Szemle

A Waldorf-pedagogia ismeretelméleti
hattere és a Waldorf-iskolak
szemlélete az infokommunikacios
technologiaval osszefiiggésben

,Ne azt kérdezziik: mit kell tudnia és mire kell képessé lennie az
embernek a fenndllo tarsadalmi rend szdamdra, hanem. mire van
hajlama, és mit lehet fejleszteni az emberben? (Steiner, 1993. 65.)

Mai magyar Waldorf-iskolak

totta Rudolf Steiner el6adasain fellelkesiilt munkasainak kérésére. Az iskolatligy

torténetében az egyhazak mindig fontos intézményfenntartok voltak, a reformpe-
dagogia kibontakozasanak, tehat Rudolf Steiner munkassaganak idejétdl azonban a fenn-
tartasban az allam is egyre nagyobb szerepet kapott (Németh, 2005. 63.), ennek ellenére
a Waldorf-intézmények maig alulrél szervezédnek. A Waldorf-6vodak és -iskolak vilag-
szerte csak részben allami fenntartasuak, ez Magyarorszagon Osszefiigg térvényi garan-
cidkkal is: a Waldorf-intézmény, mint mas magan koznevelési intézmények, vilagnézeti
tekintetben elkotelezett lehet (Nemzeti Koznevelési torvény 31. § [2]), gyermekfelvételi
eljarasaban akar ezzel 9sszefliggd szempontokat is figyelembe vehet, vagyis nem kote-
lez6 felvételt biztositd, ebben az értelemben nem kodzszolgaltatast nyujtd intézmény.
Tovabba szervezeti és egyéb miikddési feltételekben az allami fenntartasti dvodaknal és
iskoldknal nagyobb mértékben onrendelkezd (Nemzeti Koznevelési Torvény 9. § [8]).
Ennek a lehetéségnek és sajat pedagdgiai elveinek megfelelden felvételi dontésiiknél
az intézmények jellemz6éen nem kizardlag a tanulok kognitiv képességeit (pl. tanulma-
nyi eredmények), hanem a személyiség teljes komplexitasanak elemeit egyenrangtian:
affektiv, kognitiv, motoros és szocialis képességeket, valamint a csalad nevelési klimajat
¢és a sziil6i hazzal torténd pedagogiai egyiittmiikodés varhatd szinvonalat veszik figye-
lembe, ¢és késobbi munkajukban is ezeket kivanjak fejleszteni. Az iskola minden évfo-
lyamon ¢és kimeneti végpontjan is biztositja az atmenetet nem Waldorf-intézményekbe.
Magyarorszagon a Waldorf-iskola 13 éves, alapfokt miivészeti, egységes, az allamilag
elfogadott Waldorf-kerettanterv alapjan miik6do koznevelési intézmény, amelyben az
els6 12 évfolyamot (az als6, kozépso ¢€s felso tagozat 4-4 éve) koveti a tizenharmadik, az
allami érettségi vizsgara felkészito év.

A Waldorf-iskola az egész vilagon a legelterjedtebb reformpedagodgiai modell.
A Waldorf-6vodak ¢és -iskoldk szama vilagszerte megkdzelitéen 3000, a 2019-es fel-
mérés szerint ebbdl Eurdpaban 2154 mitkddik.! Magyarorszag az intézmények szama
tekintetében népességaranyosan minden évben az elsé harom-négy helyezett kozott van.
Magyarorszagon az egyéb reformpedagogiai vagy alternativ modell alapjan miikodo
iskolak (EKP, Montessori, Dalton, Freinet, Jena-Plan, Rogers, sajat programu) dsszesen
érik el a Waldorf-intézmények szamanak koriilbeliill felét. Ez az eredmény a médszer

ﬁ z elsé Waldorf-iskolat 100 évvel ezeldtt, 1919-ben egy gyaros, Emil Molt alapi-
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eredetiségének?, egyes teriileteken kiemel-

ked6 eredményességének (pl. Sobo, 2014; 1 s .
Tonova és misai, 2019), dltalaban jo 6s A2 €lmiilt években Magyaror

tendenciaiban javuld hirének, sajat, énalle ~ Szdgon a Waldorf-iskola-alapr-
pedagogusképzéseinek’, hatékony érdekvé-  tdsi szdandek folyamatosan és
delmi szervezetének és pedagogiai szolgala- olyan mértékben novekszik,

tanak, valamint a Waldorf-pedagogusok és a 7 nte P b dllando
sziiléi kor mindennapi munkéjanak koszon- 08y dz iniezmenyer alando

hetd. 2019-ben az orszag dsszesen 100 Wal-  Waldorf-keépzett tandrhiannyal
dorf-6vodajaba, dltalanos és kozépiskolajaba  kiizdenek, mikézben minden
megkdzelitden 8500, 2020-ban mar tobb dvben 16bbszorés a tanuléi til-

mint 9000 gyermek jar (Waldorf Szdvetség ) _ o
korlevele, 2019), ami a teljes magyarorszagi ./ elentkezes. Ugyanakkor ldtni

nappali 6vodai, altaldnos és kozépiskolai kel azt is, hogy a névekedés és
nevelésben részt vevd 1 469 000 tanuld* népszeriiség oka nem kizdrolag
0,6%-at teszi ki. - Py

Az elmult években Magyarorszdgon a a Waildorfp ea’agogm n/mga,'
Waldorf-iskola-alapitasi szandék folyama- hanem a 2010 dta az dllami
tosan ¢és olyan mértékben névekszik, hogy intézmeényrendszerrel szemben

az intézmények alland6 Waldorf-képzett egyre noévekvd, politikai tdama-

tanarhidnnyal kiizdenek, mik6zben minden . P s g )
évben tobbszords a tanuloi tuljelentkezés. ddsok dltal is eloidezett biza-

Ugyanakkor latni kell azt is, hogy a noveke- lomuvesztés (v6. Kopasz és
dés és népszeriiség oka nem kizarolag a Wal- Boda, 2019).
dorf-pedagdgia maga, hanem a 2010 6ta az
allami intézményrendszerrel szemben egyre
novekvd, politikai tdmadasok altal is eldidézett bizalomvesztés (vo. Kopasz és Boda,
2019). A magyar Waldorf-iskolak igy altaldban tobb kihivéssal is szembesiilnek:

1. A sziil6i kor egy része gyermeke iskolai évei alatt talalkozik a Waldorf-pedagogia
alapjaival, illetve ekkor érti azokat meg, ami a résztvevoktdl folyamatos egylitt-
miikddést, a pedagdgusoktol magas szinvonalu szakértelmet és kommunikacios
képességeket igényel.

2. Az intézmények szamanak novekedésével nem sziikségszertien boviil a képzett
Waldorf-tanarok kore, illetve a nem allami képzésre épiild, hanem a kizarolag
Waldorf-tanarképzésekben szerzett végzettségek legitimacidja limitalt, az ilyen
végzettséget szerzettek pedagdgiai-szakmai tudasa és szemlélete egyoldalu lehet.

3. A Waldorf-pedagogia értelmezése képzett Waldorf-tanarok kdzott is ellentmondasos
(v6. Keuler, 2004), ami Magyarorszagon jellemzden tobb olyan félreértéshez vezet,
mint példaul a konstruktivista pedagdgia Waldorf-pedagogiaval torténd Osszeke-
verése, a tobbségi iskolarendszer elleni altalanositott és frontalis kritika retorikaja,
Waldorf-intézményként alternativ, eklektikus szemléletli iskolak alapitasa, miikdd-
tetése, illetve a Waldorf-iskola kizarolag szabad, 0jito, alternativ iskolamodellként
torténd értelmezése (a kiilonbségrol 1d. pl. Steiner, 2004. 103—104.).

Ez utébbinak példdja az infokommunikacids technologia iskolai hasznalatdnak kérdése
koriili, a Waldorf-mozgalomban is gyakran a ,,dogmatikusok vs. innovativak” fogalmi
keretei k6z¢é helyezett vita. Mivel a magyarorszagi Waldorf-iskolak mai gyakorlatara
iranyulé empirikus kutatasok, 0sszehasonlitdo elemzések egyéb témakban néhol megje-
lennek (Pajorné, 2013; Mesterhazy, 2019), IKT-vonatkozasban azonban nem léteznek, a
téma torténeti kitekintéssel elméleti szempontbol vizsgalhato.
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Rudolf Steiner szellemtudomanya

A 19. és 20. szézad forduldjan erds6dott meg a mar David Hume és John Stuart Mill 6ta
szembeallitott human és természettudomanyok egzaktabb elhatarolasanak, a természet-
tudomanyokkal egyenrangu, altalanosithatd torvényszertiségek kimondasara alkalmas
szellemtudomany megteremtésének, és az annak tamasztékul szolgald 6nalld ismeretel-
mélet kidolgozasanak igénye. Az 1890-es években a tarsadalomtudomany a deskriptiv
pszichologidt meghaladva mar a hermeneutika és az antipszichologizmus talajan allt,
mikor a szellemtudomany a korabban targyalt individuum utan az objektivalodott szel-
lem vizsgalata felé fordulva annak kimutatasara torekedett, hogy az élet nem, vagy nem
pusztan pszichologiai realitas, és a megértés lehetdségét az individualis életen kiviil kell
keresni. Ugyan a szabad, irracionalis 1ény képével valdo megfeleltethetetlensége miatt az
egyének nagyformatumu konstrukciok ald rendelésével nem tudott azonosulni (Dilthey,
1911. 203-205.):

,...modszereik arra talan jok, hogy altalanositasok révén elkapraztassanak, arra
azonban nem, hogy a megismerés tartos kiboviiléséhez vezessenek. [...] Szamomra
lehetetlennek tlinik egy olyan metafizika, amelyik arra vallalkozik, hogy a vilagosz-
szefiiggést fogalmak Osszefliggése révén érvényes modon mondja ki. [...] En
éppenséggel ahhoz a mozgalomhoz csatlakozom, amelyik a 18. szdzad masodik
felétdl a metafizika — a szot a fent megadott értelemben véve — tagadasa felé ment
tovabb.” (Dilthey, 1911. 203-205.)

A kés6i Wilhelm Dilthey fel kivanta mutatni az élmény szubjektivitasan tullépni
képes, az élet megértésére alkalmas, a kozvetleniil 4téltbol altalanos érvényli ismeretet
1étrehozo szellemtudomany lehetdségét és alapjait. Szellemi igazsdgok kutatdsa ese-
tén pedig nem az egyén akarat-, érzés- ¢s intelligenciafolyamatait, hanem szavakat,
gesztusokat, alkotasokat, viselkedéses megnyilvanulasokat akartak megérteni (Dilthey,
[1907] 2007. 7.):

»A szellemtudomanyok kijelentéseinek mindegyikében szereplé szubjektumok
a tarsadalmilag egymasra vonatkoztatott életegységek. Ok mindenekelétt egyedi
személyek. Megnyilvanulésaik: kifejez6 mozdulatok, szavak, cselekedetek. A szel-
lemtudomanyok feladata pedig az, hogy ezeket 0ijbol atélje, s a gondolkodas ttjan
ragadja meg.” (Dilthey, 2007. 7.)

A szaktudomanyok lehatarolasaval és belsé fejlédésével azonban csdkkent annak lehetd-
sége, hogy a szaktudodsok kérdéseiket atfogobb, filozofiai szempontbodl is vizsgaljak, igy
a szazadfordulotol az egyes problémadakra valo ismeretelméleti, dssztudomanyos szem-
ponta ratekintés sziikségszertien felértékelodott. A 19. és 20. szazad forduldjan — majd
késdbb is — a kor torekvései és iranyzatai mellett a természettudomanyos metodologia
tarsadalom- és szellemtudomanyos adaptalasarol valé gondolkodas tiikr6zodott altalaban
(pl. Durkheim, [1895] 1982; Neurath, 1936), igy a palyaja elején még akadémiai katedra-
ban gondolkodd, kora tudomanyos eszméit és gondolkodoit jol ismerd (vo. Steiner,
2018b) Rudolf Steiner episztemologiai elképzeléseiben is (Steiner, [1893] 2005a, [1910]
2005b):

»Szabalyunk tehat nem foglal magaban semmiféle metafizikai elképzelést, sem-

miféle spekulaciot a 1étezok alapjarol. Csupan annyit kivan meg, hogy a szociolo-
gus ugyanabba a lelkiallapotba helyezkedjen bele, amely a fizikusok, vegyészek,
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fiziologusok sajatja, amikor meghaoditjak tudomanyos birodalmuk egy még feltér-
képezetlen vidékét.” (Durkheim, 1982. 37.)

»A szellemtudomany a természettudo-
manyos kutatasi modot és érziiletet,
amely a maga teriiletén a fizikai tények
Osszefiiggéséhez ¢és folyamatahoz iga-
zodik, el akarja oldani targyatél, de
gondolkodasat és egyéb sajatossagait
meg akarja tartani.” (Steiner, 2005b.
28-29.)

Az ember lelki életének megfigyelése
természettudomanyos modszer alap-
jén.” (Steiner, 2005a, mi alcime)

»Az életnek sokféle teriilete van.
Mindegyiknek megvan a maga kiilén
tudomanya. Az ¢let maga azonban
egység. A tudomanyok minél inkabb
arra torekszenek, hogy elmélyedjenek
az egyes teriiletekben, annal inkabb
eltavolodnak a vilag eleven egészének
a szemléletétol. Ezért kell egy olyan
tudasnak is lennie, amely az egyes
tudomanyokban megkeresi azokat az
elemeket, amelyek az embert vissza-
vezetik az élet teljességéhez. Az egyes
szaktudomanyok kutat6i megismeré-
siik révén tudashoz akarnak jutni a
vilagrol és annak miikodésérdl. A sza-
badsag filozofidjanak egy sajatos filo-
zo6fiai célja van: a tudomanyt magat
szervesen ¢l6vé tenni. Az egyes tudo-
manyok eléfokai annak a tudomany-
nak, amelyre ebben a miiben torek-
szem.” (Steiner, 2005a. 199.)

LAz életnek sokféle teriilete van.
Mindegyiknek megvan a maga
ktilon tudomdnya. Az élet maga
azonban egység. A tudomdnyok
minél inkdbb arra t6rekszenek,
hogy elmélyedjenek az egyes
tertiletekben, anndl inkdbb eltd-
volodnak a vildag eleven egésze-
nek a szemléletétol. Ezert kell
egy olyan tuddsnak is lennie,
amely az egyes tudomdnyokban
megkeresi azokat az elemekelt,
amelyek az embert visszaveze-
tik az élet teljességéhez. Az egyes
szaktudomdnyok kutatoi megis-
meréstik réven tuddshoz akar-
nak jutni a vildagrol és annak
miikédeseérol. A szabadlsdg filo-
zofidjdnak egy sajdtos filozofiai
célja van: a tudomdnyt magdit
szervesen élové tenni. Az egyes
tudomdmnyok elofokai annak a
tudomdmnynak, amelyre ebben a
miiben torekszem.”
(Steiner, 2005a. 199.)

,»Ezen 1j enciklopédidnak, mely csupan kiegészitése mas enciklopédidknak, az
a célja, hogy minden ember szdmara a tudds kozos kiinduldsi pontjat adja, hogy
egyetlen egységes tudomanyt hozzon Iétre, kapcsolatot alkotva a szaktudomanyok
kozott és egylivé helyezve a kiilonb6zé nemzetek munkajat, hogy egyszerii és
vilagos leirast adjon mindenrdl szilard alapként gondolataink ¢és tetteink szamara,
¢és hogy teljes mértékben tudatositsa benniink azokat a koriilményeket, amelyekben
¢élink.” (Neurath, 1936. 111.)

Filozéfusként Steiner ahhoz az iranyzathoz kapcsolddott, amely szerint a valosag az ész-
lelés és gondolkodas dsszjatéka (megfigyelés) altal ismerheté meg: a kiilonallo egziszten-
ciakat lattato, tokéletlen, toredezett észlelést a fogalmi vilagba tagold gondolkodas teszi
teljessé. A megfigyelés Steinernél azonban az észlelés sziik korén tilra is kitagithato, az
O6nmaga szamara megfigyelési objektumma valé gondolkodas az emberi megismerést a
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teljes, objektiv valosagig képes eljuttatni (Steiner, 2005a. 29-42., 181-187.). Az isme-
retelméleti kiinduldpont alapjan az antropozofidban az ember igy egyidében korlatolt
természeti (észleld) és szabad szellemi (gondolkodd) 1ény, aki ez utébbi mindségében
nem csak megismeri, hanem teremti is az igy mar nem zart rendszernek mutatkozo vila-
got, véges természeti 1ényként dnmeghaladasa pedig alapvetdéen nem technikai, hanem
moralis fejlédésen alapul (Steiner, 2011). Rudolf Steiner antropozoéfiai orientaltsagi
szellemtudomanya eszmetorténeti szempontbol tehat lehet relevans, de mivel

1. nem a filozofia vagy valamely szaktudomany nyelvét hasznalja;

2. mar a kezdeteknél kritika érte, hogy eszméi nem eredetiek (ld. erre Steiner, 2005c¢.
175., 188. valaszat);

3. a vele foglalkozok tudomanyos szempontbol is értékelhetd szakmodszertant vagy
kutatési eredményeket csak néhany kivételes esetben (pl. Hauschka, 2005, 2007;
Pales, 2010) mutatnak fel,

akadémiai fokon ritkdn kanonizalt, e korben az exkluzivitds és marginalitds szintjén
maradt. Antropozofia és tudomany, antropozofia és Waldorf-iskola kapcsolatanak kérdé-
seivel, vagy empirikus kutatasokkal a tudomanyos publikaciok szintjén kevesen (Suggate,
2015; Randoll és Peters, 2015; Leber, 2016) foglalkoznak, az elmult két évtizedben vilag-
viszonylatban kevés vonatkozo6 disszertacié jelent meg (Lejon, 1997; Lovemore, 2006;
Ramirez, 2006; Mansikka, 2007). A Waldorf-pedagogia azonban elterjedt.

,»Kérdés: Véletleniil kezembe akadt egy brostra, amit egy bizonyos Dr. Hauer
irt. Felteszem, hogy a Doktor ur mar olvasta ¢és ismeri. Az illet6 azt allitja, hogy
a Doktor Ur semmi jat nem mond, és hogy mar minden ismert abbol, ami az
antropozofidban talalhatd, mindenki tud réla. Valasz: Természetesen az Gsi bol-
csességet fel lehet kutatni, itt is, ott is részben hozzaférhetd. Es azon az alapon,
hogy Hauer igy 0sszeolvasta, innen is, onnan is dsszeszedegette az ismereteit — én
azonban nem igy szereztem a tudasomat — azt a kovetkeztetést vonja le: »Steiner
csak azt mondja, ami mar masoknél is megtalélhaté.« Igy vagyunk kiszolgaltatva
az efféle embereknek. Amikor Hauernek valamit mondania kellene a nézeteimrol,
azt igy keriili meg: »De hiszen Steiner semmi jat nem mond!« Ha netan egy geo-
metriakonyvet irnék, akkor abba természetesen bele kellene vennem Piithagorasz
tételét is, noha azt Piithagorasz mar Kr. e. 600-ban feltalalta. Ha t6bb 1j dolgot
kifejtenék benne, akkor is ezek mellett ott kellene lennie a Piithagorasz-tételnek is.
Nem vethetik valakinek a szemére, hogy ami egykor ismert volt, azt most 6 0jbol
kimondja, miutan az idék soran elfelejtették az emberek. fgy fordulhat elé az, hogy
sok minden azokbdl a dolgokbodl, amiket ma a szellemtudomany allit, masféle
moddon — mert éppenséggel nem ugyanazon a médon — megtalalhatoak a régi gnosz-
tikusoknal is, akik egy régebbi kor ir6i voltak. Ama korszakban, amikor Krisztus
megjelent, tevékenykedtek ezek a gnosztikusok, és még késébb is. A gnosztikusok
leirtak a régi bolcsességeket, de nem a tudomanybodl meritették ismereteiket, a gon-
dolkodas segitségével, mint az antropozofia, hanem készen vették az dsi tudasbol.”
(Steiner, 2005c. 175., 188.)

A kritikakra reagalva elmondhatjuk, hogy a steineri ismeretelmélet alapjain felépiild ant-
ropozoéfiai iranyultsagu szellemtudomanynak és az arra alapozott Waldorf-pedagogianak
jelentds elemei valoban nem elézmény nélkiiliek.> Mégis azok fenomenoldgiai — Rudolf
Steiner fogalomhasznalataban szimptomatologiai — megallapitasai emberr6l, természet-
r6l, tudomanyrél, pedagdgiardl, miivészetrdl nemcsak eredetiek, hanem a szellemtudo-
manyos szemlélet egy tipust kibontasanak tekinthet6k. Erre példak a természeti vilag
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jelenségeinek lényszerl, moralis, allegorikus, egyfajta természettudomanyos hermene-
utikaként torténd értelmezései is (pl. Steiner, 2001). E szemlélet alapjan az elektromos-
sagra €piilé technikai kultira az ember kulturdlis, tudati, tarsadalmi fejlédése szamara
veszélyeket hordoz (v6. Steiner, 2000, 2001; Frisch, 2007, 2013, 2019; Emberson, 2014).

,»lgen, nagyon kiilonbdzo lehet a gépek szerkesztési modja, egy tendencia azonban
latszik: minden még nem tokéletes gép atalakitasa a rezgés iranyaba halad, abba
az iranyba, ahol rezgés van, ahol az oszcillacio, a szakaszosan futé mozgas hatasa
hozza létre a gép hatékonysagat. [...] Ez a rezgések egybecsengésének félelmetes
torvénye, mely érvényesiilne, ha a Kelet engedne a tehén kisértésének annyira, hogy
az meggy6z6 modon at tudnad hatni a K6zép és a Nyugat szellem nélkiili, tisztan
mechanikus civilizaciojat. igy az univerzum mechanikus rendszeréhez pontosan
illeszkedé mechanikus foldi rendszer keletkezne. Ezaltal az emberi civilizaciobol
ki lenne irtva minden levegé-hatas, minden kornyezeti és csillaghatas. Ugy, hogy
példaul az évszakokbol minden, amit az ember 4tél, mikor a sarjadd, kiboml6 tava-
szi ¢lettel, vagy az 6sz meg010, bénitd életével egyiitt cselekszik, minden elvesztené
jelentdségét az ember szamara. Az emberi civilizaciot athatna a rezgd-lengd gépek
csattogasa-zakatolasa, ¢s a kozmoszbdl ugyanez a csattogas-zakatolas visszhang-
zana, mint a foldi mechanizmus reakcidja. Ha a jeleniinkben hato tényezéket meg-
figyelik, egy résziikre mar azt mondhatjak: jelen civilizacionk részben mar azon az
uton jar, melynek célja a fenti félelmetes hanyatlas.” (Steiner, 2001. 29-31.)

Témank szempontjabol az a 1ényeges, ahogyan Steiner Goethe fenomenologiai (V6.
Zemplén, 2000; Frisch, 2007; Steiner, 2012; Okumoto, 2019. 84.) ember- és termé-
szetmegismerésével modszertanilag is 0sszefliggden az elektromossagot és a raépiild
technikai kultarat latja. A Waldorf-pedagdgiaban ¢és iskolakulturaban ugyanis altalaban
fejlodéslélektani és iskolapedagdgiai szempontokbdl e szemlélet jelenik meg.

IKT a Waldorf-pedagogia szempontjabdl
Fejlodeésiélektani szempont

Rudolf Steiner szerint az emberben a képzet és a képzetalkotas képi (szellemi) eredeti,
ahol a képzet (mint absztrakcio) elhald, a kép csira-er6ket hordoz, vagyis a ,,szaraz”
intellektualitas a szklerotizaldodas kiilonboz6 formaihoz vezet (Steiner, 2018a. 173.).
A témaval kapcsolatos pedagogiai eldadasaban embertani és pszichologiai alapjain
ezért a tanulas-tanitas lényegeként nem a képzetalkotas absztrakt fogalmakkal torténd
fokozasat, hanem képek adasat jeloli meg (Steiner, 2016., kiilondsen [1919. 08. 22.]).
A tanulas-tanitas Waldorf-pedagdgiai logikédja (masodik sor) igy 1ényegében tér el annak
racionalis modelljétdl (els6 sor).

FOGALOM (tudoményos) » KEPZET (tanulés) »  JELENTES (tudas)
JELENTES (kép) » KEPZET (tanulas) »  FOGALOM (miivészi)

Ezzel egyiitt, a vonatkoz6 irodalom alapjan, a Waldorf-pedagogia nem tanuldsélményre,
hanem tudasélményre fokuszalt modell, idealisan benne a ,,tudomanyos” és ,,miivé-
szi” nemcsak formailag, de tartalmilag is fedik egymast, tehat az 6ncéla pozitiv
érzelmiélmény-gerjesztés didaktikajanak nem része. Fenti modell alapjan lathato, hogy a
Waldorf-iskolak didaktikajaban — mert a tisztan intellektualista modell érintetlentil hagyja

a személyiség tovabbi, példaul az 6sztonzé-regulald dimenzidit is — elsdsorban nem a
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tanuloban torténd absztrakt fogalmi rendszerek kiépitésére helyezddik a hangstly, mivel
a Waldorf-pedagogia szerint kiilondsen az dvodas és kisiskolas gyermeket nem a vilag
jelenségeinek fogalmi-tudoméanyos magyarazata, hanem képi-moralis kdzvetitése segiti
az egészséges fejlodésben (de mivel életkornak megfeleléen a fogalmi gondolkodast is

fejleszti, a Waldorf-pedagogia nem tekint-
hetd naturalisztikus pedagdgiai modellnek).
Tomoren, Rudolf Steinernél az idegrendszer
elektrokémiai kozremiikodésével Ossze-
fiiggd, materializalodas iranyaba mutato, ma
mar egyre inkabb virtualis képzet-vilagba
vald belehelyezkedés segitése helyett a sajat
gondolkodason nyugvo belsé és moralis
erdkre tamaszkodo valos képi vilag iranyaba
torténd elmozdulas (fejlesztés) a tanulas-ta-
nitds egyik alapja. Ennek kovetkezménye
tobbek kozott az, hogy az 6vo, tanito, sziild a
gyermeknek fejbdl mesél, az iskolasok sajat,
un. epochafiizeteket készitenek és hasznal-
nak, illetve a Waldorf-iskoldkban altalaban
korlatozzak, vagy teljesen elkeriilik a digita-
liseszkdz-hasznalatot.

Iskolapedagdgiai szempont®

Rudolf Steiner szerint az ember mint szel-
lemi lény olyan modon érti meg a vilag
jelenségeit, hogy 6nmagat — figyelmét —
belehelyezi az altala észlelt jelenségbe, és
imaginativ médon az individualitdsaban
meglévd fogalmisaggal 6sszekdti azt (vo.
Steiner, 2016. 31-46.). A vilag értése tehat
itt is jelek — észleletek — altal lehetséges, de
az antropozofia értelmében az ember mint
szellemi Iény nem csak a jeleket érti, hanem
azt a jelentést is, amelyekre a jelek mutatnak.
Azonban a szamitogép:

Fenti modell alapjan ldthato,
hogy a Waldorf-iskoldk didakti-
kdjdaban - mert a tisztdn intel-
lektualista modell érintetlentil

hagyja a személyiség tovdabbi,

példdul az 6szténzo-reguldlo
dimenzioit is - elsosorban nem

a tanuloban torténd abszitrakt
Jfogalmi rendszerek kiépitésére
helyezodik a hangsuly, mivel a
Waldorf-pedagogia szerint kiilo-

ndsen az ovodeds és kisiskolds
gyermeket nem a vilag jelense-

geinek fogalmi-tudomdnyos
magyardzata, hanem képi-
mordlis kozvetitése segiti az
egészseéges fejlodeésben (de mivel
életkornak megfeleléen a
Jogalmi gondolkoddist is fej-
leszti, a Waldorf-pedagogia nem
tekintheto naturalisztikus peda-
gogiai modellnek).

1. jelekkel igen, de jelentéssel nem képes dolgozni, adatmanipulacidja mégis azt a
benyomast keltheti, hogy a gép érti, amit tesz. Ennek kovetkezményeként a felhasz-
nald, latva azt, hogy bizonyos tekintetben messze tulszarnyalja sajat képességeit,
partnernek tekintheti a gépet. A szamitogép igy messzemenden képes meghatarozni a
felhasznalo életritmusat (v6. Yamada ¢és mtsai, 2016; Jeong és mtsai, 2019);

2. egész mitkodése csak a perifériakon, az interfészeken keresztiil értelmezhet6 a fel-
hasznal6 szamara. A hasznalat folyaman az ember kikeriilhet belsé — fels6é — vilaga-
bol egy gyakorlati, feliiletes szintre, és ebben ¢élhet folyamatosan. A szdmitdgéppel
dolgozok rovid id6 alatt megtapasztalhatjak, hogy még logikus, értelmes 1épések
is sokszor érthetetlen kovetkezményekkel jarnak, igy viszonylag hamar felismerik,
hogy az akadalyok ligyeskedéssel, bizonyos, legtobbszér nem logikusan értelmez-
hetd feltételek betartasaval lekiizdhetdk. Amennyiben ez a gyakorlat hossz idon
keresztiil meger6sodik, a vilagban felmeriil6 problémakkal kapcsolatban az ember-
nek, kiilondsen a gyermeknek, tobb téveszméje alakulhat ki: a) minden probléma
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megoldhato, csak probalgatni kell, b) a problémak altalaban aprosagokbol allnak és
nem logikusak, c) egy aprosag megoldasa egy csapasra megold mindent, minden
tokéletesen miikodik Gjra.

3. A szamitogép altal hasznalt nyelvek egy gyakorlatias, leegyszerlisodott, altalaban egy
nagyon specialis célra (pl. adatfeldolgozas) létrehozott utasitasok, parancsok, amely
parancsok hasonlatosak a katonai érintkezés ellentmondast nem tird, arnyalatlan nyel-
véhez, vagyis nélkiilozik az emberi nyelvnek szinte minden lehetdségét és gazdag-
sagat, aminek pedagogiai értelemben is relevans, negativ kovetkezményei lehetnek.

Rudolf Steiner szerint az embernek a vilaghoz val6 viszonya moralis és egyéni — amely
jellemzok teljesen szamitogép-idegenek. A Waldorf-pedagdgiaban igy problémat jelent,
hogy az IKT-hasznalatra alapozott tanulas

1. a tudas ¢és tapasztalatok megszerzését merkantilizalja. Folyamataban a ,.tanar és
tanulo, vagy mester és tanitvany” statusza ,,szallité és felhasznald” arucikk-kapcso-
latta alakulhat, ahol a tanuld személyiségfejlodésére egyre kevésbé, vagy egyaltalan
nincsen hatassal a tanar. Tovabbi probléma, hogy a tudasbdl barmit, amit nem lehet
informacids mennyiségre atforditani, elhagynak (Lankshear és mtsai, 2000. 21-23.);

2. folyaman a virtualis vilaggal valo kapcsolat kovetkezményeként gyengiilhet a reali-
tasérzék, a gondolkodas illuzoérikussa, valosadgidegenné valhat, az ember fokozddni
latszo szabadsaga ellenére egyre kiszolgaltatottabba, befolyasolhatobba valhat;

3. alapja, a fejlodo technoldgia lehetévé teszi a szamitdgép folyamatos zsugorodasat,
ahol a folyamatok egy nagyon Osszesiritett teriileten, a kornyezettél valdo nagyfoka
elszigeteltségben, rendkiviili sebességgel jatszodnak le, de ez a) ellentétes azzal a
szerves, lassu fejlodéssel, ami az embert és a természetet jellemzi, és amely vilag-
ban az ember természeti 1ényénél fogva benne all, b) ugyan szellemi 1ényének lehe-
toségjellemzdihez (pl. sebesség, térnélkiiliség, szabad alkotds) hasonld, az ember
ezt a vildgot — vagy annak felszinét — kiilsd, szamara attekinthetetlen miikodést,
igy valdjaban uralhatatlan eszk6z segitségével éri el, és ami szamtalan szempontbol
problematikus (v6. Lorenzo és Trujillo, 2018);

4. esetében veszélyforras, hogy a tanari visszajelzés és értékelés személytelen, az
emberi dimenzi6 tobb vonatkozasatol mentes, igy kiillondsen alacsonyabb életkor-
ban kevéssé fejlesztd (vo. Klimov, 2012. 197.).

Perspektivak

Rudolf Steiner tobbszor kijelenti, hogy koraban minden pedagdgusnak benne kell allnia,
vagyis tevékenysége nem lehet élet- és kultiraidegen. Ezzel egyiitt, mivel a Waldorf-
pedagogia ismeretelmélete és emberismerete miatt a Waldorf-tanari szabadsag nem kor-
latlan, a steineri eszmék tanulok felé torténd indoktrinacidja nem, de a Waldorf-pedago-
gia és az egyes Waldorf-intézmények tényleges gyakorlata kozotti illeszkedés megterem-
tése és fenntartasa a Waldorf-pedagogusok és a Waldorf-mozgalom szamara folyamatos
elméleti és gyakorlati feladat (vo. Goldshmidt, 2017). Amennyiben a Waldorf-iskolak a
tovabbiakban is a kdznevelés egy szinvonalas alternativajaként kivanjak magukat meg-
hatarozni, a koncepcid és mitkddés empirikusan is alatdmasztott gyengeségeit (Paschen,
2014; Randoll és Peters, 2015. 37-39.) a szakmaisag fokozasaval korrigaljak. Ha az
innovaciods torekvések hagynak ra idot és forrasokat, az alapvetések és a gyakorlat kozotti
illeszkedést a Waldorf-iskolakban gyakran permanens miivészi-onképzo, ritkan kutatoi
tevékenységgel kisérlik meg eldsegiteni. Ez utdbbi vonatkozasban lehetséges ramutatni,
hogy az IKT személyes és intézményes hasznalata a Waldorf-pedagodgia alapjaival,
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célkitlizéseivel és szellemével egyértelmiien ellentétes — ami azonban nemhogy nem
zarja ki a rola valo gondolkodast, hanem kifejezetten 6sztonodzi azt: a technika értelem
altal a vilagba torténd beagyazasa az ember egyre fontosabb feladata. Mivel Magyaror-
szagon 2013-ban a 2-3 éves gyermekeknek 10%-a, 2017-ben 40%-a hasznalt mobilte-
lefont és tabletet (Konok és mtsai, 2019), e gondolkodashoz a kovetkezé kérdésekkel

kivantunk hozzajarulni:

1. Mi az infokommunikécios technoldgidk 1ényege tagabb dsszefiiggésekben?

2. Mik az infokommunikacids technologiak kulturalis hatasai?

3. Az infokommunikécios technologiat személyes és intézményes hasznalataban sziik-
séges-¢, és ha igen, milyen mértékben limitalni?
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2 Az egyes koncepciok ugyanakkor hatnak is egymaésra, lasd példdul Maria Montessori ,,kozmikus nevelés”
fogalmat (Frierson, 2014).

Mesterhazi Zsuzsa professor emerita, az ELTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola volt gyogypedagogiai
programvezetdje Magyarorszagon 1990-ben megszervezte és hosszu ideig iranyitotta a ma is miikodo
Waldorf-pedagogiai tanarképzést a Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Tanarképz6é Foiskolan. Vekerdy
Tamas a solymari Waldorf-tanarképzés szervezdjeként ¢és tanaraként az alternativ iskolamodellekkel ¢s a
Waldorf-pedagogiaval is kapcsolatos népszeriisitd tevékenységet végzett. Az antropozofiai szemléletii fes-
tészeti képzés, a 2007-ben alapitott Naput Miivészeti Akadémia alapitdjaként Dobrontei Zoltan miivészi,
el6adoi és publikacios tevékenysége mellett tiz éven at egyiitt dolgozo, nagyszamu tanulé és alkotd kozossé-
get vezetett. A Waldorf-iskolak miikodéséhez sziikséges specialis tantargyakhoz sziikséges tanarok képzését
is lehet6vé téve Baditz Laszld, Szantd 1ldikd és Varga Szemes Laszlo 1995-ben a Bothmer-gimnasztika,
Scheily Maria és Clemens Schleuning 1992-ben az euritmiatanar-képzéseket szervezték meg.
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Példaul a létezdk hierarchikus abrazolasa mar a gorog filozofia kezdetei eldtt, az Uruk-korinak tartott vaza
léthierarchia-abrazolasan, késébb Platon (1989, VI/509d-511e. 261-263.) vonal-hasonlatan keresztiil meg-
jelent. Ezt kovette az eszme hosszi, teljes kozépkoron ativeld torténete: Dioniisziosz Areopagitész foko-
zat-rendszerét Raymundus Lullus 1épcs6fok-abrazolasa (Lullus [1305] a Liber de ascensuban a tudatfokoza-
tokat lapis, flora, planta, brutu, homo, celum, angeli, Deus 1épcséfokokkal abrazolja), majd tovabbi példak:
Bouelles (1512); Bonnet (1745); Hermann (1783); Lamarc (1809); Darwin (1859); Haeckel (1874); Reid
(1882); Sparks (1932); Lewis (1992); Blackmore és Troscianko (2003), vo. Lovejoy (2001) kovették. Ezek
koziil néhany (Darwin, Haeckel, Lewis) evolicios skalajanak tetején az ember, masoknal (Llull, Bouelles,
Reid) pedig az emberen tali hierarchikus szellemi 1ények (Bouelles-nél 9 ember feletti fokozat talalhatd az
angyaltol a szerafig) allnak. Bar az Okori-kdzépkori allegoriakat elhagyva, a modern embernek megfeleld,
a lételméleti modelleket ismeretelméletire cserélé nyugati tudomanyos retorikaval, de a szazadfordulon
az Eurdpa kozepén (a tarsadalomfilozofus Alfred Schiitz és az altalanos rendszerelméletet megalkotd
Bertalanffy Lajos is bécsi illetéségliek) megsziileté rendszertan a vilagot hierarchikusan, a statikus struktu-
raktol a novényen, allaton, emberen és tarsadalmon at a megismerhetetlenig tarto fejlettségi szintek szerint
strukturalta (Boulding, 1956). Ugyan a steineri eszmék érvényességérdl semmit nem mond, nem valoszint,
hogy a szintén bécsi illetdségii Rudolf Steiner a kulturtorténeti el6zményeket ne ismerte volna. Az antropo-
z6fiaban megjelend léthierarchia-eszme azonban csak egyetlen példa, amely mellett szamtalan olyan felhoz-
hat6 még, amelyek megel6zték Rudolf Steiner munkassagat. Példaul az ember lényének harmas (testi, lelki,
szellemi), és négyes tagolasa megfelel Origenész és Johannes Cassianus bibliai hermeneutikai hdrom és négy
értelemrétegének, vagy a gondolkodas, érzés és akarat fogalmai és kiilonb6z6 mértékii modszertani felhasz-
nalasai az okori gorog gondolkodoktol Immanuel Kanton at Johann Friedrich Herbartig regisztralhatok. Az
allamtol teljesen fiiggetlen iskolatigy, a kutatas és oktatas szabadsaga Wilhelm von Humboldtnal, a tananyag
elrendezésében figyelembe vett kultirhistoriai fokozatrendszer Tuiskon Zillernél jelenik meg elsé izben.
Szoveggondozott, kiegészitett, parafrazealt, hivatkozasokkal megtamogatott részletek a 17/2004. (V.20.) OM
rendelet 2. szam® mellékleteként elfogadott Waldorf-kerettantervbél. A jelenleg hatalyos (2013) kerettanterv a
feltlintetett szempontokat nem tartalmazza.
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Absztrakt

Szamos elméleti és empirikus munka foglalkozik az infokommunikacios technologia és média intézményes
keretek kozotti és iskolan kiviili didaktikajaval, a tanulds eredményességét €s a személyiségfejlodést érintd
hatésaival. Az elméleti és empirikus kutatasok nagyobb része e vonatkozasokban pozitiv, kisebb része kritikus
megallapitasokra jut (Fallahi, 2011; Livingstone, 2012; Pszichologiai Szemle 2016, 71/1; Zsolnai, 2017; Biro,
2017; Davila, Casabayo, & Rayburn, 2018; Lorenzo & Trujillo, 2018; Iskolakultara 2019, 29/4-5; Farago,
2019). Mikdzben a koznevelés teriiletén jellemzden folyamatos és erdteljes a torekvés az eszkdzhasznalat
tanulédsi folyamatba torténé bevondsara, 1éteznek intézményes példak az eszkdzhasznalat korlatozasara,
esetleg teljes elutasitasara is. Jelen tanulmanyban arra vallalkozunk, hogy megvizsgaljuk a Waldorf-peda-
gbgia és a Waldorf-iskolak IKT-hasznalathoz, altaldban a ,képerny6hoz” torténd kritikus hozzaallasanak
(https://bit.ly/2X5XIpW; Péter, 2015) lehetséges okait. Ehhez nyujt segitséget a Waldorf-pedagdgia ismeretel-
méleti hatterére és a Waldorf-iskoldk magyarorszagi jelenére torténd ratekintés.
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