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A magyar pedagogiai szakirodalom keveset foglalkozik a kutatéi utan-
potlas-nevelés kérdésével. A tehetségneveléssel, a tehetségfejlesztéssel joval
tobbet. A tehetségek fejlesztésének, a tehetségek felkutatdsanak az irodalma
magyar nyelven meglehetdsen gazdag. Ugyancsak gazdagnak mondhaté a
felsGoktatas gyakorlataban kurzusnak szamitd kutatasmodszertan irodalma
is. A kutatdsmoédszertan tanulméanyozasatol, tanuldsatol varja el a magyar
felsGoktatas, hogy a tudomannyal val6 ismerkedés néhany tehetséges fiatalt
elvezet oda, hogy életitjukat a kutatassal 6sszekossék, s kutatoként keressék
szakmai boldogulasukat. Azt mondhatnank, hogy a kutatdsmoédszertan il-
letve a kutatasmetodoldgia oktatasa az egyetlen lehet6sége Magyarorszagon
annak, hogy a kutatdi utanpotlas-nevelés megoldodjon. 4 tudomanypeda-
gogia torekvése tulmutat a kutatasmodszertan tematikdjan. Arra keresi a va-
laszt, hogy a tomegoktatas koriilményei kozott — kitlintetett figyelemmel a
21. szazad igényeire —, miként lehetséges a kutatoi utdnpotlas nevelése kora
kisiskolas kortol kezd6dden. E tematikdnak a kifejtésére és koriilhatarolasara
vallalkozik az alabbi irés.

1. A tudomanypedagogia fogalmi kerete
A tudomanypedagogia terminus a magyar nyelvili szakirodalomban is-

meretlen. Bevezetésére — tartalmanak korilhatarolasa nélkil — 1996-ban tet-
tem kisérletet, amikor A pedagogia uj rendszere cimszavakban cimi tudo-

U Az itt kozolt irds A tudomdny egésze cimii monografidnak (megjelenik 2006-ban) egyik
fejezete.

145



Zsolnai Jozsef

manyrendszerezés-tani monografidmat 4llitottam Ossze?. Az akkori
elgondolds — amelyet a mai napig tartok —, a pedagdgia mint praxis 1é-
nyegenek a modellezését vette alapul. Lényege az, hogy a pedagdgiai
alapviszony mindésszesen harom ,.elembdl”, illetve ezek viszonyabél 4ll,
légyen sz6 barmely pedagdgiai felfogasrol, barmely pedagogiai irdnyzatrol.
Ezek az elemek az alabbiak:

a) Az értek, illetve az értékesnek tartott entitds, amelyet mind az &llami
akarat, mind a tarsadalom széles rétegei a k6zj6 szempontjabol értékes-
nek, tehat tanulasra, atorokitésre alkalmasnak itélnek. ,

b) A masik elem — amely a pedagégiai viszonyt meghatérozza —, a tanulé
szerepben létez0, illetve tételezett egyén, aki az értékesnek tartott en-
titast (objektivaciot, eszmét, tudasrendszert, képességegyiittest, maga-
tartast stb.) tanuloként elsajatitja, megtanulja;

¢) A harmadik 6sszetevé az a személy, aki egyrészt az értéket mint elsaja-
titandot képviseli, masrészt segiti a tanuld szerepben 1évé egyént az
értékesnek tartott entitdsok elsajatitasaban.

Ez természetesen a pedagdgiai alapviszonynak az idealizalt modellje. Ha
ez teljesiilne, akkor mind a csalad-, mind az iskolapedagdgiai folyamatokban
a pedagogikum érvényesiilne, ez¢ lenne a meghatirozé szerep. A gyakor-
latbol azonban jol tudjuk, hogy az idedlis pedagégiai alapviszony a legrit-
kabb helyzetekben valosul meg, ezért az el6z8ekben vazolt hdrom elem egy-
masra vonatkoztatisa soran valamelyik 4llandéan sériilhet. Megtdrténhet,
hogy az értékek preferalasa hibas, eléfordulhat, hogy a tanuldsra kételezett
vagy a tanulast 6nként vallalo személy mell§zi, hanyagolja azt vagy szembe-
szall a tanuldssal, illetve az értékelsajatitdsra kiszemelt objektivéacio, érték-
- vilag, magatartés, képesség stb. elsajatitasaval. Nagyon gyakori az is, hogy
a pedagogiai alapviszony harmadik tényezdje, az értéktanulds segitésére
akar hivatasszer(ien, akar professziondlis pedagogiai tudas hidnyaban val-
lalkoz6 személy tanulassegitése felszines, dilettans, olykor ellenséges. Ezek-
ben az esetekben a pedagogikum nem érvényesiil, ugyanakkor a pedago-
giamlivelés, a pedagogiai tudasgyarapitas érdekében ezeket az idealis vi-
szonytol eltérd, a pedagégiai patologikum vilagaba tartozé ,,idealtipikus”
eseteket is szdmba kell venniink, s a pedagdgiai patologikum érvényesiilé-

2 Zsolnai Jozsef (1996): A pedagdgia uj rendszere cimszavakban. Budapest, Nemzeti Tan-
konyvkiado. '
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pedagdgian a gyakorlatban megvalésulo: helyhez, id6hoz s pedagogiai sze-
rephez kotott tevékenységet értjiik. De akkor is szamba kell venniink a peda-
gogikum mellett a pedagdgiai patologikum eseteit, ha a pedagbgianak mint
tudasrendszernek a leirasaval, rendezésével, rendszerezésével foglalkozunk.3
Amit a pedagégiai alapviszonyrdl, a pedagogikumrdl, illetve a peda-
gdgiai patologikumrdl elmondtunk, az magétol értetédden a tudomanype-
dagogiara is vonatkoztathato, azzal a megszoritassal, hogy az értékesnek tar-
tott értékvilag, amely a tanulds targyat képezi, az maga a tudomany egésze,
tehat a tudomany mint tarsadalmi alrendszer, illetve a tudomény mint ellen-
rzott, igaznak vélt, igazolt, kutatds eredményeként el6alld tudasrendszer.
Ezzel a felvetéssel mindenki azonosulni tud, aki kozépiskolaban, netan egye-
temen a doktori képzés keretei kozott oktat, és a kutatéi utanpotlassal fog-
lalkozik. A nehézséget az szokta jelenteni, ha a tudomanypedagogia prob-
1émait alacsonyabb korosztdlyokra probaljuk kiterjeszteni. A tiltakozas tobb
oldalrél is elhangzik. Tiltakoznak a pszichologusok, a gyakorlé pedago-
gusok, a tantervkészitk, de olykor még a tudomany miiveldi is, mert ugy veé-
lik, hogy a tudomény tanulasa csak egy kés6bbi életkorban lehetséges, vala-
hol az érettségi utani idGszakban, a ,,tudomany6rzés” és a ,,tudomanycsina-
14s” templomaiban, az egyetemeken, esetleg a féiskoldkon. Ez a felfogasmod
lassan enyhiilni 1atszik, hisz a Magyar Tudomdny cimii folyoiratban a lehe-
tséget, a lassan megvéltozd észjarast egy 0j, a Csermely Péter professzor
altal szerkesztett, 4 jové tudésai cimii rovat szolgalja. (Erre az 1. fejezetben
nemcsak, hogy utaltunk, hanem a sajat tudoméanypedagogiai akciokutata-
sainkrél is beszamoltunk a Magyar Tudomany 2004. 2. szamaban.*) A
tudomanypedagogiai gondolkodasmod ellenzésénél az szokott még ervkent
elhangzani, hogy napjaink pedagogusai nem jératosak a tudomany vilaga-
ban, nem ismerik a tudomanycsinalas: a kutatds filozofiai, szociologiai,
rendszerezéstani, politika, finanszirozasi kérdéseit. Nem értenek a kutatas-
moédszertanhoz, ezért alkalmatlanok a tudomdanyos utanp6tlas nevelésére.
Ebben igen sok igazsig van, csakhogy kevesen tettek kisérletet arra, hogy a
pedag6égusképzésben ne csupan a tehetségeseknek mondott, a tudomany

3 Zsolnai Jozsef (1996): Bevezetés a pedagdgiai gondolkoddsba. — Budapest, Nemzeti
Tankonyvkiadé. 60-63.

4 7Zsolnai Jozsef (2004): Kutatdi utdnpétlas mdr 10 éves kortdl. Téjekoztatd egy 1997-ben
kezd6dott tudomanypedagogiai akcidkutatasrol = Magyar Tudomany. 2. 242-248.
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irant érdekléd8 pedagogusok foglalkozzanak tudomanypedagogiai problé-
makhoz tartozo specifikus ismeretek kozvetitésével, illetve képességek fej-
lesztésével és attitlidok formalasaval, hanem a pedagogusok szélesebb réte-
gei is, akik kell§ felkészités révén — mivel képzésiik soran ez teljességgel
kimaradt —, alkalmassa tehet6k a tudomanypedagogiai gondolkodasra, illet-
ve a tudomanyos gondolkodas elsajatitasan faradoz6 fiatalok segitésére. En-
nek természetesen elemi feltétele, hogy maguk is végezzenek kutatdst, hozza-
nak létre szubjektiv alkotdsokat. Rovidre fogva: a tudoménypedagogia —
mint ahogy az a fenti par soros elemzésbdl kidertilt —, a pedagogianak mint
ismeretrendszernek, illetve a pedagogiai gyakorlat vilaganak egyik olyan le-
hetséges eleme, Osszetevje, mint az olvasas-, az irodalom- vagy a torténe-
lempedagogia, természetesen azzal a megszoritassal kiegészitve, hogy a tu-
domanypedagbgiai észjarasba és tevékenységbe nemcsak a tudomény ered-
ményeinek a szambavétele tartozik, hanem az a madd is, ahogyan a kutatasi
eredmények sziiletnek. Tehat a kutatdsmodszertan maga. Emellett pedig
természetesen a tudomanynak mint tevékenységrendszernek a szervez8dése,
tehat a tudomany szervezeteinek megismerése, az alkotok, kutatok élet-
filozofidjanak, életvitelének tanulmanyozésa, és a kutatasok soran sziiletett
0j produktumok tanulmanyozasa, legitimaciés mechanizmusaik megertése.
Ez utobbiak vezetnek at masik témankhoz.

2. A tudomanypedagégia és a kutatasmodszertan
egymashoz valé viszonya

E konyv irasa kapcsan tobb helyen emlitettem, hogy a kutatdsmodszertan
tantargyanként valo szerepeltetése a felsGoktatas-pedagdgia praxisdban — ki-
tiintetetten a doktori képzésben — magatol értet6dd. Tehat minden egyetem
gyakorlatdban van kutatdsmodszertani stidium, 1éteznek oktatok, akik kuta-
tasmodszertant tanitanak, és szép szammal vannak olyan munkak, amelyek-

nek kifejezett targya a kutatdsmodszertan. E tekintetben nincs kiilénbség a
kiilénboz6 tudomanyagak kozott. A szociometriak, a biometridk és a hasonlé
elnevezésli tudasteriiletek éppugy ismertek, mint a kiillonb6z6 propedeuti-
kék, pl. Bevezetés a pedagogiai kutatdsba, Bevezetés a tdrsadalomtudo-
mdnyi gondolkoddsba stb. cimeken kozismertek. Ezzel tehat nem is volna
gond, e kérdés megoldottnak 1atszik tudomanypedagogiai néz6pontbol. A f6
probléma az, hogy az iskolazas alacsonyabb szintjein, a kozépiskolazas,
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illetve az alapiskolazas gyakorlatdban még csak hasonlé jellegli stidiumok
sincsenek, attdl a paradox helyzettdl eltekintve, hogy a természettudoma-
nyos oktatasban az un. tanuldi megfigyelések és a tanuloi kisérletek minden-
naposak. Csakhogy ezek repedtiv jellegliek, s kevésbé tudatosodik az ifju-
sagban — olykor még tanaraikban sem —, hogy ezek valaha olyan kutatas-
modszertani eljarasok voltak, amelyeknek az alkalmazésaval a természettu-
domanyok torténetében radikalisan 0j ismeretekhez jutottak azok a kutatok,
akik e kisérleti metodikakat kidolgoztak elméleteik igazolasara. Még ha ku-
tatastorténetileg felkésziilt pedagogusok e tényeket a tanulok tudtara adjak,
,lelkiikbe vésik”, akkor is fenndll az a tény (reméljiik, hogy egyre inkabb
csokkend tendenciaként), hogy a természettudomanyos oktatas gyakorlata-
ban szerepet jatszo kisérletek, megfigyelések vagy a torténettudomanyi ered-
mények egy részét jelent régészeti jellegi feltdrdsok nem csupan meg-
ismerésre, megtanulasra valo leckék, hanem olyan modszeres eljarasokra vo-
natkozo know how-k, amelyekkel maguk a fiatalok is 1j problémak meg-
oldasira, majd a probléma megoldasa utdn sziiletett eredmények inter-
pretalasara vallalkozhatnak. Ugyanakkor latni kell: ez az a kritikus pont,
ahol a kutatasmddszertan kevésnek bizonyul, mégpedig azért, mert a kutatas-
modszertani felkésziiltség még nem jelenti azt, hogy valaki a tudomény vila-
gaban jartas, hogy ismeri a tudomany miikddését, hogy ismeri a tudomanyos
ismeretek természetét, azok tudomanyfilozofiai és episztemologiai meg-
itélésének szempontjait, a tudomanyfejlddés tényeit, a tudomanyos értékelés
eljarasait. Azt mondhatjuk, hogy a kutatdsmodszertani tajékozottsag sziik-
séges, de nem elégséges feltétel a tudomanypedagogiai észjaras kiteljese-
déséhez. S itt nemcsak terjedelmi kiilonbségekrdl van sz6 — a sz6 fogalom-
elméleti értelmében —, hanem olyan tobblettudasrdl, amely csak azért nem
valik sokak — a pedagogusok, a diakok, a kozvélemény — szamara ismertté,
mert a tudomanypedagogiai gondolkodas hatterében 1év6 tudomanyfilozo-
fiakrol, tudomanyszocioldgiai tényekrdl, a tudomanymiveléssel osszefliggd
kutatasgazdasagtani témakrol, a tudomanyos szervezetek miikodésérdl mind
az orszag kozvéleménye, mind a pedagdgusvilag viszonylag keveset tud.
Hozza kell, hogy tegyiik: dnhibajukon kiviil.

Az olyan nagyszer(i kezdeményezések, mint az igen népszerli Minden-
tudds Egyeteme is csak a tudomanyos kutatasok végeredményeit kozvetitik
az érdekl6d6 kozonségnek, s csak ritkan torténik meg a tudomanyos ,,is-
merettermelés” szélesebb kontextusba helyezése, a tudomanyos vitak ter-
mészetének és etikajanak, a tudomanyos kozéletben 1év6 presztizsharcok
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szociologiai pontossdgi bemutatasa. A tudomanypedagogiai nézSpont azt
kivanja, hogy mar tiz éves kortol tiil kell 1épniink azon a szemléleten, amely
a tudomanynak mint tirsadalmi alrendszer miikodésének tényét, illetve a
tudomdnyos ismeretek rendszerbe illesztésének kérdéskorét mellézi, s a
tudomany ligyének gazdag témakorét a kutatdsmodszertana gondolkodasra
sziikiti.

3. A tudomanypedagégia és a tehetségigéretek felkutatdsa

Harminc éve foglalkozom — kora kisiskolas kort6l kezdve az egyeteme-
ken foly6 doktori képzésig bezardan — a tehetségigéretek felkutatasaval. A
tehetségigéretek felkutatisanak tigyét, azaz gyakorlatat és teoretikus keze-
1ését ,,résztveviként” kovettem nyomon. Tehat nem csupén olvasmanyélmé-
nyeim alapjan voltam és vagyok részese a magyarorszagi tehetségkutatas
teémainak és teendSinek. Mivel a kérdéskor stlyat nemzetpedagdgiai iigynek
tekintem, s a kérdés megoldasanak korét nem csupan a tarsadalmi struk-
taraban el6keld helyet kivivok korében, ha tetszik, a szellemi elitet jelentd
tarsadalmi csoportok kérében keresem, hanem Magyarorszag minden szeg-
letében, minden eldugott telepiilésén, magyarok, szerbek, szlovének, romék
korében egyarant, ezért véllalkoztam arra, hogy a tehetségkeresés, illetve a
tehetségfejlesztés témakorét diszciplindrisan is megragadom pedagdgiai
tehetségtan (esetleg pedagdgiai talentoldgia) cimen.

Mivel nragam is azok kozé tartozom, akiknek van valamiféle koziik az
alkotashoz, emellett a ,,mélyrél j6vés” élményéhez is, amirdl a Vesszdfutd-
som a pedagdgidért cimli mikrotorténelmi jellegli monografidmban szi-
moltam be®, talan joggal ismertem fel, hogy a tehetségprobléma a sorsvd-
lasztas témakorével is szorosan Gsszefiigg. Ez a magyarazata annak, hogy a
tehetseég témat anankologiai, Szondi Lipot kifejezésével élve sorstudomdnyi
nezépontbol is probalom megvilagitani. Erre tettem kisérletet a pedagdgiai
anankoldgia mint lehetséges pedagogiai diszciplina kérvonalazasaval. Meg-
gy0zédésem, hogy a két tudasteriilet, a pedagdgiai tehetségtan és a pedago-
giai anankoldgia egymasra vonatkoztatando, mert a tehetségekkel vald ba-
nasmod csak akkor hozhat eredményt — felfogdsom szerint —, ha a két szem-
léletmodot egyarant a tudomanypedagogiai gondolkodas meghatirozo ele-

3 Zsolnai Jozsef (2002): Vesszéfutdasom a pedagdgidért. Budapest, Nemzeti Tankonyvkiado.
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mének, egymastdl elvalaszthatatlan komponensének tekintem. Ezért tartom
indokoltnak, hogy A tudomdny egésze cimii konyvben a pedagogiai tehetség-
tanra és a pedagogiai anankoldgiara vonatkozé elgondoldsaimat némi rovi-
ditéssel e helyen is bemutassam.

Pedagdégiai kreatolégia és pedagégiai tehetségtan

Sokan és sokszor megirtdk és ,,elmesélték” egy-egy nemzet, egy-egy or-
szag, egy-egy régio, mi tobb, a vilag, a politika, a tudomany, a miivészet, az
egyhaz stb. torténetét. Kevés olyan munka sziiletett azonban, amely egy nép
vagy egy torténelmileg kialakult régié torténetét az alkotaslehetség, avagy
a tenylegesen megsziiletett alkotdsok torténete szempontjabol mutatta volna
be. A fentebb hivatkozott miivészettorténeti, tudomanytorténeti, egyhaztor-
teneti munkdk leginkdbb produktumcentrikusak, tehat azt veszik szamba,
ami az emberiség torténete soran sziiletett, megvaldsult, és természetszertien
szép szammal vannak olyan munkak is, amelyek az alkotokat lajstromozzak,
a tehetségeket népszeriisitik. De nagyon kevés olyan munka sziiletik, ame-
lyik magéra az alkotasi folyamatra, a tehetségkeresés folyamatara kon-
centralna, és még kevesebb olyan munka lat napvilagot, amely azt fesze-
getne, hogy az intézményesitett kultira- és értékkozvetités folyamataban mi-
ként sikkad el az alkotas lehetSsége, miként sodrodik periféridra a tehetség.
S azt is kevesen veszik szamitasba, hogy hany ember valhatna tehetséggé, ha
az iskolazas (az 6vodatél a doktori iskolakig) nem a reprodukciéra, hanem a
kreaciora, az alkotdsra Gsszpontosulna.

Szubjektiv megjegyzések a két téma kapcsolatarol
és egymasrautaltsigarol

Az utdbbi kérdésfolvetéseket nem utdpisztikusnak gondolom, hanem
nagyon is realisztikusnak, olyanoknak, amelyek a 21. szdzadban kiilonos
elességgel vetdnek fol, valaszt varva és keresve arra, ki miért tehetséges, ki
miért marad kozépszert, kibdl és kikbél lesz ,,tehetséges” biindzs, kibél és
kikbdl lesz a tarsadalom kisemmizett, lenézett szegénye. Ugy mondhatnam,
hogy engem azok a problémak izgatnak, amelyekre nagyon kevesen szoktak
rakérdezni. S ha vannak is merész gondolkodok, szokatlan €szjarasu em-
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berek, akik a fenti kérdéseket feszegetik, azokat a természetes €szjaras, a
mindennapi megszokottsdg ,,megszéllottjai” csakhamar kijozanitjak. Szép
szammal akadnak tuddscsoportok, szakmai lobbik, akik statisztikai ada-
tokkal mutatjak ki, hogy a szelekcié (azaz valamilyen onmegvaldsitasi le-
hetdségtol valé megfosztas ténye és élménye) természetes tartozéka az em-
beri egyiittélésnek. Humangenetikai kutatasokat, a genomprogramokat fi-
gyelve, meg az dltalam {izott mesterség, a tudomanyosan megalapozott pe-
dagogia, tovabba a filozofiai antropolégia nézépontjabél a fenti allaspon-
tokkal kénytelen vagyok szembehelyezkedni. Nem egy orszag, nem egy nép,
nem egy nemzet ,,megbizasdbol”, hanem csak ugy sajat szakéllamra, dnként
vallalt felel6sségbdl. Mert ugy gondolom, hogy a valamiben tehetségesség,
illetve a valamilyen alkotasra valo ravezetés, az alkotdsra szocializalas — ha
tetszik —, a rdszoktatds egyszerlien emberi jog, emberi lehet8ség. Semmiféle
intézménynek, semmiféle csaladnak nincs felhatalmazésa arra, hogy a mo-
dern kor emberét megfossza az alkotas lehetGségétsl, az alkotassal Osszekap-
csolhato onbecsiilés lehetdségétsl, hogy embertarsaink koziil barkiben ki-
sebbrendiiségi komplexusokat épitsen ki csupan azért, mert valaki rosszkor,
vagy rossz, kedvezGtlen viszonyok kozé sziiletett. Megitélésem szerint csak
hosszu, nyomonkovetd vizsgalodasok utan itélhetjiik meg embertarsainkat
abbol a szempontbol, hogy miért teljesitenek rosszul, miért idegenkednek az
alkotastol, és miért nem tudjak énképiikbe beépiteni, hogy valamiben tehet-
segesek; avagy miért nem vallaljak sokan 6nmagukat akként is, hogy nem
csupan a legsziikebb tarsas és csaladi kotdttség szempontjabdl fontosak,
hanem nagyobb integracioknak (egy adott orszgnak, egy adott nemzetnek,
netan az emberiségnek) is elkdtelezettek lehetnek.

Az €l62z6 problémahalmazt és kérdéssort egy olyan személy fogalmazta
meg, aki kisgyerek kora 6ta sosem tor8dott bele sajat ,,végzetszertien” kimért
sorsaba, hanem folytonosan 1azadt sorsdnak értelmesebbé tételéért, ember-
tarsainak az alkotasra Gsztonzéséért még akkor is, ha ez a kérdéskdr nem volt
sem a pedagogianak, sem a humangenetikénak kézponti téméja. Még akkor
is, amikor az volt a legfontosabb ,,tarsadalmi misszio”, hogy a szegényeknek
enni adjunk, hogy iskoldba jarassunk mindenkit; persze az keveseknek jutott
esz€be, hogy esetleg iskolatlanitottan is képes lehet a tarsadalom a reproduk-
ciora. Azt kivaltképp nem értette sohasem a fenti kérdések megfogalmazodja,
hogy az Gijratermel6dési folyamatban az sjat teremiés, az ujat alkotds miért
szorul dllandéan periféridra, miért nem sikeriil egy csomé emberben kiala-
kitani magasabb rendii igényeket, sziikségleteket, vagyat egy teljesebb élet
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irant, miért nem sikeriil az emberek nagy hanyadaval elfogadtatni, hogy va-
lakik, még aprobb-nagyobb hitvanysagaik ellenére is valakik, hogy minden-
kinek joga van az ,.elit” vilagba bepillantani, és rakérdezni, hogy miért elit
az elit, és megérdemelten az vagy sem.

Eléfordulhat, hogy az el6z8 bekezdésnyi szoveg olvasoja esetleg gy
gondolja, hogy a fenti sorok iroja vagy elmebeteg vagy utopista vagy esze-
ment pedagogus. Ugy gondolom, sem egyik, sem masik nem vagyok. Ugy
gondolom, hogy nemcsak a tehetséghez val6 jog, hanem az evidencidknak
t{inG tarsadalmi kérdésekre valé devians rakérdezés lehetésége is az. Tudjuk,
hogy az iskola millikat nem tanitott meg arra, hogy értékekre, értékes-
ségekre is rakérdezzenek az odajarok — az érdekérvényesitéseiken és a min-
dennapi foldhozragadt szitkségleteik kiélésén tal. A 21. szazadi tudastar-
sadalom legelején bizonyos, hogy relevancidja lehet a fentickben elmon-
dottaknak. Még akkor is, ha az interpretator, a kérdezd az egyik legmegvetet-
tebb szakmanak, a pedagogianak a miiveldje. Tévedés lenne azt gondolni,
hogy a pedagogia a tarsadalom mozgdsaval es kényszereivel szembehelyez-
kedve barmit is meg tudna oldani, de azt azért hiszem, hogy nem ostobasag
és felkésziiletlenség e kérdéseket ujrafogalmazni az ezredforduld tdjekan,
amikor az emberi jogok védelme, védhetSsége mar tobbé nem képezi vita
targyat. Amikor az emberiség nem pusztan elvi, hanem gyakorlati lehet6se-
get is kicsikart maganak ahhoz, hogy szembenézhessen onmagaval, rasza-
bott és valaszthatd sorsaval. Tudom, hogy a kérdéskor az emberiség eszme-
torténetileg korabbi korszakaiban sokszor folmeriilt mar, optimistan vagy
pesszimistan, de az is bizonyos, hogy amikor az emberi létezés kiildetésére,
misszidjara a kordbbi évszazadokban ¢é16 gondolkodok rakérdeztek, mas
szerkezet(l tarsadalmi valosag és tarsadalmi teljesitéképesség keretei kozott
éltek.

Az emberiség torténetét valsagtorténetként is, krizistorténetként is lehet

6 lehetett elmesélni. Ezen ,,;mesék” mogott vaskos tarsadalmi igazsagok és
igazsagtalansagok rejtézkodtek kimondva-kimondatlanul. A globalizal6do,
egységesiilé viligban, ahol az informacid, a tudas legalabb akkora érték,
mint az energia, ahol mindenrdl, ami a vilagban zajlik, akar 6t percen beliil
tudomast szerezhetiink, indokolt ijra rAkérdezni: azt az emberiséget — benne
az egyes embert —, amelyet az agyonmedializalt vilag allandoan bombaz,
vajon lehetséges-e raébreszteni az emberi Onértéktudatra s ravenni az em-
beri onmegvalositas lehetségére vagy az abszulitummal valo szembesité-
sére. Mégpedig azért, hogy ne pusztan evolicios végtermeknek tekintse ma-

153




. Zsolnai Jozsef

gat, hanem olyan él6nek is, aki birtokloja a kollektiv emlékezetnek, mivel
szimbolikus és nyelvhasznal6 1ény, és még azzal is meg van biintetve, hogy
tudja, nem ¢él 6rokké, hogy halalra itélt. Elegdnsabban szélva azt mondhat-
juk, az ember nemcsak evolucios végtermék, nemcsak él6 komputer, hanem
személyes sorsaban — tanatologiailag szolva — halalra felkésziil6-felkészitett
vagy felkésziiletlen, felkészitetlen is egyben. A legostobabb ember is tudja,
hogy csak dinomdédnom kozepette lehet a vilagba kialtani: ,,sose halunk
meg”. S a legnagyobb dics6ség kozepette is tudhatja mindenki magarol,
hogy a dics6ségnek még bojtje is lesz vagy lehet. S a nagy szerelmek — kis
halalnak is mondott — 6romében vagy veszteségében is tudatosan vagy on-
tudatlanul ott munkal az alkotas lehet6sége mellett a halal eshetGsége. Mert
nem elegendd csupan hatarhelyzetekben, tehat sulyos betegségek kozelében
eszmélni arra, hogy ,,végiink van”. Kételességiink tudni, hogy 6romteli min-
dennapjainknak alland6 kisérGje a kétségbeesés lehetdsége. A tudatlansag
folvalthat6 a tudatossaggal. A folytonos repeticio helyett adott az alkotas
lehetosége. Az atlagsag mellett pedig a valamiben val6 kivalosag élménye.
Ezek azok a kérdéskorok, amelyekkel a pedagogiai kreatologianak és a
pedagogiai talentologianak szembe kell néznie.

A kreatologia és a tehetségtan értelmezése:
azonossagok és kiilonbségek

Az iskolazas alanyait — ha tetszik, ha nem —, raszoritja az allam arra, hogy
szembesiiljenek az emberiség szine-javanak a nyugtalansagéaval, alkotoked-
vilk végtermékeivel, tehat azokkal a javakkal, amelyek a joléti tarsadalom-
ban aruként kinaljak magukat. (Tudoményos aruként is, miivészeti aruként
is.) De az iskolazéasban részesiil6knek szembesiilnitik kell azokkal az infor-
maciokkal is, amelyek ilyen-olyan felkésziiltségli pedagdgusok szajabol
hangzanak el, meg azokkal az értékekkel is, amelyeket cd-ken, konyvekben,
celluloidszalagokon rogzitettek a kollektiv emlékezet szdmara. Amelyekbe
az iskolazas soran mindenkinek az orrat beleverik. Szemének, fiillének folki-
naljak, hogy aztan vagy megszeresse, vagy egy ¢€letre megutalja és elfeledje
azokat. S nem hagyhato figyelmen kiviil az sem, hogy az iskolazas kinjaibol
szabadulok egy része drogba, borba, idétlen lapossagba fojt be bilint — aho-
gyan Jozsef Attila mondana. Szerencsére, van olyan véglet is, hogy az is-
kolazas esetleges kinjai utan valaki sorsaul azt valasztja, hogy csak azért is
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bedll — még az arral szemben is — az alkotok, az alkotast szolgalok soraba,
vagy legaldbb azok ko6zé, akik az alkotasokat értéknek ismerik el. A tovab-
biakban ennek a sorsvalasztasnak két osszefiiggését jarjuk koriil.

Elemzésiink egyik dimenzidja az alkotds mint minden embert megilletd
tevékenység lesz, a masik dimenzi6 pedig a tehetségé, a valamiben valod
kivaloé, aki nem pusztan csodalat tdrgya, hanem sokszor a megvetésé, a koz-
utalaté is. Ha az alkotasra, tehat a tevékenységre koncentralunk, akkor az
emberi adottsdgok kreatologiai (alkotastani) oldalat hangsulyozzuk. Ha pe-
dig a személyre koncentralunk, ama az egyénre, aki ezt az alkotast megcsi-
nalja, végigszenvedi egy valasztott érték mentén, akkor pedig a tehetségtani
vonatkozasat emeljiik ki a ,, valami eredetit létrehozds” kérdéskorébdl.

E kérdésekr6l addig is beszéltek az emberek, amig a két dimenziét nem
allitottdk egymads mellé, amig a két dimenziot nem szembesitették egymas-
sal. Ebben az irdsban azonban tobbre vallalkozunk. Mivel a sz6 ontoldgiai
értelmében mégis csak kétfajta 1étez6rdl van sz0, tehat az alkotasrol mint
folyamatrdl, és az alkotorol, aki e folyamatot kezdeményezi, végigviszi,
végigkinlodja és befejezi. Az alkotot a kozvélekedés leginkabb tehetségnek
tartja, de azt is jol tudjuk, hogy vannak tehetséges tolvajok, betérdk, s nem
jut esziinkbe, hogy 6ket alkotoknak tekintsiik. Taldn ezek, a tapasztalatok,
amelyek valamiféle evidenciat jelentenek, teszik lehetévé, hogy mind az al-
kotés, mind a tehetség mibenlétét kutatds targyava is tegyik, és diszciplina-
risan is kiilon-kiilon kezeljiik 6ket.

A tovabbiakban nem végleges, inkabb munkadefiniciokkal mutatjuk be,
mi a kreatoldgia, s mi a tehetségtan. A kreatoldgia olyan, az utdbbi 25-30
évben feltiint kutatasi, illetve tudasteriilet, amely az emberi alkotas 1étrejottét
tobb tudomanyag néz6pontjabdl vizsgélja. Ezek a tudomanyagak az alkotas-
pszicholdgia, az alkotasszocioldgia, az alkotastipoldgia, az alkotdsmodszer-
tan és az alkotéstorténet. Nyilvanvald, hogy az alkotdspszichologia az alkoto
személy kilétével, tipusba sorolhatosagaval, illetve az alkotas 1étrejottének
kognitiv, emocionalis és szimbolikus (szemiotikai) vonatkozésaival foglal-
kozik az otlet felmeriilésétol, az ihlettdl az alkotas folyamatat serkentd vagy
zavar6 koriilményeken 4t a mi elkésziiltéig, az alkotas befejezéséig. Az alko-
tasszociologia a kész alkotas fogadtatasanak koriilményeivel, az alkotést be-
fogadok tarsadalmi hovatartozasaval, az alkotasok presztizsével, az alkotas
egyéni vagy csoportos, illetve szervezeti lehetdségeivel foglalkozik. Az al-
kotastipologia az emberiség altal életre hivott alkotasokat kiiloniti el kiilon-
b6z6 ismérvek alapjan. Igy lehet kiilonbséget tenni miivészeti és tudo-
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manyos alkotasok kozott vagy kiillonboz6 szovegmiifajokban (szonett, me-
modr), illetve miszaki konstrukcidkban (gépek, faszerkezetek, vasbeton
szerkezetek, hidak, vasuti palyak stb.) testet 6itott alkotasok kozott. Az al-
kotasmaodszertan azokat az eljarasokat, leirhat6 ,,szakmai fogasokat” gytijti
Ossze ¢€s tekinti at, amelyek sziikségesek egy-egy miivészeti ag vagy tudo-
manyag teriiletén létrehozandé alkotdsok megtervezéséhez, kivitelezéséhez,
marketingjéhez, kiallitdsdhoz, restauralasdhoz stb. Az alkotastorténet pedig
azokat az emberiség altal ,teremtett” alkotasokat, illetve az emberiség 4ltal
megoldott problémakat gytijti 0ssze, tipizalja és probalja valamiféle narrativ
(elbeszéld) forméaban feltarni, megdrizni, az utdkornak atadni, amelyekbdl
kideriil, hogy a legkiilonb6z6bb korokban milyen tipust alkotasok voltak a
tipikusak, mi jellemezte az egyes alkotdi problémafelvetéseket, milyen fejl6-
déstendencidk voltak feltarhatok, amelyek magyarazatul szolgalnak arra,
hogy mi volt sziikséges ahhoz, hogy megsziilessen a g6zgép, hogy a minden-
napi életiinket atjarhassa az elektromossag, hogy az automatizalas betor-
hessen az életiinkbe. Mas oldalr6l: mi okozta, hogy az emberek targyszerii
aprolékossaggal tartak fol a multjukat, vagy mi idézte el6 azt, hogy a multra
vonatkozo Gsszegytijtott tudas helyett inkabb a mult gondolkododinak szo-
vegeit célszerl értelmezni. Magyaran sz6lva, az alkotastorténet a tudomany,
a filozofia, illetve a miivészettorténet alakulasa folyaman sziiletett alkotasok
kozos, lényeges jegyeit probalja attekinteni nemcsak a kollektiv emlékezet
szamara, hanem azért is, hogy megjosolhatok legyenek az alkotastorténeti
kutatasok révén a kovetkezd évtizedek fejlédéstendenciai, hogy el6relathato
legyen, milyen alkotasok fogjak gazdagitani vagy veszélyeztetni az emberi-
ség jovajét (vO. torténeti Okoldgia, technikatorténet, szinhaztorténet, film-
torténet stb.). Nem hagyhatjuk emlités nélkiil, hogy a kreatoldgia tudoma-
nyat, a kreatologiai kutatdsok életrehivasat egy magyar kutatdo, Magyari
Beck Istvan szorgalmazta és ismertette el vilagszerte.

A tehetségtannak természetesen — annak ellenére, hogy a tehetseg téma
mindig izgatta az embereket: a szakembereket és a mindennapi embereket
egyarant —, nincs olyan mértékben rendezett szakirodalma, mint a kreatold-
gianak. A két teriilet nagyon sok azonossagot mutat, de a kiilonbségeik is jol
megfogalmazhatok. Azonos benniik, hogy mindkét kutatasi teriilet az alko-
tassal és az értéket preferald (elényben részesitG) alkotd emberrel foglal-
kozik. Kiilonboznek viszont azon kérdések megitélésében, hogy pl. az alkoto
ember, azaz, a tehetségnek tartott vagy valdsagosan tehetséges ember mikor-
tol tekinthetd alkotonak, mikor észlelheti az alkotas lehetéségére utald je-
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leket a szlikebb vagy tagabb kornyezete, milyen nehézségekkel kell meg-
kiizdenie annak, aki eredetien lat és old meg problémakat, hogyan tudja elvi-
selni azt a népszerliséget vagy népszertiitlenséget, amelyet alkotasaval, telje-
sitményével kivaltott, jogosan kiérdemelt. 4 tehetségtan (talentologia) tehat
a fentiek értelmében az alkoto személy eredeti teljesitményével, teljesit-
ményének létrejottével, a személy érvényesiilésének kérdéseivel, identita-
saval, konfliktuskezelS képességével foglalkozik. Targya tovabba az is, hogy
egy adott alkotas 1étrehozasanak melyek a kedvezd (szenzitiv) életszakaszai;
hogy miként alkotnak a kiilonb6z6 nemii emberek; hogyan alakul az alkoto
férfiak és az alkoté nék aranya; hogyan fiigg Ossze az alkotd ember életitja
a személyes és tudoményos tudasaval; milyen ihletettségre, milyen intui-
cidkra van sziikség ahhoz, hogy egyaltalan alkotas létrejohessen; az alkotd
ember, a tehetség miként banjon onmagaval, értékteremtd lehetéségeivel,
adottsagaival, hogyan viszonyuljon sajat alkotasaihoz; miként valtoztasson
¢letmodot ahhoz, hogy kizéarélag az alkotasnak ¢ljen, s tehetségét ne pazarol-
ja el kiilonb6z6 hobbijellegii alkotasok létrehozéasaval, miként birkdzzon
meg azzal, hogy pl. a kérnyezete nem képes személyében a tehetséget elis-
merni, mi tobb, szivesen tekinti 6t kiilloncnek, Oriiltnek, szélhamosnak stb.

Hogy e két, most sziilet6ben 1év§ diszciplina, a kretoldgia és a tehetségtan
elé miért keriil a ,,pedagogiai” jelz6, annak az a magyarazata, hogy a tehetség
¢s az alkotas Osszefiiggését a csalad és az iskoldzas megszabta koriilmények
kozott vizsgaljuk, és nem t6liik fliggetleniil. Ugyanis minden alkotas emberi
kozosségben sziiletik, mas emberek kozremiikodésével, és minden alkotot
anya sziilt, tehat emberi ¢élet megélésére hozott a vilagra. Ez pedig a szerve-
zetiséget vonja maga utan. Hisz csalad nélkiil, iskolazas nélkiil nem lehetne
senkibdl tehetség. S ugyanigy nem deriilhetne ki réla akér mar négyévesen,
vagy huszonnégy €évesen, vagy O6tvennégy évesen, hogy valami értelme volt
sziiletésének, akar ttszélre dobottként vagy csecsembkoraban kukéaban rej-
tettként €li til a korai kirekesztettséget a tarsadalombdl, illetve az elszakitott-
sagot az édesanyatol, a csaladtol. A csalad ugyanis, ha elhagyjuk, akkor is,
ha benne maradunk, akkor is valamit meghataroz az életiinkben. Az iskolara
ugyanez mondhato el, ha jot tesz veliink, ha rosszat.

A megsziiletett egyénnek az egyik legfébb ,,dolga”, hogy ismerje fol: nem
csupan rabja egy csaladnak, és nem is csupan kiszolgéltatottja az iskolazas
modernkori kényszerének, mivel sorsdaért maga is felel. De a felelGsség,
azaz, a dontés, a valasztas kérdése csak akkor érthet§ meg, akkor magyaraz-
haté meg Onmagunk és kornyezetiink szdmaéra, ha magyarazatunkhoz
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segitségiil hivjuk az emberi sorsok alakulasaval foglalkozé tudoményt: az
anankologiat, tehat a sorstudomany(ok) hiten és bizonyossagon alapul6 tani-
tasait. Mert ugy tlinik, hogy a sorstudomany (anankologia) tanitidsa nélkiil
sem a kreatologia, sem a talentoldgia, sem a pedagdgia nem értelmezhetd.

Rovid kitéré az anankolégiara

Az ember ¢és sors, illetve az ember és sorsanak Osszefliggéseit legjobb tu-
domésunk szerint Magyarorszagon Szondi Lipot tanulmanyozta hitelesen.
Az a pszichologus, pszichiater, aki kimunkalta a Szondi-tesztet, melyet sors-
analizis-tesztnek is nevez a szakma €s a kdzvélemény. Ebben az irasban nem
vallalhatjuk Szondi munkassaganak méltatasat. Arra sem vallalkozhatunk,
hogy tanitasrendszerét a humangenetika, illetve a genomkutatasi programok
legujabb fejleményeinek tiikrében szemléltessiik és értékeljiik. Hisz fentebb
azt igértiik, hogy az alkotas, illetve a tehetség témakoreivel foglakozé kuta-
tasi teriileteket a kreatologiat és a talentologiat nem annyira a bizonyossag,
az ellendrzottség, inkabb a hit, a személyes hitlink és a témaval val6 foglal-
kozéas soran lesziirt pedagogiai tapasztalataink alapjan interpretaljuk. Mas-
ként fogalmazva, az anankologia — ahogyan azt Szondi Lipot az Ember és
sors cimli tanulmanydban megfogalmazta® —, jelenti esszészer(i fejtegeté-
seink vezérfonalat. Kiindulopontként annyit mondhatunk, hogy az anan-
kologiat mint kutatési teriiletet, illetve szemléletmodot sorstanra magya-
rosithatnank. A tovabbiakban célszertinek 1atszik, ha magat Szondit idézziik.
Azt vallja: ,,Az ember olyan lény, akinek a sorsa elédeitél rahagyomdanyozott
lehetéségein és egyedi létezésének tényleges lehetéségein mulik, melyet az én
személyesen valaszt és formal. E sorstan szerint tehat a sors nem csupan az
orokség kényszere, hanem az individuum valasztdsa is.”” A fentiekhez még
hozzéfiizi: ,,Aki nem maga valaszt, annak nincs sajat, személyes sorsa. Az
ujsziilétt csak sorslehetoségekkel rendelkezik. Az én életében meghozott elsé
valasztasaval sziiletik meg a személyes sors. (A mi kiemelésiink. — Zs. J.) Az
utolso valasztassal — ahogyan az én megsziinik, meghal — ér véget a sors. Az
ember az én megsziinése utan is létezhet, de ez az évvesztett élet sors nélkiili

6 Szondi Lip6t (1954): Ember és sors [Mensch und Schicksal. Elemente einer dialektischen
Schicksalwissenschaft (Anankologie),]. — 5-41. In: Ember és sors. Harom tanulmaény.
Budapest, Kossuth Konyvkiado, 1996.

7 Szondi, i. m. 7-8.
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vegetativ létezés.”® Ezen anankolégiai kitérére azért vallalkoztunk, hogy
fogddzot biztositsunk onmagunk €s olvasoink szamara az alkotas(tan), a kre-
atologia: a tehetség(tan), a (talentologia), valamint a nevelés(tan) és segi-
tés(tan), a pedagogia Osszefliggéseinek feltarasahoz. Itt is Szondira épitiink,
egy altala dsszeallitott modellre, amelyben Szondi a dialektikus anankoldgia
sémajat adja, s mint ahogy e modellrdl leolvashato, Szondi alapvetGen a sors-
problémat két nagy ,.teriiletre” tagolva mutatja be. Kiilén bemutatja a kény-
szersors feltételeit, kiilon a vdlasztott sors feltételeit.

A) A kényszersorshoz sorolja:

— az el8doktdl szarmazo orokséget;

— az 0szton- és az érzelmi-indulati természetet;
— a szocialis kornyezetet;

— részint a mentalis kornyezetet.

B) A valasztott sorshoz sorolja:

— az Ent, kiilonosképpen annak hitfunkciéjat; a legfelsd instanciat, a
szellemet.

A fenti ,,6sszetevOket” mint a dialektikus anankoldgia sémajat az alabbi
modell segitségével abrazolja Szondi Lipét.® (1. dbra)

A modellhez magyarazatként hozzafiizi a kovetkezoket: ,,4 séma nem
statikusan szétvalasztva, hanem dinamikusan, funkciokban egymast kiegé-
szitve, vagyis dialektikusan olvasando. Anankologiank sorsfogalma dialekti-
kus, vagyis egymassal ellentéteikben mozgo, nem pedig mozdulatlan és sta-
tikus. Masképpen kifejezve, a sorsot feltételez6 és formalo faktorok folyvast
mozgasban vannak egymassal és egymas ellen. Ami dltal atalakitjak a sors
megjelenitését is. Mint a szinhazban a jaték és a jelenet a forgdszinpadon,
ugy fordul a sors az egyén életének szinpadan. Ha megmerevedik a sors egy
bizonyos allasban az élet szinpadan, azt megmerevedésnek nevezziik, a sors
megbetegedésének. A szinpadot mozgato rendez6 az én. Az én mint Pontifex
oppositorum folyvast uton van az oréklott dolgok, az dszténtermészet, a szo-
cidlis és a mentdlis kérnyezet és a szellem kozott. Es mivel az én a mindenben
donto, a sors nem mads, mint valasztas. Az allandoan mozgé és valaszto én
igy cipeli mindig magaval a sorsot, mint az élet egy valasztott darabjat. Az
allitas igy valik igazza: a sors, csakugy, mint az én, allandéan uton van. Az
0s6k 6roksége, sajat dsztontermészete, a szocialis és mentalis kornyezet és a

8 Szondi, i. m. 9. o.
9 Szondi, i. m. 37. o.
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1. abra: A dialektikus anankologia sémdja

szellem teriiletei kozott mozog. Szenvedeés az egyes ember szamdra, ha az
énje az élet valamely teriiletéen megmerevedik, és szenvedés a megdermedt
en-egzisztencidak egyiittesének. Ha megmerevedik az én, vele megmerevedik
a sors is, minek kovetkeztében az emberré valds folyamata megszakad.”'°
Ezen az utobbin, tudniillik az emberré valason Szondi természetesen nem az
evolucios biologia vagy pszichologia értelmében vett emberré valas folya-
matanak megszakadasat, hanem a tokéletesedo emberré vdlas folyamatanak
megszakadasat érti. A kreatologia és a tehetségtan itt keresi a mozgasterét és
kapcsolodasi lehet6ségét az anankologiai szemlélettel, az anankologiai €sz-
jarassal. De ugyanebben a szellemi mozgéstérben keresi a pedagogia is a
helyét a tomegoktatas kériilményei kozott.

10.S70ndi, i. m. 37-38.
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Alkotas és tehetségkeresés a tomegoktatas koriilményei kozott

Az olvasoban joggal meriilhet fel a kérdés, hogy a fentebb idézett Szondi
Lipot-féle anankoldgiai modell milyen sorsvalasztasi lehetdséget kinal
annak, aki ma a tomegoktatds koriilményei kozott kényszeriil milatni az
idejét. Mésként fogalmazva — a mai Magyarorszag iskoldjaban: altalanos és
kozépiskolajaban — valamilyen sorsot megéld egyénnek a kényszersorsot
vagy a valasztott sors lehetdségeit is felkinalja a pedagogiai praxis. Ananko-
logiai Osszefiiggésben az iskola egyfajta szocialis kornyezetet, illetve egy-
fajta mentalis kdrnyezetet biztosit az odajar6 egyéneknek, akiknek vagy van
lehetOségiik a szerepszerli magatartds és valamiféle teljesitmény nyujtas
mellett sajat énjiik ,,felkutatasara”, karbantartisara és fejlesztésére, vagy
nincs. Sorstani szempontbol tovabbi nagy kérdés: vajon a tomegoktatas ko-
riilményei k6z6tt a ma iskoldja nyujt-e lehetdséget a nem anyagi, els6sorban
szellemi természetli alkotasigényeknek latens (rejtett) vagy ténylegesen
megélhetd kiélésére. Nem kell az Gsszehasonlité pedagdgia miiveldjének
lenni, nem kell orszagokra kiterjed6 Gsszehasonlité vizsgélatokat végezni,
hogy tudomast vegyiink arrdl: a ma iskolaja csak kivételesen €s csak a kivé-
telezetteknek nyujt lehetOséget sorsvalasztdsra, masként fogalmazva, azt
mondhatjuk, hogy csak néhany elit iskola tudja biztositani az odajéaré elitnek
az én-azonosulds, az dnmegvalositas €s az olyanféle alkotaslehetéségeket,
amelyek a szellemiség iranyaba, a szellemiség kdzegében nyujt lehetdséget
sorsvalasztasra. Az pedig, aki a tomegoktatas atlagahoz tartozik, ahol a men-
talis kornyezet, netan a szocialis kornyezet szoros kivételként nyujt vala-
miféle szellemi fogddzot, napjainkban ritkasdgszamba megy. Az most mar a
kérdés, hogy ez sziikségképpen van-e igy, vagy van eshetfség a tomeg-
oktatas koriilményei kozott is a redlis énkép, az én-lehetéségek feltarasara, a
szellemi, alkotd vilaggal valé szembesiilésre az iskolai kornyezetben. Ha
van, hogyan lehetséges, ha nincs, miért nincs, hol vetél el a dolog. Anélkiil,
hogy az utébbi kérdéseinkre valamiféle tapasztalati jellegli valaszt adnank,
elmondjuk, hogy pedagdgusként egyebek mellett azért biraljuk évtizedek ota
Magyarorszag tomegoktatasat, mert lehetéségei alatt teljesit, és mert nem
koncentral az egyes egyénre, az egyes egyén redlis énképére, identitasara,
valasztott sorslehetdségeinek bdvitésére, a szellemi-emberi léttel valod szem-
besiilésre. A 20. szdzadi reformpedagogiak, ha tudtdk, ha nem, nemcsak a
gyermek jogaiért szalltak sikra, hanem 6sztondsen vagy nagyon is tudatosan
a gyermekember énjét, annak kifiirkészését, fejlesztési lehetdségeinek felta-
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rasat, valamint szellemi igényeinek folébresztését, a magas kvalifikaltsaga
értékekkel vald szembesiilést, szembesitést, és ezek alapjan az alkoto kedv
felébresztését, és az alkotasgyakorlas lehetdségeit biztositottak neveltjeik
szdmara. A legismertebb reformpedagogiai torekvések koziil elég, ha Mdria
kvalifikalt ember és a transzcendens kozpontu egyhazi iskolazés is — a sz0
anankologiai értelmében — a kényszersorsbol vald kitorés lehetdséget pre-
feralta és preferalja tagjai szdmara. Nem véletlen, hogy a szocializmus bu-
kasa utan az igényesebb sziill6k tOmegesen irattak gyermekeiket egyhazi
iskolakba vagy keresték szamukra a reformpedagogiak altal kinalt alternativ
iskolakat. Magam, mint kutatd, a fentebb jellemzett két tendenciatol (tehat a
reformpedagogiai iranyzatoktol és az egyhazi iskolazas tradicioitol) ugyan-
ugy elhataroltam magam, mint a jelenlegi hazai tdmegoktatas gyakorlatatol.
Ezt az elhatarolodast fejezi ki tulajdonképpen mér a Nyelvi, irodalmi és
kommunikdciés nevelési program (NYIK) is mint tantargyi program. Es még
radikalisabban fejezi ki ezt az elkiiloniilést az Ertékkozvetits és képesség-
fejleszté program és pedagégia (EKP) mint iskolai és egyben csalad-
pedagodgiai program. Az altalam feltett kérdés mindig ez volt: Lehetséges-e
a tomegoktatas keretei k6zott, vagy masképp fogalmazva, a kotelezd iskola-
zas kényszerei kozott olyan alkotdslehetoségeket felkinalni a magyar gyere-
keknek — fiiggetleniil att6l, hogy milyen csaladban szocializdlodtak, hogy
vidéken vagy fGvarosban sziilettek, hogy pillanatnyi kényszersorsuk meny-
nyire latszik determinisztikusnak, enyhébben fogalmazva, kilatastalannak —,
hogy maguk donthessenek arrél, akarnak-e alkot6 életet €lni vagy sem. Ma-
gam a programjaimmal mindig arra torekedtem, hogy kitorési pontokat, kito-
rési lehetGségeket kinaljak fol az iskolazas praxisaban vergddéknek: gyere-
keknek, sziil6knek, pedagogusoknak egyarant. F6lfogasom ugyanis az, hogy
nem elég a gyermeknek, a tanulonak a kedvez6 tanulasi feltételeket és alko-
taslehet6séget biztositani az iskoldban, sziikséges, hogy a csalad is tore-
kedjen erre, de még inkabb sziikséges, s6t, mindennek az alfaja és omegaja,
hogy maga a gyermekkel foglalatoskodé féhivatasu pedagogus Ontudatos,
jol kvalifikalt, alkotoképes értelmiségi legyen. Ha a harom szerepld koziil
barmelyik is sériil vagy sériilt, az iskolai élet sziikségképpen konfliktusos
lesz vagy a sziil6 vagy a tanul6 vagy a pedagdgus szamara. Az most mar a
kérdés, ostobasag-e foltenni ezeket a kérdéseket a 21. szazad kezdetén,
utdpia-e maga a kérdésfoltevés vagy van realis magva is? S nem puszta ab-
rand azon gondolkozni, hogy a tomegoktatas keretei és koriilményei kozott
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is helye van az alkotdsnak és a tehetségigéretek felkarolasanak? A magam
megnyugtatasara 6rommel szembesiiltem egyebek mellett azzal az osztrak
pedagogiai torekvéssel, amelyrdl Richard Olechowski szamolt be Szelektiv
tehetségfejlesztés specialis iskolakban. Versengo iskolamodellek Ausztriaban
cimfi iraséban.!! Az osztrdk kisérletek a fentebb idézett tanulméany szerint
1985-86-ban kezdddtek. A sajat akcidkutatasaink ezt a torekvést mintegy tiz
évvel megel6zték. Az emlitett osztrak szerzd ,,végkovetkeztetésként” azt
irja, hogy ,,A teljesitmény szempontjabol heterogén osztalyokban a kii-
16nb6z6 tanulok jobban teljesitenek mint a homogén csoportokban.”2 gy
igaz. Sajat kisérleti praxisunk is ezt igazolja. De még mast is. Nevezetesen,
hogy a heterogén osztalyokban foly6 tehetségkeresés és tehetségfejlesztés
csak abban az esetben lehetséges a tomegoktatas feltételei kozott, ha a pe-
dagbégusok az egyes egyének fejlettségéhez igazodd differencialt tanulés-
szervezést felvallaljak. Magyarul, egy-egy osztalyban a tanulastervezés, a
tanuldsszervezés €s a tanulassegités soran a pedagogusok igazodnak a kiilon-
boz6 életutat megélt, vagy ha tetszik, a kiilonb6z6 sorsu gyerekekhez, s nem
a gyerekeket igazitjadk az egyes pedagdgus szeszélyeihez, ilyen vagy olyan
kvalifikaltsagl tudasahoz, ilyen vagy olyan pedagdgiai stilusdhoz. Aki ezt a
tézist felvallalja, az a pedagogia két nagy dilemmajat, tudniillik a valamiben
valo felzarkoztatasat és segitését a lemaradoknak, illetve a valamiben jol
teljesitd, kiugroan tehetséges tanuldk fejlesztését, alkotokedviik felébresz-
tését nem egymassal szembedllitja, hanem egymast kolcsondsen feltételezve
oldja meg. Tény, hogy ehhez nagyon érzékeny, a kultira teljességét atfogo
pedagogiai programra van sziikség, és nagyon felkésziilt pedagogusokra, de
e két nagyfontossagu, pedagogiainak tetszd probléma hozadéka nem csupan
pedagogiai, hanem joval tagabb korti, személyes sorsokat, személyes bol-
dogulasokat, korosztalyok, nemzedékek boldogulasat, uram bocsd’, egy or-
szag szellemi nivojanak felemelkedését is garantalhatja. Ismételjiik, garan-
talhatja, ha a lehet6séghez az oktataspolitika kedvezd kornyezetet, kedvezd
hatszelet biztosit. A fenti kitérd, amely a pedagogiai kreatologia és peda-
gogiai tehetségtan Osszefliggéseirdl szol, oktataspolitikai kontextusba, illet-

1 Olechowski, Richard: Szelektiv tehetségfejlesztés specidlis iskolakban. Versengd
iskolamodellek Ausztridban. ford. Bognar Gabriella. 226-233. In.: Osszehasonlito
pedagogia. A nevelés és oktatas nemzetkozi perspektivai. Szerk.: Babosik Istvan—Karpati
Andrea. Budapest, BIP. 2002.

12 Olechowski, i. m. 232.
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ve kutatdsmodszertani kontextusba illesztette eredeti téménkat. Célszer(i
visszakanyarodnunk a kivitelezés lehetséges feltételeihez, s valaszt kell ad-
nunk arra, hogy nem pusztan oktataspolitikai dbrand, hanem pedagdgiailag
kezelhetd ligyrdl van sz6, természetesen megfelelé pedagogiai felkésziiltség
¢s kutatasi hattér megléte esetén.

Kutatassal is megerdsitett lehetéségek és eredmények a pedagogiai
kreatologia és a pedagégiai tehetségtan talalkozasi pontjain

Minden tudomanyhoz érté ember tudja, hogy sem a pedagogiai kreato-
logia, sem a pedagdgiai tehetségtan attol még nem valik tudomannya, hogy
a kérdéskorhoz tartozd tapasztalati anyagot ,,tudosnyelven” fogalmazzuk
meg. Annak ellenére igy van ez, hogy fentebb tobbedszerre magam is kisér-
letet tettem az alkotas €s a tehetségfejlesztés témainak diszciplinaris jellegi
elkiilonitésére. Itt a diszciplinanevek Iényegileg kutatasi teendbket fednek, s
mi tagadas, a kreatoldgia teriiletén ugyanugy, mint a tehetség téma teriiletén
bdséges irodalom halmozddott fel. Elsésorban a pszichologusok jeleskedtek
a téma koriilhatarolasaban, de a szocioldégusok is érzékenyek a témékra, €s
érdekeltek a témak miivelésében. Es még azt sem lehet vitatni, hogy a peda-
gogiai kreatologia €és a pedagdgiai tehetségtan teriiletén ne volnanak hazai
eredmények. Legfoljebb nem ezeken a diszciplinaneveken lattak napvilégot.
A kovetkez6kben arrdl fogunk beszamolni, hogy e két teriilet mely ponton
érintkezik, pontosabban fogalmazva, hol érintkeztethet6 a két teriilet akar
akciokutatés, akar egyéb, mondjuk empirikus kutatas segitségével. Az érint-
kezési pont nyilvanvaldan az iskolapedagogia €s a csaladpedagogia. Tehat a
pedagogianak azon ,,alig szakosodott”, diszciplinarisan alig szabatosan ki-
fejtett teriiletein, amelyek témaként olyan régiek, mint maga a csalad, illetve
az iskolazas. Itt, ebben a vildgban nem az alkotas és a tehetség témak hagyo-
manyaira kivanjuk a figyelmet terelni, hanem arra a valosagos lehetdségre,
amely az ezredforduld t4jékén a szemiink lattara bontakozott ki itt Ma-
gyarorszagon az Ertékkozvetité és képességfejlesztd program (az EKP)
keretei kozott.

A téma részletezése eldtt felidézziik, hogy Magyarorszagon az alkotas-
lehetdség témakore a kreativitds pszichologiaja cimen keriilt interpretalasra,
illetve népszertsitésre. Erika Landau nevét nagyon sok magyar pedagogus
megtanulta. Az § konyveibdl €s ismeretterjesztd irdsaibol ismerhették meg a
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magyar pedagogusok és pszichologusok a kreativitasfejlodés életkori jel-
lemz8it. Természetesen Erika Landautdl fiiggetleniil is nagyon sokan tudnak
arrol, hogy a kreativitas fejlédése életkoronként és miivészeti, illetve tudo-
manyaganként eltérd képet mutat. Mindenki tudja, hogy az 6vodas gyermek
firkai, az 6vodasok rajzfejlédése milyen szabalyossagokat mutat, és azt is
egyre tobben tudjék, hogy az 6vodaban tetten érhetd expressziv kreativitas az
iskolazas kovetkeztében nemhogy tovabb fejlédne, hanem a tudatositott és
tantargyiasitott rajztanitas kovetkeztében némileg visszafejlodik. Legalabbis
az atlagosnak tartott gyermekeknél feltétleniil. A kiugréan tehetséges gyere-
keket az iskolazas sem tudja kreativitasuk fejlédésében befékezni. Arrdl tud
mindenki, hogy a zenei interpretalé képesség viszonylag korai életszakasz-
ban felismerhet6. Ugyanez nem mondhato el a zenei alkotoképességre, tehat
a zeneszerzésre vonatkozoan. A kézvélemény — a tudomanytorténet eredmeé-
nyei alapjan — tudni véli, hogy viszonylag koran kideriil valakirél, hogy ma-
tematikabol tehetséges, netan tehetséges-e vagy sem. Az irodalom terén je-
lentkez0 kreativitas megitélése azonban mar nem ilyen egyértelmd, hisz szép
szammal vannak versfaragd gyerekek, s nagyon sokan akadnak olyanok,
akik prézéaban ,,beszélik” ki magukat, vagy naploirasban élik ki szenvedé-
lyeiket. Fentebb szdndékoltan olyan, a kozvélemény éltal is ismert és ma-
gatdl értetddének vett fejlédéstani és személyiségtani témakoroket emleget-
tem a pedagogiai kreatologia és a pedagogiai tehetségtan teriiletérdl, ahol a
kreativitas és az ember személyes fejléddése valamiféle kapcsolatot vél f6l-
fedezni vagy az iskola, vagy a csalad keretei kozott. Hasonld Osszefiiggeé-
seket az egyes sportagak €s az életkor teriiletén is talalunk.

Mi az, amit nem tud megnyugtatéan sem a pszicholdgia, sem a peda-
gogia? Masként fogalmazva: melyek azok a kapcsolatok, amelyek nincsenek
feltarva az egyedfejlédés és a kiilonbo6z6 teljesitménylehetéségek (alkotésle-
het6ségek) kozott. Tapogatdozasok vannak, egyedi kisérletezések is, de a
problémakor részletezd, rendszerszerd Osszefliggése teljességgel feltaratlan.
Ebbdl kovetkezben a témaul valasztott két teriileten sok a félreértés, a fél-
tudos, s igen sok az elGitélet. Ez nagyjabdl a kovetkezdket jelenti. Tudoma-
nyos alkotdsra leginkabb a tizennyolc év utdniak alkalmasak, és kivételnek
szamit, ha valakirdl kideriil, hogy mar 8. osztilyos koraban is, tehat tizen-
négy évesen intenziven érdeklddik egy-egy tudoményag egy-egy témaja
irant. Es még szokatlanabb, ha valaki az emlitett tudoményag egy-egy té-
majaban tanulmany- vagy essz€irasra szanja ra magat. Jellemzg, hogy a ko-
zépiskolasok szdmara Un. tanulmanyi versenyeket szerveznek, de ezeken a
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tanulméanyi versenyeken elsdsorban nem annyira a kreativ, az eredetiséget
kovetel§ feladatok szerepelnek, hanem olyanok, amelyeket a tehetségesnek
mondott tanulék egy csoportja tud nagy biztonsédggal és sikeresen meg-
oldani. Tehetség és alkotas tehat el is keriilheti egymast. Gyakran meg-
figyelhetd, hogy a ,,jé tanuldk”, a ,,jo képességliek” azok, akik ezeken a ver-
senyeken jol szerepelnek, ezek azok a tanulok, akik igen fejlett munkame-
moriaval rendelkeznek, és igen nehéz feladatok megoldaséara képesek. De azt
mar nem vizsgaljak, hogy ezek a feladatmegolddsok milyen mértékben
igénylik az eredetiséget, az Onallosagot, milyen mértékben igényelnek pl.
kolazés praxisaban tehat leginkabb az figyelhet6 meg, hogy az alkotas és a
tehetség ligye az elitképzés vilagaba van attolva, mégpedig arra az életkorra,
amely kb. a tizenhatodik életévvel kezdddik, €s amelyet az egyetemi vagy
doktori képzés zar. Nem véletlen, hogy a TDK (Tudomanyos Diakkori Moz-
galom) a f3iskolakon és az egyetemeken terjedt el, a kozépiskoldkban sokéig
az onképzdokorok voltak divatosak, az altalanos iskoldkban pedig a szak-
korok. Ezek a kiilonbozé ,korok” kreatoldgiai szempontbodl alig, vagy csak
kis joindulattal tekinthet6k a sz kreatologiai értelmében alkotd koéroknek.
Arra azonban mindenképp alkalmasak voltak, és alkalmasak ma is, hogy a
szorgalmas, tehetséges vagy félig tehetséges gyermek-, serdiilé- és ifjukor
tajan 1évo fiatalokat onmegmeérettetésre késztesse még a tomegoktatas koriil-
ményei kozott is. Az teljesen mas lapra tartozik és a szelekcid problémajaval
fligg 6ssze, hogy a magyar iskolazasban résztvevd tobb szazezer gyereknek,
serdiilének és fiatalnak, még lehetdsége sincs arra, hogy dnmagaval mint
tehetségigerettel szembenézzen. Sokan Oriilnek, hogy valahogy tuljutottak
az érettségin, még tobben annak, hogy valamiféle szakteriileten allamvizs-
géhoz jutottak. Hogy ezenkdzben hany tehetség veszett el, hany rossz ko-
riilmények kozott €16 gyermekrdl nem deriilt ki semmi, az az iskolazast nem
nagyon izgatja, hisz szabdly lett, hogy az, aki az iskolaban jol teljesit (értsd
ezen a tanarok kedve szerint teljesit), eséllyel rendelkezik, hatranyosabb
helyzetben 1év§ tarsaikkal szemben éppugy, ahogyan eséllyel rendelkezik
sajat jovébeni karrierjének tervezése soran is.

Ezeket a szocioldgiailag tobbszor leragott csontnak tekintendd témakat
azért emlegettem fol, hogy sajat elgondolasaink kontextusat megteremtsem.
A részletez6 kifejtés el6tt azonban szélnom kell egy iskolai képz6dményrol.
Ez pedig az Un. tagozatos osztilyok (legyenek azok altalanos vagy ko-
zépiskolaiak). Tagozatos osztalyba azok a sziil6k iratjak gyerekeiket — akar
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tehetségesek, akar nem, anélkiil, hogy a sziil6k vagy a pedagdgusok alko-
taslehet8ségeken toprengenének —, akik gyermekeiknek biztos jovét, jo érvé-
nyesiilési lehetdséget kivannak garantdlni. Ezekben a tagozatos osztalyok-
ban viszonylag biztos identitast, viszonylag jol tanul6 gyerekek jarnak, akik
nem biztos, hogy tehetségesek, de az sincs tisztdzva, hogy pont azon a te-
riileten ,,tanulnak tobbet”, amelyeken eredetiségiik, talalékonysaguk kide-
riilhetne. Durvéan és némi leegyszer(sitéssel fogalmazva, félig végiggondolt
csaladpedagdgiai (csaladi karriertervezési) megfontolasok alapjan kertilnek
a gyerekek zommel a tagozatos osztalyokba, ahol — sem a pedagdgus, sem a
szll6 részér6l — nem a tehetség, nem az alkotas a kozponti probléma, hanem
a repedtiv teljesitmény €s annak legitimalasa. Magyarul tehat az, hogy az
adott személy tanuloként valamely tagozatos iskoldban vagy osztalyban vég-
zett, tehat ott jutott olyan elényokhoz, amelyek személyes életiitjdban meg-
hatarozdak, pl. kdnnyebben jutott vagy jut be elitnek szamité egyetemekre
vagy olyan divatos féiskolakra, amelyek jnak és divatosnak szamitanak a
kozép-kelet-eurdpai régiodban. Ilyenek pl. kommunikacio, informatika, nem-
zetkdzi kapcsolatok. Pedagogiai kutatoként ezeket a fejleményeket oktatas-
szociologiai €s oktataspolitikai tényként tudomasul veszem, de egyben el is
hatarolom téle magamat, mert mind a tehetségfelismerés, a tehetségfe;j-
lesztés, mind pedig az olyan szakméknak a miivelése, amelyek a sz6 krea-
tologiai értelmében eredetiséget igényelnének, messze nem tartoznak az
altalam kivanatosnak tartott pedagdgiai tarsadalmi valosag vilagaba. Magam
nem tudom pontosan, hogy hogyan all a dolog, azt sem, hiogy mi lenne a
helyes megoldas, de egyet bizonyosan tudok: kreatoldgiailag nincsen tisztaz-
va, hogy pl. a tomegszakmak gyakorlasanak milyen személyiségféltételei,
kompetenciafeltételei lennének, azért, hogy azt sikeresen miivelhessék azok,
akik azt akar atmenetileg is €letpalyaul valasztottdk. Ezt egy példaval jol
meg lehet vilagitani. Senki se gondolja, hogy a pedagdguspalya gyakorlésa-
hoz eredetiségre, talalékonysagra volna sziikség. Mindenki beéri azzal a
maszlaggal, ha valaki toredelmesen ,,bevallja”, hogy azért lett pedagogus,
mert szereti a gyereket, mert szeret emberekkel foglalkozni. Ennyi erdvel
orvos, 4pold, szocialis munkas is lehetne, aki a pedagoguspalyéra téved. Am
kinek jutna eszébe kétségbe vonni, hogy a szinészetet eredetiség, rugal-
massag, j6 kommunikacios képesség nélkiil lehetne miivelni. Holott, ha jol
belegondolunk, nem nehéz belatni, hogy a pedagogus tobbet szerepel a nyil-
- vanossag el6tt a varatlanabbnal varatlanabb helyzetekben, mint a szinpadon,
uram bocs4’ a rendezd altal ,,idomitott” szinész. :
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Aki valamelyest is ismeri az Ertékkozvetit6 és képességfejlesztd prog-
ramot és pedagégiat (EKP-t), tudja, hogy annak 1ényegi eleme, hogy az isko-
laba jar6 gyerekeket, fiatalokat a kultura teljességével szokas szembesiteni,
hogy kideriiljon az ilyen iskolakba jarokrol, hogy legalabb egy teriileten te-
hetségigéretek. A 12 évfolyamra kidolgozott programban kb. 60-féle tan-
targgyal szembesiilnek a fiatalok. Egy-egy tantargy tobb képességcsoportot,
t6bb kompetenciat, tobb ismerethatteret foglal magaba. igy pl. aki NYIK-et
(Nyelvi, irodalmi €és kommunikécios programot) tanul, kideriilhet r6la, hogy
lehet kivalo szonok, teologus, pedagogus, politikus, szinész, hisz kommu-
nikaciot tanul hatéves koratél kezd6dden. Kideriilhet rdla, hogy koltd, dra-
maird vagy essz€ista lehet, hisz 3. osztalyos, tehat kilencéves kora utan nem
fogalmazéasokat kell készitenie, hanem kozel 50-féle miifajban lehet szo-
veget alkotnia a taviratfeladastol (tehat a szovegtomoritéstdl) a szonettirasig
befejezéen. Masrdl az deriilhet ki, hogy kivald nyelvész lehetne, hisz mar
nagyon koran megtanulja, hogyan kell foldrajzi neveket gytijteni, nyelvjarasi
beszédet lejegyezni stb. Még tobb lehetdség deriilhet ki arrdl a gyerekrdl, aki
a kornyezet- és vizualis kultirat tanulja, ahol 10-15-féle képzOémiivészeti
technikéval szembesiilhet, ennyiféle technika alkalmazasaban deriilhet ki
rola, hogy valamiben eredeti 1étrehozasara alkalmas. S akkor még nem sz6l-
tunk a sportdgakrol: a sakktol a dzsudoig, s a legkiilonb6zObb tancokrol,
beleértve nemcsak a tancolast, hanem a tancirast, a tancrendezést is.

Kozel negyed szdzada izgatott benniinket, hogy vajon a természettudo-
manyos targyakat vagy a torténelmet, illetve foldrajzot, bioldgiat, nyelvtant
lehetséges-e ugy tanitani, hogy a gyerekekrdl kideriiljon, hogy kutatastechni-
kak elsajatitdsaval, kutatasmodszertanok megtanuldsaval, a tudomanyos
publikaciok készitésével szembesiilhetnek a kognitivnak, raciondlisnak sza-
mit6 tudasteriileteken is azzal az egyszeri ténnyel, hogy érdeklddésiik kielé-
gitése kozben eredeti problémak megfogalmazasara, eredeti hipotézisek
kimondésara vallalkozhatunk. Az most mar a kérdés, hogy mindez hany éves
kortol lehetséges. Azaz, hany éves kortol alkalmasak a gyermekek olyan tu-
domanyos jellegli alkotdsok létrehozéasara, amelyek egy sziikebb kozdsség
tagjai szamara eredetiek és ujak. Kozel 6t éve sziiletett meg a dontés, hogy a
kérdést nem lehet spekulacio €s elditélet alapjan eldonteni. Ezért kutatasba
kezdtiink. A kutatas telephelyéiil egy zalai kis falut, Zalabért valasztottuk az
1997-98-as tanévben. El6foltevésiinket az alabbiakban fogalmaztuk meg. ,,4
tudomanyrendszertan eredményeinek adaptalasa révén a napi pedagogiai
gyakorlat szamara feltarhato a tanulasi lehetoségek olyan sora, amelyben a
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gvermekek megismerhetik a tudomany, illetve a kutatds szervezeti, szocialis
és emberi (kutatasszociologiai), valamint kreatologiai (alkotastani) oldalait.
A tanulok igy kisiskolas koruktol kezdodoen megerthetik ‘az vj sziiletését’,
belelathatnak az ‘ismerettermelés’, a ‘tudascsinalas’ faraszto, de egyben
individuumtermeld, ontevékenységre késztetd folyamatdba.”'® A kutatas
részleteit e helyen nem részletezziik, az érdekl3d8 elolvashatja az Uj Peda-
gbgiai Szemlében.'* E helyen be kell érniink annak kimondaséaval, hogy bar-
mennyire is hihetetlen, barmely kellden fejlesztett, ,,viszonylag j6 képes-
ségli” 10 éves kisiskolassal a tudomanyos kutatas alapjai — felkésziilt, kuta-
tashoz ért6 pedagdgus, illetve pedagdguskozosség mellett — éppugy tanit-
hatd, mint tizennyolc-huszéves féiskolasoknak vagy egyetemistaknak. Gon-
doljunk bele, hogy hany szazezer iskolas gyerekt6l vonja meg az iskola csak
ezen a sziikebb teriileten a tudomanyos kutatas alapjainak elsajatitasa terén
az alkotas élményét. Gondoljunk bele, hogy hany gyerek esik el attol a le-
hetdségtdl, hogy becsiilje Gnmagat, hogy énképébe be tudja illeszteni, hogy
valamelyik tudomanyag teriiletén tehetséges: azaz uj Osszefliggések megla-
tasara, kifejezésére, kommunikélasara alkalmas rendszeres informalodas és
kitart6 tanulas mellett. Ahhoz, hogy a fentebb hivatkozott kutatas, pl. orsza-
gosan az iskola vagy a csaldd programjaba keriilhessen, alapvetd feltétel,
hogy kutatashoz ért6 pedagogusok é€s tanulni kész csaladtagok nevelhessék
a jov6 magyarjait. Azokat, akik nem kifejezetten kutatok, miivészek akarnak
lenni, hanem olyan személyek, akik a munkavallalas, vagy ha tetszik, a tar-
sadalmi munkamegosztas legkiilonbozdbb teriiletein intuiciéval, probléma-
megoldasa algoritmusok birtoklasaval uj helyzetek, 0j problémak sikeres
megoldasara képesek, s ha szabad idejiik engedi, még publikalasra vagy tu-
domanyos fokozat szerzésére is adhatjak fejiiket, ha karrierjiik épitése és
identitasuk ezt kivanja. Ehhez azonban radikélisan 4t kellene alakitani az is-
kolarendszer egészét, és ki kellene mondani, hogy csak olyan emberek le-
hetnek pedagdgusok, akik egyben alkoté emberek is. Az EKP és a NYIK
harmincéves praxisa soran két teriileten, a miivészetek €s a tudomanyagak
teriiletén sikeriilt kimutatnunk, hogy a fiatalok tizéves koruktol, miivészetek
esetében akar 6t-hat éves koruktol képesek eredeti alkotasok l1étrehozaséra,

13 Anyanyelvtanitdsi kisérlet a kommunikdacickutatds eredményei alapjan (1971-1975).
Szerk. Zsolnai Jozsef. Kaposvar, Kaposvari Tanitoképzd Foiskola, 1976.

14 Kiss Albert (2001): 4 TDK lehetéségei az dltaldnos iskolai tehetséggondozasban = Uj
Pedagégiai Szemle, 3. sz. 88-98. o.
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illetve 6k maguk képesek énképiikbe beépiteni, hogy valamiben tehetsé-
gesek, valamiben pedig bdségesen akad poétolnivaldjuk ahhoz, hogy jovo-
beni ‘életiikben viszonylag kiegyensulyozott életet élhessenek. Vagy, ha ne-
héz helyzetekbe keriilnek, képesek legyenek konfliktusok megoldasara,
betegségek lekiizdésére. Egyszoval arra, hogy értelmes ¢életet élve képesek
legyenek dnmaguk megvaldsitasara, kooperativ magatartéasra stb.

A tehetség, az alkotas és az identitas a sorsvalasztas osszefiiggésében

Amit fentebb akar valosagos lehetGségként, akar utopiaként folvazoltam,
nyilvdn magam is tudom, nem vonatkoztathatd egy-egy orszag, esetiinkben
Magyarorszadg minden allampolgarara. De egy vitathatatlan. A személy iden-
titdsaval és onmegvalositasaval Osszefiiggd problémateriilet lesz az, hogy ki
milyen sorsot valaszt maganak kényszersorsa mellé. Ma, a 21. szézad elsé
éveiben errdl beszélni még képtelenség, mert az emberek ugy élnek kény-
szersorsukban, hogy fol sem meriil benniik, hogy masféle életlehetGségeik is
volnadnak. A szkeptikusok azt vetik fol a fentebb mondottak kapcsan, hogy
nem lehet mindenki tudés, miivész, filozofus. Ezt én is tudom, de nem is
err6l szo0l a ,,torténet”, hanem arrél, hogy a tarsadalom alrendszerekre tagolt
vildgaban a gazdasag, a jog, a politika mellett a miivészet, a tudomany, a
filozdfia is jelenthesse az embereknek az Onmegvalositdst mind munka-
helyiikén, mind véllalkozéasaikban, mind szabad idejiikben. Igaz, ehhez al-
kot6 szervezetekre, a tehetségeket alkotasra inspirdlé gazdasagi kornyezetre
van sziikség. Egyfajta ideakeresésre, amely nem pusztan 6nmagara kon-
central, hanem tudomasul veszi az emberi 1€t végességét, és e végessége el-
len Gigy tud csak védekezni, ha szembesiil és nem idegenkedik a transzcen-
denciatol, az abszolutumtol, egyaltalan azoktdl a tudas, a filozéfia és a hit
hatartertiletén mozgd témaktol, amely az emberi €letnek tartalmat és értelmet
kinalnak. Csakhogy ennek a végigviteléhez egyetlen egy szempontot még be
kell emelniink, akér kreatologiai, akar tehetségtani szemlélettel is nézziik a
21. szazad egyik alternativajat, a tudéstarsadalom lehetdségét. Ez a szem-
pont: felelésségvallalas a kozjoert, valamint embertarsaink életmindségéeért.
Amennyiben az iskola vildga a tarsadalom alrendszereként fonnmarad, mert
a tarsadalmi reprodukcio nélkiile megoldhatatlan, hisz a csalad 6nmagaban

“nem képes folvéllalni a szocializaciés kultarakozvetits €s a perszonalizacios
funkcidkat, akkor ki kell mondani, hogy az iskolarendszert radikalisan at kell
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szervezni, a pedagodgiat mint szakmat teljesen Ujra kell gondolni, 01 tipusu,
alkotasra orientalt pedagogusképzésre van sziikség. Olyanra, amely a tehet-
ségfejlesztést nem a mai értelemben vett elit kivaltsaganak tekinti, hanem
minden allampolgéar egyetemes emberi joganak, attol teljesen fliggetleniil,
hogy milyen csaladba sziiletett bele. Egy a 1ényeg: sem az alkotaslehetdség,
sem a tehetséggé valas kérdése nem a kivalasztottak, az dnjeloltek személyes
tigye, hanem valamiféle igazsagossagot preferalo feleldsségvallalas és ver-
senyhelyzet, illetve dontési helyzet kérdése, amelyben a dontobiro a kozjo.
Valamint az, hogy a valamiben alkotasra érettek és tehetségesek, készek-e
embertarsaik életmindségéért dldozatot hozni. Azokért az embertarsaikért,
akik nem kizéarolag alkotdszervezetekben vagy versenyhelyzetekben ké-
pesek onmagukat ,,prezentalni”’, hanem olyanokért is képesek aldozatot val-
lalni, akik atmenetileg a tdrsadalom peremére szorultak, vagy nem dertilt ki
roluk, hogy tehetségesek valamiben. Rovidre fogva, a pedagdgiai kreatolo-
gia és a pedagogiai tehetségtani szinte nem is targyalhat6 a pedagogiai etika
nézbépontjanak figyelmen kiviil hagyaséaval. Vigyazat! Nem pedagogus etika-
6l van sz6, hanem pedagoégiai etikardl, amely reflektiv viszonyt tételez az
erkolcsi magatartas, az erkolesi dontés kovetkeztében bealld tarsadalmi élet-
helyzetekben, legyenek azok komforthelyzetek, frusztracios helyezetek vagy
konfliktushelyzetek, vagy olyan problémamegoldast feltételez6, a munka-
megosztassal, a tudomanyos, a miivészeti €s a filozofiai gondolkodas meg-
ujitasaval kapcsolatos élethelyzetek, ahol az érdekek mellett az értékeknek is
helyet lehet biztositani. Ennek hijan a tehetség altehetségbe, alzseniségbe
fulladhat, az emberi 6nmegvaldsitast segité tudomény és miivészet pedig a
hamissag, az izléstelenség és a giccs vilagaba. Ha még marad pedagogia
mint tudasteriilet a 21. szazadban, akkor nyilvanvalo, hogy az egyik alterna-
tivat, az értékdrzést, a kozjoért torténd tehetségfejlesztést neki kell vallalnia.

A magyar pedagégiai gondolkodasban a tudomanypedagodgiai gondol-
kodas gyokeret verhet, s erre jo esélytlink van, hisz magunk részérdl a 2004.
szeptember 1-jén életbe 1épett NAT hoz készitett kerettanterviinkben a tudo-
manypedagogiai gondolkodast tantervi rangra emeltiik. Ehhez kézikonyve-
ket adtunk ki, és az orszdg pedagogusai szamara valasztasi lehetdségként
felkinaltuk. Nos, Gigy gondoljuk, hogy Széchenyi Istvan programja szerint
jarunk el. De ezzel a gesztussal talan eleget tudunk tenni annak az igénynek
is, hogy a tudastarsadalom, illetve az informacids tarsadalom jovdéje, illetve
ittléte kapcsan ne csupan tudomanyfogyasztokat, hanem a tudoményos élet
alkot6 ,,munkasait” is segitsiik, hozzajarulva ezzel nemzettudatunk eréso-
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déséhez és a leend6 magyar allampolgarok Eurépa Unidn beliili, s6t a vilag-
ban vald érvényesiiléséhez a mainal joval megszokottabb aranyban.

o __rr

4. A tudomanypedagoégiai gondolkodas, mint a kiillonb6z6 diszciplinak
kozotti parbeszéd eldsegitdje

A tudomanypedagdgiai gondolkodas szerepe nemcsak az, hogy mindenkit
palyavalasztasa soran tehetségesként tételezve a tudomanyok miivelésére, a
tudomanyos palyak valasztasara 6sztondzzon. Masrdl és tobbrdl is sz6 van!
Arrol, hogy egyre szélesebb tarsadalmi rétegek érdeklédési korébe tartozzon
bele a kiilonb6z6 tudoményos diszciplindk kozotti parbeszéd nyomonkéve-
tése és szorgalmazasa. Egyszeriibben szdlva és példaval is élve, mondjuk az
irodalmi poetologiaval foglalkozok ne fanyalogjanak egy olyan kutatasi
eredmény tudomasul vételétdl, amely az épitGanyagipari kutatasok korébe
tartozo betonkutatds eredményeit taglalja. Az lenne tehat a tudomanypeda-
gogiai gondolkodasnak az egyik vallalhaté misszidja, hogy ne a tudoményos
elditéletek, ne a tudoméanyok kozott kialakult évezredes hierarchiak és presz-
tizskiizdelmek alapjan torténjen az itélkezés, esetleg az elzark6zas, hanem a
tudomanyteriiletek miiveldi, vagy a tudomanyos eredmények irant fogékony
olvasok a munkamegosztasban elfoglalt helyiikt6l fiiggetleniil nyitotta valja-
nak a tébb szdzra rigd kutatési teriilet eredményei irant. De nemcsak az
eredmények tudomasulvétele, hanem az eredmények elemzésével, értékelé-
sével Osszefiiggd tudoményértékelési, tudoméanyfinanszirozasi kérdések
irant is nyilvanuljon meg az érdeklddés és a nyitottsag. Nem véletlen, ho
A tudomany egésze cimil kotetiink 66 tudomanyag teriiletén tetten érhe
tudomanyos problémakort kindl tanulményozéasra, megmutatva az alkotok
is. Az alkotok teljesitményét kozéppontba allitva, rairanyitva a figye
arra, hogy akar az alapkutatasok, akar az alkalmazott kutatasok terén mil
eredmények sziilettek Magyarorszagon a magyar kutatok korében. S ra
tatva arra is, hogy ezek a Magyarorszagon sziiletett kutatasok egy n
zetk6zi O6sszemérésben milyen rangot €s szerepet biztositanak Mag
szagnak. Nem hiszem, hogy elég csak annyit tudomasul venni a m
tudomanyrol, hogy igen sok Nobel-dijasunk van, és sajnos, minden &
tak hazankat. Ezek a leegyszer(isit6 kozhelyek, amelyek a média ré
terjedtek el Magyarorszagon, csupan részigazsagok a magyar
helyzetérSl. Azt is lehetne mondani, hogy ezek a részigazsigok nem a
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manypedagogiai gondolkodas révén keriiltek a nyilvanossag el¢, hanem a
média és a tudoményos szaktjsagiras, valamint a tudomanyt népszertsitd
folyodiratok jovoltdbol. Ennyi azonban nem elég! A tudomanypedagogia
tudatos miivelése — az altalanos iskolatol a doktori képzésig — joval tobb le-
hetdséget rejt. Foltételezi ez az észjaras, hogy a kiilonb6z6 diszciplinak ko-
z0tt ne csupan parbeszeéd jojjon létre, hanem egy olyan kooperdacio is, amely
a mindennapi gyakorlati életiink életmindségének a javitdsahoz jarulhat
hozza.

5. A tudomanypedagégiai gondolkodas formalédasaban
szerepet jatszo tudomanyfilozoéfiai, tudomanyszociologiai
¢és tudomanyrendszerezés-tani megfontolasok

Az el6z6 pontokban elmondottak természetesen irott malasztként fogha-
tok fel mind a pedagogusok, mind a tudomanyos gondolkodassal ismerkedd
fiatalok korében (ide értve a doktoranduszokat is), ha a tudoméanypedagogiai
gondolkodés nem tudja a tudomany vilaganak, a kutatas vilaganak az igé-
nyes, szakszert reflexiojat biztositani. Reflexio nélkiil — tigy értem, hogy tu-
domanyos reflexio nélkiil — a kutatas, a tudomanyos kdzlemények irasa tech-
nologizalt barkécsolassé, diplomaszerzési alkalomma és egy partikularis kar-
riertervezés eszkozévé valhat. Kiutat keresve a tudomanypedagogus nem na-
gyon ajanlhat mast, mint a tudoméanyosan megalapozott reflektiv gondol-
kodas elsajatitasat. Csakhogy ez rendkiviil faradsagos munka, és kivitelezése
sem konnyl, hisz a magyarorszagi tudomanymiivelés egyik legnagyobb
gondja (s err6l még késébb mas fejezetekben béven szolunk), hogy a tudo-
manytannal foglalatoskodo, els6sorban filozoéfiai és szocioldgiai miiveltségii
szakemberek tudomanyos eréfeszitését még a professzionalis kutatok
korében sem meéltanyoljak kellképpen. A szakkutatok sokszor felesleges
nylignek érzik a tudoményszociolégusok tevékenységét és némelykori ,.ke-
keckedéseit”. Tudomanyellenességet sejtenek mar akkor is, ha valaki a szak-
kutaték tudomanyos eredményeinek relativizmuséra irdnyitja a figyelmet,
akkor is, amikor valaki szakfiloz6fusként a hermeneutikai nézdépont
lehetdségét villantja fel a természettudomanyos kutatasokat végzék korében.
Ezért azutan a tudomanyfilozéfusok — latva a szakkutatok ellenallasat —,
gyakran kiilon céhbe tomoriilve 6nmaguknak irnak. A tudomany vilagan be-
lil sincs tehat relevans kommunikacid. Nyilvan ezen anomélidkat nem a
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tudomanypedagogianak kell megoldania, nincs is hozza kompetencija.
Lehetdsége minddssze annyi, hogy a tehetséges fiatalokat és a kutatasra el-
kotelezetteket tudomanyfilozofiai, tudomanyszociologiai, tudomanyrend-
szerezés-tani ismeretekkel is felruhdzza azért, hogy a tudoméanymivelés
konfliktusos vilagaban a csalodasokat el tudjak viselni a kutatdjeloltek, hogy
vert helyzetben is képesek legyenek a tudomanyetika normai szerint olyan
alkotoi életvezetésre, amely a sikereket €s a kudarcokat egymasra vonatkoz-
tatva képes életvezetési gyakorlatukba beépiteni, hozzajarulva ezaltal ahhoz,
hogy szakmai énképiiket, identitdsukat szinte minden élethelyzetben Grizni
és reflektiv modon értékelni tudjak egész életiikon at.

Ezek persze egy tudomanypedagogiaval foglalkozé embernek az abrand-
jai. De: vesztett reményekkel egy olyan vallalkozasba belemenni, amelyet
ennek a konyvnek a mondatai sugallnak, nem lehet. Szerencse, hogy e konyv
a szerz@je mellett még legalabb 300 hazai kutato szovege segiti, s valamilyen
ponton felerdsiti a tudoméanypedagogiai gondolkodas torekvéset, ezért talan
az is kimondhato, hogy a tudoméanypedago6giai gondolkodas elébb vagy
utobb gyodkeret ver Magyarorszagon. Nem marad csupan pedagogiai utopia,
hanem a tudastarsadalom kihivasaira adhat6 realista alternativava novi ki
magat. Divatos szoval élve, egyik lehetséges, pozitiv kicsengésii szcena-
rioként ,,forogja ki magat”.
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