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Hom lyosan s megs vege etlen l, de a t hit-
tem, a  ember nem a , akinek s letik, nem is a , 
aki a t n les  bel le, hanem mindig, mindenen 
t l permanens lehet s g. 1

(Márai Sándor)

eve et s

A tanulmány arra tes  k sérletet, hogy a nevelés teoretikus és praktikus meg-
ragadásával2, nevelési kontextusaival és argumentáci ival, valamint nevel i 
fragmentumaival és trans formáci ival értelme e jra a  inté ményes lt ne-
velés pedag giai k rnye etét. A megértés, a s abadság, a  na onosság, vala-
mint a cselekv képesség fogalmi me jében értelme ett nevelés arra a prob-
lematikára h vja fel a �gyelmet, hogyan friss thet  fel a m ltbeli pedag giai 
értelemadás, melynek nyomán a hagyományo ott pedag giai gyakorlatban for-
mali áltan m k d  megalvadt d ntéseket” a  emberformálás re exi ja s á-
mára is jra elevenné és érvényessé lehet tenni.

A gondolati v els  állomása a gond és a gondo ás kultus áb l leve ethet  
inté ményes lt nevelés, melynek keretében a  identitás emberi problematiká-
jára re ektál , id ér ékeny pedag giai kapcsolatra f kus álunk. E t k vet en 
jutunk el a  átválto ás mitologikus elemekkel is áts tt jelenségének értelme-
éséhe , melynek során a  ember s ems géb l láttatjuk a  inté ményes neve-

lés n vekedésre télt pedag giai k rnye etét. A gondolati vet ár  harmadik 
alfeje etben foglalko unk a végesség sorsélményével is átitatott ember inté -
ményes nevelésének s kségs er ségével, s a  ebb l kikristályosod  elmélet-
kép és lehet ségével. 

A tanulmány a al a reménnyel árul, hogy a nevelés�lo �a geneal giai 
aspektusaként megragadott jraértelme és/értelemadás egyrés t lehet vé tehe-
ti a megértés, a s abadság, a  na onosság és a cselekv képesség inté ményes 

1 M rai, 1991, p. 325.
2 A nevelés teoretikus és praktikus értelme ésében a neveléstudományok multireferenci-

ális megk el tésével a onosultam. (Pastieux, 1997, p. 33.)



hagyományo ottsággal átitatott pedag giai korlátainak fella tását, másrés t 
pedig át is lényeg theti a  emberi ittlét”, a  emberi eg is tencia alaptapas ta-
latainak és releváns d ntéseinek lehet séghori ontját. 

A gond kultus a

  Olykor elt prengek, mire várunk.  Cs nd.  Hogy t l kés  legyen, mada-
me.”3 Alessandro Baricco csehovi der vel és s el d melank liával átt rt alak-
jai a tengerparton áll  Almayer fogad ban találnak egymásra, hogy onnant l 
ke dve már egy tt várako anak. A megidé ett s váltásra a után ker lt sor, 
hogy Bartleboom profess or, aki a tenger határát keresve rja a termés etben 
fellelhet  határok enciklopédiáját, Plasson, a fest , aki portrét fest a tengerr l, 
Pluche atya és Madame Deveri  a on t n dtek, hogy léte ik-e a  a titok a-
tos fér� a fogad  hetedik s obájában, akit még egyik j k sem látott, de mégis 
suttogva bes élnek r la. Mert bár viselkedésével tagadhatatlan jelekkel en  
esténként lámpafény s r dik ki a  ablakáb l, a s obáb l, ahová ételét vis ik, 
olykor léptek aját is kihallani , de e  vajon elég-e ahho , hogy léte en is? 
Vég l abban maradnak, hogy s ámukra e sejtelmes fér� van, és éppenséggel 
l te hetne is. Majd várako nak tovább, minden bi onnyal arra, hogy vég l t l 
kés  legyen. A t rténetb l el lép  várako k k s gondja, hogy t l kés  
legyen a várako ásho , és megkonduljon végre a cselekvés vég etes rája. A 
gond: a cselekvés pillanatának megragadása. A  átválto ásé, amikor, akár mint 
a term be fordult fa, a várako ás megho a a maga gy m lcseit. Mert a gond 
a jellem pr bája, a  identi�káci s mintákkal val  a onosulás k sérlete, a s e-
mélyiség karakteres vonásainak bevés dése, vagy ha tets ik, a  ember m faji 
letis tulása. A megs letett ember van  de csak vis onylataiban l te ik. A lé-
te és termés etét pedig a releváci  határo a meg, a releváns nmagáho  és a 
releváns másokho  val  emberi vis ony. Ahho  vis ont, hogy a m lt identi�-
káci s mintáinak nyomása al l fels abaduljunk, felejten nk is kell, legalábbis 
annyit, ahogy a  id vel benn nk feltorl dott emlékek sokaságáb l a cselekvést 
nem bén t , a t inkább támogat  tudáshori ontho  mérhess k a tettekre és a 
válto ásra s omja  s emélyiség nket. 

A kibontako ást támogat  pedag giai kapcsolat iga i mérf ldk ve aligha-
nem mégis a , ha a s abadság felé t rekv , na onosan cselekv  s emélyiség 
fejles tése során egy s erf l tt t relmes képességre, a várako ás s orgalmá-
ra is rá tudjuk hangolni n vendékeinket. Ebben a várako ásban érlelhetj k ki 
ugyanis a cselekvés idejét, amikor  Safranskit idé ve  esély ny lik a  át-

3 Baricco, 2003, p. 88.



válto ásra: a saját én és a dolgok er sebb inten itással találko nak egymással, 
bi onyos értelemben gy jelennek meg, mint léte k”(Safranski, 2017, p. 38). 

Talán e ért is alakult gy, hogy nevelés a benn nk él  jellem meg télését 
jobbára csak olyan nnepi alkalmakra tartogatja, amikor eltekinthet annak ala-
pos vi sgálatát l. gy vagy gy, de jellem nkben nmagunk gondjaira vagyunk 
b va. Nem gy a s emélyiség magatartásban, s orgalomban, tanulási telje-
s tményben (vagy mondhatnánk a társas élet vis onylatainak has nosságában) 
kifeje het  téleteinél, e  esetben ugyanis s emélyiség nk nagyon is s ám t 
a gondo ásra, a k lcs n s el ny kh  ve et  cselekvési potenciálok (Handy 
kifeje ésével: aranymagok) gondo ására. 

A  embernek e t a  aranymagot ( ) kell kim velni. E  a m velés a kul-
tus . s a nevelés sem egyéb, mint a kultus  egy neme. ( ) Egy ponton min-
den kultus  érthetetlenné válik. rthetetlenné, vagyis a  értelemmel nem k -
vethet vé válik a on a ponton, ahol a  emberi tevékenység hatása megjelenik: 
ha a  ember a  anyagi világban és anyagi feltételek k tt cseleks ik ugyan, 
de tetteinek eredményei s ellemiek és láthatatlanok. S a  eredmény a  anyagi 
világra viss ahat. E t a pontot a  ember nem látja. Rejtve van el tte. A m velés 
mis térium  rja Hamvas Béla a Sciencia sacra els  k tetében. (Hamvas, 1995, 
p. 160 161.) Maradjunk most ennyiben. A nevelésnek is jár egy mor sányi 
titok.

A  ember mint a  int m nyes edag gia gondja

A h res delphoi felirat  Ismerd meg nmagadat , mely már akkor is lehetet-
lenre s l tott fel  a modern id kben egyenesen abs urd. A okban a  id kben 
már a s letés pillanatában ki voltak jel lve a  ember s ámára a ok a funkci-

k, melyeket egés  életében gyakorolni fog, illetve a ok a  erények, melyeket 
egés  életében gyakorolnia kell. Ebben a világban a lehetséges d ntési és tél-
ke ési hely etek korláto ottak voltak. ( ) A mi modern id nkben a  erények 
és b n k nem magukt l értet d k. (Miért b n a b s keség? Miért erény a  alá-
at vagy akár a  engedelmesség?) Nem el re láthat ak a ok a hely etek sem, 

melyekben a  embernek cselekednie kell. gy fogalmunk sem lehet sok min-
denr l, ami benn nk rejlik . lland an meglephetj k nmagunkat. E  vagyok 
én? Erre vagyok lépes? Sosem gondoltam volna ” A  identitás dinamikájár l 
cseppet sem h v sen bes él  Heller gnes (Heller, 2013, p. 14.) a s emélyiség 
identitásáho  és identitástudatáho  ve et  végtelen m lt  el d k kitaposott t-
ját a modern kor egymást keres te  svényeivel ellenponto a. 

A s er  a bels , s ubjekt v és a k ls , objekt v identitás k tti k l nbséget 
a megs erkes tettség f kus áig k veti, és a s emélyes identitás emléknyomait, 



fragmentumait egy olyan álomho  hasonl tja, amelyhe  csakis a  a t t rténet-
té álmod  férhet ho á. A s emélyes t rténet identitásformál  narrat váját a  

nértelme és teleol giai perspekt vája élethoss ig alak tja és formálja, mond-
hatnánk gy is, am g a  él t a halál el nem válas tja a folyvást jra rt t rténe-
tét l. Tekintettel arra, hogy a  emléknyomokho  csakis a s emélyes emléke  
férhet ho á, a  a okb l ss erakhat  és pre entálhat  identitásalak atok is 
a s ubjektum aktuális állapotáho , k r lményeihe  kapcsol dnak. Ennélfogva 
a  gy ss eállt identitás(ok) iga sága vagy hamissága f l tt a  emléke  em-
lékei vagy még inkább e en emlékek val disága t rhet csak pálcát. 

E el s emben a k ls  identitás aklatottabb karakter , mivel a r lunk s l  
interpretáci k, pletykák, vélemények és elvárások s éljárta tájain hol ilyen, hol 
olyan alakban t n nk fel nmagunknak. A k ls  identitás narrat vái nem vet-
nek hoss  árnyékot, még akkor sem, ha a f l ttébb válto ékony t k rképekb l 
vég l mégiscsak kialakul egy alapvet nek tekinthet  k ls  identitás. Alak atát 
folytonosan csis olják a sosem s n  informáci s hullámok, melyek a kollek-
t v emléke etben makacsul kitart  (tév)kép eteket f l ttébb ritkán mossák le 
a  alak at homlok atár l. gy s letnek jra és jra emberi alakot ltve a ok a 
legendák és a m tos ok, melyekben olykor a sosemvolt Dugovics Titus  rántja 
mélybe a  ellent a vár fokár l, olykor pedig ott sem volt aggok regélnek meg 
nem tett tetteikr l.

A  identitás s ne és fonákja, akár egy érme két oldala, jobbára csak egy tt 
értelme het , még akkor is, ha a val diság és a  érték k tt olykor vajmi 
kevés kapcsolatot találunk. Nem a  a kérdés tehát, hogy a k ls , avagy a bel-
s  identitás t nik-e hitelesebbnek, his en mindkett vel meggy lik a bajunk, 
amikor a repre entáci s és pre entáci s válto ékonyság, a s emélyes, kollekt v 
és t rténelmi beágya ottság4 s ertelen dinamikája akadályo a a tis tánlátást. 
Iga án problematikussá akkor válik a hely et, amikor a s emélyb l vagy kult -
ráb l kiárad  csend homályában kell tapogat nunk. E s lyos pillanatokban  s 
most jra a s er t idé em  nemcsak akkor van avarban a másik karakterét 
olvas  ember, mikor más kult rákho  tarto kkal s embes l, hanem akkor is, 
mikor olyan emberr l kell képet alkotnia vagy véleményt formálnia, aki sem-
miféle informáci t nem ad nmagár l. Kulccsal árja el emlékeit, nem bes él 
el, nem mond el magár l semmit, s nje kulcsát olyan helyre haj tja, ahol vég l 
maga sem tud rálelni” (Heller, 2013, p. 18).

4 A kollekt v identitás alakulására a társadalmi interakci s folyamatokba beárad  egyéni 
identitáskép  alak atok, t rténések, inté mények és értékek hatnak. Minde ek a m lt-
beli tapas talatokkal kiegés lve alkotják egy k sség t rténetileg kialakult kollekt v 
identitását. (Ahonen, 2001, p. 91.)



A  inté ményes nevelés pedag giai k rnye etében sem hagyatko hatunk a 
mesebeli vará svess  erejére, amikor a  adott gyermek s emélyiségfejl dé-
sére kedve  nevelési hatások k tt válogatunk. A nevelési s ándék lésbe-
li határai talán a ért is olyan rugalmasak, mivel e kétféle identitás vis onya 
is válto ékony. E vis ony s nskálájár l karakteres képet ny jt Friedrich W. 
Kron, aki a nevelés funkcionális-intencionális modellje, a pedag giai kapcsolat 
modellje mellett a nevelést mint viselkedésbeli válto ást és mint s imbolikus 
interakci t értelme i. (Kron, 2000.) 

A s er  a pedag giai kapcsolat modelljében tféle vis onyt k l nb tet 
meg, melynek keretében a pedag giai vis ony egy feln tt, m velt és egy �a-
talabb ember rendk v l inten v, s emélyes, s ellemi-lelki vis onyát jelenti”  a 
nevel si vis onyban nevelt és nevel  s erepeik védelmét l megfos tva, els -
sorban emberi mivoltuk s intjén vis onyulnak egymásho , ( ) nem egymás-
sal s emben állnak, hanem eg is tenciájuk teljességének s intjén találko nak 
egymással”. A gener ci s vis onyban a  egyéni vis onyokban reali ál d  
individuális normák és értékkoncepci k társadalmi s inten már generali ált 
normákként és értékekként funkcionálnak”  a m vel d si k ss g kerete te 
vis ony dinamikáját pedig a  a feltétele és mo gatja, hogy a kult rjavak nma-
gukban is megs l t  er vel b rnak, ám a nevelt rés ér l ehhe  termés etesen 
nyitottságra, illetve m vel dési s ándékra van s kség, vagy vele kapcsolat-
ban a m velhet ség bi onyos fokának feltétele ésére”. Vége et l a dialogikus 
vis onyban a nevel  a on képessége er s dik fel, amellyel a gyermek né -
pontját is magáévá tes i, mintegy elsaját tva a gyermek még nem  állapotát”. 
(Kron, 2000, p. 281.) 

Martin Buber 1923-ban vetette pap rra a ta már klass ikussá vált ess éjét, 
melynek c me  n és Te  h en feje i ki a s er  találko ásokként a onos tha-
t  élet�lo �áját. A  n és Te találko ásában a teljes lényében megny l  s e-
mélyiség el tt leomlanak a k lcs n sség ér ései el tt tornyosul , inté ménye-
s lt Az falai. Buber a kinti, objekt v inté mények és a benti, s ubjekt v ér ések 
találko ásának pillanatát minden k lt iség dacára f l ttébb reálisan téli meg, 
amikor a  inté ményt a  iskolával a onos tja. A találko ásho  ve et  dial gus 

n-Te vis onya  a nevelt még nem” állapotáb l kiindulva  sosem lehet s im-
metrikus, nem járhatja át a  éteri k lcs n sség totalitása. A csak nevel re s o-
r tko  át lelés” ges tusában felsejl  s ándék lényege a , hogy a tan tvány 
lényében rejl  legjobb lehet ségeket megval sulásukban seg tse”, s ehhe  a 
tanárnak tan tványát nem gy kell ismernie, mint tulajdonságok, t rekvések 
és gátlások pus ta ss egét, egés ként kell f lfognia és elfogadnia, és ebben a  
egés -mivoltában kell igent mondania reá.” (Buber,1994, p. 157 158.) 



Csakhogy amit a pátos  r a  égre, a t a pro dia rendre le is rad ro a on-
nan. Legalábbis ami a  inté ményes lt Az világok falait illeti, a  elm lt évs á-
adban egyféle ford tott sors  Déva várként e falakat estére ha le is bontotta 

a találko ások ereje, a ok virradatra jra teljes pompájukban magasodtak a 
majdnem k lcs n s vis onyok f lé. Charles Handy, a társadalom- és s erve-
et�lo �a b lcs kutat ja majd s á  évre a buberi kiáltványt l már nem fecsérli 

s ellemi erejét inté ményi falbontásokra”. Elfogadja, hogy bár a  iskolákat 
gy terve ték, hogy a tanároknak és a rends ernek feleljenek meg, nem pedig 

a diákoknak”, a onban nincs kétsége, hogy ennek dacára is lehetséges a gyere-
keket egyed láll  s emélyiségként ke elni, a benn nk rejl  képességek, kom-
petenciák magjaira rálelni. A  aranymagok nem t nnek el  csupán rejtve ma-
radnak, és várják, hogy felfede ék ket.” (Handy, 2016, p. 155.) A Handy-féle 
aranymagok gondo ása  a a  a minden gyermekben benne lév  lehet ségek, 
tehetségek kibontako tatása  a onban s omor  véget érhet, ha identitásában 
félreértett, k vetke ésképp félre is nevelt gyerekek ker lnek ki a mégoly gon-
dos nevel i ke ek al l. Arra pedig, hogy a  elvétett értelme ésb l k vetke  
k nkeserves k delmekben hogyan kevered nk el a s abadságt l a  nkényig, 
a k l nbségek r mét l a konformi mus feltétlen akaratáho , a pedag gia népi 
gyakorlatában is csordultig találunk példákat. Hogy tját állhassuk e balj sla-
t  (nem éppen arany) mag s árba s kkenésének, Handy s erint els sorban 
a másikban rejl  lehet ségek, na onosság-potenciálok helyes értelme ésére 
céls er  t rekedn nk. A lehet ség minden gyermekben benne van. Csak meg 
kellene tanulnunk a al a harmadik s emmel né ni ket, hogy a k l nbségeket 
támpontnak, és nem feltétlen l kijav tand  hibáknak lássuk.” (Handy, 2016, p. 
156.) Ha kell  nagyvonal sággal fogadjuk el a sejtelmekkel teli harmadik s em 
léte ését, gy nem les  nehé  a korábban már k r ljárt k ls  és bels  identi-
tás harmadik né pontjának tekinten nk a s er  k l nb ségekre vonatko  
utalását. V i ja a másikban rejl  lehet ségek megértésére, a s abadság a  n-
a onosság és a cselekvés tereinek n velésére képes iskolát láttat, ahol  és most 
a s er  idé em  a tanulás nem más, mint alapos mérlegelés eredményeként 
megértett élmény. ( ) Nincs buta ember, csak éppen hiány ik bel le a  érdek-
l dés vagy a k váncsiság.” (Handy, 2016, p. 164.) Ebben a megk el tésben a 
tanulás élményének megértését egy olyan orig nak tekinthetj k, mely mind a 
tanári, mind a tanul i értelemadásnak egys erre kiindul - és viss a-viss atér  
pontja is egyben. 

gy t nik, hogy a dial gus még nem” vis onyának ér elemtel tett vilá-
gát hiába ostromolja a t rténelmi id  cs k ny s inté ményi rutinja, mivel a 
nevel i gondolkodásban mélyen gy kere , a s emélyiség egés ét megmo -
gatni k ván  élménypedag gia t rténete nem feje d tt be, tetejében pedig a  



inté ményes oktatás kult rájába is beiv dott. Ebben a felismerésben os to ik 
Jerome Bruner is, aki a kulturális ps ichol gia perspekt vájáb l vi sgálja meg 
a tanulási élmény s emélyiségfejles t  esélyeit. A  identitást er s t  narrat vák 
jelent ségét hangs lyo va amellett érvel, hogy mások elméjének olvasásával, a 
val ság narrat v megalkotásával is seg thetj k a cselekv képes tudás, a proce-
durális repre entáci k begyakorlását. Talál an rja, hogy megtanulni, megtud-
ni valamit kaland, melynek során a  ss egy jt tt hatalmas mennyiség  dolgot 
a lehet  legegys er bb és legelegánsabb m don tekintj k át. Nagyon sok ton 
lehet eljutni idáig, és senki tanul  nem ér ide egés  addig, m g a saját terminu-
saiban végig nem gondolja a témát.”5 (Bruner, 2004, p. 109.)

A  egés  lény nket átjár  értelme ett élmény vis ont nem csupán a kaland 
játékos der jével fényes theti meg a konvenci kba belekopott élet nket, hanem 
a  nmagán t lmutat  áldo atho atallal is. Viktor E. Frankl alighanem orvosi 
és ps ichol gusi tapas talatainak s r  elegyéb l k sérelte meg les rni a s en-
ved  ember értékteremt , értelemkép  termés etének ess enciáját. De még 
miel tt a s envedést a éle vasrostélyon pir tott k épkori s entség tabl jaként 
a onos tanánk, forduljunk inkább a s er  spirituális né pontjának irányába. 
Frankl s erint ugyanis a s envedés értelmét keres  ember a helytállás, a fejl dés 
és a s abadság pr bájának a al veti alá magát, hogy eg is tenciális teljességé-
ben vállalja el a sorsban lak  d ntéseit, és a  e el jár  mássá válást, Heidegger 
kifeje ésével élve: a  nmegel ést.6 Amennyiben a s emély, aki az ember, 

gy s eg l s embe a jellemmel, amit birtokol, hogy állást foglal vele s emben, 
e által minduntalan átformálja a t, és nmagát is, s gy les  s emélyiséggé. Mi 
mást jelentene minde , mint a t, hogy jb l és jb l nemcsak a s erint cselek-
s em, ami vagyok, hanem a á is les ek, ahogyan cseleks em.”7 (Frankl, 2012, 
p. 98.) A s emélyiség vis ont csak a k sségben, és nem a t megben értékes, 
e ért val di helyét nem a társadalomban, hanem a Mi-re alapul  k sségben 
találjuk meg. A k sség a Mi-re alapul, a Mi által j n létre, tehát mindig 

5 A gondolat folytatása a k vetke : Annyit tehet nk a tanul ért, mik ben a  saját né-
eteinek megfogalma ásán dolgo ik, hogy seg tj k és bátor tjuk s ellemi uta ása k -

ben. Néha tananyagnak  h vjuk a tanul  seg tésére és bátor tására s olgál  es k t, 
noha már tudjuk, hogy olyan, hogy tananyag  nem is léte ik. Mivel a tananyag val -
jában el seg tett bes élgetés a témár l, ami sosem lehet teljesen de�niált, bár bi onyos 
határokat megh hatunk k ben.” (Bruner, 2004, p. 109.)

6 A faktikus nnel s emben a  Önmaga fakultat v. A  Önmaga a  n lehet s geinek s -
s ess g t k pviseli.  (Frankl, 2012, p. 23.)

7 Minden d ntés d ntés nmagunkr l, s valahánys or nmagunkr l d nt nk, a  mindig 
nalak tás is. M g én a sorsot alak tom, a s emély, aki én vagyok, alak tja a jellemet, 

amit birtokolok  gy alakul  a  a s emélyiség, amivé válni fogok.” (Frankl, 2012, p. 
98.)



egy n-Te k tti kapcsolat révén  e el s emben a társadalom a  Akárki  
kateg riáján alaps ik, illetve a  által konstituál dik.” (Frankl, 2012, p. 74.) A  

na onosságát s abadon megho ott d ntéseivel keres , a t cselekv en alak -
t  ember ebben a megvilág tásban nem más, mint a valakiért/valamiért ho ott 
áldo at cselekv  aktusában felsejl  nmeghaladás. E en a gondolati ton jár a 
�lo fus Robert C. Solomon is, aki a s keps issel tel t d tt pluralista világunk-
ban keresi a spirituális nmeghaladás nyomait. (Solomon, 2002.) A s er  a al 
ajánlja �gyelm nkbe a  ér elem, a  intellektus, a  értelem, a tudomány és a j -
an és  elegyéb l s inteti ált spiritualitást, mint átgondolt élets eretetet, hogy 

a bevon dás vállalására és a  ér elmi elk tele désre bi tasson minda okkal, 
akik vel nk egy tt a  élet értelmét keresik. A  gy felfogott spiritualitásban a 
lélek nem csupán a s envedésben, hanem a ko mikus játékban és humorban is 
találko ik a s ellemmel, amint e t a dion s os i ember v i ja kapcsán Niet -
sche is hango tatta. (Solomon, 2002, p. 140.)

A  n-Te/A  problematika nmegismerésre és nértékelésre is kisugár-
 hatásait  a  én kett s k t déséb l kiindulva  a s ociálps ichol gia egy-

rés t a társas8, másrés t a társadalmi9 ss ehasonl tás elméleteivel és kutatási 
eredményeivel ragadja meg. A s ociálps ichol gia s elfelméletei k l nbséget 
tes nek a társak akt v és pass v énalak t , nértékelést és nértékér ést be-
folyásol  hatásmechani musai k tt. A  el bbi gondolatsort fejti ki Mead, 
Go man és a s imbolikus interakcionalisták, a  ut bbi gondolatsort bontotta 
ki Festinger, McGuire s a kognit v s ociálps ichol gia tradicionális vonulata.” 
(Hunyady, 2016, p. 57.)

Minde ek alapján gy fest, hogy a pedag giai praxisban jobbára csak a ta-
nul ra vonatko tatott még-nem” állapotot , akár a homo patiens, akár a homo 
ludens alakjában t nik is fel  a pedag giai kapcsolatban os to k egés ére is 
ki kell terjes ten nk. 

A kapcsolatokat formál  identitásunk és a  identitásunk által formál d  
kapcsolatok pedag giai dinamikáját Kron a cselekv  ember olyasféle s ociá-

8 A társas ss ehasonl tás a  nismeret és megalapo ott nértékér és kialak tásának 
mechani musa, amelynek helye van a nevel inté mények életében is, és e t nálunk is 
okkal-joggal bi tos tani kell: vállalni a  e el jár  ér elmi hullámverést, termés etesen 
kiegyens lyo va a  esélyeket, hogy a  eredmény a �atalok énképének realis tikus er -
s dése és ne fel aklat  frus tráci  legyen.” (Hunyady, 2016, p. 59.)

9 A társadalmi a onosságtudatot a nevel nek  saját hat k rében seg tenie kell, semmi-
képpen ne becs lje le és destruálja, ám vnia kell a  olyan tor ulást l is, amely a saját 
csoport felfogását megfos tja komplexitását l, egyoldal an ideali ál, a csoporttag én-
képét mintegy kisaját tja és involváltságát hovatovább fanati mussá foko a fel.” (Hu-
nyady, 2016, p. 59.)



lis megnyilvánulásaként értelme i, melynek seg tségével egyrés t megértj k, 
másrés t ki is feje k megértett nmagunkat. Ahho , hogy a megértés és kife-
je és ingáját mo gásban tartsuk, a s er  s erint a k vetke  három feltételnek 
kell teljes lnie. Egyrés t fel kell tétele n nk a s ubjektum s ociali áltságának 
bi onyos fokát, a a  a normák, elvárások, értékek és s erepek (sosem korlátlan) 
ért  ismeretét. Másrés t �gyelembe kell venn nk, hogy a társas térbe s letett, 
a családban els dlegesen s ociali ál d  gyermek s ámára a s l k jelentik 
a okat a s igni�káns másokat, akik révén el s r pr bálko hatnak a  identi-
tások megfejtésével. Vég l a al a kulturális k rnye ettel is s ámolnunk kell, 
melyben intencionális er vel hat a  egyéniséggé válás normája. E trianguláris 
tér mindig i  er terében sosem k nny  feltalálni magunkat, de aki barátja a 
pedag giai kih vásoknak, a  identitás kibontako tatásában b ven találhat al-
kalmat a k sségi kohé i t mindig kike deni akar  entr pia10 megféke ésére. 
Mivel a  emberi élet és a társadalmi cselekvés nem csupán valami rendk v l 
bonyolult, hanem egyben egy nagyon dinamikus és gyakran drámai esemény-
nek is tekinthet ” (Kron, 2000, p. 323.), ennélfogva egys erre s emélyes és 
inté ményes pedag giai feladatunk (k ldetés nk és érdek nk) is a abolátlan 
interakci k csillap tott kiegyenl tése. A  egyéni értelme ésre, ugyanakkor a 
k s cselekvésre is képes én-identitás” (Kron, 2000, p. 325.) er s tése során 
pers e nem egyirány  utcában járunk, s hol a lá adás, hol a  elfogadás irányába 
kell a  identitás ingáját lend ten nk.11

Hamisan idillikus képet festenénk a  identitás válto ásár l, ha csak egyféle 
teleologikus mechani musként láttatnánk a  nmagát keres  és megtalál  em-
ber pedag giai vis onyának termés etét. A fejl désben és hanyatlásban mért 
élet hori ontján a m lt és j v  k é árt jelen idejét a faktikus n életesemé-
nyei foglalják le, melyek értelme ésére, a  ebb l k vetke  d ntési s abad-
ságfokok felismerésére, és vég l a  na onos cselekvések megval s tására hol 
a  emléke et m ltja, hol pedig a kép elet j v je mutatko ik alkalmasabbnak. 
Nincs e  másképp a  iskolai életben sem, ahol a mindennapok shakespeare-i 
drámáinak forgataga, vagy éppen a  lom  unalom rái végképp nem a ok a  
id k, amikor a m ltr l val  elmélkedés és a j v r l s l  álmodo ás pa ar per-

10 A  entr pia pedag giai tapas talatáért nem k l n sebben kell mess ire menn nk. Saf-
ranski ironikus mondatai e ttal is f l ttébb talál ak: Aki rendetlen gyereks obákon 
vereks i keres t l magát, a  r gt n a termodinamika második f tételének k vet jévé 
válik. ( ) Nem valami fényes kilátások.” (Safranski, 2017, p. 135.)

11 Pers e a t, aki ennek során t lságosan individuális elkép elésekkel rendelke ik, és 
a okat mereven keres t l is akarja vinni, nem t r dve a hely etet átfog  k s inter-
pretáci kkal, inkább gátolni fogja, hogy e  a  átfog  elkép elés kialakuljon.” (Kron, 
2000, p. 325.)



cei várnák nmaguk felfede it. A  id  abban a mértékben válik felt n vé  
rja Safranski , ahogyan a  események vékonyodnak. Olyan, mintha el j nne 

rejtekéb l, his en megs okott és lelés nk el l elrejt ik a  események m gé, 
és soha nem élj k meg a  id t direkt és felt n  m don. Egy hasadás tehát a 
f gg ny n, és m g tte ott tátong a  id .” (Safranski, 2017, p. 20.) Alighanem 
kevés ahho  foghat  inté ményt ismer nk, ahol a  események f gg nye oly 
r tul hasado na a pengeéles id  (mindig s rget ) tudatosulását l, mint a  id re 
k l n sen is ér ékeny iskolát. Ha valahol, hát itt val ban iga ol dik a s er  
gondként a onos tott ideje, és gy elker lhetetlen, hogy s ámunkra a j v  va-
lamely teljes hori ontja jelenjen meg, melyre s orongva és agg dva vonatko -
tatjuk magunkat” (Safranski, 2017, p. 13). 

A tanul  s emhatárán felréml  végtelen hori ont  tananyag, a kulturális ká-
nonok m ltjáb l kiáraml  ismeretek, a tantervi k vetelmények elvárt élmény-
ként val  befogadása, a propo icionális tudás procedurálisba val  átválto ásá-
nak pokoli talánya, és a  ehhe  rendelt, rarendekbe gy m s lt társadalmi/
inté ményi id  s emélyes beos tása  mi tagadás  b ven ad okot a  aggo-
dalomra. A gond a , hogy miképpen vis onyuljunk ahho  a m ltho , ami a  
inté ményes teret és id t le árja a s ubjekt v és mélyen s emélyes j v  el l. A 
m lt által kiváltott gond  a s er t idé ve  nem más, mint a  nmagunkho  
val  vis onyulás. Nem tudhatjuk, hogy vajon a ok maradunk-e, akire s ám tot-
tunk, avagy  ha odáig fajul a dolog  teljesen elmegy a  es nk” (Safranski, 
2017, p. 64). A j vend  és a  elm lt én elillan, egés en addig a pontig, am g 
idegenek és megragadhatatlanok les nk magunk s ámára. ( ) A gond ideje 
a  a ny lt id , melyet megj solhatatlan m don él nk meg.” (Safranski, 2017, p. 
67.) A  id  gondja tehát egyben a  identitás gondja is, s mivel a  inté ményes 
nevelés s int gy a  identitás alapjaira ép tke ik, a gondho  val  vis onyban 
is os to ni kénys er l. gy t nik fel a pedag giai kapcsolatban a gondo s12, 
mint a gondho  val  intencionális vis onyulás kett s termés ete, mert am g e 
vis onyban a s ubjekt v, ny lt id  a j v vel riogat, addig a  inté ményes tett, 
árt id  feltartott ujja a m ltra mutogat. 

A nevelés metaforái k tt rendre felt n  gondo ás és kive etés (Kron, 
2000, p. 251.) kett s ass ociáci s me jében egyrés t a gyermek mint gon-
do ásra s orul  n vény konkrétabb, másrés t mint a n vendék kénys erekt l, 
tudatlanságt l val  fels abad tásának elvontabb értelme ése13 k rvonala dik. 

12 Kron a k vetke  hat klass ikus nevelési metaforát tárgyalja: a nevelés mint gondo ás 
és kive etés  a nevelés mint ve etés  a nevelés mint kormány ás és bels  fegyelmen ala-
pul  ve etés  a nevelés mint a  nfejl dés támogatása  a nevelés mint a  alkalma kodás 
kialak tása  a nevelés mint seg tségny jtás a  élethe . (Kron, 2000, p. 251 263.)

13 E  ut bbi ass ociáci ho  kapcsol dik Plat n barlanghasonlata.



Válass uk bármelyiket is, a valaminek s letett n vényben és a valakinek s -
letett emberben lak  identitásmag kép ete mindenképpen uralja a  értelme ést, 
melyb l a s abadság, a  na onosság és a cselekvés fogalmainak pedag giai 
tartalmai is áts ne dnek. 

De ett l még nem m lik el a s orongás. Mert bár a  id be is áts ivárg  
még-nem” állapot bi onytalansága k s, hori ontja már a legkevésbé sem 

a onos. A tudatlanságot a feltorl d  m lt kontroll alatt r tt tapas talatainak 
s imbolikus k vet tésével orvosolni k ván  gondo ás idejét a  unalom s abja 
s k sre, m g a  nmagunkban lak  gond éppen a totális m lt iránti érdekte-
lenség unalmáb l k vetke tet a saját j v be illes thet , has nos that  fragmen-
tumokra. gy a jelen hori ontján ss ecsap  hullámok a  unalomban fuldokl  
id  s rny  k nyével érke nek, melyb l már bajosan s rhet  ki a bén t  
unalom csal dást kelt  ke dete, a  érdektelenség tárgyi vagy alanyi f kus a. 
Amivel tel t d tt, a  a mélyben gomolyg  vis onytalanság, akár a  a napi tár-
gyiasult, monoton feladattal, annak kijel l jével, vagy a mindebbe er tlen l 
belet r d  nmagunkkal. E el s emben, a másik oldalon a j l terve ett és 
gondosan kiadagolt élmény uhatagban ideig- ráig, vagy még inkább: a tel t -
désig s ámos meglepetés rvénylik, s tereli el a  unatko  �gyelmét a m lt és 
a j v  éppnemlétér l. De ha a s rako tatás már nem seg t, a kénys er  érdek 
még mindig bevethet . A  érdek felkorbácsol i nem a  elt nt id  nyomában 
járnak, sokkal inkább a sarkunkat tapossák siet s anyagaikkal, és hathat san 
riogatnak a s ntelen l elfoly , viss aford thatatlan tanulási id  boss jával. 
T rténjen bárhogy is, a  inté ményes id  uralmával kell farkass emet né -
nie minda oknak, akik még ragas kodnak saját életidej k s uverenitásáho , a 
tényhe , hogy bár a megismerés gyors that , a  id  lelki átélése f l tt vis ont 
már nincs hatalma semmiféle id re simnek. 

let nket id ceánban s va t ltj k, dobálnak, terelgetnek benn nket a 
k rnye  áramlatok, célok felé és ves élyek el l s unk, arccal lefelé. Oly-
kor-máskor kidugjuk a fej nket jelenorientált tudattalanul ér ékelt világunkb l, 
hogy megné k, hová jutottunk és hová tartunk. Olykor megvilágosodunk a 
tudatosság r vid felvillanásaiban, s em gyre vess k a m ltat és a  elterve ett 
j v t. A tán ismét alámer tj k a fej nket, és és  nélk l s unk a legk elebbi 
ment cs nak vagy s ára f ld felé.” (Zimbardo Boyd, 2012, p. 301.) A  id be 
árt élet e megrá  képsorával a s er páros hatásosan tereli át �gyelm nket 

a  id  paradoxonának hol fényes, hol árnyékos féltekéire. K nyv k alc mé-
ben is hangs lyo ott kiáltványuk ( Has nos tsuk jra a tegnapot, élve k a 
mát, és legy nk rrá a holnapon ”) a d ntésképes, cselekv  ember id perspek-
t va-pro�ljára f kus ál. A m lt-jelen-j v /trans cendentális j v  hármasában/
négyesében formál d  d ntéseinket  áll tják a s er k  er sen befolyásolja 



a benn nket ural  id perspekt vák mintá ata, de ha bármelyiknek is t lságos 
jelent séget tulajdon tunk, a al éppen a benn k rejl  el ny ket ves tj k el. 
Mivel a  id h  val  vis onyunk megválto tathat , a s er k kidolgo tak egy 
olyan ideális arányt, melynek nyomán a  es ményi id perspekt va-pro�lban 
egy hangs lyos m ltpo it v, egy mérsékelt jelenhedonista és j v orientált, va-
lamint egy gyenge m ltnegat v és jelenfatalista id perspekt va alkotnak egyen-
s lyt.” (Zimbardo Boyd, 2012, p. 19.) A magabi tos j v orientáltságot ajánl  
s er k, hol is másutt, mint a  iskolában látják meg a t a  géretes inté ményt, 
ami a jelenorientált gyerekekb l ideális esetben j v igenl , céltudatos, munka-
képes feln tteket nevelhet. A  iskolá tatás j v orientáltabbá tes i a diákokat. 
A  iskolák a  élve etek kés bbre halas tására, a célok kit ésére, a k ltség-ha-
s on elem ésre és a  elvont gondolkodásra tan tanak. A cinikusok mondhat-
nák, hogy a siker programja a sorok k tt tekintélytis teletre tan t: maradj a 
fenekeden, ismerd a helyed a  intelligencia-rangsorban, tanuld meg elviselni a  
unalmas el adásokat, és minde t annak érdekében, hogy id vel unalmas állá-
sokho  juthass  E el egy tt a onban a  iskolá tatás a  a  alapkikép és, ahol a 
jelenorientált jel ltek megtanulják a j v orientálttá válást.”14 (Zimbardo Boyd, 
2012, p. 193.) rdemes megjegye ni, hogy a k t tt id  és a s abadid   mint 
a tanul k két kult rája  k tt abban a  esetben élesedik ki a  el bbiekben 
exponált ellentét, ha a tanul  k ls idegen meghatáro ottságban, nem pedig n-
meghatáro  s emélyiségként ves  rés t a  inté ményes nevelésben és oktatás-
ban. (Zrins ky, 2000, p. 201 204.)

Annyi bi onyosnak láts ik, hogy nevelési folyamat id belisége nem csupán 
kerete i, de egyben raj olja is a pedag giai kapcsolat nevel jének és neveltjé-
nek sosem befeje ett alakját. S mint a festmények egymásra réteg ett vá latai, 

gy t nnek el  a  identitás folyton válto  alak atai is, melyeken a  értelme és 
ecsetje hol a s abadság, hol a  na onosság, hol pedig a cselekvés t nusait 
hangs lyo a  olykor s el d der vel, olykor vis ont lá ad  haraggal. Sloter-
dijk, a harag furfangos megs el d t je j l ismeri a nevelési folyamat e kett s 
dinamikáját: A letelep lt emberek ( ) s ámára a tétová  erények s abnak 
irányt: aki a  erények padját koptatja, általában nem tudhatja, hogy mi is les  
a k vetke  feladata. E ért k l nb  oldalakr l érke  tanácsokat kell meg-
s vlelnie, s d ntéseit abb l a mormolásb l kihallania, melyben egyetlen hang 
sem testes ti meg a ve érs lamot. A hétk napi ember s ámára elérhetetlen a 

14 Val jában nem ilyen r sás a hely et, ha a tanul i érdekl dés hiányát rendre a s emé-
lyes id  megvonásával b ntet  iskolára téved a tekintet nk. A  itt alkalma ott univer-
ális gy gym d, a tanulási id  ilyen-olyan m don val  meghoss abb tása ugyanis oly 

konokul áll ellen minden egyéb pedag giai beavatko ásnak, mint f vesass ony a fogt -
mésnek.



pillanat evidenciája  legfeljebb csak a megs okás mank i seg thetnek rajta. A 
megs okás csupán a bi onyosság talaj menti p tlékaival s olgálhat. Meglehet, 
hogy e ek s ilárdak, de nem bi tos tják s ámára a meggy dés él  jelenva-
l ságát. Akit vis ont áthat a harag, annak s ámára véget ér a sápadt id . A k d 
fels áll, a k rvonalak megkeményednek  immár határo ott vonalak ve etnek 
a tárgyho . A  i  támadás tudja, hova akar eljutni” (Sloterdijk, 2015, p. 23
24). 

Nem mindegy a onban, hogy a pillanat fegyverét kinek a ke ében látjuk 
vis ont, mert vjanak a  ég minden istenei a okt l, akik csak a  irányt, de a 
határt már nem ismerik.

A  tv lto s mitol gi ja

Pygmalion királyi erejét, ahogy a t Ovidiust l megtanulhattuk, nem annyira 
a paj sokra vert ércek harci ajáb l kihall  h stettei, sokkal inkább vés jének 
és kalapácsának s apora koppanásai viss hango ák a sosemvolt id k emlé-
keit r  os loperd k csarnokaiban. A király ke eit irány t  lelki akarat mesés 
végeredménye egy t kéletesre faragott bels  látomásban lt tt emberi alakot, 
amit már képtelenség volt meg nem s eretnie. s Pygmalion engedelmeskedett, 
csakhamar belehabarodott a vég etébe. De mert a  élet tan k nélk l mit sem ér, 
kellett még a meséhe  Aphrodité istenn  is, aki a m land ság ajtaját s élesre 
tárva engedett utat a testbe vágy  élet s ikrájának. 

Ha nincs e  a kegyes isteni pára, talán máig csodálhatnánk a  id tlenség 
dermedt cs ndjében rekedt álmot, dicsérve a hajdanvolt m vés  páratlan lé-
sét, gyelve arra, hogy el ne mulass uk a kép eletnek a t a pillanatát, amikor 
a  alak egys erre felénk fordul és lelép a talap atár l. De nem, e  a t rténet 
másutt ért véget. A majd én embert faragok bel led” r k s ándéka e  egys er 
átlépte a  id  k s bét, s mert a m  végére pontot tett a  emberi lés, gy a  
isteni csoda sem váratott magára, sietve raj olta bele a ma mosolyát a holnap 
porába és hamujába. 

E példá atnak sem utols  mitologikus enetb l nem nehé  kihallani a t a 
der vel fátyolo ott pedag giai harciasságot, ami arra int, hogy befeje ettség 
igénye nem árulhat egy gyékényen a belenyugvás igénytelenségével. S mert a  

lést a  k l nb teti meg a  léstelenségt l, hogy a  ut bbinak nincs határa, a 
benn nket k r lvev  emberi jelenlétnek is igyeke n nk kell, lés nk határain 
bel l, irányt és határt s abni. Am g a  irányt a  lés der je, addig a határt a  

léstelen jelenségekkel s embeni harciasságunk jel li ki. A  emberformálás 
m vés ete nem más, mint e két végpont k tt feli , odaad , de mégis kér-
lelhetetlen fes ltség.



A  int m nyes nevel s mint a  ember robl m ja

A T rténelem rivaldafényben s  s npadát Világt rténelmi Aktualitásnak 
h vják. ( ) A  aktualitás akkor magas tos, ha a  ember a s npad el terében 
s enved, a háttérben sort ek ropognak, s a  egés  f l tt a halál arkangyala 
lebeg” (Kundera, 2016, p. 55). A lass ság reményét éltet  Kundera ir niája na-
gyon is indokolt, his en ki ne s eretne a t rténelem kiválas tott alakjává neme-
sedni, patinás h rnévvel bevonulni a h s k panteonjába. A h ssé válást sosem 
lehet elég korán elke deni, ahogy a t sem, hogy bár mindenki lehet h si jellem, 
de a s emélyiség egyediséggé nemes tése (ugyana  másképpen) már oko  némi 
fejt rést a  inté ményes nevelés s erepl inek. S mert bár nincs a  a  elemis-
ta, akibe ne kalapálták volna bele Seneca feje tetejére áll tott intelmét  nem 
a  iskolának, hanem a  életnek tanulunk15  csak sok keserves rával a háta 
m g tt ke di gyan tani, hogy a  iskolai élet enkulturáci s mintáiba ágya ott 
s ociali áci s t ls lyával s emben nn n identitásáért végs  soron neki kell 
megk denie. Mivel a  inté ményi nevelés siet s s ociali áci jával s emben16 
a s emélyes h ssé válás várako -pr bálko  ritmusát sem elvéteni, sem s a-
porá ni nem lehet, gy a  inté ményi hatékonyság gyorsasága a s emélyesség 
érlel désének lass ságával né  farkass emet. 

E kegyetlen dinamikába nem k nny  belerá dni, még akkor sem, ha el-
fogadjuk, hogy a  iskola inté ménye is a társadalmi cselekvés álland sult, 
s abályokkal kontrollált, k s célokkal, értékekkel átitatott, stabil, értékes és 
viss atér  enkulturális viselkedésminták alapján egy ttm k d  s erve ete. A  
inté ményes nevelés termés etéhe  ho ás ok  n vendékek vigas a a  lehet, 
hogy bár a  iskolának tanulnak, ek ben mégis a  (inté ményes) életet gya-
korolják. A  iskola tehát val ban gyakorl terep, mégpedig abban a  értelem-
ben, hogy jelent sen cs kkenti a társadalmi interakci  tran akci s k ltségeit, 
és lehet vé tes i a hatékony kollekt v cselekvést” (Fukuyama, 2012, p. 572). S 
mert e dinamika rendje mindig t rékeny, a  a t fenntart  inté mények t lhang-
s lyo ott normativitása is mélyen beiv dott a s erve eti élet kult rájába. A bi-
onytalan j v t l val  s orongást a stabilitást gér  inté ményi normák jobbára 

hatékonyan orvosolják, ám e t a ke elést sem adják ingyen. Fukuyama s erint 

15 Helyesen: nem a  életnek, hanem a  iskolának tanulunk” (“Quemadmodum omnium 
rerum, sic litterarum quoque intemperantia laboramus: non vitae sed scholae discimus. 
Vale.”)

16 A  inté mények  Fukuyama megfogalma ásában  olyan s abályok vagy ismételt vi-
selkedésminták, amelyek t lélik a  ket egy adott id pontban m k dtet  egyéneket” 
(Fukuyama, 2012, p. 587).



a  ár, amit a bi onyosságért � et nk, a rugalmatlanság,17 ugyanakkor vis ont 
arra is felh vja a �gyelm nket, hogy a kulturális értékeket r vidtávon csak a  
olyan s erve etek képesek megválto tatni, mint a  iskolák  amennyiben ké-
pesek engedni hagyományos autoritásukb l. A legjobb s erve etek  jegy i 
meg  gyakran a ok, amelyek válto  k ls  k rnye eti feltételekre adott vála-
s aik során exibilis m don képesek alkalma kodni a k pontos tás k l nb  
s intjein.” (Fukuyama, 2005, p. 102.) 

A fontosság, a h ssé válás, vagy legalábbis a funkci tel tettség hajt er i, 
ahogy a  embereket, gy inté ményeiket is arra sarkallják, hogy korláto ák 
saját autoritásukat, és alkalma kodjanak válto  k rnye et kh . Csakhogy 
mind a  emberekben, mind inté ményeikben másféle er k is laknak, melyek 
nemhogy a val ság megválto tatására, de még a hatalmi státus ok hierarchiájá-
ban bet lt tt po ci juk megkérd jele ésére sem mindig kés tetik ket. Ahogy 
a  uralkod  elit, gy a  elnyomottak sem tudnak egyk nnyen elrugas kodni 
att l a r ges més alapállást l, hogy minden válto tatás csak ross abb j v t 
jelenthet, gy csakis a t a val ságot kell és lehet meg ri ni, amiben élnek/m -
k dnek. Talán e ért is s l t fel a kritikusan harcias Paulo Freire arra, hogy a  
elnyomás helyett inkább a humani álás és a válto ás kerekedjen benn nk fel l, 
ám ehhe  a forradalmár habitus  h s k társaságát és tevékenységét is keres-
n nk és ismern nk kell. (Freire, 1998, p. 114., 157.) 

Kétségtelen, hogy még a  inté ményi és emberi dis po ci k keretei k tt 
maradva sem k nny  a  auton miára t rekv  találékonyság pr báját kiállni, 
gy nemigen lep dhet nk meg a on sem, hogy miért terel dik a �gyelem a 

s erve eti innováci ra, a  emberi kreativitásra. Neve etesen arra, hogy a  is-
meretlen j v ben sem engedhetj k meg magunknak, hogy a sors játéks ereivé 
váljunk, ehelyett a on kell igyeke n nk, hogy feltaláljuk magunkat. Stiglit  és 
Grenwald monumentális m ve (A tanul  társadalom megteremtése) j l ér é-
kelteti e vállalko ás horderejét. A k ga dás  s er páros t bb s á  oldalon 
át érvel a tanulás forradalma”, a társadalmi tanulás18, a n vekedés, a fejl dés 
és a társadalmi haladás lehet sége mellett,19 mely érvelés logikája s erint a 

17 A  emberi inté mények ragad sak  makacsul tartják magukat, és csak riási er fe-
s tés árán válto tathat k meg.” (Fukuyama, 2012, p. 37.)

18 ltalánosabban fogalma va léte het társadalmi tanulás , ami alatt a társadalom vélel-
meiben bek vetke ett válto ásokat értj k, ami a tán a politikai rends er k vet tésével 
k l nb  k sségi aktusokat h v el .” (Stiglit Grenwald, 2016, p. 79.)

19 Minde  rámutat arra, hogy a ga daságpolitika egyik célja a  kell legyen, hogy olyan 
ga daságpolitikákat és strukt rákat ho on létre, amelyek egyaránt s t n ik a tanu-
lást és a tanulás tovagy r ését  his en a tanul  társadalom megteremtése nagyobb 
val s n séggel ve et a  élets nvonal emelkedéséhe , mint a  egys eri kis ga dasági 



modern ga daság sikere a  innováci t l és tanulást l f gg, ebb l k vetke en 
pedig e folyamatok megértésére és gyors tására kell t rekednie a k politikák-
nak. Amennyiben megértj k a tanul  ember és a tanul  társadalom m k dé-
sét, akkor a  j tudás j gondolatokat, j problémákat és j megoldásokat idé  
el , melynek nyomán a stagnál  ors ágok n vekedésbe lépnek át, és tanul  
ga dasággá alakulnak át. A hangs lyt a  uralkod  vélekedések megértésére 
és átalak tására helye  s er i érvelés nem ves i félvállr l a rugalmatlanság 
ténye jét, melynek forrását a s emélyes kapcsolatokban és a társadalmi in-
terakci kban jel li meg. Rés ben a ért hiss k el, amit his nk, mert akikkel 
bes él nk, hasonl képpen vélekednek. E  járhat valamekkora társadalmi me-
revséggel  bárki s ámára nehé  lehet, hogy valaki megválto tassa a k sség 
habitusát.” (Stiglit Grenwald, 2016, p. 85.) A s er k éppen a rugalmatlanság 
ellen lá tanak, mikor a t áll tják, hogy ha vatosan is, de e vélekedésrend-
s erek válto ását kell célba venn nk ahho , hogy a remélt fejl dés tjára lép-
j nk. Ehhe  vis ont olyan innovat v inté ményi k rnye etre van s kség nk, 
ahol minden s erve et a saját arculatáho , kult rájáho  és a s erve eti tagok 
tanulási képességéhe  s abja a vélekedések megválto tatására irányul  tanulás 
architekt ráit. 

A s er k kreativitásban, a világ r k megkérd jele ésében megnyilvánul  
tanulási képesség nevelés�lo �ai mélységeit gondosan elker l  fejtegetésé-
b l nem nehé  kihallani a  inté ményes nevelés k ga daságot is telibe talál  
kritikáját  a rugalmatlanságot, a tekintélyelv séget, a magolással és tes tlapok 
kit ltésével elt lt tt irdatlanul hoss  évek (Stiglit Grenwald, 2016, p. 80
81.) hiábaval ságát: mi nem gondoljuk a t, hogy csupán a ga dasági érdekek 
teremtik meg a válto ásokat. A válto ások gyakran a  es mékben, k l n sen a  
általános elfogadott vélekedésekben t rtén  fejl dés eredményeként k vetke -
nek be” (Stiglit Grenwald, 2016, p. 98). Arra a kérdésre pedig, hogy milyen 
inté ményi k rnye et, milyen s t n k kedve nek leginkább a  innováci  
és a kreativitás felvirág ásáho , a s er k csattan s válas a e : A tanulásb l 
fakad  r m nmagában jutalom” (Stiglit Grenwald, 2016, p. 100). A k ls  
jutalmak (pén , a társak elismerése) mellett a bels  jutalmak (a k váncsiság, 
a  i galom és a felfede és r me) a , ami kell képpen motiválhat arra, hogy a 
tanulás ne ny g, hanem megértett élmény legyen. 

Amartya Sen a  élets nvonal és a  oktatás kapcsolatát vi sgál  tanulmá-
nyában (Sen, 2016, p. 95.) a s abadság instrumentumai k tt tartja nyilván a 
politikai s abadságot, a ga dasági prosperitást, a társadalmi lehet ségeket, a 

hatékonyságn velések, vagy a  aktuális fogyas tás feláldo ása a t ke n velése érdeké-
ben.” (Stiglit Grenwald, 2016, p. 33.)



nyilvánosság garanciáit, valamint a védelmi bi tonságot. Adam Smith nyomán 
t bbek k tt arra a k vetke tetésre jut, hogy ha a  oktatás a képességek kibon-
tásával hatékonyabbá tes i a  embert, a al jelent sen járul ho á a társadalmi 
és ga dasági válto ásokho . S mivel a  oktatás jav thatja a s abadságr l s l  
nyilvános viták min ségét is, gy a  ennek hatására is tágul  emberi lehet ségek 
egyrés t k vetlen l hatnak a j l-lét és a  emberi s abadság alakulására, más-
rés t k vetett m don érvényes lnek a társadalmi válto ás befolyásolásában, 
és a ga dasági termelésben. A s er  Fejl dés mint s abadság” c m  k nyvé-
ben meger s ti, hogy a fejl dés olyan folyamat, mely a  emberek ténylegesen 
megélt s abadságát is n veli. A s abadság vis ont k s felel sséget is k ván, 
melynek helyét (t bbek k tt) a prioritást élve  emberi képességek vitákban 
érlel d  és a  oktatásra is kihat  k sségi meghatáro ásában jel li meg. A 
k sségi értékelés nem helyettes thet  valamilyen agyaf rt el feltétele éssel. 
Egyes el feltétele ések, amelyek láts lag s épen és simán m k dnek, csak 
a ért m k d képesek, mert m ves homályba burkolják a  értékek és s lyok 
válas tását.” (Sen, 2003, p. 177.)

A s emélyes érdekl désb l fakad  megértés s abadságát és a csinál  tudás 
elegyének k ga dasági tálalását a nevelés teoretikus és gyakorlati m vel i 
sem találják etlennek. Pasi Sahlberg a �nn oktatás titkát” felfed  k nyvében 
a  oktatási rends erek kett s kih vását abban látja, hogy miképpen alak tsák 
a  iskolákat gy, hogy a diákok s ert tegyenek minda okra a  ismeretekre és 
kés ségekre, melyek a folyamatosan és megj solhatatlanul válto , tudásala-
p  világban s kségesek  és hogyan tegyék e t a  jfajta tanulást  társadal-
mi-ga dasági háttért l f ggetlen l  minden �atal s ámára ho áférhet vé” 
(Sahlberg, 2013, p. 25). E kih vás egys erre morális és ga dasági kénys er is, 
mivel a  emberi boldogulás, a saját sors jobbra fordulása (ahogy a ga daság 
fejl dése is) nagyban f gg a tudás, a képességek és a  ns emlélet iskola által 
is formált elmély lését l. 

Arr l, hogy a  uralkod  vélekedések és elvárások alapvet en befolyásolják 
a  inté ményi nevelés s ntereit  hogy a nevelés és oktatás jellegét a  inté mé-
nyes lés általános és speciális s r i határo ák meg  hogy a  na onosság 
igényét jel  s abadság és cselekv képesség kiteljesedésével érke nk el a  in-
té ményes nevelés határáho , arr l a pedag giai s akirodalomban is egyetértés 
mutatko ik. Abban vis ont már megos lanak a vélemények, hogy nyissunk-e 
kaput a  élménytel tett inté ményes k rnye eti nevelés s inte beláthatatlan ha-
tásai el tt, s hogy utat kellene-e adnunk a holis tikus emberkép  iskolák tér-
nyerésének.



A  iskola funkcionális m k dését (cél-, érték-, feladat- és k vetelmény-
rends erét) a politika, a társadalom és ga daság inté ményi k rnye etének el-
várásai hol t bbé, hol kevésbé, de mindenképpen átitatják a  iskola bels  s er-
ve eti kult ráját: a társadalmi-ga dasági elvárások, valamint a  iskola cél- és 
feladatrends ere s orosan ss ef gg  elemek, s a meghatáro  ténye  ebben 
a láncolatban a  elvárások egy ttese. ( ) A  iskolával s embeni elvárások, 
valamint a  iskola céljai és feladatai tehát a  iskolai funkci kban tárgyiasulnak 
és val sulnak meg, s nem pus ta deklaráci kban vagy elvont normákban” (Bá-
bosik, 2011, p. 12). 

A  már más lapra tarto ik, hogy alacsony s abadságfok , k pontos tásra 
hajlamos, jelenorientált id kben a megfelelés lá as igyeke ete rendre beleful-
lad a voluntari mus mocsarába.20 A voluntari mus társadalmi gy kerei  rja 
Báthory Zoltán  általában a  ideol giai dogmati mus talajába ny lnak. Gya-
kori forrás még valamely csoportérdek. ( ) A  is gyakran és lelhet , hogy 
a  eredeti  voluntari must a neveléselméleti, s t a  iskolai interpretáci ban 
tovább foko ák ahelyett, hogy a pedag giai érdekeknek megfelel en cs k-
kentenék (t lteljes t  attit d).” (B thory, 1997, p. 123 124.) Amennyiben a  
inté ményi k rnye et távlatosabb, a r vidtáv  érdekek mellett esélyesen jelen-
nek meg a j v orientált (k vetke ésképp tanuláscentrikusabb) értékek is: A 
21. s á adban nem etk ileg is általános t rekvéssé vált a humán er források, 
vagyis a s emélyiségben rejl  lehet ségek, dis po ci k m k d képes kompe-
tenciákká t rtén  fejles tése. Ennek a célkit ésnek a megval s tása a  egyént 
s ociálisan életképessé, nfenntart vá, produkt vvá, esetenként sikeressé, a 
társadalmat vagy s kebb k sséget pedig ga dasági értelemben versenyké-
pesebbé, fejl d képessé tes i”21 (B bosik Boros n M. N dasi Scha hauser, 
2011, p. 63). 

Amennyiben a  inté ményes nevelés �gyelme a  élmények el idé ése felé 
fordul, a  iskola legendás emlék- és m ltkép  er vel eres ti ki a hangját. Ha 

nmagukat és a tanul ikat megért , elfogad , m ltpo it v pedag gusokkal ho  

20 A mindent el nt  társadalmi voluntari mus termés ets er leg a nevelést és a  iskolát 
sem hagyta érintetlen l. A kelet-eur pai eset példaérték : a t bi ony tja, hogy egy ne-
velési es mény és inté ményrends er s ervetlenné válhat, ha a politika egyoldal an és 
elsietetten érvényes ti elkép eléseit.” (B thory, 1997. p. 107.)

21 A tanuláscentrikus né pont által implikált tanul centrikusság értelme ésében már 
a kognit v kerete és mellett a  élménys er , s emélyre s abott nevelési k rnye et is 
hangs lyosabbá válik: A  iskolának kit ntetett feladata, hogy seg tsen neveltjeinek 
megteremteni a t a  esélyt, hogy ebben a gyorsul  id ben formál d  j kors akban 
otthon legyenek, élet k termés etes rés évé váljon a benne val  sikeres eliga odás.” 
(Scha hauser, 2011, p. 107.)



benn nket ss e a sors, olyan mesés m ltra kés l dhet nk, amivel iskolába 
viss ajár  regdiákokként, inté ményes tett alumni s erve désekben a kol-
lekt v emléke et emlékk nyvébe is be rhatunk. Olykor vis ont a  agress i  
hagyományának csapdájában verg d , ijes t  hanger vel emel  iskolák 
fekete pedag giájának (Hunyady Gy rgyn M. N dasi M ria, 2014) keser  
kenyerével kell beérn nk: A  iskolában átélt, él  vagy a tudatban les llyedt 
élmények t megének emléke határo a meg jelent s mértékben vis onyukat 

nmagukho , másokho , a tanulásho , a kult ráho . A po it v iskolai élmé-
nyek meghatáro  m don befolyásolják a diákok testi-lelki-s ellemi j l-létét, 
egés ségét, kedve tlen esetben a onban megjelenik a kishit ség, a  agress i , 
a motiváci hiány, és ami talán mindennél nagyobb baj, eluralkodik a bi almat-
lanság a  iskolával mint inté ménnyel, s erepl ivel, a k vet tett tartalommal, 
a képviselt értékekkel s emben.” (M. N dasi M ria Hunyady Gy rgyn  2011, 
p. 209.)

A m lt-jelen-j v  id perspekt vájának holis tikus emberképében pedig már 
felismerhet en k rvonala dik a faktikus élet kritikus értelme ése, a nevelés�-
lo �a (mint elmélet) és a neveléstan (mint alkalma ás) k tti k l nbség:22 
A  inklu v emberkép a  egés legesség alapkoncepci jába illes ti a másságot, 

a  egyediséget, a  egys eriséget. E holis tikus felfogás s erint minden ember 
teljes és egés , minden egyén, s emélyként, egy nmagában megalapo ott egy-
séget és teljességet jelen t meg ( ) s ily m don a  ember fogalmilag s omati-
kus-ps ichikus-s ociális-spirituális egés ként és teljességként ragadhat  meg. 
( ) A  emberr l, mint integrált egységr l alkotott kép el bb-ut bb leváltja 
majd a t a  elavul  képet, mely a  ember értékét a produktivitása s erint méri, 
és normá ott teljes tménykritériumok alapján min s ti a  egyéneket.” (Scha -
hauser, 2011, p. 264 265.)

A  inté ményes nevelés érvényességér l s tt reménykelt  gondolatok ter-
més etesen nem feledtetik, hogy a  iskolarends er  már méreténél fogva is 

 akár alkalmas is lehetne a  emberi kreativitásra és a  inté ményi innováci ra 
alapul  tanul  társadalom és tanul  ga daság es méjének inté ményi adaptálá-
sára, ám e  csak ross  s élmalomharccá silányul, ha vaskalappal a fején és 
iga ságmonop liuma”23 páncél atában lend l neki a válto tatásnak. Mert bár 

22 Mihály Ott  megfogalma ásában a neveléselméletet illet en k l nbséget kell tenn nk 
a  elmélet a nevelésr l  t pus  dis cipl na és a tulajdonképpeni neveléselmélet, régie-
sebb elneve éssel a neveléstan  k tt. A  elmélet a nevelésr l  jelleg  dis cipl na a 
nevelés legáltalánosabb problémáit rja le abs trakt s inten, m g a neveléstan egy-egy 
meghatáro ott pedag giai érték  világné et koncepci  jegyében fejti ki a nevelésre vo-
natko  elkép eléseit.” (Mih ly, 1999, p. 228.)

23 A hatalom iga ságbirtoklásának nyomas t  iskolai példá ataira Stehr is utal a modern 



e páncélt a  iskola jogi k rnye ete, inté ményes hagyományai, rituáléi, rott és 
ratlan viselkedési k dexei anyagáb l kalapálta ki a t rténelmi id  és a peda-

g giai tapas talat, ha nem ed dik meg jra és jra a  auton m értelemadás és 
a funkcionális adaptivitás t ében és vi ében, akkor e páncélt nem a �lo �ai 
termés et  megértés gondolati ereje tartja ss e, hanem valamiféle ideol gia 
vagy ross abb esetben egy ut pikus lá álom marja s ét. 

Richard Pring a nevelés�lo �a és a pedag giai gyakorlat kapcsolatát tag-
lal  tanulmányában amellett érvel, hogy a �lo �ai né pont egyrés t ho -
áseg thet a tudományos és gyakorlati diskur usokban has nált kifeje ések 

mélyebb és árnyaltabb értelme éséhe  (itt eml tve a tudás és a képesség igen 
hajlékony, rends erint csak a  adott kontextusokra s k tett fogalmait), más-
rés t pedig támogatja a pedag giai céltétele és élets emléletre, életgyakorlatra 
is hat  kiterjes tését. Véleménye s erint a  olyan �lo �ai alapkérdések, mint 
hogy mi a véges élet értelme, vagy mit is jelent val jában tudni valamit, olyan 
kiker lhetetlen implikáci kat tartogathatnak a  oktatás gy irány t i és s erep-
l i s ámára, melynek hatására a tanulás min sége is javulhat. (Pring, 2013, p. 
54 66.)

A  értelemadás, a  alap tás” ismétlése j l ismert �lo �ai probléma. Hus-
serl s erint e  a  eur pai ember alapélményei k é tarto ik, mivel saját t rté-
nelmének le lepedése (a priorivá válása) nélk l csak jabb t rténelmi lépték  
válságok es kalál dnak. A  alap tás ismétlése során a  eredet érvényességét, 
a trad ci kban rejl  normat v elemet kell jragondolni, értelme ni. (Schwend-
tner, 2011.) A  értelemadás ugyanakkor válságokat is el idé het, his en t -
rékennyé tes i a okat a normákat, amelyek értelmét már elsodorta a  id . A 
legitimitásukat gy elves t  inté ményekr l pedig nem csupán fontosságuk 
t rede ik le, de e által t rékenyebbé válik a társadalmi val ság konstrukci ja 
is. Stehr s erint a modern társadalmak a ért t rékenyek, mert a  emberek  
b v l  cselekvési képességeik révén, bi onyos keretek k tt  érvényes teni 
tudják érdekeiket, s embes állva a al, ami nem is olyan régen a nagy társadal-
mi inté mények s inte megtámadhatatlan iga ságmonop liuma  volt. (Stehr, 
2007, p. 17 18.) Mivel a  inté mények t rékenységét24 egyrés t bels  s erve-

dés k alakulása, másrés t a k ls  inté ményi k rnye etbe val  illes kedés k 
is befolyásolja, gy a  iskola s erve eti tanulási térként és tanul  s erve etként 

társadalmak t rékenységér l rt k nyvében. (Stehr, 2007, p. 18.)
24 E  a s emléletm d ve ethet el annak felismeréséhe , hogy a politikai és társadalmi 

k delmekben a tudás egyre inkább a tekintély és a hatalom alapjává, a tudásho  val  
ho áférés pedig a legfontosabb társadalmi er források egyikévé válik.” (Stehr, 2007, 
p. 61.)



val  értelme ése (Farag , 2013), a s erve et interpretat v megértése25 (Gelei, 
2006) valamint a  informális kommunikáci ba rejtett m k dés feltárása (S ve-
tels ky, 2017) is rés e a  értelme ésnek és a  jragondolásnak. A  e eken a 
csatornákon érke  és ss ead d  interpretáci k inté ményes lésével a ért is 
s ámolnunk kell, mivel általuk kognit v m don alkotunk világokat, aktuáliso-
kat és lehetségeseket.” (Eco, 2013, p. 17.) 

A k ls  k rnye et értelme ése során a  iskolának a  inté ményi hatékony-
ság mér rends ereire, a s erve ettség általános fokmér ire, valamint a  inté -
mény civili áci ban bet lt tt s erepére is tekintettel kell lennie. E két ut bbi 
kapcsán veti fel Huntington, a politikatudomány ikonikus alakja a  államot 
alkot  inté mények fejlettségének és civili áci s s erepének fontosságát. Vé-
leménye s erint minél inkább alkalma kod , komplex, auton m és koherens 
egy inté mény, annál fejlettebb.”26 A  inté mények civili áci s s erepét pedig 
a al a gondolattal ve eti fel, hogy a kult rák és a  erk lcs is lehet t bbréteg 27, 
vis ont léte ik egy egyréteg  erk lcsiség, amely a t bbréteg  vagy maxima-
lista erk lcsiség jegyeit  egyes ti magában.” (Huntington, 2015, p. 551.) A s er-

 a  egyréteg  erk lcsi elveket a  egyetemes emberi termés etb l erede tetve 
arra a k vetke tetésre jut, hogy a kulturális egy ttélés érdekében a k l nb  
civili áci k k s jellem it kell megtalálnunk, a a  minden civili áci nak 
meg kell keresnie a okat a  értékeket, inté ményeket és gyakorlatokat, melyek 
vagy melyekhe  hasonl k más civili áci kban is megtalálhat k” (Huntington, 
2015, p. 554). 

S emjon Frank társadalom�lo �ájában (Frank, 2005) a  id ben lak  sok-
féleség és válto ékonyság, és a  id n k v li válto atlan lényeg vis onyát nem 
a  elk l n ltség, hanem a  egylényeg ség határo a meg, ahol a konkrét t r-
téneti sokféleség (a maga teljességében) a  emberiség s ellemi életének id f -
l tti egységét feje i ki. ( ) A  emberi s ellem otthona a maga id f l tti egy-
ségében van  ebben s gy minden t rténelmi s ituáci ban is nmagára ismer” 
(Frank, 2005, p. 122). A  etika ebben a  értelme ésben a  a  irányt , amely 
a  ideális és a reális k tti drámában seg ti a  egyént a s olgálat, a s olidari-

25 Gelei András hermeneutikai megk el tésében a  interpretat v megk el tés kiin-
dul pontja s erint a s erve etben a dolgok másr l s lnak, mint aminek láts anak: a 
s erve etek lényege rejtett  a s erve et egy s imbolikus, kulturális, nyelvi és hatalmi 
jelenség” (Gelei, 2006, p. 86).

26 Samuel Huntington gondolatát Fukuyama idé i. (Fukuyama, 2012, p. 585 586.)
27 Bohár András a t bbréteg , t bbféle erk lcs pedag giai jelenlétét a  ko-humani áci-

s, pragmatikus-liberális, kons en uskép , kon ervat v, liberális-s ocialista, eg is -
tenciális-avantgárd, k l nb  vallási alternat vák etikai-politikai magatartásmintái-
ban a onos tja. (Boh r, 1993, p. 54.)



tás és a s abadság társadalmi ideáljának megk el tésében. A  államnak tehát 
nem feladata a hit, a gondolatok vagy a világné et inté ményi s erve ése, mert 
e el csak a társadalom s ubs tanciális alapjait rombolja. A  állam feladata 
itt csak a  lehet  �gyelme tet a s er  , hogy meg vja e bens leg n vekv  
élet s abadságát  nem pedig a , hogy kémcs ben  ho on létre egy kollekt v 
homunculust.” (Frank, 2005, p. 320.)28

A nevelés inté ményeit minden bi onnyal fel rhatjuk arra a Huntington által 
javasolt civili áci s listára, melyen a kulturális egy ttélést er s t  inté mények 
s erepelnek. A  vis ont már min ség és igényesség kérdése, hogy a  inté mé-
nyes lt nevelés s nterei milyen értékekkel és gyakorlatokkal tel t dnek, amint 
a  is inkább lés kérdése, hogy a fejlettség el bb eml tett négy kritériumáho  
k el tve a  inté mény ne gondként, hanem a válto ás és fejl dés alanyi le-
het ségeként forduljon a  nmagát csak vis onylataiban megért  és kifeje  
emberi termés et felé. 

A klass ikus német �lo �ai hagyományokat pedag giai elméletében is 
képvisel  Herbart a pedag gia gyakorlati �lo �ai alapvetésében vallás�lo-

�ai alapállásra helye kedve a pedag giai tevékenység mindenek f l tti 
célját a belátás és a  akarat vis onyában kifeje d  erényben jel li meg. A  
egés  pedag giai tevékenység céljának neve er ny. E  nem egyéb, mint a bels  
s abads g es m je, mely a  egyénben álland  val sággá érlel d tt.” (Herbart, 
1932, p. 28.) Rends erében a  erény fundamentumára réteg dnek rá a s a-
badság, a t kéletesség, a j akarat, a jog és a méltányosság gyakorlati es méi.29 
A bels  s abadság a  erk lcsi kép és gyakorlatában egyféle d ntésképességet 
jelent, melynek a mindennapi életben folyton a helyes nelhatáro ás a célja” 
(Herbart, 1932, p. 30). E el s emben a pragmati mus �lo �ai né pontját 
pedag giájában is megjelen t  Dewey a nevelés célját a s emélyes tapas talat 
átalak tásában, jjás erve ésében jel li meg, melyben a társadalmi tartalommal 
tel t d tt, pedag giai hatások által irány tott tapas talatok érlelik meg a n ven-

28 Joel Feinberg a  analitikus �lo �a s ems géb l a társadalmi iga ságosságot áll tja 
társadalom�lo �ájának k éppontjába. (Feinberg, 1999) K nyvében ebb l a né -
pontb l foglalko ik olyan fogalmak tis tá ásával, mint a társadalmi es ményeket ki-
feje  s abadság, iga ságosság, egyenl ség fogalmai, valamint a már normat v elveket 
is magukban foglal  olyan fogalmakkal, mint a kár, a  el ny, a s kséglet, a hiány, a  
igények vagy a jogok.

29 A gyakorlati �lo �a feladata tehát, hogy kimutassa a okat a  egys er  akaratvis o-
nyokat, amelyek minden gondolkod  emberben feltétlen (abs ol t) és k vetlen l evi-
dens, a a : logikai bi ony tásra nem s orul  és meg sem okolhat  tets ést vagy nem 
tets ést keltenek, s hogy e en a m don a  életben el fordul  erk lcsi becsléseket meg-
jav tsa. E ekb l a  egys er  akaratvis onyokb l ad d  es mékhe  kell a  embereknek 
iga odniok.” (Fin c y, 1934. p. 74.)



dékben a t a s ándékot, hogy id vel már maga irány tsa a tapas talás folyamatát. 
(Dewey, 1976, p. 82.) A pragmatikus, társadalmi orientáci j  Dewey ugyanak-
kor nem kifogásolja Herbart bels  s abadságra irányul  elméleti céltétele ését, 
a  attit dként és kiindul pontként értelme ett sokoldal  érdekl dés kialak tá-
sát, melyhe  Herbart rends eréhe  hasonl an rendeli ho á a fegyelme ettség, 
a tájéko ottság és a m veltség életgyakorlatot támogat  elemeit. Dewey s erint 
a  nirány tott tapas talats er és akarásában megnyilvánul  bels  s abadság 
értéktel tettségét a tapas talatok társadalmi jelent ségének belátása bi tos tja. 
R viden viss atekintve tehát, a  érdekl dés a kiindul pont, vagyis a  a  atti-

t d, amely a nevelési folyamat dinamikus kiindul pontja. A fegyelem bi tos tja 
a tapas talás rendjét, rends erét, m ds erét. A tájéko ottság t lti meg mind-
e t po it v tartalommal. A m veltség képviseli magát a folyamatot, a  értékeik 
s erint meg télt produktumaival, eredményeivel egy tt.” (Dewey,1976, p. 81.) 
J llehet a nevelést rténet két ikonikus alakjának pedag giájára mindmáig gy 
tekint nk, mint a nevelés alanyi és társadalmi (normat v és format v) értelme-
ésének két ellentétes p lusára, talán nem has ontalan fel�gyeln nk nevelés 

általános problematikájának olyan k s elemeire is, mint a  emberi s abad-
ság fundamentális tétele ése, a  inté ményes társadalmi-kulturális k rnye et 
értékeinek belátása és elfogadása, valamint e dinamikus vis onylat  kett sség 
s emélyes identitásban val  integrálása. E k s vonások egyrés t arra emlé-
ke tethetnek, hogy a  egyréteg ség vs. t bbréteg ség problémája nem jkelet  
a  elméleti nevelés teoretikusai s ámára, másrés t vis ont arra is, hogy a  iden-
titásbeli lét és a  inté ményi nevelés paradox vis onyának karakterét a neve-
lés autentikus és paternalista jellegére is kihat  kulturális és/vagy tapas talati 
anyag” formálja meg.30

Mindemellett arra is gondolnunk kell, hogy a nevelés inté ményi k rnye-
etében is tetten érhet  a nevelés hatásrends erének s erve ését befolyásol  

normat v vagy format v f kus , melyet nem csupán a már korábban felvá olt 
humán id perspekt vák, hanem a  inté ményi nevelés vis ony tott id hori ont-
jai is befolyásolnak. Am g ugyanis a normat v f kus , m ltorientált nevelés 
hagyományo ott es mei értékekkel k el t a jelen idej  val ságho , addig a 
format v f kus , j v orientált nevelés a  egyéni és társadalmi eredményesség 
gyakorlatban is érvényes értékeit vet ti viss a a val ság faktikus jelenébe.31 A  

30 A problematikát tovább árnyalja a forrásk d, a dek dolás dilemmája. Nem mindegy 
ugyanis, hogy a gyermeket vagy a k rnye etet tekintj k-e a tapas talatok, a vágyak, a 
hiedelmek, a  értékek, a  elvek és a cselekedetek végs  forrásának. (Cuypers, 2009)

31 A normat v vagy format v f kus  a  inté ményi kult ra tanulásfelfogásában  a m ltér-
ékeny, k ls  prioritásokat és normákat befogad , tanul  s erve et, és a j v orientált, 

bels  válto ásokra, a normákat megkérd jele  elem ésekre is ér ékenyebben reagál  



értékhordo  és/vagy has nos tartalmak nevelésben bet lt tt erejére s ámos 
gondolkod  rámutat. Amennyiben a nevelés  amint e t Prohás ka Lajost l is 
olvashatjuk  egy s emélyes életforma kialak tására irányul”, gy a  egyéni-
ség a maga életformáját a m vel dés keretében gy alak tja, hogy e eket a  
objekt v tartalmakat elsaját tja, magáévá tes i, vel k mintegy lényegessé válik” 
(Proh s ka, 1937, p. 29). A lényegesség s ubjekt v teljességélményét  ahogy 
e t Gáspár Tamás is eml ti  a jelenben vég ett tevékenység bi tos tja, ahol 
a jelen nem id s k, hanem a mindenkori léte éspillanat val sága” (G sp r, 
2012, p. 207). Ugyanakkor a  élmény felel sséggel is tel t dhet, ami már a 
jelenben val  léte és vis ony tott idejére is kisugár dik. A társadalmi dina-
mi mus, a helyes id  megválas tásának centrális jelent sége  emléke tet 
Heller gnes  termés etesen nem minden élets féra embere s ámára a onos. 
Minél felel sségteljesebb egy ember po ci ja, minél jobban f ggnek d ntése-
it l sorsok, életek, ors ágok stb., annál nagyobb s erepe van cselekvéseiben és 
meg télésében a  id nek .” (Heller, 2008, p. 127.) Minden emelkedettség da-
cára pers e nem árt a t is fejben tartani, hogy a  emberi termés et mindig éhes 
a jelen élményeire, a  j informáci kra, és mivel ahol nincs informáci , ott 
keletke ik”32, a al is s ámolnunk kell, hogy a minden civili áci ban otthonra 
talál , egyetemes pletykálkodási vágy se lépje át komis  diadallal a  lés (job-
bára gyengén védett) határait.33 

Pygmalion meséjében a s épség látomását vés vel és kalapáccsal faragta 
m vé a  álmodo  király. Ő még s ám thatott a  istenek csodatév  erejére ah-
ho , hogy m ve életre keljen. A  inté ményes nevelés m vel inek már fak b-
bak a kilátásai, ha m v k vég l nem válik a  élet inté ményen t li val ságává. 
A   álmuk nem a kalapács erejében vagy a vés  élességében lakik  e el csak 
még t rékenyebbé tehetik a  inté ményi élet testi-s ellemi anyagát. Amiben 
b hatnak, a  alighanem nem egyéb, mint a  értelemtel tett átválto ás, a s emé-
lyes jelenlét és a  inté ményes r klét állhatatos és fegyelme ett tanulása és a 
válto ás élményének megértése. 

s erve eti tanulás irányultságában is megragadhatjuk. Ennek nyomán a tanul  s erve-
etekre inkább jellem  a saját élményekb l és a m ltb l, valamint a mások élménye-

ib l és j l bevált gyakorlataib l val  tanulás” (Farag , 2013, p. 177). E el s emben a 
s erve eti tanulás f kus ában olyan kérdések állnak, mint hogy mit jelent a tanulás a 
s erve etben, milyen t pus  tanulás a k vánatos, és kinek milyen esélye van annak el-
érésére” (Farag , 2013, p. 165).

32 S vetels ky, 2017, p. 10.
33 Minden ember meghal, ha megsértik benne a t, amiben his , ami fontos neki, ami a  

 mélt sága és m ve a világban.” (M rai, 1996, p. 194.) 



A ke det v g ete

Vannak pillanatok, amikor a  ember okosabb, és tis tábban lát, mint korábban 
valaha. Vagy kés bb bármikor. Okosabb annál, mint amilyen okos egyébként. 
Egys eriben kiny lik a f le és felny lik a s eme, mintha hályog esne le r la, 
és belelát a sors rejtelmeibe. Belelát, de nem fogja fel. Csak megsejt valamit 
abb l, amir l pontosan tudja, hogy e  bi ony gy van.”34 Borbély S ilárd be-
t kbe t rt emlékeiben a nincstelenek gyerekkorát bi ony nem lengi be a  álmok 
t ndéreinek illata, ahogy a reménybe p lyált megérke és hét fátyol m g tti 
titkát sem r i ott senki ember�a. A ke ek, a  apaiak, nem vnak, egyre csak 
emelkednek, hoss  árnyat vetve a mes eletlen falakra. 

A  tvenes évek határ menti falucskájában csepered  kis�  orrába már a -
el tt beles áradt a f lds ag  ordság, miel tt talpaiban ére hette volna a ván-
dorlás kegyelmét. Itt még a porták kéményei lyuggatta éghe  is k nnyebb volna 
létrát támas tani, mint vándorbotot vágni a bels  identitást r  rengetegben. 
Akár a  erd ket belak  fák, gy a megkérgesedett emberi k sségek sem hall-
hatják el re a k l k kivál k kés l désnek nes eit, ahogy nem láthatják a  
elindul k h lt helyét sem. A  e éle t rvények alatt él  k sségek morális 
parancsa s ks av an csakis arra int, hogy ha erd ben s lets  meg, még gy 
a legjobb, ha fának is kép eled magad. 

A felt rekvés és kiemelkedés s is ifus i k delmét v v k alakjának épp a  
elismerés egyed li iránya adja meg a t a  identitásbeli t bbletet, melynek drá-
mai pillanatába élesen has t bele a  elérhetetlenség felismerése és a mindig 
viss acs s  s ikla keserves látomása. De mert k t k élnek a ok is, akik ván-
dorbotjukat nem apr tják t ifára, egy váratlan napon maguk m g tt hagyják 
s ket léte és ket. Emlék k partjait innent l élet k kalandjának h re mossa, és 
a  elt nt id kb l álmokkal megrakodva érke ik a  esti s él.

A nevel s mint a  ember int m nyes lehet s ge

A pedag gusnak (és mindenkinek) ugyan gy kell felfognia a válto ást és a  
innováci t, mint a saját életét. A  élet (és a dolgok alakulása) nem mindig el -
re halad. El fordul, hogy akaratunkon k v l áll , kellemetlen dolgok t rtén-
nek, máskor meg váratlanul ránk mosolyog a s erencse és gy tovább. Ilyen 
a  élet. Egyes emberek a onban  és e  a lényeg  jobban boldogulnak, s t 
gyarapodnak is, mik ben mások ss eomlanak. A válto tatást saját magunkon 
kell ke deni. A  olyan komplex társadalmakban, mint amilyenben ma él nk, 

34 Borb ly, 2013, p. 315.



a  embernek meg kell tanulnia att l a rends ert l f ggetlen l boldogulni és 
fejl dni, amelyben tevékenykedik. E  nem a t jelenti, hogy a rends er ellen nk 
lenne (j llehet néha megesik), hanem inkább a t, hogy céljainkkal s emben 
k mb s (mik ben dinamikusan komplex m don válto ik).” (Fullan, 2008a, 
p. 172 173.) 

Michael Fullan, a kend etlen ny ltsággal bes él  oktatáss ociol gus nem 
a  álmok embere. A ok k é tarto ik, akik a tanul  társadalom céljával a o-
nosulva keresik a válto ás és válto tatás s ubjekt v és objekt v lehet ségeit. 
A s er  világosan látja, hogy a  oktatási rends er egyed l nem képes e t 
a feladatot teljes teni. A t a onban igen, hogy a saját jogán, és a partnereivel 
kialak tott s vetségek élére állva seg tsen a  egyes s erepl knek kit rni a  
els igeteltségb l” (Fullan, 2008a, p. 170). A  iskola  bár f l ttébb von dik 
mindennem  tervs er séghe   sosem teljes t fényesen, ha didaktikus tervs e-
r séggel akar eljárni a dinamikusan (ha nem turbulensen) komplex válto ások 
irány tásában. Nemegys er vis ont a  inté ményes nevelés kollekt v emléke-
etének ismétl d  forgat k nyvei” gátolják a válto ást és a válto tatást. A 

forgat k nyvek olyan informáci források, amelyek magukt l alakulnak ki, mi-
után t bbs r is átélt nk egy élményt”  rja Roger C. Schank Dinamikus em-
léke et” c m  m vében (Schank, 2004, p. 24.), utalva arra is, hogy a forgat -
k nyvek alkalma ását a tanulás és a tapas talat hatására folyamatosan válto  
kollekt v s erve eti emléke et csal ka dinamikája indokolja. A forgat k nyvek 

 mint értelem nélk li mentális strukt rák  egy k vánatos állapotho  ve et  t 
eseménysorrendjét rják le, gy válnak alkalmassá a válto ások k vetésére és 
el rejel ésére. De mivel minden forgat k nyv csak korláto ott iga ságtarto-
mányban érvényes, mindig vegy k �gyelembe, hogy csak s emlél i vagyunk 
saját cselekedeteinknek a s emtan k tévedésével” (Schank, 2004, p. 264).

Minde ek alapján nagyon is érthet , ha a válto ásokra �nomabban re onál  
s emélyes és a s erve eti tanulás egy ttes támogatása felé fordul a  inté mé-
nyes nevelés �gyelme. Fullan megk el tésében a bels  tanulás (a s emélyes 
értelemadás) és a k ls  tanulás (a másokkal val  kapcsolat és egy ttm k -
dés) általában egy tt jár, de elk l n thet  egymást l” (Fullan, 2008a, p. 172). 

rtelme ése leginkább a már emlegetett interpretat v paradigmáj 35 válto ás-
mened smenthe  illes kedik, ahol a s erve eti, k ls  tanulás lényege bels   

35 De e  a  auton mia nem korlátok nélk li, és nem els sorban a  egyén sajátja. Mint 
mondtuk, nincs s  arr l, hogy a  egyén vagy akár a k sség, nmagában és s aba-
don, képes lenne átde�niálni  a t rténelmileg, társadalmilag és s erve etileg létreho-
ott k s jelentésval ságot.” (Gelei, 2006, p. 88-89.)



én nk és a t bbi ember ( ) val di énje k tti kapcsolat megteremtése” (Ful-
lan, 2008a, p. 176). 

A  inté ményi nevelés morális célját megtestes t  seg tség kereteit a s er  
elemi s inten a diákok ss ességének életesélyein val  válto tatásban, jav -
tásban, makros inten pedig a  oktatásnak a társadalmi fejl déshe , demokrá-
ciáho  val  ho ájárulásában neve i meg (Fullan, 2008b p. 11). A morális cél 
tartalmát a s er  a  iskola  Goodlad által kidolgo ott  négy morális k teles-
ségében a onos tja. Els ként a kritikai s eml let kialak tását jel li meg, a a  
olyan m velt emberek nevelését, akik a  iga ságr l, s épségr l és iga ságos-
ságr l kialak tott fogalmaik mércéje s erint képesek meg télni saját maguk és a 
társadalom erényeit és hiányosságait” (Goodlad, 1990a, p. 48 49. idé i Fullan, 
2008a, p. 29). A tud sho  val  ho f r s bi tos tása ebben a vonatko ásban 
a t jelenti, hogy a pedag gusoknak arra kell t rekedni k, hogy semmilyen 
attit d, meggy dés vagy gyakorlat ne akadályo a a tanul k ho áférését 
a s kséges tudásho ” (Goodlad, 1990a, p. 49. idé i Fullan, 2008, p. 29). A  
eredm nyes tan r-di k kapcsolat kialak tását a pedag giai kapcsolat min sé-
gével áll thatjuk párhu amba, mely kapcsolatnak egységbe kell foglalnia a  
oktatás általános that  elveit, a  egyes tantárgyak m ds ertanát és tanuláss er-
ve ését, valamint a  általános emberi tulajdonságokra és lehet ségekre val  
fogékonyságot, a nevelést” (Goodlad, 1990a, p. 49 50. idé i Fullan, 2008a, 
p. 30). Vége et l pedig j  ga dak nt is kell m k dni, mivel a  iskolák akkor 
válhatnak fogékony és meg julni képes inté ményekké  aminek lenni k kell 

, ha a benn k dolgo  pedag gusok céltudatosan elk tele ik magukat a meg-
julás folyamatával” (Goodlad, 1990b, p. 25. idé i Fullan, 2008a, p. 30). 

David Carr a nevelés�lo �a és neveléselmélet kapcsolatával foglalko va 
veti fel a t a kérdést, hogy a �lo �ai vagy a  etikai megk el tést tekints k 
inkább irányad nak a nevelés és oktatás alapvet  problematikáinak vi sgálata 
során. (Carr, 2013, p. 37 53.) Dilemmája a  is, hogy a teoretikus-praktikus 
kett sséggel áldott (vagy megvert) pedag giai hely etek vi sgálata során a tu-
dományos értelemben vett tényekb l vagy inkább a le r -értékel  etikáb l in-
duljunk-e ki. Mivel a nevelés a  emberi termés ettel, a  emberi jelenséggel és 
annak megválto tatásával (is) foglalko ik, a tények és értékek merev elválas -
tása, a morális né pont mell ése legalább annyi ves élyt jelenthet, mint e  
ut bbiak abs oluti álása. De mert a  emberek (a gyerekek) olykor gy cselek-
s enek vagy s envedik el mások cselekedeteit, hogy e ténynek még tudatában 
sincsenek, annyi bi onyosnak láts ik, hogy a tényeket is ér ékennyé kell tenni 
a �lo �a és a morális alapállás s ámára.36

36 On this view, despite current trends, the empirical tail might be better or more wisely 



A moralitás kereteinek és tartalmának megneve ései ugyan nem ve etnek 
el egy vegytis ta alapállásho , ahho  vis ont ho ájárulhatnak, hogy a  inté -
ményi nevelés s erepl inek hol baráti, hol k ny s vis onyában a  értelem-
adás, a s abadság, a  nértelme és és a cselekvés igényét és lehet ségét (a 
j  lés határain bel l) támogassák. A  inté mény nyelvére ford tva e  annyit 
tes , hogy a morális keretek és tartalmak tis teletben tartása járul ho á a  in-
té ményi m k dés legitimitásáho , a seg tség mindig t rékeny elfogadásának 
k lcs n s fenntartásáho .37 

A  inté ményi legitimáci  (vagy annak hiánya) t lmutat nmagán, kisu-
gár dik a  inté ményen t li életbe is. Seneca s rt l d  megjegy ése (a  is-
kolának tanulunk) a  inté ményi hegem nia elt l ottságár l en, mivel ha 
nemcsak a  iskolában, hanem a  iskoláért/iskolának tanulunk, a seg tség k -
vetelményekbe keményedik, melynek bek vetke tével mindig akadnak, akik 
hátat ford tanak a k vetelményeknek és a  elvárásoknak. A jelenség  melyet 
a gyakorlat lemor sol dásként tart nyilván  sokféle alakban jelentke het, és 
k l n sen akkor fáj , ha a  iskolába vetett bi almat és a  iránta táplált h séget 
tépá a meg a  inté ményi indoktrináci 38 hatalmi kénys ere. E  a nyomás-
gyakorlásban testet lt  grotes k nevelési gyakorlat mell i a tanul k s k-
ségleteit, ki árja egyetértés ket és beleegye és ket, nem s ámol a ok alapvet  
s abadságjogaival, sem pedig s emélyiség k ép és harmonikus fejl désével.” 
(Fodor, 2006 2007, p. 195.) Eamonn Callan és Dylan Arena a  indoktrináci  
termés etér l s l  tanulmányukban (Callan Arena, 2009) pedig arra h vják 
fel a �gyelmet, hogy a  indoktrináci  elleni morális érvelésnek egyrés t tis tá-
ban kell lennie a al, hogy kritikájának tárgyát l és képvisel it l nem s ám t-
hat a ny lt gondolkodás napfényes erejére, másrés t arra is fel kell kés lnie, 
hogy e ttal nem ve et k nny  t a  iga ságho  és a jogho . Ellenfelét ugyanis 
a  a kemény gondolkodás  reali mus élteti, amelyben a sebe het séggel val  
viss aélés végs  soron minden egyenl tlen emberi kapcsolatot  beleértve a 
tanárok és diákok k tti vis onyokat is  rombol.

wagged by the philosophical or ethical dog.” (Carr, 2013, p. 52.)
37 Maritain a k vetke  négy alapvet  s abályt ajánlja a  inté ményes nevelés �gyelmé-

be: olyan nevelésre t rekedj nk, amely támogatja és er s ti a gyerekek lelki életének 
er s dését  a nevel i hatásaink a s emélyiség bels  mélységeire és a dinamikus lelki 
er ire irányuljanak  a  ember bels  egységének meger s tése érdekében folyamatosan 
bi tos tsuk a nevelés és a  oktatás k tti ss hangot  munkánk a s ellem és a lélek 
fels abad tására irányuljon. (Maritain, 1969, p. 53 63.)

38 A  indoktrinálás egy etikailag helytelen, a gyermekek jogait sért  pedag giai hatás-
gyakorlás. M g ttes célja a gyermeki tudat kénys eres befolyásolása, egyes fogalmak, 
ismeretek, attit d k, né etek, meggy dések, felfogások, de mindenekel tt doktr nák 
átadása, át r k tése.” (Fodor, 2006 2007, p. 195.)



Csak teté i a bajt, hogy a  inté ményi indoktrináci  virág ásáho  a s tereo-
t piák is f l ttébb j  táptalajt bi tos tanak. A csoportokra vonatko  né etek 
elvont mentális repre entáci i” (S ab , 2001, p. 492.), avagy a kateg riák em-
beri tulajdonságokkal val  felruhá ása (Hunyady, 2001, p. 484.) kap ra j n 
a  indoktrináci s beáll t dások beágya dásáho , legyen s  a megismerésr l, 
a  identitásr l, a csoport vagy a társadalmi vis onyok39 leképe ésér l (Hunya-
dy, 2001, p. 488 489). K l n is ki kell emeln nk a rends eriga olás konokul 
t lél  s tereot piáját, amely s erint a  egyénnek komoly s emélyes érdeke 
f dik ahho , hogy fenntartson egy nagyra értékelt gondolkodás-, ér és- és 
viselkedésrends ert” (Hamilton, 2001, p. 20). A doktr nák és s tereot piák ellen 
olykor feli , olykor apátiába mer l  tiltako ás és/vagy kivonulás (Hirsch-
man, 1995) nem más, mint a  egyén inté ménnyel s embeni akt v vagy pass v 
re is tenciája, melyet a bi almatlanság és kiábrándultság légk re olyannyira 
megfert het, hogy a  már a  inté mény legitimitásának kollekt v megkérd -
jele éséhe , végs  soron pedig annak hanyatlásáho  is ve ethet. 

A  indoktrináci  malaclop  k penyébe b jt iskolában a tudás olyan hatalom, 
ahol a cél és a  es k  otrombán cserél dik fel, minek folytán a  inté ményes 
nevelés nem a tudás társadalmait, hanem a tudásalap  hatalom rémis t  v i -
ját seg ti megval sulni. Hogy e rettenetes pr féciáb l a  inté ményes gyakorlat 
ne rhassa meg a s tét er  forgat k nyvét, ahho  egyrés t konstitut v f kus  
kritikai pedag giára, (Nainby Warren Bollinger, 2004, p. 33 47.) másrés t a 
morális kereteket tis teletben tart , a tartalmakat pedig gyakorlatba át ltet , 
integráci s beáll t dás  inté ményekre van s kség. Tágabb értelemben in-
tegráci n valamennyi s emélynek egy k s folyamatba val  bevonását értj k, 
egyre megy, hogy miben állnak k l nbségeik, legyenek a ok nyelviek, kultu-
rálisak vagy testiek, ps ichikusak s ociálisak vagy értelmiek. ( ) Mindenki 
integráci ja a onban csak akkor les  a k vánt mértékben hatékony, ha a  iskola, 
mint rends er a maga egés ében áll t dik be a  integráci ra” (Garnitschnig, 
2004, p. 599. 601). A  inté mény integráci s beáll t dását kiváltképp j l mu-
tatja, hogy miképpen hangolja ss e a  inté ményi s erepl k és a  iskolai m -
k dés k s jellem it gy, hogy k ben mind a  egyéni, mind a  inté ményi 
válto ásra és válto tatásra is s en it v marad. 

A  integráci s beáll t dás elem ésekor annak is elérke ett a  ideje, hogy a  
eddigiekben felvá olt gondolati vet egy olyan modellben ragadjuk meg, amely 
iga odik a pedag giai rends eralkotás logikájáho . A pedag giai hatás végs  
céljának tekintett s emélyiségfejl dés s ámos kutat t inspirált arra, hogy racio-

39 gy vélj k, hogy a kateg riák a ho ájuk k t d  t bbé-kevésbé s nes s tereot piák-
kal egy tt mo aikdarabjai a  emberek társadalomképének.” (Hunyady, 2001, p. 489.)



nálisan terve ett modellekben bontsa ki a fejl dés lépéseit, s intjeit. A leggyak-
rabban has nált séma s erint els ként a legáltalánosabb célokat a onos tjuk, 
a második lépésben a de�niált célokat kategori álva taxon miákat alkotunk, 
majd ennek nyomán operacionali áljuk és speci�káljuk a célrends ert. A fen-
tiekb l k vetke en a �lo �ai né pont a rends eralkotás els  fá isában, a  
általános célok értelme ésében kap hangs lyt. (Landsheere, 1982, p. 29.) 

A  gy értelme ett négyp lus  modell egyik f kus ában a  inté ményes lt 
nevelés pedag giai k rnye etében ajl  nevel i trans form ci k (1) állnak, 
melyek arra irányulnak, hogy a nevelés alanyi oldalának elemi s intjét (a diá-
kok ss ességének életesélyein val  válto tatás) ss ek ssék a  inté ményes 
nevelés makros intjén értelme ett célokkal (a tudástársadalom és tudásga da-
ság fejl déséhe  és a demokráciáho  val  ho ájárulás vonatko ásában).

A  inté ményi és alanyi p lus gondolati vagy cselekvésbeli válto tatására 
irányul  nevel s argument ci s b isa (2) ahho  járul ho á, hogy a nevelés 
morális céljainak, normat v és format v gyakorlatának kritikai jraértelme ésé-
vel er s tse fel a pedag giai értelemadást.

Makros inten (a korábbi fejtegetésekre utalva) a  egyéneket t lél  s abá-
lyok és ismételt viselkedésminták inté ményes lésének nevel si kontextusai 
(3): a  id perspekt vákat is alak t  hagyom nyo s, e ek int m nyi s ab lyo-
otts ga valamint át r k tésnek pedag giai gyakorlata s ne i át a pedag giai 

trans formáci  mintá atát. 
A gyakorlati trans formáci  sikerességét a  is befolyásolja, hogy a s emé-

lyes életesélyek válto tatására, jav tására irányul  (elemi) nevel i fragmentu-
mokra (4) ép l  hatások ne csupán a  egyén megfelelési tor tásoknak kitett 
viselkedésére40, hanem a  értéktel tett s emélyiség értelmi, ér elmi és viselke-
désbeli fragmentumainak egés ére irányuljanak.41 Ennek megfelel en a neve-
lés célja egy ( ) reális nismerettel, társadalmilag k vánatos, stabil motiváci s 
bá issal rendelke  dinamikus s emélyiségstrukt ra kialak tása.” (Berent s, 
2012, p. 68.)

A megk el tés gondolati hátterét áttekint  korábbi fejtegetések nyomán 

40 A  emberek hajlamosak a al a feltétele éssel élni, hogy a  általuk meg�gyelt visel-
kedés s kségs er en a cselekv k bels  tulajdonságait t kr i, még akkor is, ha a s i-
tuáci  bi onyos aspektusai tes ik indokolttá a magatartást.” (Smith Mackie Claypool, 
2016, p. 125.)

41 A  ér elem- és értékalap  érett s emélyiség olyan auton m, ér elmileg intelligens, 
demokratikus jellems erke et  ember, aki egy stabil érték- és normarend birtokában 
mindhárom ter leten  1. megismer s, 2. t rsas kapcsolatok, 3. életve etés-cselekvés  
rendelke ik a hatékony alkalma kodásho  s kséges bels  kés tetésekkel.” (Berent s, 
2012, p. 68.)



a  integráci  k s alapja a társadalmi és ga dasági értelme és  tudásvilág 
támogatása. A  inté ményes lt nevelés tudásvilágot támogat  pedag giai k r-
nye etét egyrés t a teoretikus, elméleti nevelés”, másrés t a pedag giai gya-
korlatho , praxisho  k elebb áll  neveléselmélet (vagy neveléstan) kerete i. 
A teoretikus oldalon a nevelés legáltalánosabb problémáinak feltárásával és 
megértésével foglalko  nevel s lo a és a �lo �ai alapállásokat alkalma-

, a okat a pedag giai k rnye ethe  gondolati s kon adaptál  nevel si kano-
ni ci  foglal helyet, amit a pedag giai praxisho  k t d , a cselekvés tárgyi 
és alanyi feltételeit, k r lményeit a onos t , elméleti s ne ettség  pedag giai 
s imul ci  és a d nt en gyakorlatra f kus ál  pedag giai manipul ci  egés t 
ki. Ebben a  értelemben a nevel s lo a a tudásvilág iga ságtartalmában, a 
lehetséges j tudásvilágban val  megbi onyosodás általános problematikájá-
val, a kanoni ci  a tudásvilág intra- és inters ubjekt v releváns jelentéseinek 
kiválas tásával, temati álásával, a s imul ci  a tudásvilág tapas talati k rnye-
etének, instrumentumainak birtokba vételével, m g a manipul ci  a tudásvi-

lág cselekvési tereinek intencionális befolyásolásával, áts erve ésével járulhat 
ho á a  inté ményes lt nevelés tudásvilágot támogat  pedag giai k rnye e-
tének trans formáci jáho . A  inté ményes lt pedag giai k rnye et fentebb 
megjel lt ágenseib l kiindulva érke het nk meg a  a oknak megfeleltethet  
alanyi problematikákho , a meg rt s, a s abads g, a  na onosság és a cselek-
v s identitáskép , gy s emélyes életesélyeket is n vel  mo anataiho . 

A  integráci s beáll t dás termés etét gy is s em gyre vehetj k, hogy k -
s értelme ési hori ontra emelj k a  inté ményi nevelés legitimitását leképe-
 feltételeket és a s emélyes életgyakorlat kiteljesedésének feltételeit. Ebben 

a megk el tésben a  integráci  int m nyi p lus n (1) s r s dnek a  iskola 
legitimitásáért felel  bels  tanulás (s emélyes értelemadás) és a k ls  tanulás 
(másokkal val  kapcsolat és egy ttm k dés: bels  én nk és a t bbi ember va-
l di énje k tti kapcsolat) c ljai, valamint a célokb l leve etett tartalmak: a 
kritikai s emlélet és a meg julásra val  beáll t dás bels  tanul sa  a  eredmé-
nyes tanár-diák kapcsolat és a tudásho  val  ho áférés k ls  tanul sa. A k s 
értelme ési hori ont  integráci  alanyi p lus n (2) találjuk a bels  és k ls  ta-
nulás s ubjekt v parafrá isait”42, neve etesen a s emélyes értelemadás megér-
tett élményeit és cselekv képességét valamint a  egy ttm k désb l k vetke  

na onosság és s abadság vis onylatokban kifeje d  identitáskép  elemeit. 

42 A  intuit v megértés és a kritikai parafrá is k tti k l nbségre emléke tetve Umberto 
Eco a metaforák és a parafrá isok vis onyár l gy r: A nagyon eredeti és kreat v me-
taforák csak értelme és k (kalandos, fáradságos és soha véget nem ér ) t rténetének 
formájában parafra álhat k  még inkább annak t rténetével, hogy hogyan interpretál-
hat ak k l nb  m dokon” (Eco, 2013, p. 248).



A két p lus egymásra vonatko tatásával (kritikai s emlélet megértett élmény  
meg julásra val  beáll t dás cselekv képesség  eredményes tanár-diák kap-
csolat na onosság  tudásho  val  ho áférés s abadság) a k s hori ontra 
emelt inté ményi és s ubjekt v célok és tartalmak k tt át vel , korábban már 
emlegetett nevel i trans form ci  két h df jére találunk rá (1. s . ábra).

Amennyiben a  itt felvá olt trans formáci s mintával anélk l siker l k s 
hori ontot képe n nk, hogy tanárként, diákként, s l ként, kutat ként vagy a  
oktatás gy bármilyen felel seként beles orulnánk a rends eralkotás bi arr spa-
nyolcsi májába, gy remény nk lehet a dinamikusan válto  val ság komplex 
objekt v értelme ésére és s ubjekt v alak tására is. 

1. bra

A  int m nyes lt nevel s rtelme se

Meglehet, van valami iga uk a fentiekben felvá olt gondolati ttal s embeni 
vonakod knak abban, hogy a  emberi jelenség nevelési s ándékokat is tartal-
ma  értelme ése  minden cs rés-csavarás dacára  inkább a s ubjekt v tu-
dás43 tartományáho  tarto ik, mivel a pedag giai tudás menthetetlen l dis po-

43 Popper s erint a s ubjekt v tudás legnagyobb rés e vel nk s letett lehet ségekb l: 
dis po ci kb l, vagy vel nk s letett lehet ségekb l: dis po ci k m dos tásaib l áll 



icionális. A nevelés problematikáját éppen e ért a kult rákba, társadalmakba, 
inté ményekbe és egyénekbe k dolt/ r kl tt dis po ci k, elvárások uralják, 
gy, ha vannak is gondolataink a nevelésr l (mert megy a  anélk l is), a ok 

inkább a b lcselet polcaira és nem a gyors alkalma kodást k ván  társadal-
mi-ga dasági terekbe k vánko nak. Ami s ám t, a  a  inté ményi és egyéni 
eredményesség tényeken alapul  mérése és hatásfokn velése, a m k d képes 
j  gyakorlatok inté ményes terjes tése, a pedag gia mesterségbeli tudásának, 
rutinjainak dis po icionális át r k tése. Von  ajánlat. De még miel tt fejet 
hajtanánk, emléke nk a fekete pedag gia áldo ataira is. T l nagy árat � e-
t nk, ha a s ubjekt v jelenben nem s or tunk helyet a  objekt v tudás44 kis és 
nagy kérdéseinek, már csak a ért is, mert csak gy hagyhatjuk  Karl Popper 
klass ikus mondatát felidé ve , hogy helyett nk objekt v elméleteink halja-
nak meg” (Popper, 1998, p. 23).

ss eg s

Mint minden emberi kapcsolatnak, gy a pedag giai kapcsolatnak is a halálát 
jelenti, ha a felek nem képesek a meg julásra, egymás válto ásának, fejl désé-
nek megértésére, befogadására és támogatására. A  inté ményes nevelés iga i 
pr bája a , hogy képes-e a meg julásra, a rugalmasságot igényl  válto áske e-
lésre, a tanulásra és a  innováci ra. Termés etes m don a  inté ményes neve-
lés k rnye etében nevelked k sem maradnak pr ba nélk l. A   os tályrés k 
a ke det vég ete: a társadalmi létet átitat  s tereot piákb l a  életet hé agmen-
tesen kit lt  s emélyes identitásba, a  indoktrináci s hegem niáb l a re exi s 
auton miába, végs  soron pedig a  inté ményes lt nevelésb l a  nnevelésbe 
val  átmenet vállalása. Imre Sándor máig érvényes megfogalma ásában a ne-
velés a fejlettebb ember hatása a valamiben (vagy mindenben) kevésbé fejlett 
emberre (Imre, 1928, p. 17.), de e  a hatás sem tarthat r kké, mivel a pedag -
giai kapcsolat vis onya véges termés et . A nevel  és a n vendék vis onyá-
nak e t a  alakulását gy lehet megjel lni, hogy a nevel s folyam n a n vend k 
a nevel  s ellemi fejletts g nek s nvonal ra emelkedik s e el a nevel s erede-
ti s em lyi kapcsolat ban v get r.” (Imre, 1928, p. 20.) A  iskolai életgyakor-
latb l alighanem akkor fogunk a mé es évek” emlékeivel távo ni, ha releváns 

( ) gy a s ubjekt v tudás minden t pusát le rhatjuk gy, mint amely bi onyos hely e-
tekben bi onyos m don val  viselkedés dis po ci jáb l áll” (Popper, 1998, p. 24).

44 A  objekt v tudás találgatásokb l, hipoté isekb l és elméletekb l áll, amelyek általá-
ban k nyvek, jságok és el adások formájában jelennek meg. De ide tarto nak a meg-
oldatlan probl m k és a k l nb  verseng  elméletek mellett és ellen s l  érvek is.” 
(Popper, 1998, p. 20.)



tapas talatokat s ere hett nk a  egyéni és inté ményi világ ss ehangolhat -
ságár l, a két világ (morális) céljainak k lcs n s értelme het ségér l valamint 
a  egyéni és s erve eti identitás határait tis teletben tart  egy ttm k désr l. 

Megt rténhet, hogy a konkrét tapas talatokban id vel elhalványulnak a gya-
korlatho  ve et  egyéni értelemkeresés és k s megértés aktusai, és csupán 
a  iskola j  gyakorlatai” r k t dnek tovább. Ugyanakkor nem feledhetj k, 
hogy inté ményi id nk vége tével, ha a s emélyes vis onyok fel is la ulnak, 
de élet nk tan i, a releváns mások megért , seg t  ges tusai tovább k sérnek. 
Mert a  anyag s éthull, más ismeretekbe megy át, a s v a onban r i a j  

emlékeket”  rja r k okulásul Németh Lás l . (N meth, 1980, p. 69.) A konk-
rét eseményekkel megrakott emlékek jraértelme ése, a hajdani s ituáci k 
s ubjekt v megfejtése termés etesen már csak a s emélyes (sors)t rténet lap-
jain r dhat tovább, vis ont a nevelés teoretikusai a  jraértelme és, a normák 
alatti értelemadás problémáinak igényes feltárásával és jabb értelemkép ések 
lehorgony ásával sokat tehetnek a  inté ményes nevelés reménybeli érvényes-
ségének meg r éséért. De t l minde en, a világnak els sorban reményre van 
s ksége  rja Knaus  Imre  Nem elég a t belátni, hogy elvileg lehet másképp 
is. Mus áj hinni benne, hogy les  is másképp. E  a legfontosabb és egyben a 
legnehe ebb kérdés, mert a remény a tapas talatb l aligha mer thet . Remény 
csak annak felismeréséb l mer thet , hogy a tudásunk véges, és nincs mindenre 
válas .” (Knaus , 2017, p. 27.)

A remények olykor tétová nak, de vég l ránk találnak. E  a  a pillanat, ami-
kor a  értelme ésért v vott, hol emelkedett, hol s rnyen k nséges k del-
meink ajos harcme ejét pás tá va cs ndesen lábho  tess k a fegyvert. Nem 
kell gy ni, ha már gy tt benn nk a  a felismerés, hogy a t rténelemben 
lak  emberi léthe  pontosan mért tudás sikerébe nem csupán a kult rát teremt  
iskolai k vetelmények tarto nak bele, hanem a megértés élményét átél  és to-
vábbad  ember illan  reménye is.
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