EDU 5. évfolyam 2. szdm 118

John Dewey tudasfelfogasanak aktualitasa

Dr. Kdalman Ungvari Kinga egyetemi adjunktus
BBTE Kolozsvar

Kogalniceanu utca 1 szam, Kolozsvar, kungvari@yahoo.com

Kulcsszavak: tudds, pragmatizmus, tapasztalat, kommunikdcio, nevelés
Absztrakt

A tanulmany célja Dewey tudaskoncepcidjanak feltarasa, relevancidjanak,
nevelésben, oktatdsban vald alkalmazhatésaganak megvilagitasa, foként azért, mert Ggy
gondolom, hogy Dewey-t a magyar szakirodalom kiss¢ elhanyagolta és a nevelés teriiletén
kifejtett tobb évtizedes munkajat viszonylag leegyszerisité kozhelyekbe foglalta.

A legalapvetébb probléma, amivel itt foglalkozunk a tudastranszferalas kérdése:
hogyan valosithatd meg €és mit remélhetiink tdle, figyelembe véve azt, hogy a ma atadott
tudas, a kozeljovoben aktualitasat veszti. Ennek harom — Dewey rendszerében - fontos
eszk6zét mutatom be: a tapasztalatot, a gondolkodast és a kommunikaciot, abban a
reményben, hogy a fogalmak korvonalazésa altal a tudas atadhatdésaganak kérdéseire is
valaszt kapunk.

A konkluzi6 mégis, mindig az, hogy a gondolatok utat mutatnak, lehetdségeket
nyitnak meg, de végsd valaszok nincsenek. A jellegzetes pragmatista attitlidot citalhatjuk
csupan: barminek az igazsagértékét a gyakorlat mutatja meg, ha a valosagban miikodik, akkor

rendben levonek tekintheto.
Abstract

My aim with this study is to present Dewey’s concept of knowledge and to
demonstrate its adaptability and relevancy in education, mainly because the wide work of
Dewey is relatively poorly presented is hungarian literature and if it is mentioned, in most
cases just shortly and with general cliches.

The central question of my research is the transfer of knowledge: how we can do it
and what we can hope for in a society in which today’s information is outdated tomorrow. I’d
like to outline three of Dewey’s instruments in this matter: experience, thinking and
communication. The study of these three elements gives us some answers about the transfer
of knowledge. But the answers are open, never definitive, so Dewey offers solutions but as a

good pragmatist knows: the theoretic solution becomes true only if practice confirms it.
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i Bevezet6 gondolat

A tudas hatékony atadésa, atvétele és foként a tovabbi hasznédlata John Dewey
amerikai pragmatista nevelésfilozofus szaméra kulcsfontossagu probléma volt mar a XX.
szazad elején: ,,A demokracia és a modern termelési feltételek kialakuldsa miatt nem tudjuk
pontosan megjosolni, milyen lesz a civilizacié hisz év mulva. Ezért lehetetlen a gyermeket
adott helyzetekre felkésziteni. Csak ugy lehet a jovore felkésziteni, hogy megtanitjuk arra,
hogy ura legyen onmaganak, olyan képzést adunk neki, hogy tehetségeit gyorsan és teljes
mértékben alkalmazni tudja, (...) tudja megitélni a koriilményeket, gazdasagos és hatékony
cselekvésekre legyen képes.” (Dewey, 1976: 99) Ma, amikor egyre tobb szo6 esik arrdl, hogy
rendkiviil aktudlisak. Az ,atvihetdség”, a tudastranszferalds a késobbi szituaciokban valo
alkalmazas képességének megtanitdsa-tanuldsa a nevelés egyik legfobb kihivasa.
Tanulmanyom célja bemutatni Dewey idevonatkozo elképzelését, mintegy ramutatni arra,

hogy gondolatai mennyire aktualisak és kiaknazatlanok.
2. A tudas eszkozei: tapasztalat, gondolkodas, kommunikacio

2.1. A tapasztalat

A tudas problémaja Dewey értelmezésében elsésorban a tapasztalat fogalmaval fligg
Ossze. Dewey pragmatista naturalizmusa ember és természet kapcsolatat vizsgalta, kiilonds
figyelmet szentelve a természeti kornyezetnek, amely meglatdsaban az egyetlen realitas:
magaban foglalja a dolgokat és eseményeket. A természet az ember szamara a tapasztalat
révén jelenik meg, azaz a tapasztalat ember és kornyezetének interakciojabol szarmazik
(Dewey LW 14:16). A tapasztalat egy probalkozés, olyan aktiv kisérlet, mely soran
valamilyen valtozas torténik és jelentésége van az egyén szempontjabol, nem passziv, nem
diffuz hatasu. Ha példaul egy gyerek tlizbe nyul, csak akkor valik tapasztalattd, ha tanul is
beldle. Tapasztalatbol tanulni azt jelenti, hogy a tapasztalatban aktivan résztvevd szubjektum
a kovetkezmények révén felfedezi a dolgok kozotti kapcesolatot, tulajdonképpen transzferalja
tudasat.

Az ¢let folytonossagat a tapasztalatok rekonstrukcidja eredményezi: a szokasok,
hitek, intézmények, a gydzelmek ¢&s kudarcok ujraalkotdsat jelenti ez a filozofus
szempontjabol. A tapasztalat folytonossaga tehat 1étfontossagul, felbomlasa egyensulyvesztést
jelent a fennmaradéasban, ezt az egyensulyt az ember aktivan €s intencionalisan oldja meg,
rekonstrualva el6z6 tapasztalatok tanulsagait, odafigyelve elézmények és kovetkezmények

folytonossadgara. A kozosség éretlen tagjait az érettebbek avatjdk be a csoport kozos
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szokasaiba, atadjak tapasztalataikat, datadas €s atvétel folyamata biztositja a folytonossagot.
Ennek a proceduranak a nevelés képezi a legmegfelelobb keretet, a tarsadalmi élet
folytonossaganak legfobb garanciaja az oktatds. (Dewey LW 13:11)

A nevelés akkor teljesiti az elvarasokat, ha tapasztalatokra épiil, de nem minden
tapasztalat egyben neveld hatasu is, jegyezte meg Dewey. Azok a tapasztalatok képeznek
téves wutat, amelyek a jovObeli tapasztalatokat deformaljak, megakadalyozzak,
sztereotipidkhoz vezetnek, beszilikitik a tovabbi tapasztalatok horizontjat. A pillanatnyilag
kellemes tapasztalat is alakithat ki nem megfeleld attitlidoket. A gyermekeknek vannak
tapasztalatai, a pedagdgus szamara a problémat a mar emlitett téves, negativ hatasu
tapasztalatok képezik, hiszen a fejlédés a tapasztalatok mindségén mulik. A tapasztalatok
minden esetben hatdsokat fejtenek ki, tovabb élnek késobbi tapasztalatokban, egyik sem
fliggetlen a masiktdl, ezért van jelentGsége — pozitiv vagy negativ értelemben - minden
tapasztalatnak. A nem megfeleld tapasztalatok hozzdjarulnak ahhoz, hogy valaki a fejlddés
alacsonyabb fokédn maradjon. A tapasztalat folytonossaga novekedést eredményez, olyan
novekedést, amelynek altalanos, tdrsadalmi, hasznossdga nem vitathatd, s ami a tovabbi
novekedést is eldsegiti. Ha a tapasztalat kivancsisdgot ¢breszt, kezdeményezésre sarkall,
akkor pozitiv mozgatérugova valik. Azonban vannak visszahizo tapasztalatok is: a
tolvajlasban szerzett tapasztalatok novekedése elonyos lehet az elkdvetd szamara, de nem
szolgalja a kozjot, az altalanos novekedést. (uo. 19)

A novekedés, tehat, az €let jellemzdje, de Dewey figyelmeztet ra, hogy kiilonbséget
kell tenniink a kiilonbozd tapasztalatok kozott, s a nevelés ennek értelmében egyet jelent a
tapasztalatok megfeleld szelekciojaval.

A helyes nevelés a tapasztalat dltal, a tapasztalatért torténik. A neveld és nevelt
tapasztalatai segitik eld a tovabbi tapasztalatokat. Az egyéni vonasok figyelembe vétele
elengedhetetlen feltétele a sikeres kommunikacionak: a pedagogus tevékenysége soran
sziikségszeriien feltarja azokat az el6zetesen kialakult attitidoket, irdnyultsagokat, amelyek a
gyermek vilagat domindljak, ezekrdl kell megallapitania, hogy milyen mértékben kedvezdek
¢s alakithatok at a tovabbi ndvekedés érdekében. A gyermek tapasztalatait egy elOre
kidolgozott sémahoz idomitani rendkiviil veszélyes - figyelmeztetett Dewey -
sikertelenséghez vezet, a hagyoméanyos oktatas ilyen jellegli uniformizalé tendencidjanak
karos hatdsai egyre nyilvanvalobbak ma mar. A gyermek tapasztalatai kiilsdk (kornyezet,
megvaldsitasok) ¢és belsOk (érzések, képességek), ezek altal jellemzik 6t a
megismételhetetlen, egyéni vonasok. Az oktatds nagyfokl egyénre szabottsagot kovetel, de

ezt a felelésséget a hagyomanyos iskolai rendszerek nem véllaltdk fel. Jellemzden
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alarendelték a kiilsé tényezOket a belsoknek, noha ezek kozott allandd interakcid van,
szerepiik Dewey értelmezésében egyenértéki.

Lathatd, hogy a tapasztalatnak két aspektusdra is hangsulyt fektet Dewey: a
folytonossag elvére, mely longitudindlisan jellemzi a tapasztalatot, mint egymasutanisagot
mult-jelen-jové eseményei kozott és az interakcio elvére, mely a lateralis vonatkozasa a
tapasztalasnak: az egyén és a koriilotte kibontakozé vilag kapcsolatat fejezi ki (vo. 26 o.). A
személy integralt, ha tapasztalatai is egybefliggdk, integraltak - ennek a megvaldsitasanak
mértéke adja meg a nevelés értékét is. Azonban a hagyomanyos nevelés sok esetben teljesen
figyelmen kiviil hagyta a belsd tényezoket, a tanulo céljait, vagyait, s csak azok lehettek a
tradicionalis nevelési rendszerben sikeresek, akik szamdra a megadott standardizalt mérce
éppen talald volt. Dewey nagy 1épést tett a differencialt oktatas szellemisége fele, felismerve,
hogy nem elegend sikeresnek tekinteni egy moddszert pusztan azért, mert valakik
tapasztalatai szempontjabol, valamikor mikoddképesnek bizonyult. Egy tananyag vagy
modszer dnmagaban még nem értékelhetd, hiszen attél valik sikeressé, ha olyan egyénekre
alkalmazzak, akiknek tapasztalati hattere éppen Osszhangban van a javasolt nevelési
megoldasokkal. Dewey kovetkezetes pragmatista modjara kiemeli, hogy semminek nincs
absztrakt nevelési értéke, az alkalmazas tesz egy modszert sikeressé, vagyis az egyén
tapasztalataihoz szabottsaga lesz a pedagogiai siker mércéje.

Dewey a tapasztalat a nevelésben jatszott szerepével kapcsolatosan kovetkezetesen
birdlta a hagyomanyos dualizdlé nézeteket (Dewey MW 9: 148 o). Mivel sok ideig gy
tekintették, hogy a testi tevékenységek idegenek, nem fontosak az iskolaban, ezért a tanarok
is arra torekedtek, hogy az ilyenfajta igényeket elfojtsak a tanulékban. Ugy gondolték, hogy a
test megakadalyozza az értelmet a tanulasban, ezért a test mozdulatlansagat jutalmaztak. Ez a
felfogas abnormalis helyzetet teremtett, amely farasztd volt tandr és didk szdmara egyarant.
Nem volt kozeg, ahol az energidkat levezethették volna, ezért nem egyszer értelmetlen
erdszak formajaban tortek felszinre a kifejtetlen erdk. Az értelem és dolgok kiilonvalasztasa
oda vezetett, hogy til nagy hangsulyt fektettek a dolgokra és keveset a koztik levd
kapcsolatokra, dsszefliggésekre, noha altaladban a tanuloknak nem egy bizonyos targyat kell
megismerniiik a tanulds folyaman, hanem annak a rendeltetését, miikodését megtapasztalni.
Az oktatas azon mindenkori képviseldit birdlta Dewey, akik ugy gondoltidk, hogy lehetséges
pusztan elméleti iton megismerni, noha nyilvanvalo, hogy tapasztalat nélkiil a tudas csak
iires szofordulat.

Dewey tehat ugy vélte, hogy barmilyen tipusu legyen is a tapasztalat, az empirikus

megalapozas rendkiviil fontossaggal bir a hatékony nevelésben. A hagyomanyos
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iskolarendszerben a gyermekek hozzészoktak, hogy az iskoldban tanultaknak nincs koze
¢lettapasztalataikhoz, a tanultakat csak a tanorak kedvéért tekintik redlisnak, a valo életben
ezeket passziv, nem haszndlhat6é informaciokként konyvelik el. Dewey meglatdsdban csak
azok az iskolak lehetnek sikeresek, amelyek laboratériumokkal, kerttel, miihelyekkel
rendelkeznek, ahol a gyermekeknek esélye van jatszani, dramatizalni, kisérletezni, vagyis
valos ¢élethelyzeteket reprodukalni €s ily médon tapasztalatokat szerezni (az el6z6 fejezetben
részletesen is bemutattam Dewey-féle iskolamodellt). Csakis autentikus probléméaval
szembesiilve fognak aktivan allast foglalni a tapasztalattal szemben, s érdekelni fogja dket a
tevékenység, felelosséget fognak vallalni a megoldasi javaslataikért.

A tapasztalat fogalmaval 6sszefiiggésben, annak folytatdsaként Dewey-nal beszélniink
kell a gondolkodasrol, mint a tapasztalattal szoros kapcsolatban all6 - a hagyomanyos
filozofiaktol eltéréen - nem konkurens, vagy szembenall6 fogalomrol. Dewey elgondolasaban
minden tapasztalatnak van egy un. ,,cut and try” (uo. 151 o) - probalkozas és tévedés —
forméja, amikor a tapasztalatot végzd csak kiprobal lehetdségeket, mindaddig, mig r4 nem
talal a megfelelére. Ez a fajta tapasztalat nagymértékben a véletlenre bizza az eredményt, ez
az azonnali tapasztalat nem kognitiv vagy csak miniméalisan az. Ezzel szemben a reflektiv
tapasztalat atgondolt: kételkedd fazissal kezdddik, az adatok elemzése koveti, majd egy
altalanos elemzés, feliilvizsgalat, hipotézis megfogalmazésa sziikséges ahhoz, hogy egy azzal
kapcsolatos attitlid kidolgozasa lehetdve valjék. Ez a reflektiv tapasztalat mar maga a
gondolkodéas? Dewey felvaltva hasznalja a két kifejezést: elmélet és gyakorlat, értelem és
cselekvés nem kiilonallok szamara, hanem egymas folytatasait képezik. Gondolkodni nem
jelent mast, mint a tapasztalati irok kozott hidat épiteni, az elszigetelt tényeket dsszekotni, s
az Osszefliggéseket megteremteni. A reflektiv tapasztalatok a helyzetek kozotti folytonossag
megteremtésére szolgalnak, integraljak a részjelenségeket, ennek értelmében leszogezhet;jiik,

hogy Dewey szamara a tapasztalat és a gondolkodas erételjesen metsz6 fogalmak.
2.2. A gondolkodas

A gondolkodas fogalmanak vizsgalatakor, tanulmanyunk szempontjabdl elsdédleges
kérdés, hogy miképpen gondolkodunk, vagyis hogyan gondolkodik az, aki tanit és az, aki
tanul? Dewey szamara a gondolkoddsnak a nevelés folyamataba valo beépiilése az egyik
alapvetd probléma. Arrol a reflektiv gondolkodasrol beszél, amely az aktiv, alapos,
koriiltekintd megallapitasokra épiil, megbizhato tudast eredményez, s szemben all a nem
megalapozott, nem kidolgozott, elditéletszerli gondolkoddsmoddal. A reflektiv gondolkodas

egy kételkedd, konfuz allapottal kezdddik, ez az, ami kutatdsra 6sztondz, probléma helyzettel
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szembesit (Dewey LW 8: 121 0). A nevelésben ennek a folyamatnak kiilonds jelentdsége
van, hiszen ha nem adunk meg egy problémat, ami megzavarja a gondolkodas
zavartalansagat, egyensulyat, akkor a tanuld nem is kezd el gondolkodni. A felmeriild
nehézség hatasara azonban megoldasokat keres, amelyeket eldzetes tudasa segitségével tar
fel. Az autentikus gondolkodas nem fogad el hirtelen megoldasokat, evidenciak nélkiil, a
minimalis reflexid6 nem elegendd. Dewey tobbszor is hangsulyozta, hogy a reflektiv
gondolkodds nem a kényelmes megoldast vélasztja, hanem felkarolja, elfogadja a
nyugtalansagot, szisztematikus kutatdst végez (uo. 124). Az ilyen fajta gondolkodas értéke,
hogy kiszabadit a (nevelési) tevékenységek rutinjabol, nem engedi, hogy csak 0sztondk és
hajlamok vezéreljék a tevékenységet, hiszen abban az esetben csak a ,,vak természet
miikodik”. Dewey szerint, aki nem latja tettei értelmét, az nem értheti onmagat sem, nem
tudhatja azt, hogy 6 maga mirdl szol, ellenben ahol 1étezik gondolkodas, ott a gondolkodé a
jOvO alapjan cselekszik, megtervezi tetteit, megalkotja 6nmagat.

A nevelés szerepe fejleszteni a gondolkodast, amit az oktatd a természetes adottsagok
alapjan tud megvaldsitani, mert csakis a gyermek vele sziiletett képességeire alapozva lehet
eredményeket elérni. Dewey szerint a tanitds-tanulds egymashoz gy viszonyul, mint az
eladés és vasarlas: a nevelési tranzakciokban a tanulni akaré kezdeményez, ahogy a vasarban
a vevl. A tanarnak viszont ralatasa van arra, hogy milyen szokasok, késztetések mozgatjak
hallgat6jat, mik a természetes adottsagai, ezekkel szovetkezve tud megfeleléen nevelni. A
tanar feladata a kivéancsisag fel€lesztése, illetve fenntartdsa, probléma-centrikusan, pozitiv
intellektualis eréként. Illyen vonatkozasban egyetlen tanul6 sem tekinthetd ,,gyengének”, mert
a megfelel6 modszer - Dewey szerint - sziikségszeriien el6idézi a tanuld érdeklodését,
megalapozza gondolkodasat. Dewey javaslata szerint a jO tanar 1d6t ad a lassubb
gyerekeknek, differencidl a tanuldk kozott, testre szabott feladatokat fogalmaz meg.
Megjegyezhetjiik, hogy ezek a gondolatai Dewey-nak a mai oktatadsban is csak
megfogalmazott, de nem megvalositott célkitlizések. A tanarok modszere sok esetben ma sem
alakul rugalmasan a szitudciokhoz, a valos kivancsisag felkeltése nem képez tétet a
pedagogusok szamara, s a tanuldk felelete ennek megfeleléen merev €s semmitmondo,
nyelvhasznalatuk fantdziatlan, nem torténik igazi tudastranszfer.

Dewey kiilon beszél arrdl is, hogy a gondolkodas fejlesztésében fontos szerepet
jatszanak a tanari habitusok. A pedagdégusok hajlamosak dijazni azokat a gyerekeket, akik
lemasoljak az altaluk ismertetett szellemi attitidot (és akik ennél fogva nem értik az attol
kiilonbozoket), talbecsiilik az elméleti beallitottsaghi tanuldkat, visszautasitva a

gyakorlatiasabb gondolkodastiakat. Mindennek standardizélo, uniformizald, a gondolkodast
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megbékly6zo hatdsa van. Az erésebb karakterti tanarok a személyes hatasukat gyakoroljak a
tanulokra, - ezért a tanulményok motivacidja nem a tananyag lesz, hanem a tanar-didk
kapcsolat veszi at a tananyag-didk helyét, személyes fliggdség alakul ki, s a tantargy értéke
nem tényezd tobbé (uo. 159). A tandar kiiloncségei, személyes érdeklddése szintén a tanar és
nem a tananyag tanuldjava teszik a gyereket, aki tobbé nem arra figyel, hogy mi a helyes,
hanem arra, hogy mit varnak el téle. Dewey behatéan birdlta mindazokat a pedagogusi
madszereket, melyek nem a reflektiv gondolkodas kialakitasara irdnyultak.

A hagyomanyos iskola alapvetden az enciklopédikus tudasra iranyult, az informacio
onmagaban képezte az elsddleges célt. A tendencia érvényes volt Dewey koraban ¢€s érvényes
a mai iskoldk nagy részére, ez képezi az oktatds egyik meg nem oldott problémajat. Noha
nyilvanvalo, hogy amennyiben a tanuld az ismereteket nem az élet kdzeli problémamegoldas
végett tanulta meg, azokat késébb elfelejti, vagy nem tudja hasznalni, mégis a tanarok célja
sok esetben pusztdn az ismeretek felmondatdsa, nem azok megértetése. Ennek kovetkeztében
az értelem fejlesztése elmarad. A sziilok, az iskola lathaté eredményeket var el, ezért olyan
sikeres a felmondatott tananyag, mikozben az igazi cél a tanuldk intellektudlis fejlodése
volna. Dewey ramutatott arra, hogy a konformitds, a szabalykovetés mechanikus és
egyszerlisitd, nem generdl 0Onall6 gondolkodést, de ez a fajta — nem atgondolt -
hagyomanykdvetd viselkedés a mai napig a legmélyebb moralis problémadja az oktatasnak.

A tanuldk, mint lattuk, memorizaljak a felndtt logikdjat, a hagyomanyos pedagogia a
kiils6 sémakra alapoz6 mentalis folyamatokat erdsiti. Innen eredeztethetd a gyerekekben
kialakulo intellektualis tevékenységekkel, logikus gondolkodéassal szembeni averzid. Ennek
ellenére nyilvanvald, hogy az értelmi tevékenységeknek minden fazisban létezik logikaja és,
felismerhetok azok a logikai struktirdk, melyek a gyermek elméjében egy adott
¢letszakaszban miikodnek: csak ezekre alapozva lehet a reflektiv, autentikus gondolkodast
beinditani. A gyermekekben ott vannak a természetes gondolkodasi erdk, ezeket - Dewey
szerint - a nevelés soran szakérti er6kké lehet alakitani, vagyis az alkalmi kivancsisagot és
oOtleteket az éber, alapos kutatéds irdanyaba mozgositani.

A tanulds, a gondolkodas folyamata kozvetleniil implikdlja az iskolai szabadsag
problémajat is (Dewey LW 13: 39). Hagyomdényos felfogdsban a fegyelem az ok, a
kiindulopont, amely lehet6vé teszi a helyes gondolkodast. Dewey szamara a fegyelem okozat,
egy folyamat eredménye: ha a gyermek értelme onalldoan kezdeményez intellektudlis téren,
akkor fegyelmezett is. A fegyelem egyik forméja megszorito, ellenséges, idegen allapotként
irhat6 le — ezt nevezi Dewey kiilsé fegyelemnek, mely hatdsdra meghal az intellektualis

tevékenység, passzivitds, szolgai allapot jellemzi. A belsé, mentalis fegyelem ezzel szemben
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maga a szabadsag. Az igazi szabadsag nem a gatlastalan, félbeszakitatlan véletlenszerti
tevékenységeket jelenti, hanem az intellektualis képességek megfeleld kanalizalasat, olyan
szabadsagot, amely a nevelt gondolkod6 erejére alapoz, s amely a személyes reflexid altal
torténik.

Az egyik jellemzéje a hagyomanyos nevelésnek a szabadsagot illetéen, Dewey
szerint, hogy azonositottdk a mozgas szabadsagat az intellektuséval. Ha régebben korlatoztak
a gyerekek mozgasi lehetdségét az osztalyteremben, akkor ugy tiint, hogy az értelmiiket is
sikeresen megbéklydztak, kényszerzubbonyba huztdk. Azonban az a tény, hogy
mozgasszabadsagot adtunk a tanuldknak még dnmagéban nem elegendd, hiszen a mozgéas
inkdbb eszk6z, mint cél. A hallgatds és mozdulatlansdg nem hagyja atengedni a gyermek
igazi természetét, amelyet igy neveldje sem ismerhet meg. A csend az értelem passzivitasat,
receptorként valo mikodését segiti eld, Dewey szerint az ilyen tanuldsszervezésben az alkotod
értelem hattérbe szorul. Természetesen Dewey is fontosnak itélte meg a csend, a nyugalom
szerepét a reflektiv gondolkodas érdekében, ha az egy aktiv periddus sziikségszerii
kovetkezményeként alakul ki. A mozgés szabadsagat akkor sziikséges korlatozni, ha az a
k6z0s munka rovasara torténik. Mégis kiemelendé, Dewey nyoman, hogy nem tapasztalhato
intellektudlis fejlodés ott, ahol nem a természetes impulzusok, vagyak rekonstrukciojara €pit
a neveld, vagyis az emlitett impulzusok, vagyak értelem altali belsé iranyitasa a cél,
semmiképp sem a kiilonb6zd belsd, egyéni fantdzia Onkénye altali vezéreltség. Az
intellektualis szabadsag f6 ismérve, hogy képes sajat célokat és annak megfeleld eszkozoket
meghatarozni, s mindezek érdekében dnkontrollt gyakorolni.

A gondolkodési aktus, mint mar emlitettiikk, csak akkor lesz reflektiv, autentikus
folyamat a gyermek szdmara is, ha egy problémahelyzet valtja ki. A Dewey 4altal kidolgozott
problémamegoldas Otszakaszos modelljét a mai pedagogiai gondolkodas is folyamatosan
felhasznalja, kiindulépontnak tekinti. Eszerint a probléma megoldasdnak folyamata
megfigyeléssel kezdddik a probléma kidolgozasa végett, és megfigyeléssel végzddik, a
probléma megoldasanak ellendrzésére. A megfelelden gondolkodashoz edzett elme
probléma-érzékeny €s rendelkezik tobbféle modszerrel is a megoldas érdekében.

A hagyomanyos iskoldkban szembeallitottdk a gondolkodast a tapasztalattal, az elvont
eszméket a konkrét dolgokkal, dedukcidt az indukcidval, analizist a szintézissel. Dewey
ezeket a polaris fogalmakat egyazon nevelési folyamat részeinek tekinti. A nevelés nem
szabalyszertien indul a dolgoktdl a gondolat fele, s az absztrakt fogalmak nem okvetleniil a

gondolkodas végét képezik. A nevelés célja egy kiegyensulyozott interakcid megteremtése a

crer
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Az egyénekben megvan mind a kétiranyt késztetés, de csak akkor lesznek boldogok, ha
felszabadultan gyakorolhatjak azt, ami realisan érdekli oket.

Dewey szamdara a nevelés ¢és a kommunikacio értelemszerlien szorosan
Osszekapcsolodtak. Szerinte nemcsak az mondhatd el, hogy a tarsadalmi élet azonos a
kommunikécioval, de azt is, hogy minden kommunikacié (s ennélfogva minden valodi
tarsadalmi ¢€let) oktatdo-neveld hatast (uo. 8). A primitiv kultarakban az egyénnek része volt
ilyen fajta tapasztalatokban - a mindennapi kommunikacié vilaga toltotte be az oktato-neveld
szerepet, a gyerekek a felndttek szokasait, eszméit, érzelmi repertoarjat azaltal sajatitottak el,
hogy részt vettek azok tevékenységében. Ez a helyzet megvaltozott a civilizacio
elérehaladdséaval, nagyobb lett az eltérés a fiatalok képességei €s a felndttek gondjai kozott, a
felnottek tevékenykedésében valo kozvetlen részvétel révén torténd tanulds egyre nehezebbé
valt. Az iskolék akkor alakultak ki, mutatott r& Dewey, amikor a tarsadalmi hagyoméanyok
olyan Osszetettekké valtak, hogy a tarsas emlékezet szamottevd része irasbeli rogzitésre
szorult. Vagyis, a kozosségnek, annak legmélyebb és leggazdagabb jelentésében még mindig
a ,,személyes kozlésen-kozlekedésen” kellene alapulnia, nem elegenddé a formalis oktatas
kereteiben részt venni, a ,beszélgetés hangzd-szarnyald szavai" létfontossagu effektussal
birnak, hangstulyozta Dewey. Ez azt jelenti, hogy a mindennapi, tarsas szokasokat joval
konnyebb kozvetiteni, mint azokat a tuddsformakat, amelyeket nem kdzvetleniil éliink meg
(elméeletek, legendak, szent szovegek). A csoportok mindenkor arra torekedtek, hogy a
megszerzett tudast tovabbadjak a fiataloknak, ez a folyamat nagymértékben felgyorsult az
irds és a nyomda megjelenésével. Manapsag sok esetben a tananyag €s a csoport mindennapi
tudasa kozti kapcsolat alig észrevehetd, ezért az iskoldban szerzett tudds oncélinak tlinik.
Dewey szerint ezt a tendencidt kellene megakadalyoznia a tudas ¢€letkozeli felfogasanak,
hogy ne sziinjon meg a kapcsolat a tartalmak és a tarsadalom valos élete kozott.

2.3. A kommunikacio

A kommunikdci6 ¢és nevelés Osszefiiggésének vizsgalatakor a tudastranszfer
szempontjabol az egyik legfébb kérdés: hogyan kommunikalhatok a jelentések? A
jelentéseket nem lehet kozvetleniil eliiltetni, beadagolni, a kommunikacié egy tapasztalokat
megosztd folyamat, mindaddig, mig a tapasztalat k6zos tulajdonnd valik. Ennek értelmében
Dewey szamara a nevelés kozponti mozgatdrugoja a részvétel, ami nem a fizikai kézelségrol
szol, s nem is egyszerlien egy kozds cél érdekében vald kézremiikodésrél, hanem olyan
szituaciokrdl, melyben minden részvevd tudatdban van a kozds célnak és érdekelt is abban.

Ez a fajta részvétel képes lényegi lenni, megvaltoztatni a részvevok alapdiszpozicidit. Az
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elme, mint olyan, Dewey elgondolasdban, nem is létezik azel6tt, mieldtt részt venne egy
szocio-lingvisztikai gyakorlatban. Elmével rendelkezni szamara azt jelenti, hogy képesek
vagyunk jelentésekkel birni és valaszolni. Dewey szaméra a szabadsag €s a racionalitds a
nevelés funkcidi, nem az elme velesziiletett képességei.

Dewey, a részvételt téve a nevelés egyik alapkritériumanak, kiilonbséget tesz nevelés
¢s a képzeés kozott. A képzés olyan szituacidokrol szol, amelyek esetében a tanulok nem
vesznek részt aktivan a tevékenységekben, nem partnerei egymasnak, mig a nevelési
folyamatban megosztasrol, kozos tevékenységekrdl, kozos érdekek felismerésérdl van szo.
Ezekben a szituaciokban a részvevok eszméi és érzelmei egyarant megjelenitddnek, s ezek
egymas serkentésére is szolgalnak. A valodi megértés nem a kooperacio eldfeltétele, hanem
kovetkezménye. Ebben az értelmezésben a kozos tevékenységekben vald részvétel a
kommunikécioelmélet kozponti tényezdje. A dolgok jelentésiiket nem hordozzak
onmagukban, ez akkor korvonalazédik szamunkra, ha hasznaljuk is Oket, miikodésiikben
tapasztaljuk meg, s csak akkor van azonos elképzelésiink a dolgokrol, ha ugyanabban az aktiv
megtapasztalasi folyamatban vettiink részt.

A vilag jelentése mindig a tarsadalmi gyakorlat altal kommunikalhato, melyben az
egyének ¢€s a vilag dolgai, eseményei részt vesznek. Ez a kommunikacioelméleti fordulat a
nevelés szempontjabol kiilondsen fontos kovetkezményekkel jarhat, hiszen ezt tudatositva a
curriculum nem tartalmazhatna formalis absztrakcidkat, sziikségszeri volna beiktatni a
gyakorlatot is az oktatdsba. Ez magyarazza a rejtett tantervek sikerességét, mig a hivatalos
curriculum sokszor kudarcot vall elvontsaga, életidegensége miatt’’. Az oktaté szerepével
kapcsolatosan is jelentds valtozast implikal, hiszen az egyszerlien leadott, elmondott tananyag
nem jut el ,tisztan” és kozvetleniil a tanuldkhoz. A tanitas tarsas helyzetek megteremtését,
megkonstrualasat jelenti, amelyben a tanar altal megteremtett kdrnyezet valamint a tanar és
tanul6 kommunikacidja, interakcidja tanit. Mindezek alapjan jol korvonalazodik Dewey
tudastranszferrdl szolo elgondolasa, melynek lényege, hogy a nevelés nem a tanuloknak,
hanem a tanulokkal torténik.

3. Néhany konkluzio
Lathato, hogy az iskola Dewey felfogisdban a tarsadalom olyan intézménye, mely a
nevelést szolgalja, azonban nem eltdvolodva attdl a kozdsségtol, amelyet szolgal, hiszen a jo

iskoldban ,,embriondlis” formaban azok az életfolyamatok jatszodnak le, mint a valds életben

“" A rejtett curriculum (hidden curriculum): azon élmények, viselkedésmodok, ismeretek dsszessége, az a tudas,
amit az adott iskola vagy oktato-neveld intézmény nem oktat tantervszeriien és tantargyi formaban; viszont
fontos részét képezi a tanulok altal elsajatitando ismereteknek.
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is. A tantervi tartalmak lehetdséget kinalnak a gyermek onkifejezésére, az iskola nem a tanar
szellemi 6nmegvalositasanak szintere. A tandr szerepe mai pedagogiai kifejezéssel élve a
facilitdtor szerep: megkonnyiti az utat a tudas, a fejlédés fele, kitaldlja minden tanuldja
szamara, melyik a legmegfelelobb médja a tanuldsnak. A tananyag ismerete onmagaban még
nem ¢érdem egy pedagdgus szamara, annal inkabb elismerést érdemel az a neveld, aki
differencialtan tudja iranyitani tanitvanyait, tisztdban van azok kiilonbozdségeivel (minden
téren) és nem erdlteti egységes, prokusztrészi agyba a rabizott fiatalokat. A didk
képességeinek feltérképezése joval nagyobb kihivas a tudastranszfer szempontjabol, mint az
ismeretek egyszeri felsoroldsa. Ilyen vonatkozdsban az informécidok reprodukcidjara
koncentral6 oktatdas Dewey meglatasaban haszontalan, expressziv ¢és konstruktiv
tevékenységeket szorgalmaz6 tanulasi folyamatokra van sziikség.

Vitathat6, hogy milyen mértékben adnak Dewey irdsai konkrét modszertani ,,recepteket”,
de szemléletesnek talaljuk S. Fishman véleményét, aki szerint a filoz6fus gondolatai lencsék,
amelyek megmutatjdk, hogyan nézziik 0j szemszdgekbdl iskolai tevékenységiinket48. Dewey
nemcsak a felkinalt kérdésekért és valaszlehetdségekért érdekes, hanem azért, mert arra
késztet, hogy sajat tanitdsunk tanuldi, szemléloi legylink. Ez a fajta dnreflexid6 mindenképp
hasznos az oktatdsi folyamatban résztvevo szereplok szamara egy hatékonyabb tudastranszfer
megvalositas érdekében. Dewey szerint a tanaroknak sajatos modon kell a nevelési
elméleteket alkalmazniuk, ezért csak iranyelveket ad, nem korvonalaz konkrét utasitasokat
arra vonatkozoan, hogy fogalmai hogyan 1épjenek miikddésbe. A biztos kapaszkodd hianya
elsd benyomadsra frusztralo lehet azok szdmara, akik masolhatdé modszertani megoldasokat
vartak tdle, de gondolatai minden oktatdt nagyobb odafigyelésre késztetnek. A valasztas
szabad: a fogalmak irdnyt mutatnak, de nem szogeznek le semmit véglegesen,
miuikodoképességiiket mindig a gyakorlat mutatja meg.

Roviditések

Dewey miveit Jo Ann Boydston adta ki 37 koétetben 1969 és 1990 kozott The Collected
Works of John Dewey cimii kritikai kiadasban. A kiadas harom részre tagolodik: korai miivek
— The Early Works (EW), a kozép id6szak irasai - The Middle Works (MW), illetve a késoi
mitvek — The Later Works (LW). A szakirodalom ezt a kiadast tekinti az egyetlen hiteles
valtozatnak, a tanulmanyomban szerepld idézetek forditasai ennek a kiaddsnak az alapjan

késziiltek, nem 1évén mas magyar forditasuk.

8 A feljegyzések szerint Dewey nem tartott eléadast a szokvéanyos értelemben és nem mutatott be kész miiveket
az orain, kozvetett megkozelitést alkalmazott, hangosan gondolkodott, mintha mikrofont helyezett volna
gondolataira, igy mutatta be, hogy a gondolkodas egyfajta ,,emocionalis tengeren” evez. (Fishman 1998: 22 o)
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