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CSALADI ES INTEZMENYES OKTATAS: TORTENELMI
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Karl Neumann
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Gyermekkor a csalddban és az dllamban: a gyerekek szocializaciéja a modern tar-
sadalmakban

,»(1) Minden fiatal egyénnek joga van sajat fejlédésének elomozditasara, hogy 6nma-
gaért felelGs egyénné valjon és képes legyen megallni a helyét a tirsadalomban.

(2) A gyermekekkel vald tor6dés és nevelés a sziilok természetes joga és ko-
telessége.”

A nemrég kibocsatott gyermek és ifjusagi torvény (KJHG) elsd paragrafusa jogilag
torvénybe iktatott kompromisszumot fogalmazott meg. Pontot tett ezzel annak a hosszl
vitanak a végére, amely a kiilonb6z6 politikai és nevelési nézépontok kozott probalt
megoldast talalni a gyermekek modern tarsadalombeli szocializaciojanak kérdésében. A
kovetkezd kérdésekrdl esik szo: a gyermek vagy ifju sajat joga egyéni fejlédésének eld-
mozditasa és tamogatasa; a gyermek, mint az oktatds alanya; mindenki szamara egyen-
rangu oktatas; a csaladi oktatds legitimizdldsa ugyanolyan médon, mint az allam el-
lendrzd szerepének biztositasa. A fenti szempontok kombindcidjaval a ,,gyermekkor a
csalddban” szemben a ,,gyermekkor az dllamban” elvet vallo alapvetd politikai-nevelési
nézdépontok hagyomanyosan fesziilt kapcsolata tigy tlinik egyensulyba keriilt, és varhato-
an széleskorli tamogatast talal a tarsadalomban.

A gyermekek oktatasa (az én vizsgalatom kizardlag a kisgyermekekre vonatkozik,
azokra, akik az iskolas kort még nem érték el) Németorszagban — az iskolan kiviil — a
szlil6k és nem az allam feladata. ,,Az allamra vonatkozoan a gyermeknek vagy az ifjunak
altalanos alanyi joga nincs az oktatashoz ... az alkotmany 6. torvénycikkelye 2. paragra-
fusanak alapkoncepcioja szerint. A KJIHG-ra vonatkoz6 vitaismertetés kifejezetten hang-
sulyozza a ,,csalad autondmidjanak™ tiszteletben tartasat és a ,feleldsség a fiatalok és
csaladjuk egytittmikodéséért” megerdsitését.

Mas szdoval a KJHG elsd paragrafusaban megfogalmazott kompromisszum, probalva
egyensulyba hozni a kiilonb6z6 koncepciokat, meghagyja a fesziiltség forrasait, ami a
nevelésrol valo gondolkodas torténetét formalta a polgari és az ipari tarsadalomban tobb
mint kétszaz éven at. A gyermekek joga a szabadsaghoz, ugyantgy, mint az egyén joga a
képességeihez mért szabad fejlédéshez, a sziilok ,,természetes” joga €s a csalad autono-
midja, végiil a gyermek szabad természetének jellege a nyilvanossag iranyaban, mind-
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ezeket mindenki szdmara intézményesitették az allami iskolakban, ugyanakkor a kor-
many gondoskodo €s tAmogato feliigyeleti funkcidjaban is: a politikai-nevelésiigyi allas-
pontok meghatarozzak az oktatas helyét a csalddban, a gyermekek intézményesitett okta-
tasa pedig a hivatalokra nehezedik. Ebben rejlik az utépikus modellek ereje is, vagy leg-
alabbis azoknak az elvarasoknak, amiket a modern neveléstudomany hozott 1étre a maig
eltelt tobb mint kétszaz éves torténelmében.

A kovetkez6 észrevételek els6sorban a nevelési utopiak lehetdségeivel foglalkoznak,
ahogy azok a Francia Forradalom nyoman kialakultak. Egy késébbi részben megproba-
lok torténeti attekintést adni az utdpikus modellekrdl és az intézményesitett gyermekne-
velés tarsadalmi valosagardl. Az utolso részben végiil megvizsgalom a csalad, mint a tar-
sadalom ,,anti-egységének” kérdését (Rosenbaum, 1973) és a kisgyermekek neveléstor-

cres

célom, hogy a torténelmi attekintést a jelenlegi problémakhoz kossem.
Gyermekkor a francia forradalom nevelési utépidiban

A Francia Forradalom idején alakult ki a gondolkodas egységes modja. Igy ebben a
torténelmi korban ,,a felvilagosodas, a forradalom ¢€s az emberek nevelés altal torténd
alakitasanak folyamata a régi rezsimbdl a modern polgari tarsadalomba” (Herrmann-
Oelkers, 1989). ,,Ez a gondolkodasmod az emberi természetrdl és az altaldnos alapelvek-
rol vallott egyértelmii elvekbdl adodik és a politikai tarsadalmat, az oktatast €s az iskolat
is 1j alapokra akarja helyezni” (Schepp, 1989. 47. 0.). A nevelés ebben a torténelmi 0sz-
szefiiggésben kiilonleges fontossagot nyer, mivel ,,a modern kor hordozdja” (Habermas,
1981, 1986) és onallosagot is igényel utopidiban, mint olyan elmélet és gyakorlat, ami
tulhaladja a hagyomanyt, politikailag is elfogadott és alkalmazott, a valtozas erejeként
(Oelkers, 1989). A nevelésre vonatkozo alkotmanyos igények, melyek szerint, a neve-
Iésnek a mentalis ¢és politikai autondmia felismerésén és fejlédésén kell alapulni. Az al-
lam maganak igényli az altalanos emberi jogok végrehajtojanak szerepét, amiben a
gyermeknek is kozre kell miikddnie, Ggy, hogy az allamilag szervezett oktatasban vesz
részt.

A Nemzetgylilés hosszas tandcskozasai sordn azt a véleményt fogadtdk el, hogy a
gyermek neveléséért és jogi helyzetéért elsdsorban az allam felelds, mig a sziilok csak
masodsorban. Rousseau igy jellemezte az ,,éducation publique”-ot, mint az allam koz-
ponti feladatat ,,Politikai gazdasaga”-ban:

»A kormany altal hozott torvények és az uralkodo6 altal kijel6lt adminisztrativ hi-
vatalnok iranyitasa alapjan miikodé allami oktatds igy az egyik f0 elve a nemzeti népi és
torvényes kormanynak. Ha a gyerekeket az egyenl6ség szellemében neveljiik, ha az al-
lam torvényei és az altalanos akarat elve vezérli 6ket, ha ugy neveljiik dket, hogy ezeket
a dolgokat helyezzék minden folé: ... akkor nem kételkedhetiink abban, hogy ilyen mo-
don a gyermekek megtanuljak, hogy testvérként szeressék egymadst és a tarsadalom aka-
rata legyen minden vagyuk.” (Rousseau 195969, I11. kotet, 260. o.).

Hans-Christian Harten (1989a, b) nemrég vizsgalta meg az éppen ellenkez6 elven
miikddé demokraciabeli életre sz6l6 nevelés koztarsasagi elveit (Baczko, 1982) ,,a neve-
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1ési termékenység csaknem robband erejii feltorését” (Harten, 1989a. 122. o0.), melyeket
mind a nevelés tarsadalmat formald erejének meggydzodése hajt, ugyantigy, mint a ne-
velési utdpiak példait. Ezekben a tervekben €s tervezetekben a nevelés jovobeni szerve-
zeteire vonatkoz6 nézetek homlokegyenest eltérnek egymastol. ,,A koztarsasagi bentla-
kasos iskolak teljes nevelési szocializacidjanak egyik szélsdségét szembeallitottak a ma-
sik szélséséggel — a csalad megerGsitésével €s az allami intézményesitett oktatds csak-
nem teljes megsziintetésével” (Harten, 1989a. 127. 0.). Minden kisérletnek az allt a ko-
zéppontjaban, hogy a nevelés 11j intézményeivel 1j embert alkossanak akar a jobb jovo
zaszlajat vive gyermek utopikus képzetével, akar az altalanos tarsadalmi ellendrzés altal
miuikodtetett oktatasi rendszer altal, mely az ember tokéletesitésével teszi tokéletessé a
tarsadalmat.

Ennek az ujfajta nevelésnek a legradikalisabb modellje Lepeletier (1793/1973) koz-
tarsasagi bentlakasos iskolajanak terve volt. Lepeletier elképzelése szerint ,,minden 5 és
12 év kozotti fiat és minden 5 és 11 év kdzotti lanyt, minden gyereket, minden megkii-
16nboztetés és minden kivételezés nélkiil egyiitt kell nevelni a Koztarsasag koltségén, és
az egyenldség szent torvénye alapjan. Mindannyiuknak ugyanolyan ruhaban kell jarniuk,
ugyanazt kell enniiik, ugyanabban az oktatasban kell részesiilniiik, ugyanabban a gon-
doskodasban kell, hogy résziik legyen” (Lepeletier, 1793/1973. 138. o.). llyen mddon
.mindennek, ami a Koztarsasagot alkotja teljesen koztarsasagi médon kell kialakulnia”.
Lepeletier azt feltételezi, hogy radikalis nevelése révén a ,.fiatal didkok egyenldsége nem
kiilonleges elmélet lesz, hanem folyamatosan miikddd gyakorlat”. A gyermekeknek ,,t5-
megesen” kell részt venniiik az oktatasban, amely egyediil képes csak arra, hogy nemze-
tileg és koztarsasagi modon jitsa meg az emberi fajt, formajaban és hatdsosan, minden-
ki szamara testben és lélekben”.

A nevelésnek ez a teljesen intézményesitett modellje, amely lenyligéz6 mintaként
szolgal minden késobbi radikalis koztarsasagi kisérletnek, az ,,iij ember” mitoszat igéri
¢és kézzelfoghat6 formajat adja annak, amit mar a kortarsak is hevesen kritizaltak és vé-
giil a konventben is kudarcot vallott a kovetkezOk miatt: Az dsi Sparta altal 6sztonzott
tervek nem voltak alkalmazhatéak az 1793-as Franciaorszagra, mivel ott nem voltak
azok a heldtak, akik magukra vallaljak a mez6gazdasagi munkat, amig a gyermekeket az
orszagos neveldintézményekben oktatjak. SOt mi tobb, az elvart aldozathozatal, ami az
emberek szolidaritasat bizonyitotta volna, s amit Lepeletier az adok felemelésével akart
elérni, tul koltségesnek bizonyult. ,,Végiil az a nyomas, amit az allam ily modon a csa-
ladra helyezett, megsértette a természet szent és sérthetetlen torvényét, mivel ez a folya-
mat a nyilvanos hatalom torvénytelen beavatkozasat jelentette az emberek maganszféra-
jéba. Az allam fellendiilése nem alapulhat a csalad boldogulasanak romlasan” (Julia,
1989. 82. 0.).

Minden gyermek teljesen intézményesitett nevelési terve mellett — amelyek koziil
mint mar emlitettem a Lepeletier altal javasolt koztarsasagi bentlakasos iskolak be-
vezetése volt a legradikalisabb — voltak olyan utdpikus modellek és amelyek homlok-
egyenest mast javasoltak, mégpedig olyan tarsadalmat, amely végiil is nem igényelne
semmilyen iskolarendszert, mivel az ilyen tarsadalom elérné azt, hogy dnmagat értse
meg ¢és fedezze fel (Julia, 1989. 83. 0.). A radikalisan liberalis foldbirtokos, D'Hupay
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példaul olyan nevelési modellt tervezett, ahol a gyermekes hazasparok vidéki kom-
munakban élnek. Ebben a modellben a gyermekek foleg maguk szervezték volna ta-
nulési folyamatukat sziileik tanacsadasaval, tanarok nélkiil, olyan mesterséges kornye-
zetben, amely tanulasi jatékokat és eszkozoket kis méretben kivitelezett miithelyeket,
konyhakat és kerteket tartalmaz. ,,D'Hupay szerint mindaz, amire valakinek sziiksége
van ahhoz, hogy teljesen autonom egyénekbdl allé tarsadalmat alkosson, egy olyan mii-
hely, amely a megfeleld tanuldsi eszkdzoket hozza 1étre, amely sokkal gazdasagosabb,
mint azoknak az iskoldknak az ezreinek fenntartasa és miikodtetése, amelyek soha nem
tudjak elfojtani a felsobb-alsobbrendii viszonyt, amely kétségteleniil jellemzi a tanar-
didk kapcsolatot, és igy soha nem tud létrehozni igazi autonémiat” (Harten, 1989b.
143. 0.).

A kozigazgatasi alkalmazott Labéne a ,,.De 1'éducation dans les grandes républiques”
(1795) cimii kdnyvében olyan utdpikus modellt alkotott, amely 6sszekapcsolja a tarsa-
dalmi és csaladi oktatast, amely még a nagyon fiatal gyermekeknek is vegyes rendszert
teremt meg. Ez nem az allami kezelésben all6 bentlakasos iskolakban torténne meg, ha-
nem az anya iranyitasaval. Minden kdzosségnek lenne 6vodéja, amelyeket Labene a kis-
gyermekkor paradicsomanak tekint, ahol az anyak és gyermekeik egyiitt t6ltik napjukat,
a gyerekek egyilitt jatszva, az anyak pedig egymassal tapasztalatot cserélve. Négyéves
koruk utan a gyermekek a ,,gymnase de I'enfant”-ba mennek, és sziileik ellendrzése mel-
lett tokéletesitik képességeiket, fejlesztik erejliket a kéziigyességet igényld jatékokban és
fizikai tevékenységekben. Hétéves koruktol a fiuk hazafias katonai oktatasban vesznek
részt apjuk ellendrzése mellett, a lanyok pedig anyjuk iranyitasaval a ,jardin de la
viriginité”-ben késziilnek fel a specialis n6i tevékenységekre. Tizéves koruk elérésekor a
fiuk egy tanar kiséretében hétéves utra indulnak a Koztarsasag bejarasara. Részt vesznek
a kiilonféle munkékban, igy biztositjak megélhetésiiket, és igy természetes modon neve-
16dnek. A lanyok sziil6helyiikon maradnak, ott folytatnak tarsadalmi tevékenységet, test-
edzést stb. ,,Az oktatas végiil az érvényben 1évo torvények tanulasaval ér véget, amely
minden fiinak kotelezd. Egy nagy linnepség keretében »allampolgarra avatjak™ és kibo-
csatjak Oket a vilagba, mint »univerzalisan képzett koztarsasagi személyeket«,, (Harten,
1989b. 143. 0.). A gyermekek és fiatalok autonom koztarsasagai allandd kapcsolatban
vannak a felnéttek vilagaval, a kis csalad érintetlen marad, a nevelési €s politikai-
tarsadalmi forradalom olyan fejlédési folyamatot biztosit, amelyben a csaladtagok kap-
csolatban maradnak egymassal.

Ami az allami oktatasi rendszer valtozasait €rinti, a példaként itt bemutatott utépikus
modellek meglehetdsen jelentéktelenek voltak. Ezek a modellek az oktatast és a politikat
forradalmi lendiilettel hoztak 6ssze. Az oktatds programadod igénye és az intézményes
valésag igen eltérd. Az oktatasi rendszer évtizedeken at nagyrészt olyan maradt, mint
elétte volt évszazadokon keresztiil, legalabbis ami a korai gyermekkor nevelésére vonat-
kozik, egyhazi vagy ,,magan” vagy ,.teljesen otthoni” ligy maradt, példaul olyan csaladé,
amely fokozatosan megvaltoztatta formajat. A napdleoni torvényhozé hatalom Francia-
orszagban olyan allam-iranyitotta fokozatos iskolarendszert hozott létre, ami egyaltalan
nem valdsitotta meg a forradalom nevelési igéreteit, inkabb a Poroszorszagéhoz nagyon
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hasonld allami iskolaszervezet kdzponti vonulatait tartotta meg modernizalt forméban,
amit a késoi abszolutizmustol vett at.

A tarsadalmi-torténelmi kutatdsok megmutattak, hogy a népesség nagy része kis fal-
vak ismeretlenségében élt, ahova a sors keze altal kertilt, és amit ritkan hagyott el. A 19.
szazad kozepéig a munka és a szabadidds tevékenység a legtobb ember szamara szokva-
nyos maradt, csaknem id6tlen korforgasban, amit mi ma alig tudunk elképzelni. A gyer-
mekek tapasztalatait a féleg mezdgazdasagi termelés altalanos feltételei hataroztak meg,
¢és azok az igények és sziikségletek, amelyek az ilyen életmodhoz sziikségesek. A gyer-
mekek jelentds tobbsége ndvekedésiik alatt a vilagot ugy fedezte fel, hogy a foldeken
dolgozott, az allatokra feliigyelt, vagy mesterséget tanult, vagy gyermekekre vigyazott
vagy font (Petrat, 1979. 60. 0.).

A 18. szazad 6ta a gyermekek allami oktatdsdnak programjai dont6 tényezének bizo-
nyultak. A legkorabbi megbizhat6é felmérések a Németorszagban iskolaban tanul6 dia-
kok szamarol eldszor a 19. szdzad elején késziiltek. Ennek alapjan 1816-ban az iskolas
kort gyermekek koriilbeliill 60%-at tartottdk nyilvan iskoldkban (Leschinsky-Roeder,
1976. 137. o.). Ezt az adatot azonban megfelelden szét kell valasztani teriiletenként, fa-
lusi és varosi iskolanként. Egészében véve az oktatdsi rendszer modernizacids reformja,
melyet a biirokracia felsdbb szintjein inditottak meg befejezetlen maradt, féleg Poroszor-
szagban, ahol torvényekkel és biirokratikus eszkdzokkel valdsitottak azt meg, olyan mo-
don raerészakolva a tarsadalomra, mint sehol mashol Eurépaban (Lundgreen, 1980. 1.
kotet, 53. 0.). Az emberek egyenlétlensége, tarsadalmi eredete és esélye hangstlyozva
volt annak ellenére, hogy az alapgondolat — elviekben legalabbis — az egyenld oktatas
volt, ahogy az a Siivern altal 1819-ben javasolt bevezetd tdrvénytervezetben kiilon meg-
jelent: ,,Eleget téve az egyének oktatasi igényének, a tarsadalom sziikségletét, igényét és
foglalkoztatasi rendszerét hangsulyoztuk, az altalanos oktatashoz képest a szakképzést
helyeztiik el6térbe, a tarsadalom iskola altal torténé mobilitasra adott valaszként a tarsa-
dalom stabilizalasanak sziikségességét emeltiik ki. A megkezdett reform politikai-tar-
sadalmi kovetkezményeit csokkenteni kell, a reformokat és az iskolat politikamentessé
kell tenni” (Nipperdey, 1983. 452. 0.).

A marcius el6tt tervezett reformok bukéasanak dontd tényezdje azonban nem csak a
restauracid konzervativ ellenzd erdinek koszonhetd, de a pénziigyi és targyi kény-
szereknek is — és itt parhuzamot lehet huzni a KJHG altal tett jelenlegi helyzet felis-
merésével. Az iskola finanszirozasa dsszetett folyamat, ami magéval vonja az allam, a
helyhatdsagok, a sziilok és az arisztokrata foldtulajdonosok kozremiikodését. Mindez
megvalosithatatlannak bizonyult, mivel az emberek jovedelme és az allami koltségvetés
abban az id6ben tal alacsony volt (Lundgreen, 1980. L. kotet, 32. 0.). Ha abban az idében
igy volt ez az elemi iskolak esetében, sokkal nagyobb mértékben ez volt a helyzet az is-
kolas kort még nem elért gyermekek allami oktatési intézményeivel (Erning, 1987).

Ha a Felvilagosodas nevelési programjainak nem is volt megfelel6 politikaja és in-
tézményrendszere, azért folyamatosan hozzéjarultak a nevelés ujfajta értelmezéséhez,
ami Uj értékrenddel alapozta meg az oktatds szerepét — mind a csaladit, mind az intéz-
ményest — az allamban ¢és a tarsadalomban (Stibig, 1974. 19. 0.). Az oktatasi rendszer
javasolt reformjai igy jelentds nyomatékot nyertek. Végiil az iskolakra tett forradalmi ha-
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tasok kdvetkezményeitdl vald félelem volt az, ami a konzervativok kritikajat befolyasol-
ta és alkalmat adott nekik, hogy a Forradalom oktatasi rendszereinek felforgatd tevé-
kenységét érvként hozzak fel az allamilag szervezett oktatas mellett. A 19. szazadban az
iskola koriili vita uj és alapvetd eleme lett a politikai €s tarsadalmi er6ket is magéaba fog-
lal6é szembenallasnak: ,,Az iskola a politika targyava valik, és az iskolapolitika a szézad
Uj jelenségévé alakul. Az iskola ... a tarsadalmat karrier és szintek szerint rétegzi, a tar-
sadalom egy iskolatarsadalomma valik, valdjaban egy fokozatosan iskoldzott tarsa-
dalomma” (Nipperdey, 1983. 451. 0.). A kisgyermekek csaladi és intézményes nevelése
kozotti kapesolat is uj mindséget nyer az intézményes oktatas €s a tarsadalmi fejlodés
kozti kolesonds kapcesolatban.

A sajat tarsadalmi osztilyok szerinti nevelés minden egyén szabad fejlédésének
joga — a gyermekek intézményes nevelésének utépikus tervei és tarsadalmi valésaga

A felvilagosodas ébredésekor a kisgyermekek nevelésére vonatkozd tervek sziik-
ségszerlien visszautasitottak a tarsadalmi osztalyok szerinti megkiilonboztetést a ter-
mészettel és az ésszerliséggel Osszhangban (Herrmann, 1981). Az alakulofélben levd
polgarsag tarsadalmi-gazdasagi folényéhez alkalmazkodva az altalanos jogérvényes-
séghez vald igény még ennél is erésebben jelentkezett, ha nem kizardlagosan a kdzép-
osztaly egyenjogusitasat akarta hangsulyozni az arisztokracia kivaltsagaihoz képest. A
Felvilagosodas kisgyermeknevelési koncepcidi inkabb a polgari gazdasag és csalad nor-
maival kapcsolodtak Ossze, ezért osztalyok szerinti megkiilonboztetéseket kell tenni.
Mivel a polgarsag tarsadalmi és csaladi léte meglehetdsen tavol allt az alacsonyabb osz-
talyokétol, a polgarsag gyermekeinek oktatasat is meg kell kiilonboztetni a ,.kdzember”
gyermekeinek oktatasatol. Példaul Ernst-Christian Trapp a ,,Versuch einer Padagogik”
(Neveléselméleti kisérlet, 1780) cimii konyvében kiemeli, hogy ,,a didkok oktatasanak a
jovobeli tarsadalmi helyzetiiknek vagy osztalyuknak megfelelden kell torténnie. A ré-
gens fiatol kezdve a legrosszabb visko bérldjének fiaig mindenkinek a jovobeli sorsanak
megfeleld oktatasban kell részesiilnie. Az egyiknek meg kell tanulnia parancsolni, a ma-
siknak pedig engedelmeskedni. Az egyiket ugy kell nevelni, hogy bdségben és uralom-
ban éljen, a masikat pedig gy, hogy szegénységben és engedelmességben. Es bar
mindannyiuknak ugyanaz a természetes felfogoképessége, hajlama, képessége van ... A
nevelésnek igy igen gyakran szembe kell szallnia a gyermek természetes sorsaval, és ezt
nem konny megtenni” (Trapp, 1978. 23. 0.).

A humanus nevelési elméletek vezérelve — ami a polgéri gazdasagi és tarsadalmi
rend normaira vonatkozé ellentmondasokat elegyiti — azzal hatarozhat6 meg, hogy a kis-
gyermekek nevelését eredendden a csalad ,,szarnya” ala kell utalni, ahol addig az bizton-
sagban volt, igymond a forradalmi alternativakkal szemben. Schleiermacher — 1826-t61
tartott nevelési el6adasaiban — szintén ugy hatarozta meg a gyermekkort, mint az els6
nevelési fazist, amiben az egyén ,,egyediilallé jellemz6i” teljesen a csalddban fejlédnek
ki. A kozéposztaly csaladjaiban széleskorben elterjedt gyakorlatot, ahol is a sziil6k ira-
nyitotta nevelést hazi tanitéval egészitették ki csak ,,sziikséges rossznak” tekintette, és
megkérddjelezte ,,... nem lenne-e sokkal jobb, ha ezek a fajta kapcsolatok egyaltalan nem
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léteznének, ha ezek az eszk6zok egyaltalan nem lennének hozzaférhetéek semmilyen
csaladdban, ahogy ez a természetben is miikddik, nem csak etikai szempontbdl, de az ok-
tatds szempontjabol is, hogy a gyermekek jol felkésziilten, kiils6 segitség nélkiil 1éphes-
senek az oktatas intézményeibe” (Schleiermacher, 1957. 8. 0.). Ha nem ez lenne a hely-
zet, akkor az otthoni és politikai korlatozo hidnyossagokat meg kellene sziintetni.
Schleiermacher szerint az allami oktatasnak a tarsadalmi szervezédés kompenzalo ereje-
ként kell miikodnie, aminek a polgari tarsadalomban a kulturalis hagyomanyok ¢€s intéz-
mények folytatasara kell felkészitenie az egyéneket. Mindazonaltal az oktatas autono-
mia-igényét hangsulyozta, de csak a teljes tarsadalom oktatassal torténd megvaltoztata-
lasra, mint tarsadalmi megbékélésre” torekedett (Harten, 1989a. 132. 0.) A neveltek ér-
deklédése az oktatasban — ami a Felvilagosodas koraban a nemzeti oktatasra iranyult —
most inkabb a felsGoktatasra tevodott at (Herrmann, 1982).

Az az utopikus nevelési elv, miszerint az egyén és tarsadalma gy ahogy van nem al-
kalmas a jovore, s igy a nevelés kolcsonds folyamataban kell tokéletesednie nem szlint
meg a kozéposztalyra iranyuld nevelési elméletekkel. A hagyomanynak ebben a vonu-
lataban minden az intézményes nevelési koncepcion alapult. Az iskola el6tti és a kis-
iskolaskori nevelés fejlodésének 1épéseit a korai szocialistaktol a most 1étez6 szocialista
nevelési rendszerekig értékelnlink kell. Mindent egybevéve, ez bukasok torténete,
ugyanakkor torténelem is, ami specialis politikai-nevelési robband erdt nyert. Kiilondsen
fontos ez a kérdés a két német allam jelenlegi egyesitési helyzetében, mivel két kiilonbo-
z0 iskola el6tti és iskolai oktatasi rendszer egyesitését tapasztalhatjuk, figyelembe véve a
gyermekek csaladi és intézményes nevelésének dsszekapcsolasanak kérdését is.

A korai szocialistdk, Robert Owen mellett, f6leg a francia Claude Henri Saint-Simon
és Charles Fourier nevelési koncepciojukban azt hangstlyoztak, hogy minden gyerek-
nek joga van a képességeihez és fogékonysagahoz mért szabad fejlodésre. Ezért tovabb-
fejlesztették a Francia Forradalom nevelési utdpidinak orokségét. A tarsadalom széles
rétegeinek ndvekvo elszegényedésére adott valaszként arra torekedtek, hogy a tarsadal-
mat az oktatas altal szervezzék 0jja, vagyis a korai kapitalista termelés altal embertelentil
munkara kényszeritett gyerekek ne maradjanak meg a kizsakmanyolasban és képessége-
ik elsorvasztasaban (Barow-Bernstoff 1986. 239. 0.).

Julius Folsing (1854) egyik cikke az elemi oktatas helyzetérdl pontosan jellemzi a
kisgyermekek intézményes oktatdsanak mult szazad kozepi helyzetét: ,,A szegénység
nagyon sok ember kdrében igen nagy. ... Egészében véve a sziilok az alacsonyabb, néha-
nyan a legszegényebb osztalyokba tartoznak. ... Ez ismét azt bizonyitja, hogy nagyon
mesterséges és természetellenes lenne, ha az elemi iskoldkban minden osztaly gyermeke-
it kozosen akarnank oktatni. Néhol tettek erre kisérletet, mégpedig 1848 utan, ami min-
dent folboritott, de sehol és semmikor nem voltak sikeresek, mert természetellenesek, és
— meg merem kockaztatni a kijelentést — embertelenek voltak. Mivel a szegények ha tisz-
ta ruhat, .. ha nagy szelet vajaskenyeret, zsomlét, vagy siiteményt és ehhez hasonlé dol-
gokat latnak, konnyen irigyekké valnak, és amikor felnének és tevékenységiikkel nem
tudjak ugyanazt a szintet elérni amit a gazdagok, az irigységiik megnohet ¢és gytildletté
valhat” (Folsing, 1880. 14. 0.).
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Fdleg a saint-simonistak és azok, akik tarsadalmi utopikus koncepciokat terjesztettek,
ellenezték a tarsadalmilag konzervativ nemzeti oktatas irdnyaba hat6 itt bemutatott ter-
veket. Olyan nevelési elképzelést fejlesztettek ki, ami az egyenld esélyen alapul, egy
olyan tarsadalomroél almodtak, ahol az egyének kozti statuszbeli és poziciobeli kiilonb-
ségek csak a természetes képességek és az oktatas altal kifejlesztett hozzaértés kiilonb-
ségén alapulnak. ,,Ha mindenkinek megvolt az esélye, hogy egyénre szabott oktatasban
vegyen részt, akkor mindenki el fogja ismerni a masik fels6bbségét, mint tehetsége vagy
teljesitménye megnyilvanulasat. A politikai hatalomnak fel kell oldédnia az iranyitasban,
aminek az lenne a feladata, hogy a tarsadalmilag sziikséges allasokba és poziciokba ké-
pességeiknek megfelelden jelolje ki az egyéneket. ... A kezdetekkor mindenkinek ugyan-
olyan eséllyel kell indulnia, a leszarmazas, hattér és sziiletés véletlenjeit meg kell sziin-
tetni az oktatdsban (a saint-simonistdk az Orokség megsziintetését is megkivantak)”
(Harten, 1989b. 144. 0.).

Jol ismert tény, hogy az allami nevelés tervét, foleg a kisgyermekekét, mint a szo-
cialis utopidk tarsadalmi ujjaszervezddésének sarkalatos pontjat és a Felvildgosodas ne-
velési koncepciojat Marx és Engels ugy birdlta, mint az irrealis ,,mindenhat6 nevelés ta-
nitasait” (Marx és Engels, XXIII. kotet, 509. 0.). A minden egyén teljes és szabad fejlo-
désének igényét, mint az oktatas altalanos targyat és a létrehozanddé kommunista tarsa-
dalmi rend alapelvét azonban elfogadtak (Marx és Engels, XXIII. kotet, 618. 0.). Az
ilyen tipusu tarsadalomban az oktatas természetesen semmilyen koriilmények kozott sem
maradhat a csalad feladata. A marxista felfogas szerint csak a nok termelési folyamatba
torténd bevonasa ,,teremti meg a csalad magasabb Iétének feltételét és az ilyen csaladok-
ban a férfiaknak és a néknek gazdasagilag és tarsadalmilag egyenld jogaik vannak és
mindannyian egy uj, a szocialista tarsadalom szolgalataba allitjak személyes képességei-
ket” (Barow-Bernstorff, 1986. 265. 0.).

Jelenleg megvan az a kivételes torténelmi lehetdségiink, hogy a két el6zdleg kiilonal-
16 német nemzet nevelési rendszerének megszilardulasabol kdvetkezden pontosan meg-
vizsgaljuk a gyermekek intézményes nevelésének lehetdségeit és korlatait, a tapasztalat
nyujtotta példak felhasznalasaval.

A kordbbi NDK-ban (a Német Demokratikus Koztarsasagban) a gyermekek in-
tézményes oktatasat olyan tervekkel bovitették, amelyek nem csak a gyermekek 6vodai
ellatasat tették lehet6vé, hanem a napkdziotthonos ellatast is. Kétéves korukban a gyer-
mekek (81%-uk egy és hadrom éves kora kozott bolcsddei ellatasban részesiil) az NDK-
ban olyan napi és heti programokban vettek részt, ami a legutolso részletig megszerve-
zett volt és a dolgozo felnbttek és sziilok napi programjahoz igazodott (Hille, 1988). Az
1965-6s ,,Egyesitett tarsadalmi nevelési rendszer torvény”’-ének (GBL, 1. rész, 6. cik-
kely, 10. paragrafus, 2. rész) a napkdziotthonok céljara és kotelességére vonatkozod meg-
felelo érvelését Osszehasonlitva az 1985-86-os ,,Napkdziotthonok nevelési program’-
jénak ,,bevezetd”-jével az intézményesiilés tendenciajat latjuk meger6sddni. Ez olyan in-
tézményesiilés, amely a rendszer altal 1étrehozott ,,szocialista moral” kialakitasara torek-
szik. A ,,bevezetés”-ben ez igy jelenik meg:

»Sziikségszerl folyamatosan fejleszteni a napkoziotthonok neveld kdzegének haté-
konysagat, hogy a gyermekek nevelése mar koran a szocialista moral és szocialista hu-
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manizmus szellemében torténjen. Fontos, hogy a neveldmunka szinvonala olyan szintre
emelkedjen, hogy minden gyermeket segitsen egyéni tehetségeinek fejlesztésében. Szin-
tén lényeges, hogy a napkoziotthonok boldog és harmonikus életszerkezetének segitsé-
gével, a gyermekek egyiittmiikodését elosegitve ragadjuk meg azt a gazdag lehetdséget,
amelyet az élet minden egyes gyermek személyiségfejlodéséhez nyujt, és ugyanakkor a
sziilokkel is szoros egyiittmiikodést biztositsunk”.

Az NDK neveléskutatdi nyilvanvaldéan nem vették tudomasul az elvi feltételek és a
mindennapi megvalositas kozotti ellentmondast, kiilonos tekintettel a ,,sziilokkel valo
szoros egyiittmiikodés” teriiletén (Schmidt, 1982). A gyermekek intézményes oktatasaért
felelds személyek nem voltak felkésziilve arra, hogy kétségbevonjak az alapelveket, me-
lyeket alkalmaztak. Egyre inkabb szembekeriiltek azzal a dilemmaval, hogy éppen az el-
lenkezdjét valositottak meg annak, mint amire torekedtek. Ennek a nem kivanatos fejlo-
désnek a vizsgalatakor nem tanulmanyoztak eléggé az ideologia és a tarsadalmi valdsag
kozt fesziild ellentmondast. Csak a modszereket vizsgaltak feliil anélkiil, hogy ugyan-
akkor a témat érint6 kérdéseket is megvaltoztattak volna” (Hille, 1988. 518. 0.).

A szocialista utopidk €s a nevelési megfelel6jiik, a gyermekek intézményes nevelése
annyiban voltak sikeresek, hogy elérték intellektualis kdrokben a ,,a jové meghoditasa-
nak” céljat. A 19. és 20. szazad semmilyen mas politikai utdpiaja nem volt annyira im-
pozéns, mint a szocialista tdrsadalmak utdpiai.” A kérdés, hogy vajon beszélhetiink-e a
,,szocialista nevelés csddjérél”, a ma ott talalhato tarsadalmi valdsagot figyelembe véve,
ahogy azt Jiirgen Oelkers is tette, véleményem szerint komolytalan. Igaza van a kovet-
keztetés levonasakor: ,,Az ideoldgia nem nevelés.” (Oelkers, 1990). Ez kiilondsen érvé-
nyes a gyermekek fejlédésére és csaladi életiik alakulasara. gy tiinik, mind a kettét leki-
csinylik vagy elhanyagoljak azokban az utdpikus modellekben, ahol az intézmények
dominalnak a gyermekek nevelésében.

A csalad mint a tarsadalom ,,anti-egységének” valésaga és utépidja a kisgyermekek
neveléstorténetének csaladi iranyzata alapjan

A torténelemre visszatekintve folyamatosan talalkozhatunk azzal a politikai-nevelési
modellel, amely a csaladot tartja legalkalmasabbnak a gyermekek novekedésének és fej-
16désének eldsegitésére.

Ha ismét visszatekintiink a gyermekek intézményes nevelésének torténelmi fejlodési
modelljére, akkor a korai nevelés ezen alapvetd csaladi vonasat statisztikailag is alata-
maszthatjuk. A korabbi NDK-ban a 3 és 6 éves kozotti gyermekek 90%-a jarhatott ovo-
déaba 1987-ben, ugyanebben az idészakban ez az adat az NSZK esetében koriilbeliil 80%,
ha nem vessziik figyelembe a jelentékeny helyi kiilonbségeket és a felvételi szabalyzato-
kat. A harom év alatti gyermekek szamara nyitott bolcsddék szama a korabbi NDK-ban
egyre ndvekvo mértékben érte el az 6vodak szamat, mig a korabbi NSZK teriiletén a 0 és
3 év kozott gyermekek szdmara nyitott bolcsddék csak 1%-ot tettek ki, ezeknek is a fele
a nagyvarosokra, Berlinre és Hamburgra koncentralodott (Deutsches Jugendinstitut,
1988. 294. 0.). A kisgyermekek mas nevelési formaja, amelyek helyettesitik vagy atfedik
a csalad szerepét — csaladi kozpontok feliigyel6 anyaval, jatszocsoportok, mini klubok
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vagy sziil6-gyermek csoportok — ma a gyermekek koriilbeliil 5% at érinti (Liegle, 1990.
163.0.).

Ezek a mostani adatok annak hagyomanyos miivel6dési mintanak, amely a csaladot a
gyermek nevelésének ,.természetes” szinhelyének tekinti, ma is érvényes jelentdségét
igazolja. Itt ,,a gyermekkel val6 torddés és a gyermek nevelése” elsdsorban a sziilok joga
¢és kotelessége. Természetesen az a tény, hogy a csaladot helyettesitd oktatds elemi in-
tézményszinten ma elismert és keresett, egy viszonylag 1j keletii folyamatot mutat. Az
NSZK-ban a fesziilt csaladi helyzet, kiilondsen az anyak munkaba 1épését hasznaltak ki a
gyermekek szamadra létrehozott gondoskodoé intézmények legitimizalasara egészen a 60-
as évek végéig. Az ovodak szamanak novekedését mindig is tigy tekintették, mint ami a
csalad intézményét veszélyezteti (Colberg-Schrader, 1988). 1960-ban példaul
Wuermeling, a német csaladminiszter azt kivanta, hogy ,,nagyon alaposan vizsgaljak
meg azt, hogy ezeknek a fajta tarsadalmi szervezeteknek a létrehozésa egyrészt milyen
meértékben védik a csaladokat, masrészt belsdleg mennyire romboljak azokat” (Haensch,
1969. 109. o.).

Jiirgen Reyer (1985, 1987) kiilondsen torekedett arra, hogy rekonstruélja azokat a 1é-
péseket, amelyekben a polgari csalddi normak gy erésddtek meg, mint a csaladon és az
allami intézményeken beliil eltoltott gyermekkor kozti fesziilt kapcsolat meghatarozoja
¢és hogy kideritse, miért tartottdk meg maig is dominans helyzetiiket.

A ,gyermekkor” uj értékelést kapott, féleg a varosi kozéposztaly fels6 rétegében.
Kozismertté valt, hogy a felndtt ember viselkedését gyermekkori fejlddésének esélyei
hatarozzak meg. A gyermekkort olyan forrasnak tekintették, amelynek helyes és jol
szervezett hasznalatatol kiilonosen fiigg a (kdzéposztalybeli) tarsadalom joléte, csakugy,
mint a polgari és gazdasagi élet més teriileteié (4riés, 1975; Donzelot, 1980). Uj gyer-
mekkultara alakult ki a polgari csalad szarnya alatt. Eszerint a gyermekkor ,,varakozé al-
laspont”, amely a tarsadalmi életbdl ki van zarva, igy a szabadsag olyan szakaszava va-
lik, amely évekig tartd felkésziilést biztosit az életben késobb betdltendd szerepkorre. A
gyermekek specialis ¢életmodjanak védelme és szabalyozédsa — foleg az iskoldk altal — a
gyermekek életét alaposan kezdték befolyasolni. A gyermekkor — amelyet tigy hata-
roztak meg, mint kiilondsen érzékeny és a megfeleld fejlodés alapeleme —, természetes
helyének a csaladot kezdték tekinteni, ahol az élet els6 éveinek nevelése az anya elsdd-
leges feladata. Az anya-gyermek kapcsolatanak idealizalasa és kulturalis felértékelése ti-
pikusan a polgari kultara jellemzdje (Tyrell, 1976. 394. 0.). A gyermekkor és az anyasag
egymast kiegészitd szerepével a polgari tarsadalomban az az elsédleges szocializacio-
koncepci6 alakult ki, amely a korai gyermekkor nevelését és fejlédési folyamatat a csa-
megjelenését feltételezte (Reyer, 1985. 108. 0.).

Igy egy olyan modellt alkottak meg a kisgyermekek allami oktatdsanak kialakitasara,
amely maig megtartotta dontd jelentségét. Létezik a szocializacionak egy kizarolagos
értelmezése, a gyermekek korai fejlodése és nevelése idealizalt formajanak egy specialis
nevelési interpretacidja: a polgari csalddot olyan tarsadalmi kdzegnek tekintették,
amelyben a korai gyermekkort optimalisan irdnyitjak, és amelyet empatikusan az érintet-
len anya-gyermek kapcsolat jellemez. Ott, ahol azonban a polgari csaladi normak igé-
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nyei nem nyertek kielégitést, sziikségmegoldasként allami 6vodakat és oktatasi intézmé-
nyeket kellett 1étrehozni. Ezek kiegészité modon biztositottak — a gazdasagi rendszer fel-
tételeit figyelembe véve — a csalad szocializacids szerepét, €s ugyanakkor gondoskodtak
a gyermekek sziikséges oktatasarol és fejlesztésérol is (Neumann, 1987).

A tarsadalom alacsonyabb osztalyaibol szarmazé elhanyagolt vagy annak veszé-
lyével fenyegetett gyermekek az Osipar fellendiilése idején, fOleg a korai kapitaliz-
musban, veszélyeztették a rendszert — ez sziilte meg a ,,meger6sddott késztetést” az al-
lami és intézmény-jellegli kisgyermekoktatast. Ez megengedte az anyak alkalmazasat és
lehetdvé tette a kisgyermekek korai nevelését, igy hogy atképezzék oket a ,,proletar mo-
ral”’-nak megfeleld rendszer szerint (Reyer, 1987. 252. o.). Vitathatatlan volt, hogy az
ilyenfajta nevelést, a csaladi oktatast figyelembe véve, csak ,,id6leges megoldasnak™ le-
hetett tekinteni és annak a polgari rendnek és neveléselméletnek megfeleléen kellett
megvalosulnia.

A korai gyermekkor nevelésének kérdése maig is azzal a kétséggel van atitatva, hogy
vajon az 0sztdnzés ,,természetes” bdsége €s a szocializacio teljessége, ahogyan azt az
érintetlen polgari csalad idealizaltan elképzeli, helyettesithetd-e altalanosan és megsze-
rezhet6-e az oktatasi rendszerekben (Blochmann, 1928. 76. o.). Julius Foélsing 1880-as
becslése még ma is nagy érzelmi hatassal van rank: ,,A kisgyermekek szamara azonban a
legnagyszerlibb iskola az otthon valddi életre felkészitd tevékenysége, annak minden
elényével és hatranyaval, mindazokkal az emberekkel, akik kapcsolatba kertilnek a csa-
laddal, mindazokkal a tevékenységekkel és eseményekkel, amelyek a csaladdal kapcso-
latosak, minden 6romével és banataval, amelyek hatassal vannak a csaladra, és annak
tagjait egymashoz kotik. Az elemi iskoldk legnagyszeriibb, legszeretdbb ¢és legbdlcsebb
tandra sem tudja az anyat potolni a gyermekek kis szivében” (Félsing, 1880. 4. 0.).

A németorszagi 6vodai nevelés torténetét Ugy is tekinthetjiik, mint olyan kisérlet tor-
ténetét, amely arra torekszik, hogy olyan oktatointézményeket hozzon 1étre, amelyek ,,a
csaladi természetes nevelést helyettesitik” (Fischer, 1913. 11. 0.) és biztositjak a gyer-
mekek intézményes nevelésének csaladi jellegét €s anyaszerepét. Folsinggel egy iddben
Theodor Schidfer, az altonai Diakonisszaképzd intézmény igazgatdja példaul ezt irta: ,,A
noi feliigyelet minden masnal tobbre becsiilendd. Korabban gyakran alkalmaztak férfia-
kat, foleg Anglidban. De ez a teljes félreértése annak a tulajdonképpeni feladatnak,
amely sziikségszerlien az anya kotelességévé valt. Az a javaslat, hogy az elemi iskolakat
hazasparok feliigyelete ala kell helyezni, mert a csaladi jelleget igy lehetne leginkabb
megOrizni, csak emellett szol. Mivel, ami azt illeti az az altalanos szokas, hogy a gyer-
mekek nevelése, még a legjobb csaladokban is, csaknem kizarolag az anya feladata. Mi
tobb a ndi feliigyelet sokkal olcsobb is” (Schdfer, 1880. 21. o0.). A ,,lelki anyasag t6r6do
erejével és meleg szeretetével” Henriette Schrader-Breymann szerint (1868/1962. 11. 0.)
kdzponti szerepet tolt be az 6vodak nevelési munkdjaban, és a tapasztalat alapjan tovabb
erdsithetd, mint elterjedt elképzelés a néi neveldk szakmai szerepének megfeleld értéke-
1ésében (Erler, 1979; Colberg-Schrader, 1985).

Bizonyitékokat lehet dsszegylijteni a 18. szazadtol a KIHG 1j valtozataig, amelyek
els6dlegesen a csaladok ,nevelési lehet6ségének” és a csaladhoz tartozas érzésének
megerdsitésével foglalkoznak. Ez a tendencia a ,tarsadalmi feltételek jellemzd ujja-
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szervezésének™ arculatdban jelenik meg, ahogy egy lexikoncikkben fogalmaztdk meg
1865-ben, ezaltal a kozéposztalybeli ipari tarsadalom tarsadalmi-gazdasagi fejlodésének
arculataban és a modernizaci6é folyamataban felboml6 tendencidkban (Coleman, 1986).
Schiller hires versében a ,,Die Glocké”-ben (A harangban) ,,az ember kimegy az ellensé-
ges vilagba ... és a szemérmes haziasszony végzi a hazimunkat otthon”, ez a valosagos,
Htermészetesen” igaz csaladi helyzet idealizalt leirasa, de a valosdgban csak a burzsoazia
egy kis csoportjanak a vezet6 elképzelése, foleg az allami szektorban. Ez jogilag el6szor
az 1794-es altalanos porosz torvényben (az ,,Allegemeines PreuBlisches Landrecht”-ben)
nyert megerdsitést. A polgari csalad szerkezete, a n6 és férfi, anya és apa tarsadalmi sze-
repének sablonos, nemeken alapuld megkiilonboztetése tovabb élt, még a proletar 1étfel-
tételek mellett is. A csalad ,természetes kozosségének” ideoldgidja kizarolagossa valt,
mig a tarsadalom modernizacidjanak folyamataban a termelés és a nevelés teriiletein a
specializalt tarsadalmi formak folyamatos fejlodését figyelhetjiik meg. Ez volt az a fo-
lyamat, amelyben tobb részvételt és demokraciat értek el, a csaladi jellegii formaktol va-
16 elvalas kovetkeztében (vo. Mitterauer, 1981).

Ezalatt a tarsadalmi-torténelmi kutatds a keziinkbe adta azt a végs6 elemzd eszkozt,
amely lehetévé teszi, hogy lassuk: a modern csalad maganélete és az ennek megfeleld
csaladi ideologia milyen mértékben fejezi ki a polgari tarsadalom specidlis szerkezetét
(Reif, 1982; Rosenbaum, 1982; Sieder, 1987). A csalad maganélete, amit a modern ipari
tarsadalomban a piactérvények és a mobilitas juttat érvényre, egyre inkdbb bizonytalan-
na valik mint életforma, amely egyarant kihat a nemzedékekre €s a nemekre. Ez elrejti
azt a lehetséges konfliktust, amely mind jobban sszeiitk6zésbe keriil a tarsadalmi tudat-
tal, bar az élet csaladi maganszervezetének idealis norméja altalaban megtartotta vonzo-
erejét. A korabbi Német Szovetségi Koztarsasag tarsadalma altal tapasztalt egyéni elé-
gedettség a hazassaggal és a csaladdal, az élet mas teriileteihez viszonyitva, a legmegfe-
lelobb volt (Nave-Herz, 1988; 1989; Schiitze, 1989). A ,,normal csalad” modelljét alap-
vetden nem vontak kétségbe még akkor sem, ha sok csalad sikertelen volt (Glatzer-Zapf,
1984). A ,,csalad”, mint olyan létezési forma, amelyben sziil6k és gyermekek, nék és fér-
fiak ,,valamennyire” kotelez6 modon vesznek részt, a fiatalabb generacio életfelfogasa-
nak még mindig részét képezi (Gravenhorst, 1984; Neumann, 1988). Annak oka, hogy
legtobben engedelmeskednek az otthonon kiviili ipari munkamoralnak az, hogy — mint
mondjak — a ,,csaladjukért” teszik” (Sieder, 1987. 291. 0.).

A csalad tovabbra is olyan elem, amely egységre torekszik, ellentétben a modern tar-
sadalommal, amely a funkcionalis szétvalasztas és a specializalt porlasztas felé tart. A
csaladot ugy tekintették, mint a modern tarsadalom ,,anti-egységét”, mint olyan tarsa-
dalmi egységet, melyben nemcsak a rendszer-stabilizal6 csaladi ideoldgia tényezd, de a
rendszert megvaltoztatd utdpikus remény is megtalalhato.

Frobel példaul a ,,csaladi egyesiilés” elméletét a ,,Az dvoda megalkotasanak és ira-
nyitasanak tervvazlata” (1840) cimii konyvében alkotta meg, ami hasonlit Labénes neve-
szerien kell szervezni. Ezt a konyvét irta a , kiilsé tényezok hatalmas befolyasanak™ el-
lensulyozasara, amelyek ,,a gyermekek és a nok életének természetellenes elvalasztasat”
okoztak (1982. 115. o.). Frobel azt javasolta, hogy ,,mind a csaladnak, mind az 6voda-
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nak egymast kell kiegésziteniiik, valamint tiikorként €s modellként kell egymasnak szol-
galniuk” (1842/1982. 209. o.). Meg akarta sziintetni a gyermekek és a felnéttek életét
felbont6 szilankokat azon a helyen, ahol az életiik 6sszekapcsolodik. Ezt az elképzelését
az ,.¢let egyesitésének” nevezte, amelyet a tanulds modjanak tekintett. Az 6voda ilyen
modellje megbukott ,,legkésdbb akkor, amikor az 6vodat a csaladok szamara kialakitott
jatszotérmodellbdl a gyermekek tartasara szolgald nevelési intézményekké szervezték
at” (Heiland, 1987. 62. 0.).

A politikai-nevelési energia azonban nem jutott a nagyléptéki ,,utdpidhoz vezetd
utak” pihendjére (Buber, 1962), nem jutott a csaladtdl, mint a tirsadalom ,,anti-egy-
ségétdl” a modern tarsadalom felbomlé élethelyzeteit megerdsité elnyomashoz. Foleg ar-
ra torekedett, hogy a kisgyermekek magan-, csaladi és allami oktatasi, a csalad vilagat
elkiilonité kisérleteket megsziintesse. A f6 probléma nagyobb volt, mint ami ma mar
nyilvanvalo, nevezetesen, hogy biztositsak ,,az egyes gyermekek csaladi életének és az
ovodai eseményeknek nevelésileg szoros kapcsolatat” (Morsberger, 1978. 8. 0.). Ludwig
Liegle (1987a) egy torténelmi attekintésben nagyszamil modelljét gytijtotte Ossze a ,,csa-
ladok szabad egyesiilésének, mint az élet posztmodern modjanak”. Ez olyan kisérletekrol
sz6l, amelyek arra torekednek, hogy jobb kommunikaciot valositsanak meg a sziildk, f6-
leg az anyak és a gyermekek kozott. Liegle olyan kisérleteket 0sztonzott, amelyek a je-
lenlegi modern tarsadalmakban érvényben levd nevelési rendszereket hasonlitjak ossze
az ¢let felbomld valosaganak tudatos alternativajaként. Ugyanakkor ramutat arra, hogy
,,az altalanos eloszlasokat ... nem lehet atlatni a tarsadalom szervezési munkéjahoz kap-
csolodo formak egyiittes altalanositasa nélkiil” (1987a. 3. o.), de legalabbis alapos kor-
many és tarsadalmi tamogatési rendszerek sziikségesek hozza. Igy Gsszeallithatott egy
nevelési, tarsadalmi és politikai-szervezeti programot, amely meghatarozhat egy kdzpon-
ti, ha nem a kdzponti témat a gyermekek helyzetérdl az 1990-es évek tarsadalmaban.

A gyermekekre vonatkozo utépiak és a gyermekek utopidja: a gyermekeknek és

erer

Ha visszatekintve megprobaljuk 0sszegezni a multat, akkor a kezdeti bizonytalan-
sagot érezziik ujra: a régi utdpiak halvanyak, a gyakorlati megoldasok ideoldgiailag ter-
heltek voltak vagy meg sem valosulhattak. A ,realis utopidkra” irdnyuld kutatést folytat-
ni kell. Martinus Langeveld mar ugy tekintette ezeket az utopidkat, mint a dialektikus
gondolkodas és tevékenység egy fajtajat, amelyben helyi megoldasokra torekszenek,
hogy a gyermekeknek és sziileiknek egy jobb vilagot valositsanak meg (Langvendt,
1960. 142. o0.). ,,A nevelési utdpiak jovoje a kisérleti nevelési dialektikdban talalhato,
ami a gyermekben keresi a felnétt potencialjat, de ugyanakkor a felnétt kivetiilését is
észreveszi, ¢s felszabaditja a gyermeket a feln6tt rosszul szervezett tarsadalom tapaszta-
lataibol valé menekiilés sziikségletének tulsdgosan igénybe vevd terhe alol” (Harten,
1989b. 146. 0.). Ez tobbek kozott azt jelenti, hogy a pedagogiai reform koranak hagyo-
manyat komolyan kell venni, példaul ,,a gyermekekkel parbeszédet kell kezdeményezni
az altalanos emberi fontossag nehéz kérdéseit illetden, amelyre a felndtteknek sincs vég-
leges valaszuk™ (Freese, 1989. 41. 0.). Kizarolagosan beszéltem a felnéttek gyermekkor-
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ra vonatkozo utdpikus modelljeirél. A gyermekek utopiait is meg kell vizsgalni (Sauer,
1954): Nekiink felnétteknek érdeklddniink kell, hogy megtudjuk, mi az amit a gyerme-
kek gondolnak, vagy akar irnak is a jovojiikr6l (Meinerzhagen, 1988), a tarsadalom jo-
v6jérol, ahol élnek, vagy élni akarnak.

Nyugat-Németorszagban azok a gyermekek, akiket megkértek, hogy irjak le jovo-
képiiket, gyakran a ,,béke” és a ,tiszta kornyezet” szavakat irtdk. Bergenben, Norvé-
giaban egy beszélgetésben azt tudtam meg, hogy hasonld helyzetben ott az ép csaladot
emlitették a gyerekek.

Forditotta: Horvath Eniko

Irodalom

Alt, R. (1949, szerk.): Erzichungsprogramme der Franzdsischen Revolution. Mirabeau. Condorcet. Lepeletier,
Berlin, Leipzig.
Aries, Ph. (1975): Geschichte der Kindheit. Miinchen, Wien.

Baczko, B. (1982, szerk.): Une éducation pour la démocratie. Textes et projets de 1'époque révolutionnaire. Pa-
ris.

Barow-Bernstorff, E. et al. (1986, szerk.): Beitrdge zur Geschichte der Vorschulerziehung. Berlin.
Bellamy, E. (1960, szerk.): Looking backward. 2000-1887. New York.

Berghahn, K. L. és Seeber, H. U. (1983, szerk.): Literarische Utopien von Morus bis zur Gegenwart.
Konigstein.

Blochmann, E. (1928, szerk.): Der Kindergarten. In: Nohl, H. és Pallat, L. (szerk.): Handbuch der Pddagogik.
vol. IV. Langensalza. 75-90.

Bliiml, H. és Schneider, K. (1988, szerk.): Kleinkindererziehung — allein Sache der Familien? In: Deutsches
Jugendinstitut (szerk.): Wie geht's der Familie? Miinchen. 291-296.

Colberg-Schrader, H. (1985, szerk.): Berufsverstdndnis und Erzieherarbeit. In: Enzyklopadie
Erziehungswissenschaft. vol. VI. Stuttgart. 153—168.

Colberg-Schrader, H. (1988, szerk.): Wandel und Anndherung — Kindergarten und Familien. In: Deutsches
Jugendinstitut (szerk.): Wie geht's der Familie? Miinchen. 297-304.

Coleman, J. S. (1986): Die asymmetrische Gesellschaft. Vom Aufwachsen mit unpersonlichen Systemen.
Weinheim, Basel.

Deutsches Jugendinstitut (1988, szerk): Wie geht's der Familie? Ein Handbuch zur Situation der Familien
heute. Miinchen.

Donzelot, J. (1980): Die Ordnung der Familie. Frankfurt.

Drechsel, W. U. (1969): Erziehung und Schule in der Franzosischen Revolution. Frankfurt, Berlin, Miinchen.

Erler, G. (1979): Private und professionelle Miitterlichkeit — kontroverse Strategien. In:
Sozialwissenschaftliche Forschung und Praxis fiir Frauen, registered association, (szerk.): Berichte vom

Kolner KongreB ,,Feministische Theorie und Praxis in sozialen und padagogischen Berufsfeldern”. Miin-
chen.

188



Csaladi és intézményes oktatas: Torténelmi valosag és utopikus modellek

Erning, G. (1987): Entwicklung und Formen der Finanzierung und Kostentragung 6ftentlicher
Kleinkindererziehung. In: Erning, G., Neumann, K. és Reyer, J. (szerk.): Geschichte des Kindergartens.
vol. 2. Freiburg, 82-95.

Erning, G., Neumann, K. és Reyer, J. (1987, szerk.): Geschichte des Kindergartens. vol. 1-2. Freiburg.

Ewers, H. (1989): Kindheit als poetische Daseinsform. Studien zur Entstehung der romantischen
Kindheitsutopie im 18. Jahrhundert. Miinchen.

Fischer, A. (1913): Hauptprobleme der Kindergartenreform. Zeitschrift fiir padagogische Psychologie und
experimentelle Pddagogik, 1. sz. 11-17.

Flashar, O. V. (1865): Kleinkinderschulen, Kinderbewahranstalten, Warteschulen, Kindergéarten. In: Schmidt,
K. A. (szerk.): Encyclopédie des gesamten Erziehungs- und Unterrichtswesens. vol. 4. Gotha. 30-49.

Folling-Albers, M. (1977): Kollektive Kleinkind- und Vorschulerziehung im Kibbutz. Paderborn.

Folsing, J. (1880): Bliithen und Friichte der Kleinkinderschulen nach hundertjahrigem Bestehen. Ein Handbuch
fiir Familien und Kleinkinderschulen. Forst.

Freese, H.-L. (1989): Kinder sind Philosophen. Weinheim, Berlin
Fiedman, Y. (1977): Machbare Utopien. Absage an geldufige Zukunftsmodelle. Frankfurt.

Frobel, F. (1840/1982): Entwurf eines Planes zur Begriindung und Ausfithrung eines Kinder-Gartens. In:
Ausgewihlte Schriften. vol. 1. (Szerk.: E. Hoffmann) Stuttgart. 114-125.

Frobel, F. (1842/1982): Uber die Bedeutung und das Wesen des Kindergartens iiberhaupt und das Wesen und
die Bedeutung des deutschen Kindergartens insbesondere. In: Ausgewahlte Schriften. vol. 4. (Szerk.: E.
Hoffmann) Stuttgart. 203-235.

Gesetz zur Neuordnung des Kinder- und Jugendhilferechts (Kinder- und Jugendhilfegesetz — KJHF), mit
Begriindung. In: Bundesgesetzblatt Z 5702 A, Nr. 30. Bonn. 990. 1163.

Glatzer, W. és Zapf, W. (1984. szerk.): Lebensqualitét in der Bundesrepublik Deutschland. Frankfurt, New
York.

Gravenhorst, L. (1984): Die ambivalente Bedeutung von ,,Familie” in den Biographien von Médchen und
Miittern. In: Gravenhorst, L. et al.: Lebensort: Familie. Opladen. 7—47.

Habermas, J. (1981): Die Moderne — ein unvollendetes Projekt. In: Kleine politische Schriften. Frankfurt 444—
464.

Habermas, J. (1986): Der philosophische Diskurs der Moderne. Frankfurt.
Haensch, D. (1969): Repressive Familienpolitik. Reinbek.

Harten, H.-Ch. (1989a): Pddagogische Eschatologie und Utopie in der Franzdsischen Revolution. In:
Herrmann, U. és Oelkers, J. (szerk.): Franzosische Revolution und Pddagogik der Moderne. Weinheim,
Basel. 117-132.

Harten, H.-Ch. (1989b): Menschenrechte — Kindesrechte. Beispiele padagogischer Utopien seit der
Franzosischen Revolution. In: Bundesministerium fiir Jugend, Familie, Frauen und Gesundheit (szerk.): 40
Jahre Bundesrepublik Deutschland. Zur Zukunft von Familie und Kindheit. Bonn. 141-147.

Heiland, H. (1987): Ist Frobel ein politischer Padagoge? Sozialpolitische Blatter, 2. sz.

Herrmann, U. (1981, szerk.): ,,Das pddagogische Jahrhundert”. Volksaufklarung und Erziehung zur Armut im
18. Jahrhundert. Weinheim, Basel.

Herrmann, U. (1982, szerk.): ,,Die Bildung des Biirgers”. Die Formierung der biirgerlichen Gesellschaft und
die Gebildeten im 18. Jahrhundert. Weinheim, Basel.

Herrmann, U. és Oelkers, J. (1989, szerk.): Franzosische Revolution und Padagogik der Moderne. Aufkldrung,
Revolution und Menschenbildung im Ubergang vom Ancien Régime zur biirgerlichen Gesellschaft.
Zeitschrift fiir Pddagogik, 24. sz. Weinheim, Basel.

189



Karl Neumann

Hille, B. (1985): Familie und Sozialisation in der DDR. Opladen.

Hille, B. (1988): Kinder in der DDR — Betreuung und Erziehung in der frithen Kindheit und im Vorschulalter.
In: Deutschland-Archiv 21. 5, 513-526.

Julia, D. (1989): L'institution du citoyen — Die Erziehung des Staatsbiirgers. In: Herrmann, U. és Oelkers, J.
(szerk.): Franzosische Revolution und Padagogik der Moderne. Weinheim, Basel. 63—103.

Langeveld, M. J. (1960): Die Schule als Weg des Kindes. Braunschweig.

Lepeletier, L.-M. (1793/1973): Plan d'éducation nationale. In Michael, B. és Schepp, H.-H. (szerk, 1973):
Politik und Schule von der Franzdsischen Revolution bis zur Gegenwart. vol. 1. Frankfurt. 135-143.

Leschinsky, A. és Roeder, P. M. (1976): Schule im historischen Proze. Zum Wechselverhéltnis von
institutioneller Erziehung und gesellschaftlicher Entwicklung. Stuttgart.

Liegle, L. (1979): Famile und Kollektiv im Kibbutz. Weinheim.

Liegle, L. (1986): Private oder offentliche Kleinkindererziehung? Politische Steuerung und gesellschaftliche
Entwicklung im Systemvergleich (Bundesrepublik Deutschland, Sowjetunion, Deutsche Demokratische

Republik). In: Anweiler, O. (szerk.): Staatliche Steuerung und Eigendynamik im Bildungs- und
Erziehungswesen osteuropdischer Staaten und der DDR. Berlin. 197-232.

Liegle, L. (1987a): Welten der Kindheit und Familie. Beitrdge zu einer pidagogischen und
kulturvergleichenden Sozialisationsforschung. Weinheim, Miinchen.

Liegle, L. (1987b): Freie Assoziationen von Familien als ,,postmoderne” Lebensformen. Neue Praxis, 17. 1. sz.
1-14.

Liegle, L. (1990): Vorschulerziehung. In: Bundesministerium fiir innerdeutsche Beziehungen (szerk.):
Materialien zur Lage der Nation. Vergleich von Bildung und Erziehung in der BRD un der DDR. Kéln.
157-170.

Lundgreen, P. (1980-1981): Sozialgeschichte der deutschen Schule im Uberblick. vol. 1-2. Géttingen.

Marx, K. és Engels, F. (1973): Werke (MEW). vol. 23. Berlin.

Meinerzhagen, M. (1988, szerk.): ,,Bdume und Vogel gibt es auch nicht mehr”. Kinder schreiben iiber ihre
Zukunft. Hamburg.

Michael, B. és Schepp, H.-H. (1973, szerk.): Politik und Schule von der Franzdsischen Revolution bis zur
Gegenwart. vol. 1. Frankfurt.

Mitterauer, M.(1981): Zur Kritik von Familienideologien aus historischer Sicht. In: Mannzmann, A. (szerk.):
Geschichte der Familie oder Familiengeschichten? Konigstein. 42—56.

Morsberger, H. (1978): Zur Situation der vorschulischen Erziehung in der Bundesrepublik Deutschland. In:
Morsberger, H. et. al. (szerk.): Der Kindergarten. vol. 1. Freiburg, Basel, Wien. 1-9.

Nave-Herz, R. (1988): Kontinuitdt und Wandel in der Bedeutung, in der Struktur und Stabilitdt von Ehe und
Familie in der Bundesrepublik Deutschland. In: Nave-Herz, R. (szerk.): Wandel und Kontinuitét der
Familie in der Bundesrepublik Deutschland. Stuttgart. 61-94.

Neve-Herz, R. (1989): Familiale Lebensformen in der Bundesrepublik Deutschland. In: Bundesminsterium fiir
Jugend, Familie, Frauen und Gesundheit (szerk.): 40 Jahre Bundesrepublik Deutschland. Zur Zukunft von
Familie und Kindheit. Boon. 49-56.

Neumann, K. (1987): Kinder und Eltern: Die biirgerliche Familie als Leitbild, gesellschaftliche Widerspriiche
und die Vermittlungsfunktion der 6ffentlichen Kleinkindererziehung. In: Erning, G., Neumann, K. és
Reyer, J. (szerk.): Geschichte des Kindergartens, vol. 2. Freiburg. 135-146.

Neumann, K. (1988): Familienpddagogik. In: Zubke, F. (szerk.): Familienerziehung international. K6ln, Wien.
13-28.

Nipperdey, Th. (1983): Deutsche Geschichte 1800-1866. Miinchen.

190



Csaladi és intézményes oktatas: Torténelmi valosag és utopikus modellek

Oelkers, J. (1989): Rousseau, die Revolution und die Folgen. Padagogische Bemerkungen zu einem
dissonanten Verhiltnis. In: Herrmann, U. és Oelkers, J. (szerk.): Franzosische Revolution und Péddagogik
der Moderne. Weinheim, Basel. 31-43.

Oelkers, J. (1990): Ideologie erzieht nicht. Frankfurter Allgemeine Zeitung, marcius 14. N3.
Owen, R. (1955): Pddagogische Schriften (Szerk. K.-H. Giinther) Berlin.
Petrat, G. (1979): Schulunterricht. Seine Sozialgeschichte in Deutschland 1750—-1850. Miinchen.

Programm fiir die Bildungs- und Erziehungsarbeit im Kindergarten (1985), Ministerium fiir Volksbildung,
Berlin.

Programm fiir die Erziehungsarbeit in Kinderkrippen (1985-1986), Ministerrat der Deutschen
Demokratischen Republik. Ministerium fiir Gesundheitswesen. Berlin 1-2.

Reif, H. (1982, szerk.): Die Familie in der Geschichte. Gottingen.

Reyer, J. (1985): Wenn die Miitter arbeiten gingen ... Eine sozialhistorische Studie zur Entstehung der
offentlichen Kleinkindererziehung im 19. Jahrhundert in Deutschland. K6ln.

Reyer, J. (1987): Kindheit zwischen privat-familialer Lebenswelt und 6ffentlich veranstalteter
Kleinkindererziehung. In: Erning, G., Neumann, K. és Reyeer, J. (szerk.): Geschichte des Kindergartens.
vol. 2. Freiburg. 232-284.

Richter, D. (1987): Das fremde Kind. Zur Entstehung der Kindheitsbilder des biirgerlichen Zeitalters. Frank-
furt.

Rosenbaum, H. (1973): Familie als Gegenstruktur zur Gesellschaft. Stuttgart.

Rossenbaum, H. (1982): Formen der Familie. Untersuchungen zum Zusammenhang von
Familienverhiltnissen. Sozialstruktur und sozialem Wandel in der deutschen Gesellschaft des 19.
Jahrhunderts. Frankfurt.

Reusseau, J.-J. (1959-1969): Oeuvres Completes. (Szerk. B. Gagnebin és M. Raymond) vol. 1-4. Paris.
Ressel, B. (1928): Ewige Ziele der Erziehung. Heidelberg.

Sauer, G.-K. (1954): Kindliche Uptopien. Weinheim, Berlin.

Sauer, K. (1964): Der utopische Zug in der Padagogik. Weinheim.

Schifer Th.(1880): Die weibliche Diakonie in ihrem ganzen Umfange dargestellt. vol. 2. Die Arbeit der
weiblichen Diakonie. Hamburg.

Schepp, H.-H. (1989): Grundziige der politischen Theorie der Franzgsischen Revolution in ihren
Konsequenzen fiir die Pddagogik. In: Herrmann, U. és Oelkers, J. (szerk.): Franzdsische Revolution und
Padagogik der Moderne. Weinheim, Basel. 47-62.

Schleiermacher, F. (1957): Pddagogische Schriften (Szerk. E. Weniger) vol. 1. Diisseldorf, Miinchen.

Schmidt, H.-D. (1982): Das Bild des Kindes — eine Norm und ihre Wirkungen. In: Neue Deutsche Literatur,
10. sz. 71-81.

Schmidt-Kolmer, E. (1984): Friihe Kindheit. Berlin.

Schrader-Breymann, H. (1868/1962): Zur Frauenfrage. In: Schrader-Breymann, H.: Kleine pédagogische
Texte, (Bev. E. Hoffmann). Weinheim. 8—18.

Schiitze, Y. (1989): Individualisierung und Familienentwicklung im Lebensverlauf. In: Bundesministerium fiir
Jugend, Familie, Frauen und Gesundheit (szerk.): 40 Jahre Bundesrepublik Deutschland. Zur Zukunft von
Familie und Kindheit. Bonn. 57-63.

Sieder, R. (1987): Sozialgeschichte der Familie. Frankfurt.

Stiibig, F. (1974): Erziehung zur Gleichheit. Die Konzepte der ,,éducation commune” in der Franzdsishen
Revolution. Ravensberg.

Trapp, E. Ch. (1780/1978) : Versuch einer Pddagogik. Berlin, (reprint) Paderborn.
191



Karl Neumann

Tyrell, H. (1976): Probleme einer Theorie der gesellschafltlichen Ausdifferenzierung der privatisierten moder-
nen Kernfamilie. Zeitschrift fiir Soziologie, 5. sz. 393—417.

Weber-Kellermann, 1. (1976): Die Familie. Geschichte, Geschichten und Bilder. Franfurt.

Weber-Kellermann, 1. (1979): Die Kindheit. Kleidung und Wohnen, Arbeit und Spiel. Eine Kulturgeschichte.
Frankfurt.

ABSTRACT

KARL NEUMANN: FAMILY EDUCATION AND INSITUTIONAL CHILDREN'S EDUCATION:
HISTORICAL REALITY AND UTOPIAN MODELS

This article tries to examine several utopian models of education. It starts with the models of
the French Revolution and continues to modern socialist theories. The first part reflects on
the effects of these utopias on the present day situation, especially in light of the new child
and juvenile aid law (KJHG). The second part is a historical overview of the utopian models
starting with the ideas of the French Revolution, mentioning the ,,Political Economy” by
Rousseau, reflecting on Lepeletier's project of the republican boarding school, mentioning
D'Hupay's educational community model, Labéne's utopian model of the connection of social
and familial education and examining the political effects on educational processes. The third
part is about the social reality of the institutional education of children, dealing with Ernst-
Christian Trapp's ideas about the role of education, comparing it with Schleiermacher's ideas.
This part also deals with the early socialists', Julius Folsing's, the Saint-Simonists', Marx's
and Engels' and the Russians' ideas. It examines the former ideas in the GDR. The fourth
section investigates the question of the reality and utopia of the family as an ,,anti-structure”
to the society and thus to the basic familial tendency in the history of the education of small
children, how society and the needs of the society constructed the educational institutes for
children, especially for small children and what is the relationship between these institutions
and the families like. The last part mentions that children's utopias should also be taken into
consideration and it should be examined how children think about their future. In each
section the author made the attempt to connect the historical situation with the current
problems concerning the previously two German nations after the unification.
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