bathory, 1992. 73-75. 0.)
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»A gyakorlat elsobbségének™ elvébdl sem feltétleniil kdvetkezik, hogy a neve-
léstudomany egyetlen igazi feladata a pedagogiai munka optimalizalasanak az a
fajta elésegitése, mely a neveléknek megadja a miiveleti szabalyokat (rendelkezé-
siikre bocsatja vagy teorémaival tamogatja ,,jogerds” elrendelésiiket). Erich
Weniger, aki a szellemtudomanyi pedagogiaban hiven koévette Schleiermacher ta-
nitasat a gyakorlat primatusarol, azt is kifejtette, hogy vannak id6k, amikor az el-
mélet a gyakorlat el6tt halad, de ekkor sem jelenhet meg olyan normativ rendszer-
ként, mely képes lenne a praxist teljesen szabalyozni. (Weniger, 1990. 29-44. 0.)

4) A nevelési normak sohasem jelennek meg dnmagukban, hanem mindig mas tipust
— erkdlcsi, politikai, jogi és egyéb — cselekvésnormakba agyazottan, ezért a peda-
gogia normativitasa nem sajatlagos. Mindamellett vannak olyan kitiintetett prob-
lématertiletek, melyek sajat szempontt kidolgozasa nélkiilozhetetlen a nevelés el-
mélete és gyakorlata szamara. Ilyen a normak belsové tételének elésegitése, a
személyiségrendszer belsé szabalyozé mechanizmusainak intencionalt befolyaso-
lasa, a normatudat és a magatartas viszonyanak alakuldsa-alakitasa, a kognicio
normainak fejlesztése.

Normak és parancsok

A normativitas kiilonbozo erdsségii lehet: a folyamatos sor a kizardlagossag, az abszolut
Kellés feltétlen kovetelésétol az alternativ megoldasok ajanlasaig terjedhet, de minden-
képp azt a feladatot roja az elméletre, hogy egyértelmilen megmondja, mi a helyes, és mi
az, ami elkeriilendd. Az egyértelmiiség viszonylagos. Heller Agnes kiilonbséget tett a
csak egyféleképpen betarthatod ,,szabalyok”, és a ,,normak” kozott, melyek lehetnek a
szabalyokra hasonlito, de azoknal altalanosabb ,, konkrét normak”, és a szabalyoktol mi-
ndségileg kiilonb6z6, nagy vonalakban orientalo ,, absztrakt normak” (Heller, 1990). Ne-
velési normak jogilag azonban nem attol valnak kdtelezévé, hogy ,,szabalyokat” fogal-
maznak meg, hanem attol, hogy pontos kovetésiiket hatalmi beavatkozassal elrendelik.

Némiképp hasonlo a helyzet a nevel6—ndvendék viszonylatban. De nem azonos!

Etikai fomtivében Max Scheler kiillonbséget tesz az ,,eszményi Legyen” és minden
mas Legyen kozott. Es ami szempontunkbol kiilondsen fontos: ,,a valédi” és a ,, pedago-
giai parancsok” kdzott.

Scheler szerint a pedagogiai parancsok csupan ,,latszatparancsok”, valdjaban ,, tand-
csok”. ,,A tanacs lényege a kovetkezd forma: 'szamodra a legjobb, ha azt teszed, és én
azt akarom, hogy a szamodra legjobbat tedd'... Minden pedagogiai latszatparancsnak
ezért az a korlatja, hogy csak annyiban jogosak, ha a nevelének az a meggy6zddése,
hogy az érettnek és fejlettnek gondolt ndvendek onmagatol azt tette volna, amit paran-
csoltak neki.” (Scheler, 1979. 313-314. 0.) Ez az erkolcsfilozofiai szempontbol tovabb
tagolt és mélyitett gondolat a pedagdgia szamara a nevelés eltérd stratégiait idézi fel: a
kényszerité autoritarianizmus, a fentiek értelmében vett és a pedagogiai szakirodalom-
ban legtobbszor a lewini iskola nyoman meghonosodott ,,demokratikus vezetési stilus”,

srer
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jegyzetben maga Scheler is foglalkozik a kérdés pedagogiai vetiiletével, ,értelmetlen-
nek” bélyegezve azt a kisérletet, hogy ,,a neveldt teljhatalommal lassak el tekintélyelvi
parancsok kiadasara — amint ez példaul a herbarti pedagogia szellemébdl fakad”
(Scheler, 1979. 314. 0.).

A pedagogia mint normatudomany és mint valésagtudomany

Bar a normativ jelleget nem az adja meg, hogy valamely pedagogiai rendszer elvontab-
ban vagy konkrétabban hatarozza meg a neveldi tevékenység miveleti szabalyait, a gya-
korlathoz kozelebb allo pedagdgidkban hagyomanyosan tobb a nyilt (és tobbé-kevésbé
imperativ jellegii) el6iras.

Normativitds uralta a nevelési eszmélést abban a korabbi allapotdban, melyben még
nem létezett szigoru értelemben vett neveléstudomany, hanem a felhalmozott tapasztala-
tok és a ,,jozan ész” segitségével igyekeztek valaszokat megfogalmazni a gyakorlatban
felmeriil6 — és valamelyes reflexiot feltétleniil megkivand — alapkérdésekre: mire kell
nevelni, és hogyan lehet a kittizott célokat elérni. Ennek a helyzetnek a meghosszabbita-
sa a neveléstudomanyok fokozatos kialakulasa utan a pedagogia feladatkorének normati-
vista redukcioja. Ez ellen f6leg a pedagogiat valosagkutaté tudomanyként értelmezd né-
zetek nevében léptek fel. Winnefeld szerint a neveléstudomanynak ,,normatudomanybol”
»redlis tudomannya” kell valnia.

A szellemtudomanyi pedagogia, ahogyan Wilhelm Dilthey hires miivébol — ,,Egy alta-
lanos érvényti pedagogiai tudomany lehetéségérdl” (Dilthey, 1962) — kitlinik, szembe-
szallt a korabbi szazadok egyetemességre tord, egyben hangsulyosan normativ felfogasa-
val. Azzal az elgondolassal, hogy a nevelés célja, a tantargyak értékei €s az oktatds mod-
szerei teljesen kiilonb6z6 népek €s korok szamara egységesen hatarozhatok meg. E téve-
dés eredetét Dilthey az ember egyetemes €és valtozatlan ,természeti” 1ényként vald felfo-
gasaban jelolte meg. gy minden egyes ember szaméara egyazon — racionalisan megra-
gadhato — jog, vallas, erkélcs, esztétika, politikai gazdasagtan stb., és egy ,természetes”
pedagogia érvényes. De a konkrét torténeti ember életének normai nem vezethetdk le az
id6tlen természeti 1ény képzetébol.

Mégis: a szellemtudomanyi pedagogia egy ponton tul feladta a megértésre toro ere-
deti céljat, és olyan feladatokra vilagitott ra, melyek a normativ pedagogia 0j fajtajat je-
lentették. A torténelmi lét értelmességének tételezésével vezérld normajat adta a peda-
gogiai valosag ,,helyes” latasmodjanak.

Az empirista (,.tapasztalattudomanyi”) pedagogia fo célja egy tudomanyosan meg-
alapozott ,.tiszta” neveléstechnologia 1étrehozasa. Ezzel viszont az optimalisan hatékony
pedagogiai beavatkozast kivanja szolgalni. A normaproblémat elkeriilni vélik azaltal,
hogy az egzakt modszerekkel feltart ,,igazsagra” hivatkoznak — és a technologiara kon-
centralnak —, de a ,,hatékonysag” sziikségképpen magaba rejt egy ,,szupernormat”, mely-
6l nekik is donteniiik kell.
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Az emancipatorikus pedagogia normaellenes normativitasa

Max Horkheimer ,,Hagyomanyos és kritikai elmélet” (Horkheimer, 1977) cimli miivével
indult el a Kritikai Elmélet, melybdl az emancipatorikus pedagogia kinétt. Célja nem
alacsonyitd viszonyokbol” (Horkheimer, 1968. 194. 0.). Az emancipatérikus pedagdgia
tulajdonképpeni kezdete a Klaus Mollenhauer szerkesztésében kiadott ,,Nevelés és
emancipacio” (Mollenhauer, 1968) cimii kotet.

Az emancipatorikus pedagogia két fronton indult harcba:

1) az értékmentességet hirdetd empirikus neveléstudomany ellen.

2) a szellemtudomanyi pedagogia ellen.

Mollenhauer szerint a neveléstudomany targya ,,a nevelés az emancipacio kovetel-
ményének alavetve” (Mollenhauer, 1968. 11. o0.), ahol az emancipacié nemcsak a peda-
gogiai kutatas megitélési kritériuma, hanem a pedagogiai gyakorlaté is. Kiilondsen a 70-
es években bontakozott ki vita koriilotte, a kovetkez6 témateriileteken:

Mit értsiink ,,emancipdcion” (vagy ,,nagykorusagon”)?

Sz6 szerint: , felszabadulas az uralom alol”. De mit neveziink itt uralomnak? Altala-
ban a normaék alol valéo mentességet? Lutz Rissner irdnikusan jegyezte meg, hogy ha igy
értelmezziik az emancipaciot, akkor egy kéjgyilkos viselkedését is a felszabadultsag je-
leként méltathatunk (Rdssner, 1972. 612. 0.).

Es nem foglal-e magiba minden nevelés sziikségképpen uralmi viszonyt abban az
értelemben, hogy példaul a sziilé tobb kezdeményezési, cselekvési és ellendrzési lehetd-
séggel rendelkezik, mint gyermeke? Az uralom, az emancipacio, a nevelési célként kitii-
z0tt ,,nagykorusag” legalabbis tovabbi konkretizalasra szorul.

Az emancipacio kovetelésének megokolasa.

Mollenhauer — a habermasi nyomvonalon haladva — azt a nézetét fejtette ki, hogy ,,az
észnek érdeke flizodik a nagykorusaghoz, a cselekvési autonomiahoz és a dogmatizmus-
tol valdo megszabadulashoz. Mint tudomanyos gyakorlat... tartalmazza a racionalitas aka-
ratat” (Mollenhauer, 1968. 67. 0.).

Hermann Giesecke — Adornohoz csatlakozva — megkisérelte az emancipatorikus pe-
dagogia torténelemfilozofiai megalapozasat. A torténelemben — véleménye szerint — egy
elérehalado ,,demokratizalédasi folyamat” ismerhetd fel, melybe az emancipacioé kove-
telése €s az ennek megfeleld nevelés is beletartozik.

Miképpen operacionalizalhatok ezek az altalanos kritériumok?

Lutz Réssner szerint elengedhetetlen feltétel, hogy ezt az atfogd célt egyértelmiien
irjak le, tehat bizonyos viselkedéseket megkivanjanak, masokat kizarjanak. Mas szoval:
az emancipatorikus pedagogia képtelen megszabadulni az altala nemkivanatosnak tartott
normativitastol. Ezzel szemben az emancipatorikus pedagogia hivei az ilyen konkretiza-
lasi torekvések jogosultsagat tagadjak. Ezzel ugyanis éppen attol az esélytdl fosztanak
meg az individuumokat és a csoportokat, hogy cselekvéseiket maguk hatdrozzak meg.
,»Az 'emancipacid’ mint nevelési cél nem oparacionalizalhatd; az emancipacié kommuni-
kativ fogalom.” (Réssner, 1972. 50. 0.)
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Azt lathatjuk tehat, hogy az emancipatorikus pedagogia — mivel szabadda akarja ten-
ni az embert — a meggydkeresedett normak nagy részét megtagadja és programjava teszi
a hatalmak és ideologiak ellen forduld ,kritikai racionalitast”, amde nem mentes a nor-
mativ ,hittételektdl”. Ruhloff szerint négy dogmara épiil az emancipatorikus irany:

— hit az ember masok feletti uralmanak értelmetlenségében,

— hit abban, hogy az ember nembeli torténetében megvan a fejlédés lehetdsége egy

tokéletesebb ésszeriiség felé,

— hit abban, hogy az igazsagossag kovetelményei beteljesitheték, ha az emberek

megeértik egymast,

— hit egy demokratikus torténelmi fordulat abszolut értelmében.

Az ilyen koncepcionalis hattér csakis normativ strukturat eredményezhet, mely nem
sokban kiilonbozik a mult neveléselméleteinek kifejtett és magatol értetddoként vallalt
normativitasatol.

A megvitatasra és megegyezésre épité pedagogiai normaelmélet

Képvisel6ik {6 tézise, hogy a meghatarozott cselekvéseket, illeltve normakat ne ,,mono-
logikusan” hozzak létre, hanem az érintettek elvi egyetértésével. Habermas e vonatko-
zasban ,,altalanos és kényszermentes konszenzusrol” beszél. A dontés arrdl, hogy mit je-
lent a nagykorusag és az emancipacio — diskurzus itjan jon létre.

Ehhez a kommunikaciohoz egyenl6 esélyli partnerekre van sziikség. Habermas 1971-
ben pontositotta ,,az idealis beszédhelyzet” korabban bevezetett fogalmat. Ez voltakép-
pen maga a kommunikacios struktira, mely ,,csak akkor miikodik kényszerek nélkiil, ha
minden lehetséges résztvevé szamara adottak a szimmetrikusan felosztott esélyek arra,
hogy megvalasszak és gyakoroljak a beszédaktust...” (Habermas, 1971. 137. 0.)

A ,kommunikativ pedagogia” torekvései visszhangozzak ezeket a gondolatokat.
Eckhard Konig fejtegetései szerint az egyiittélés és egymassal folytatott beszéd bizonyos
normdinak elismerésén alapul minden érvelés. Ezek nem valtoztathatok tetszés szerint.

Az oktatasi dontések kialakitasa és feliilvizsgalata — kovetelik a konszenzuselmélet
pedagodgiai képviseldi — ne legyen monologikus, hanem kivétel nélkiil minden érintett
(tanulo, sziilok, tanarok, szakmai és érdekvédelmi szervezetek stb.) vegyen részt ezekben
a folyamatokban.

Amde az absztrakt elvektdl a konkrét dontésekig hosszu, gyakran bonyolult dtmenet
vezet. A konszenzuselmélet éppen erre az utra kevés figyelmet fordit. F616ttébb proble-
matikus az interszubjektiv diskurzushoz sziikséges esélyegyenléség kivitelezése is. Az
eltérd hatalmi és tekintélyi poziciok, valamint a karakterjellemzok és az eltérd életvila-
gok, kommunikacios képességek kiilonbségei rendszerint athaghatatlan akadalyokat je-
lentenek.

A targyalt nehézségek elemzése alapjan Ruhloff azt a kovetkeztetést vonta le, hogy
ha a normativitason tullépni kivané pedagogidk mindegyike végiil is visszatér a régi
strukturahoz, akkor hiabavalo volt az egész kritikai faradozas, és oktalan dolog annyira
karhoztatni a korabbi felfogasokat. Arra is gyanakodhatunk a normativ karakter makacs
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vissza-visszatérésének lattan — ezt a szerz6 mondja —, hogy a pedagdgiai normaprobléma
elvileg megoldhatatlan. Vagyis nem létezhet olyan pedagogiai elmélet, melybdl — leg-
alabbis vilagnézeti-metafizikai eldfeltevései folytan — ne kdvetkeznének implicit vagy
explicit eldirasok. A magunk részérdl ezt az allitast fogadjuk el, hozzatéve, hogy a kii-
16nféle iranyzatokban a normativitas eltéré erdsségii, s hogy a neveléstudomanyok egyes
agazataiban korantsem azonos mértékben érvényesiil. Sem ez, sem a sok meddd vita
nem elegend6 alap azonban ahhoz, hogy a normaprobléma megoldhatatlansagara kovet-
keztessiink.

Dualizmusok

A hangsulyosan normativ pedagogiakra jellemz6 a deduktiv épitkezési mod. Valamely
altalanos — leginkabb filozofiai szintli — gondolatrendszer kdvetkezményeként jutnak el a
konkrétabb szintekre, végiil a tevékenységi szabalyokig.

A pedagogiai rendszerez6 miivek nagy része azt a mar érintett megoldast valasztja,
hogy elkiiloniti egymastdl az elméleti kifejtést €s a normativ gyakorlati kdvetkeztetése-
ket. Példaul Emile Planchard a tudoméanyos pedagogia két sikjarol irt: a leirds sikjaként
sz6lt mindarrol, ami a pedagogiai megismerést szolgalja, és normativ sikként azokrdl a
kovetkeztetésekrol, melyek a célravivé pedagogiai cselekvés szabalyait allapitjak meg.
(Planchard, 1963)

Ugyancsak elterjedt a neveléstudomany egészének gyakorlati és normativ jelleglivé
mindsitése. Ez gyakran az Un. alap- és alkalmazott tudomanyok megkiilonboztetésébol
indul ki. A neveléstudomany alkalmazott tudomanyként valo felfogasaban torténetileg
sokat valtozott az alapozé tudomény(ok) kérének megjelolése. Evszazadokon at ural-
kodo allaspont volt, melynek ma is vannak hivei, hogy a pedagogiat donté mértékben a
filozofia alapozza meg, kiilondsen azok az agazatai, melyek a maguk elvont modjan, de
éppen a normak jellegével, forrasaival, indokolasaval foglalkoznak (etika, jogbolcselet,
esztétika, vallasbolcselet). Kozismertek azonban a ,.tényallasok” megragadasanak nehéz-
ségei is, kiillonosképp az embertudomanyokban és az emberek kozi kapcsolatokban.

Mindazokat a fenntartasokat, melyek az emlitett megoldasi kisérletekkel kapcsolat-
ban elmondhatok, athidalni probalja a neveléstudomany ,.kettds jellegét” vallo elgondo-
las. Ez egyarant tulajdonit e tudomanynak valdsagkutato (tény- és torvényfeltaro), vala-
mint normativ szerepet. Itt nem valnak kiilon az elméleti és az el6ird jellegi részek és
kutatasok, hanem szervesen egymasba olvadnak. Mindamellett az egyensuly ezekben a
kisérletekben is rendre felbillen. Példaul Weszely Odon a pedagogia kettds természetét
elismerve, végsé soron mégis normatételezd, filozofiai jellegli diszciplinat latott benne,
mondvan, hogy ,,minden tevékenység iranyitdja valamely értékfogalom, célképzet”,
ezzel szemben a természettudomanyok — a pszichologia és a szocioldgia is — az oksagi
viszonyokat kutatjak (Weszely, 1923). Rudolf Lochner, aki a hlszas évek végétdl a hat-
vanas évek elejéig ugyancsak a ,kettds jelleg” allaspontjat képviselte, érvelésének suly-
pontjat a masik iranyba helyezte, mondvan, hogy a normativitas a tudomanyelotti, gya-
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korlati neveléstanokban jelenik meg, a par excellence neveléstudomany viszont érték-
mentes, tisztan teoretikus (Lochner, 1963).

Az ujabb hazai szakirodalomban Mihaly Otto tette kritika targyava azt a széleskortien
elterjedt felfogast, mely a neveléstudomanynak — kiilonvalasztottan — megismerd és nor-
maalkoto funkciot tulajdonit. A kiilonvalasztas modot ad arra, hogy a neveléstudomany-
ba foglalt normativ elemek kevésbé fiiggjenek a tudomanyos megismerés eredményeitdl,
mint mas meghatarozoktol, vagy éppenséggel teljesen onallosuljanak. A biralt konkrét
esetben — ez a Kozép- és Kelet-Eurépaban megvalosult ,,igynevezett szocialista rend-
szer” uralkod6 gyakorlatat jelenti — ily médon a napi politika vélt vagy valodi érdekei
kerekedtek a tudomanyos megismerd funkcio f6lé. Mihaly Otto tagadja tovabba a neve-
léstudomany normaalkoto funkcigjat. ,,A neveléstudomany ’pusztan’ segit(het) a peda-
gogiai tevékenység (gyakorlat) szamara abban, hogy megfogalmazzon, elfogadjon és ér-
vényesitsen bizonyos szakmai normakat és segithet abban, hogy a nevelés szemszogébdl
eligazodjon az értékek altalanosabb tartomanyaiban, de maga mint tudomany egyetlen
alapveté funkcioval rendelkezik, és ez a megismerés, a feltardas.”

Azt is hangsulyozza Mihaly Otto, hogy ,,a neveléstudomany ab ovo gyakorlati orien-
taltsagl, mert a pedagdgiai praxis megismerésére iranyul, és ezzel segiti-segitheti a
praxisban részt vevok tevékenységét” (Mihaly, 1999. 345., 346. 0.). A terminusok mas
rendje szerint ugy is megfogalmazhaté ugyanez, hogy a neveléstudomany elsddleges
funkcioja a gyakorlat — oOhatatlanul normativ — tdmogatasa, melyet annyiban teljesit,
amennyiben megismer, feltar, magyarazatokat és paradigmakat alkot, iitkdztet és nyilva-
nossagra bocsat. Az igy értelmezett normativitas elvileg kizarja a tudomanyon kiviili in-
tenciok tudomanyos mezben valo érvényesitését. Egyszersmind megmarad az emberi vi-
lag e tartomanyanak megértését szolgald funkciodja is, amiben semmivel sem kiilonbozik
a tobbi (nemcsak tudomanyos) kogniciotol.

A neveléstudomany normativitasanak problémaja messze vezet. Az értékkutatasokat
és -elemzéseket keriilé tudomanyos probalkozasok nemcsak a pedagogia alapfeladatatol
tavolodnak el, hanem hozzajarulnak az érvényiiket vesztd multbeli értékek és normak
fenntartasahoz is. Az NSZK-beli ugynevezett pozitivizmus-vitaban Rolf Dahrendorf a
szociologiarol allapitotta meg, de a pedagogiara is (és bizonyara még inkabb) all, hogy
ha ,,megkisérli kivonni magat a gyakorlati értékitéletek vitaja alol, a fennalld megoroki-
tésének eszkozévé valik”. (Idézi Bayer, 1989)

E ponton még inkabb kitiinik, hogy ezek a pusztan teoretikusnak latszo problémak
kozvetlen kozelrdl és nagyon lényeges pontokon érintik a mindennapos pedagogiai gya-
korlatot, nemkiilonben az erre valo felkésziilést.

A témakor, melyben talloztunk, monografiat igényel. De csak akkor, ha minden 1é-
nyeges elagazasat nyomon akarjuk kovetni. Az alapképlet ugyanis nagyon egyszerii.
Normak nélkiil nem 1étezik sem nevelés, sem neveléstudomany. ,,A nevelés folyamatos
beavatkozast jelent az ember természeti adottsagainak kiilonboz6 rétegeibe” — mutatott
ra Angelusz Erzsébet a pedagodgia elsddleges antropologiai tényére. (Angelusz, 1996.
120. 0.) A tovabbiakban mar a tarsadalmi-kornyezeti adottsagok dominalnak, mikdzben
a nevelés mindig sajatos beavatkozas, szabdlyozas marad. A pedagogiai gyakorlat —
barmilyen célokat allit maga elé, barmilyen eszkdzdoket hasznal fel, és barmilyen ered-
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ményeket ér is el — 1ényege szerint szabalyozo rendszer. Alanyaihoz és 6nmagahoz esze-
rint viszonyul. Minden izében normakhoz k&tédik — mas kérdés, hogy e normak mennyi-
re elvontak vagy konkrétak. A nevelési jelenségek megértése is csak normativ sziir6-
ateresztd rendszerek kozbeiktatdsaval mehet végbe. Mégsem indokolatlan a parancs-
pedagogiak (valamint szelidebb alternativaik) és a kutatopedagogiak kiilonvalasztasa. Az
utobbiak nemcsak azt vizsgaljak, mennyiben és mivel jarulhatnak hozza a személyiségek
¢és kozosségeik fejlodéséhez, hanem azt is, mi minden és hogyan determinalja a neveldi
szandékokat és cselekedeteket. A pedagogiai gyakorlat esetrdl esetre megoldandd nagy
kérdése pedig abban all, miképpen fejezédnek és fejezédjenek ki a normaallitasok. Ez
elvezet az implicit (szandékolatlan vagy rejtett) és a nyilt (de nem feltétlentil szavakba
foglalt) neveldi intencidk alternativajahoz.

A pedagogusokban miikddd onkéntelen ,,nevelési tervek” és nevel6i reagalasok ke-
véssé igényelnek teoretikus meggondolasokat. Ezek valamilyen akkumulalt halmaza ter-
mészetesen kifejti a maga hattér-hatasat, de csak kivételesen nyujt kozvetlen cselekvési
utmutatast. Még kevésbé garantalja a tavlataiban pozitiv kovetkezményeket. A pedago-
gusok dontéseiben ezért is jatszik olyan nagy szerepet sajat belsé normarendszeriik.
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ABSTRACT

LASZLO ZRINSZKY: SETTING NORMS: A PROBLEM IN EDUCATION — A PROBLEM FOR
EDUCATORS

The problem of defining norms is discussed as a philosophical one in education, in the con-
text of other crucial theoretical issues. Different interpretations of norm setting in education
are compared, including endeavours aimed at the exclusion of this very act. Features focusing
on the orientation of educational activities are found to be impossible to be eliminated either
from the science of education or from direct reflections on educational practice. At the same
time, however, an emphatic norm setting, which involves regulation beyond what is justifi-
able and which, consequently, enforces uniformity, does not contribute to effective educa-
tion. This view is close to that of Jorg Ruhloff’s, a distinguished monographer of the issue,
with one major difference. The author does not find the problem unresolvable even though at
present several competing answers are known. Education is seen here as a continuous and in-
dispensable intervention, even when the decisive impulses are expected to be made by the
subjects of education. Therefore a function of influencing mind and action, indispensable
though not exclusive, is attributed to all levels of theory.
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