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Bevezetés

2017 elején alakult az Eszterhazy Karoly Egyetemen a Nevelésfilozofiai Kuta-
tocsoport, mely két fo célt tlizott ki maga elé. Egyfeldl a 20. szazadi és kortars
nevelésfilozofiai iranyzatokat vizsgalja; e tekintetben elsdsorban a kdvetkezd
iranyzatokra fokuszal a kutatas: hermeneutikai, fenomenoldgiai és egzisztenci-
alista szemléletmodok nevelésfilozofiai jelentdsége, a tdrsadalmi nem (gender)
problematikajanak nevelésfilozofiai vonatkozasai és az Gjhumanista — a ,,Bil-
dung” fogalmaval fémjelzett — tradiciok. Masfeldl a kortars nevelésfilozofiai
megkozelitésmodok eldzményeit és filozofiai hatterét is kutatja — elsésorban az
1770-1830-as iddszakra koncentralva, amikor a nevelés problematikdja a filo-
z6fiai gondolkodas centrumaba keriilt, tovabba a modern kdzoktatés és egyete-
mi képzés keretei is kialakultak.

A kutatocsoport elsd konferencidjat 2017. jinius 1-2-an Egerben szervezte
meg ,,Nevelésfilozofiai paradigmak. A filozéfia lehetséges szerepei a nevelés-
tudomanyban” cimmel. A résztvevok — a kutatocsoport tagjain tal j6 néhany
meghivott eldado — a nevelésfilozofiai kérdéseket torténeti, illetve szisztemati-
kus keretek kozott targyaltak. Kiilonos hangsuly esett tobbek kozott a 18—19.
szazadi nevelésfilozofiai koncepciokra €és azokra az intézményes valtozasok-
ra, tendencidkra, melyek ezekkel a szellemi valtozasokkal 6sszefliggésben va-
l6sultak meg. A mai oktatasi-nevelési problémak filozofiai dimenziodi is nagy
sullyal szerepeltek, tovabba tobb eldadas foglalkozott a nevelésfilozofia és a
feminizmus kapcsolataval is. A kotet a konferencia el6adésait tartalmazza.
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Luther a filozo6fiarol és az egyetemi reform
Horvéth Orsolya

A 16. szazadi reformacio eredetileg egyetemi mozgalom volt, és ennek a jelleg-
nek az alapvondsai a mozgalom eldrehaladasa soran is megdrzddtek. Tézisem
az, hogy ez az egyetemi mozgalom a filozofia kritikdjabol nétt ki, azaz 1ényegét
tekintve a gondolkodéas mikéntjének a kérdése volt a gyujtopontja. Tanulma-
nyom egy toprengés, amely ezt a belatast igyekszik koriiljarni ugy, hogy né-
hany filozofiai reflexiot fogalmaz meg a felvetés kapcsan. A megkozelités tehat
lényegét tekintve nem eszmetorténeti.

»Soha az egyetemek torténetében nem volt még példa arra, hogy a tanulo-
szobak és eldadotermek ilyen kozvetleniil és ekkora erével mozgattak és val-
toztattdk volna meg a vilagot. Az egyetem Lutherre van utalva, ha fel akarja
mérni legnagyszeriibb lehetdségeit” — irja Ebeling Luther gondolkodasat fiir-
készve, véleményem szerint nem titkolt lelkesedéssel.!

Eszerint az egyetem lehetdségei odaig nyulnak, hogy képes a vilagot akar
sarkaibol is kiforgatni. Ebeling ezt a lehetdséget nagyszerlinek latja, 4&m rogton,
gondolatmenetiink elején érdemes megfontolni, hogy a széban forgo lehetdség-
nek két arca van. Az egyik arc, amelyrdl Ebeling is beszél, vonzo és lelkesitd: az
egyetem, ami valamilyen értelemben még a mai napig is a szellem helye, hatni
tud a vilagra. Nem tires fecsegéssel teletoltott épiilet, nem impotens intézmény,
hanem tarsadalomformald erét hordoz magaban, olyan szellemi erdt, amely
ra tud mutatni az igazsagtalansagokra, amely sz6t tud emelni nemes eszmék
vilagbéli megvalosulasaért, és amely ennek érdekében mozgositani is képes.
Nem is kell a 16. szdzadig visszanézniink, hogy ezt lassuk, kisebb méretekben
ugyan, de ez a potencia megmutatkozik a 20. szdzad eurdpai forradalmaiban is.
A masik arc éppen azért villan eld, mert az eddigiek értelmében, ha az egyetem-
nek tarsadalomformalo lehetdsége van, akkor ez azt jelenti: hatalommal bir. Ha
pedig az egyetem hatalom, még ha potencidlis is, akkor a szellemmel valo visz-
szaélés lehetdségeit is magéaban rejti. Meglehet, hogy ennek a hatalommal valo
visszaélésnek a legmélyebb forméja éppen a kozony a vilag irant, pontosabban
a kozony a vilagban zajlé események irant. Mindenesetre az egyetemben rejld
erd éppannyira eltoltheti az embert lelkesedéssel, mint aggodalommal. Talan a
kovetkezd reflexiok az egyetem feleldsségérdl vald gondolkodashoz is hozza-
jérulhatnak az adott kereteken beliil.

' Ebeling, 1997, p. 10.
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Horvith Orsolya

A reformaci6 tehat eredetileg egyetemi megujitasi mozgalom volt. Luther
szamara mindvégig az egyetemi tanari hivatastudat volt a motivalé erd, ami az-
tan a reformacios mozgalmat is 1étre tudta hivni. Meglatdsom szerint ez olyan-
fajta elkotelezettséget jelenthetett szamara, ami lehetdvé tette a tekintélyektdl
valo fiiggetlenséget is. Legalabbis abban az értelemben, hogy az egyetemi ku-
tatds menetét és eredményeit a targy, nem pedig a timogat6 személy hatarozta
meg.” A reformacios mozgalom részesei is el6szor egyetemi reformként élték
meg a torténteket.

Amikor Luther tanitani kezdett, Wittenberg egy jelentéktelen egyetem volt
a nagy multa Bécshez, Heidelberghez, Erfurthoz stb. képest. Meglepé modon
Luthert kotelezték arra, hogy egyetemi oktatd legyen.’ Ahogyan aztan egye-
temi palydja elindult, ezzel parhuzamosan a hallgatok létszdma ugrasszeriien
megndtt az egyetemen, ahogyan arrdl Luther levelei is tanuskodnak 1519-20-
bol. Spalatin feljegyzése szerint, aki a fejedelem megbizottja volt, Melanch-
ton gorodg targyl eldadasat 1518-ban 400-an latogattdk, 1520-ban pedig mar
5-600-an.* 1519. majus 22-én irja Luther Spalatinnak: ,,Didkok nagy tomege
0zonlik ide, rdadésul a legjelesebbek. [...] Varosunk alig tudja minddjiiket be-
fogadni a lakasinség miatt”.” Olyannyira megindul a novekedés, hogy 1520-ra
Wittenberg mar majd’ mindegyik német egyetemet tulszarnyalja.®

Ahhoz, hogy Wittenbergilyen jelentds egyetemmé ndje kimagat, éshogyilyen
példatlan gyorsasaggal valjon népszeriivé ahallgatosag korében, csupan egyetlen
eszkoz allt rendelkezésre: a sz6. Nem annyira szervezeti atalakulasrol volt szo,
hanem a tananyag ujragondolasarol, radikalis reformjar6l. Pontosabban olyan
egyetemimegujulasrol,amelyatananyagtekintetébennemisreformothajtottvég-
re, hanem radikalisan szakitott (Luther gyokeres kiszaggatdsrol beszél) a bevett
gyakorlattal, és a szokasoshoz képest valami egészen jat emelt be az oktatasba.

V6. ,,Kérve kérlek benneteket, a birdlatban senki ne utdnozzon engem. En azért mondom
meg ezeket, mert a fajdalom kényszerit ra és kotelességemnek engedelmeskedem
igy. A jelenkorra valé alkalmazas rendkiviil sokat segit az igék megértésénél. De
egyszersmind azért is teszem ezt, mert apostoli megbizatasomnal fogva egyetemi nyil-
vanos tanszéket toltok be. Kotelességem, hogy megmondjam, milyen helytelenségeket
latok, még a feljebbvaloknal is”. Virag, 1991, p. 81.

Luther, 1914, p. 270.: ,,En pedig, Mérton Doktor, arra hivattattam és kényszerittettem,
hogy doktorra legyek tulajdon akaratom nélkiil tisztara engedelmességbdl; el kellett hat
vallalnom a doktori tisztet, és az én draga, kedves Szentirasomra feleskiidndm ¢és meg-
fogadnom, hogy hiiségesen és igazan a szerint prédikalok és tanitok”.

4 Ebeling, 1997, p. 11.

5 LVM 7, p. 149-150. (179. sz.) WA.B 1, p. 404—405.

¢ Ebeling, 1997, p. 11.
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Mindezt jelentds részben ugy érte el, hogy visszanyult a (kés6) skolasztika el6t-
ti hagyomanyhoz.

fgy ir err8l Luther Johannes Langhoz intézett levelében 1517 tavaszan: ,,A
mi teologiank és Szent Agoston nagyszeriien halad eldre és Isten segitségével
uralkodik a mi egyetemiinkon. Aristotelés lassankint letlinik, halad hamarosan
bekovetkezd végso bukasa felé. A szentencidkrdl tartott eldaddsok szerfelett
undort keltenek, ¢és senki sem szadmithat hallgatésagra, ha nem ezt a teologiat
adja eld, ti. a Szentirdsét vagy Szent Agostonét vagy mas tekintélyes egyhazi
tudosét”.’

Az eredmény megdobbentd: az egyetembdl kiindulva soha ilyen atfogo tar-
sadalmi/politikai atalakulas nem tortént. Mikdzben nem feledhetjiik el, hogy a
csatatér csupan egyetlen tudasteriiletre korlatozodott, a teologidra — am egye-
16re nyitva kell hagynunk azt a kérdést, hogy mit is jelent pontosan a teoldgia
a 16. szazad elején.

Mindezen eseményekre vonatkozdan fogalmazok meg néhéany filozofiai re-
flexiot az alabbiakban.®

Az egész reform, ahogyan kordbban megfogalmaztuk, a filozofia kritikaja-
bol, illetve a filozofidhoz valo kritikai viszonybdl nétt ki. Csakhogy a 16. sza-
zad elején vagyunk, igy kiilonosképpen tisztaznunk kell azt, hogy mit értsiink
filozofia alatt, illetve hogy mi ellen 1ép fel Luther, amikor azt mondjuk, hogy
erdteljes kritikaval illeti a filozofiat.

Nézziink meg egy konkrét példat, amelybdl kiindulva a lutheri kritika alap-
vetd vonasai megrajzolhatok. A példa természetesen teologiai, exegetikai.
Luther gondolkodéasanak alakulasa az 1517, azaz a reformacio attorése’ elotti
¢vekben nyomon kovethetd, ugyanis elérhetdk azok az eldadasok, amelyeket
Luther ezekben az években tart az egyetemen. Ezek az eléadasok mind exege-
tikai, Biblia-magyardzati el6adasok, elsdsorban a Zsoltarokrol, a Galata-levél-
r6l, a Romai levélrdl és a Zsidokhoz irt levélrdl. A kovetkez6 részlet a Romai
levélrdl tartott eldadassorozatbol vald, amelyet Luther 1515/16-ban tartott. A
vonatkozo rész a Romai levélbdl az 5. fejezet 13. verse,'® a kérdés pedig igy
hangzik: Mi is akkor az eredendd biin? Luther a kdvetkezdket irja:

T LVM 7, p. 62.(1517. 05. 18. — 41. sz.) WA.B 1, p. 98-99.

A wittenbergi egyetem torténetérol a 16. szazad elso felében lasd: Ittzeés, 2014.

A 16. szazadi reformacio természetesen nem 1517. oktober 31-én kezd6dott, hanem az
ezt kozvetleniil megel6z6 években formalodtak ki alapvetd belatasai Luther egyetemi
eléadasai soran. Ezért 1517-r6l a reformacio attoréseként, ti. nyilt térre 1épéseként be-
szélek.

»Mert a tdrvényig is volt biin a vilagban, bar a biin nem roéhat6 fel, ha nincs térvény.”
(RUF 2014)
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1. 4 szofista teologusok aprolékos fogalommeghatarozasa szerint az ereden-
dé6 igazsagossagtdl vald megfosztottsag vagy annak hianya. Véleményiik
szerint az igazsagossag csak szubjektiv moédon van meg az akaratban,
tehat az ellenkezdje: az igazsagossagtol valo megfosztottsag is. Mivel a
logika és a metafizika szerint a mindség kategoridja ala esik.

2. Az apostol szerint azonban ¢s a Jézus Krisztusban valo jambor értel-
mezeés szerint nemcsak a mindségtdl valdo megfosztottsdg az akaratban,
rdadasul nemcsak a fénytdl valdo megfosztottsdg az értelemben és nem is
csak az erénytdl vald megfosztottsag az emlékezetben, hanem egyaltalan
mind a test, mind a lélek és az egész belsd és kiilsd ember valamennyi
képességének az igaz allapotatol és erejétdl valo megfosztottsaga. |...]
Tehat éppen gy van, ahogyan a régi szent atyak helyesen mondtak: Az
eredendd blin maga a gyuanyag, a test torvénye, a tagok térvénye, az em-
beri természet gyengesége, zsarnok, eredendo betegség. |...] Sehol nem
talaltam az eredendd blinnek olyan vildgos magyardzatat, mint Gerhardt
Groot Boldog ember cimii értekezésében, ahol nem ugy beszél mint egy
meggondolatlan filozofus, hanem mint egy jozan teologus!’/

Egyik oldalon all tehat a szofista teologusok aprolékos fogalommeghatéro-
zasa a logika és a metafizika szabdlyai szerint, a mésik oldalon pedig a jambor
értelmezés Jézus Krisztusban. Az elébbit végsd soron Luther meggondolatlan
filozofianak tartja, az utobbit jozan teologianak.

Onmagéban ebbdl a gondolatmenetbél és fogalomhasznélatbdl is kitiinik
azonban, hogy Luther nem a filozofiat allitja szembe a teologiaval és megfor-
ditva. Hanem kétfajta gondolkodasi mod kiizd itt egymassal, és a filozdfia és a
teologia kifejezések ugyanazon az oldalon is allhatnak, azaz valtéfogalmai is
lehetnek egymasnak — ahogy itt is lattuk. Hiszen Luther azt irja, hogy a szofis-
ta teologus gyakorlatilag ugyanazon gondolkodasi médban gyakorolja magat,
mint a meggondolatlan filozofus, mindketten a Luther altal elvetendd gondol-
kodas képviseldi — akkor is, ha a szofista teologus azaltal valik szofistava, hogy
a meggondolatlan filozéfushoz nytl vissza. A valodi kiilonbség ¢€s igy fesziilt-
ség tehat nem a teologia és a filozofia kozott huzodik, hanem a — lutheri szo-
hasznalattal élve — jozansag és a meggondolatlansag kozott. A meggondolatlan
filozofia mellett lehetséges jozan filozofia is,'? ahogyan a jozan teologia mellett

" Luther, 1955, p. 251-252. WA 56, p. 312-313. (Kiemelések H. O.) A latin eredetibdl a
kovetkezé magyar szoveg felhasznalasaval forditotta H. O.: Luther, é. n., p. 192-193.

Hogy Luther elképzelhetonek tartja, hogy Ilehetséges ,jozan filozofia” is, nem
deriil ki az itt idézett részletbdl. Ez az allitas korantsem kézenfekvd, hiszen
elsd ranézésre ugy tlnik, hogy ellene mond annak a Iutheri belatasnak, hogy
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Luther a filozdfidrdl és az egyetemi reform

lehetséges meggondolatlan teologia is, és az igazi ellentét e két tipusu gondol-
kodas kozt 4ll fenn. Hogy mit jelent az egyik, és mit a masik gondolkodasmad,
arra a kovetkezékben igyeksziink valaszt adni.

A két gondolkodasmod kozotti kiilonbséget talan jol reprezentdlja az imén-
ti idézetben megjelend két kulcskifejezés: az eredendd biin mint mindség az
egyik oldalon, és mint betegség a masikon. Van valami kiilonds abban, hogy
az eredendd bilint Luther szerint a meggondolatlansag jeleniti meg mindség-
ként, mig az eredendd bilinrdl a jozan gondolkodas beszél betegségként. Az elsé
megkozelités spekulativ, az utobbi ellenben az emberre a maga konkrétsagaban
tekint, kdzelebbrdl az ember megvaltasra szorultsagdban. Azaz a jézansag, ma-
radva Luther szohasznalatanal, éppen nem eltekint az embertdl a maga esetle-
gességében ¢€s végességében, hanem a gondolkodés kdzéppontjaba allitja. Ha
pedig a gondolkodas eltekint a kiiszkodé embertdl, és csupan fogalmi szinten
spekuldl oly dolgokrol, melyek az eleven embert a lehetd legkdzelebbrdl érin-
tik, akkor hidba a fogalmak tetszetds, kiszamithato-szilard rendszere, az nem
mas, mint balgasag.

Ennyibdl is latszik — tovabbgondolva a korabbi megallapitasunkat —, hogy
Luther és Wittenberg esetében nem valamiféle dogmatizmusrol van szo,
hogy tudniillik a hitbéli meggydzddést hogyan vigyiik be az egyetemre, azaz
nem mintegy vilagnézeti valtasrol, vagy puszta tananyag-specializaciorol.
Sokkal inkabb egy radikalis fordulatrél a megkdzelitésben, azaz abban a gon-
dolkoddsmodban, ami meghatarozza az egyetemi oktatast. Kiilonos egymas-
rautaltsagot figyelhetliink meg: a bibliai exegézis kdzéppontba emelésének az
egyetemen az ember konkrétsagat alapul vevé gondolkodasméd agyaz meg. Es

a (meggondolatlan) filozofiara alapozé teoldgia maga is meggondolatlan, mig
a jozan teologia nem alapoz filozofidara, hanem egyediill a Szentirasra. Ezért a
kovetkezokben idézek néhany helyet — bar majdnem két évtizeddel késébbrél ahhoz
képest, ahol most mi iddéziink a gondolkodasban —, ahol Luther elismerdleg szol
a filozofiardl. Az idézetek mind az Asztali beszélgetések gylijteményébdl valok.
,»Cicero magasan feliillmtlja Aristotelést bolcselet és tanitas tekintetében. [...] Ugyanis
Cicero a filozofia legfinomabb ¢s legjobb kérdéseit targyalta, igymint: egy isten van-e?
Mi volna Isten? Vajon végez-¢ emberi foglalatossagokat is, vagy sem? Vajon Orok-e¢
benne a lelkieré? Es igy tovabb. Igaz ugyan, hogy Aristotelés iigyes és fortélyos dialec-
ticus volt, aki a methodust, egyéb helyénvald dolgokkal egyiitt, folvette a tanitasaba,
de magukat a dolgokat és az igazi lényeget nem tanitotta, ellentétben Cicerdval. Aki
helyesen alkotott bolcseletet akar tanulni, olvassa Cicerot.” (LVM 8, p. 288. WA.TR 2,
p. 456—457. 2412b. Marton Laszlo6 ford.) Vagy egy masik idézet ebbdl a gyiijteménybdl,
ahol Luther méltatja egy filozofus gondolatat: , Epiktétos, a bolcs gorég pogany igen
helyesen mondta: »Szenvedd el és engedd ell«” (LVM 8, p. 663. WA.TR 5, p. 441. 6018.
Marton Laszl6 ford.) Luthernél szamos helyet taldlunk az Asztali beszélgetéseken kiviil
is, ahol pozitivan besz¢l a filozofiarol.
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persze forditva is igaz: Luther a Bibliabol meriti azt a felismerést, hogy sziik-
ség van a megkozelités radikalis valtasara. A wittenbergi didkok a 16. szazad
elején konkrét elevenségiikben szdlittattak meg a katedrarol, ezzel a megszo-
litottsaggal nem tudta felvenni a versenyt a késé skolasztika. Ugy latom, hogy
ezen a hattéren is fontos lenne az un. ,,keresztény egyetemek” mibenlétének az
ujragondolasa.’?

Mi most természetesen nem azon az uton kovetjiik tovabb Luthert, hogy
mit is ért pontosan az eredendd biin fogalma alatt, hanem a szoban forgd két
gondolkodasmod kozotti kiilonbséget fiirkéssziik tovabb. Ehhez ugyancsak a
Roémai levél kommentdrjabol vesziink szemiigyre egy kovetkezo részletet, a 8.
fejezet 19. verséhez fizott magyarazatot:'

Masképpen elmélkedik és gondolkodik az apostol a dolgokrol, mint
a filozofusok €s a metafizikusok. Mert a filozo6fusok kizéarolag a dolgok
jelenlegi allapotaba mélyednek el, hogy aztan csakis azok mibenlétérdl
¢s mindségérol spekuldljanak. Az apostol ezzel szemben elforditja a te-
kintetiinket a dolgok jelenlegi allapotardl, a 1ényegiikrdl és jarulékos tu-
lajdonséagaikrdl, és a dolgok eljovendd alakja felé forditja. [...] Figyelj
csak ide! Mennyire mélyen ¢és karosan ragadunk bele a kategéridkba és
a mindségekbe, és mennyi ostoba véleménybe gabalyodunk bele a me-
tafizikdban! Mikor fogjuk mar fol és latjuk be mar végre, hogy mennyi
értékes 1d6t pazarolunk el haszontalan tanulmanyokra, mikézben pedig a
nemesebbeket elhanyagoljuk? [...]

Ugy hiszem, hogy azzal az engedelmességgel vagyok adosa az Urnak,
hogy a filozofia ellen pereljek, és a Szentirds olvasasara buzditsak. Mert
ha valaki més tenné, aki ezeket nem latta, vagy megrettenne, vagy nem
hinnének neki. En azonban, aki annyi éven at ezekben firadoztam, sok
filozofust kitapasztaltam és hallottam, latom, hogy ez hiu és karhozatos
tanulmanyozas.

3 Fabiny Tibor megallapitasai a keresztény egyetemrdl véleményem szerint e vazlattal

harmoniaban allnak, amikor a keresztény egyetemet ,.eleven, nyitott, hitre orientalt
kozosségként” [vibrant, open-minded, faith-oriented community] vizionalja. Témank
szempontjabol donté a megallapitasa, miszerint: ,,A keresztény egyetemnek képesnek
kellene lennie arra, hogy megerésitse: a keresztény egyetem nem valamely ideologiai
vagy politikai hatalom nevelési intézménye”. [4 Christian university, however, should
be able to uphold that it is different than an educational institution of an ideological or
political power.] Fabiny, 2014, p. 196., 198. H. O. ford.

.Mert a teremtett vildg sovarogva varja Isten fiainak megjelenését.” (RUF 2014)
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Ezért intelek mindannyidtokat, amennyire télem telik: ezeket a tanul-
manyokat gyorsan végezzétek el, és ne arra torekedjetek, hogy képvisel-
jétek és védelmezzétek ezeket, hanem sokkal inkdbb arra, hogy ahogyan
tanuljuk a gonosz tudoményokat, Ggy le is romboljuk &ket, és a tévedé-
seket megcafoljuk. Ugy vessiik el a helytelenségiiket, hogy sajatitsuk el
pontosan azoknak a beszédmodjat, akikkel kénytelenek vagyunk beszél-
getni. Eljott az ideje, hogy mas tanulmanyokra szanjuk oda magunkat, és
Jézus Krisztust tanuljuk mint megfeszitettet (1Kor 2,2).

Akkor lesztek a legjobb filozofusok, a valosag legjobb vizsgaloi, ha
az apostoltdl megtanuljatok ugy szemlélni a teremtett vildgot, mint ami
sovarog, nyodg, vajudik, vagyis ami undorodik attél, ami, és arra vagyik,
amivé majd lesz, de még nem az. [...]"

Luther tehat arra tekintettel élezi ki a szoban forgd két gondolkoddsmod
kozotti kiillonbséget, hogy a jelent totalis valosagga emeli-e, azaz kimerevitve,
gyakorlatilag élettelenné téve targyalja-e a létezdket, vagy tekintettel van iddi
struktarajukra — ami Luthernél azt jelenti, arra, hogy jelenlegi allapotuk atme-
neti, hiszen megvaltasra varnak. A két megkozelitési mod tehat az idé mentén
valik ketté: az egyik kimereviti a 1étezdt, és nincs tekintettel az iddi 1étezésre,
a masik ellenben 1d6i mivoltdban targyalja azt. A jozan, megfontolt megkozeli-
tés, ahogyan Luther leirta a wittenbergi egyetemen attoré gondolkodasmodot,
nem feledkezik el arrol, hogy Isten dolgairdl kizardlag a megvaltas utan 6hajtd
¢s a jelen allapota miatt nydgd ember vonatkozasdban lehetséges az értelmes
beszéd. Azaz arra az emberre tekintettel, aki varakozo, s igy a jovore kivetiild.

Miutan Luther megteszi ezt a radikalis megkiilonbdztetést a két Gt kozott,
levonja beldle a praktikumra vonatkozé kovetkeztetéseket is, amelyek termé-
szetesen nem kevésbé radikalisak: az iddiségrdl tudomést nem vevé megkdze-
litést ki kell vetni az egyetemrdl, és helyét at kell adni annak, amely a 1étez6t
sovargasaban, jovore valo kivetiilésében tekinti, ¢s igy fajdalmaiban, kiiszko-
déseiben, vagyakozasaiban.

Amikor azonban a gondolkodas mddjanak e fordulatardl beszéliink, és azt
ilyen mértékben tessziik a wittenbergi egyetemi reform alapjava, nem feled-
keziink meg a Bibliarol? Arrol a szent irasrol, amely a krisztushivé szemszo-
gébdl nézve életet kozvetit és Isten-Krisztus jelenlétét? Pontosabban feltéve
a kérdést: Akkor a reform alapja a gondolkoddsmoéd fordulata vagy a Biblia
ujrafelfedezése? Kordbban mar szoltunk arrol, hogy a kérdésnek igy, vagylagos
formaban minden bizonnyal nincs értelme. Mert Luther az itt szoban forgé for-

'S WA 56, p. 371. Latin eredetibdl forditotta H. O. és Kendeffy Gabor.
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dulatot a gondolkodéasban a Biblidbol meriti, mikdzben a Biblia maga is ezen
gondolkoddi megkdzelités szamara nyilik meg. A kérdésnek, ha mégis van,
a kovetkezd lehet az értelme: Luther, mint tudjuk, annak tapasztalatat élte at,
hogy az isteni itélettdl valo mély rettegést hogyan oldja fel a kegyelem iizenete
az [rasban.'® Tehat a Biblia azért valhatott szimara megelevenitd Szova, mert
»komolyan jart el”'” az idvosség keresésében, és nem tudott megnyugodni a
spekulativ ismeret altal kozvetitett tudasban. A két oldal tehat, a konkrét embert
kozéppontba allité gondolkodas, és a Biblia mint tananyag nem valaszthato el
egymastol. A Biblia dnmagéaban nem hozott attorést, hanem csak azzal egyiitt,
ahogyan a Biblidhoz viszonyultak. Hiszen a Biblia — ahogyan ezt Luther sajat
¢lettapasztalatabol meritve tudja — egy sajatos megkozelitést kivan. Luther és
majd tarsai ezt ismerték fel, és ezt érvényesitve allitottak a kdzéppontba az
frast. Ez a megkozelités azzal az emberrel szdmol, aki sajat idvosségére vonat-
kozoan kérdez az Irast6l. Ez nem teoretikus kérdés, hanem egzisztencialis. Ez
a — nevezziik most igy — egzisztencialis érdekeltség jut szohoz Luther megko-
zelitésében. Ebben az értelemben jelentheti ki: sola experientia facit teologum,
azaz: egyedill a tapasztalas teszi a teologust.'®

16 Erdemes Luther 1545-b6l valo visszaemlékezését felidézniink errdl a tapasztalatarél az

1517 koriili id6kbol. Itt most a tapasztalatra magara koncentralunk, ezért nem foglal-
kozunk a kérdéssel, hogy Luther e fordulata mikorra datalhaté pontosan (ehhez lasd
Ittzés, 2013, p. 369-380). ,.Valami egészen kiilonds égd vagyakozas fogott el, hogy Pal
apostol Romai levelét megértsem. Ennek azonban akadalya volt. A vilagért sem szivem
vérének hidegsége, hanem egy igehely, mégpedig az 1. részben: »mert Isten a maga
igazsagat nyilatkoztatja ki benne« (Roém 1,17). Gyuldltem ugyanis ezt a szot: »lsten
igazsaga«, mivel — az Gsszes tanitd szokasa és szOhasznalata szerint — azt tanultam,
hogy ezt filozofiai értelemben kell venni mint un. formalis vagy aktiv igazsagot, mely
szerint Isten igaz, és amellyel megbiinteti a biinosoket és a nem igazakat. En pedig az
igaz és blingsoket biintetd Istent nem szerettem, sét ellensége voltam neki. [...] Topor-
zékoltam, dithos, felzaklatott 1élekkel, és az idézett irashelynél kiméletleniil viaskodtam
Pallal; emésztd vagy égetett, hogy megtudjam, mit is akar itt Szent Pal. Ez mindaddig
tartott, mig végiil hosszll napokon ¢€s éjszakakon at tépelédvén Isten kegyelmébdl felfi-
gyeltem az igék Osszefiiggésére. [...] Ekkor Isten igazsagat ugy kezdtem értelmezni,
mint azt az igazsagot, melyben az igaz ember Isten ajandéka folytan ¢él, mégpedig hit-
bol. [...] Ekkor tigy éreztem, mintha teljesen \ijjasziilettem volna [...]. A teljes Szentiras
azon nyomban mas arcat forditotta felém.” Luther, 2015, p. 12—13. Témank szempontja-
bol ebben az idézetben — tobbek kozott — a dontd az, hogy Luther az életfordulata eldtt
sehogy sem tudott megelégedni a bevett igazsagértelmezéssel, és ez nélkiilozhetetlen
eléfeltétele volt annak, hogy az 01j igazsagértelmezés megnyilhasson szamara.
17" Luther, 2015, p. 8.
'8 Ebeling, 1997, p. 22.
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Nem kertilheti el mindemellett a figyelmiinket, hogy Luther a Romai levél
kommentarjanak idézett részében hogyan beszél az altala meggondolatlannak
nevezett filozofalasrél-teologizalasrél. Azt mondja ugyanis, hogy a ,,gonosz tu-
doményokat” nem kell elvetni, ami minden bizonnyal azt jelenti, hogy nem kell
szamiizni ezeket az egyetemrdl, hanem gyorsan és hathatosan kell megismer-
kedni veliik, mégpedig éppen azért, hogy sajat térfelilkon gydzziik le dket, ti.
azon eljaras szerint, melyet ezek alkalmaznak. Ennek alapjan tehat Gigy tiinik,
hogy Luther nemcsak a ,,jozan” megkdzelitést érvényesitené az egyetemen, ha-
nem a ,,balgat” is, am épp azért, hogy lathatéva valjon a ,,balga” hidbavalosaga.
Vagy az is lehet, hogy sajat tapasztalatai alapjan azért, hogy a ,,balga”, ,,go-
nosz” tudomanyok csak még inkabb felkeltsék a vagyat a ,,j6zan” tudomanyra.

,»A legjobb filozofusok, a valdsag legjobb vizsgdloi” azok — irja Luther, a
sz6hasznalattal is lathatova téve, hogy nem dnmagaban a filozofia az elveten-
dé —, akik az ember 1d6i, véges mivoltabol kiindulva kutatjak a vildgot. Ezt a
kiindulopontot tehat Luther itt nem csupén a teoldgia, hanem egyaltalan a tudo-
manyos megkozelités sajatjaként targyalja. Ami azért dontd, mert igy megmu-
tatkozik, hogy Luther felfogasaban az eleven-konkrét ember kiindulopontjanak
érvényesitése a kutatasban, ami nala elvalaszthatatlan a Szentiras kézéppontba
allitasatol — ahogy lattuk —, nemhogy nem sziil tudomanytalansagot, hanem
¢éppen ellenkezdleg: ez a j6zan tudomanyossag elhagyhatatlan kritériuma.

Az egyetemi reform lényege eszerint tehat abban all, hogy Luther egy jfajta
megkozelitési modot honositott meg, amelynek nem a spekulacidohoz, hanem
az altala jozannak nevezett megkozelitéshez van koze. Ez a fajta tudomanyos-
sdg a Szentirasban leli meg az alapvetését, am ez az alapvetés — mint lattuk —
joval atfogobb reformot jelent egy korpusz kozéppontba allitasanal: a nézépont
radikalis megujitasat. Eszerint az egyetem ne elméletek tét nélkiili, am tetszetds
héaza legyen, hanem sokkal inkabb olyan hely, ahol a 1étez6 a maga konkrétsa-
géban all a kozéppontban. Luther ezt a megkdzelitést a Szentirasbol meriti, és
jelentds részben ennek volt kdszonhetd, hogy sokasag 6zonlott Wittenbergbe,
hogy Wittenberg jelentds egyetemmé ndtte ki magat, sét hogy végsd soron egy
egész vilagot tudott a sarkaibdl kiforgatni.

Ennek soran Luther valoban élesen birdlja a filozofiat, de — ahogyan igye-
keztiink felmutatni — ezt a sz6 filozofiai-teologiai értelmében teszi. A filozofiat
mint a konkréthoz visszalépd gondolkoddsmodot éppen hogy szorgalmazza és
¢lteti. A jozan teoldgia, azaz a Szentirason alapul6 teologia ebben a visszalé-
pésben taldlja meg gyokerét. Ezért talan érdemes megkockaztatni a kijelentést,
hogy Luther a sz6 mai értelmében véve nagyon is filozéfus volt, akdr mondhat-
nank azt is: protofenomenologus.
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Filantropista nevelési ideak*

Virag Irén

Bevezeté gondolatok

Jelen irds elézményei a 18—19. szdzad forduldjanak arisztokrata nevelési sa-
jatossagait feltaro vizsgaltunkra nyulnak vissza.! Az eurdpai mércével mérve
is magasan kvalifikalt tarsadalmi réteg haladé gondolkodasu tagjai foként a
reformkortol kezdddden jelentds szerepet vallaltak a kultira és a miivelddés
tigyének felkaroldsdban. Korabbi kutatdsunk soran valaszt kerestiink arra, mi-
lyen neveltetési sajatossagok alapoztdk meg a féranguak miiveltségét, milyen
tendencidk érvényesiiltek a hazi neveltetés kiillonb6z0 iranyaiban, valamint ho-
gyan reagalt a magannevelés a 19. szazad elsd felének politikai, tdrsadalmi és
szellemi kihivésaira, valtozasara. A kutatds soran kirajzolodott, hogy a vizs-
galt korszakban érzékelhetd a felvildgosodas pedagogiai eszméinek tovabbé-
lése Magyarorszagon, ugyanakkor Locke, Rousseau és Pestalozzi mellett a fi-
lantropizmus pedagdgiai gondolatai is jelen vannak. Kimutathatoak egyrészt a
neveltetésben, masrészt a neveltetést végzd neveldk pedagdgiai munkajara is
hatéssal voltak. Ezen gondolatok jelenlétét a kor vezetd tarsadalmi rétegének,
az arisztokracidnak kontextusaban értelmeztiik (Virag 2013a).

A filantropizmus pedagogiai gondolatai magyarorszagi jelenlétének vizsga-
latara irdnyulo jelenlegi kutatdsunk tervezésekor abbdl az alapvetésbdl indul-
tunk ki, hogy a 19. szdzad els6 évtizedeinek politikai, tarsadalmi és kulturalis
értelemben is igen érdekes korszakaban hazankban a felvilagosodas nevelésre
vonatkozo6 gondolatai koziil kiilondsen a német felvilagosodas irdinak pedago-
giai milvei voltak népszerliek. Ezek hatdsainak jelenlétét foként a 19. szazad
kezdetétdl feltételeztiik a magyar nevelésiigyben. Ismert volt az is, hogy a filant-
ropizmus pedagogiai gondolatait foként Tessedik Samuel, Berzeviczy Gergely,
Brunszvik Teréz nevével kapcsolta 6ssze a témaban megjelend szakirodalom
(Finaczy 1927, Fehér 1999, Németh—Pukénszky 1996, Mihalovicsné 2006),
azonban Salzmann és Campe miiveinek korabeli forditasai arra utaltak, hogy
bar Magyarorszagon nem alapitottak a filantropinumokhoz hasonl6 neveldinté-
zeteket, a filantropizmus pedagogiai hatdsa mégis szélesebb korben érzékelhetd.

* A kutatast az EFOP-3.6.1-16-2016-00001 ,,Kutatasi kapacitasok és szolgaltatasok komp-
lex fejlesztése az Eszterhazy Karoly Egyetemen” cimii projekt tdmogatta.

Virag Irén 2013a. A magyar arisztokracia neveltetése (1790—1848). Eger: Liceum Ki-
ado.
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Kivancsiak voltunk, hogy a filantropizmus mely pedagogiai gondolatai valtak
hangsulyossa hazankban, valamint kik voltak azok a pedagdgusok, akik mun-
kajaban, irasaiban érzékelhetdk, jelen vannak a filantropista gondolatok.?

A filantropizmus nevelési elképzelései

A 18. sz. végén a késdbbi Németorszag teriiletén kialakult filantropizmus sza-
kitani akart a tanitdsban uralkod6 megkdvesedett modszerekkel, a klasszikus
nyelvek egyeduralmaval, az antik szerz6k munkainak tanulmanyozésaval, he-
lyette a praktikus és kdzhasznt ismeretekre, az €16 idegen nyelvek tanulésara, a
szemléltetésen alapuld ismeretszerzésre, a természettel vald szoros kapcsolatra
helyezte a hangsulyt. A filantropistdk a hagyomanyos, egyoldalt intellektua-
lizmus helyett az ember teljes kibontakoztatasara torekedtek, ahol az akarat,
az érzelmek ¢és a test kimiivelése is fontos szerepet kap. Koncepciojuk szerint
a gyermekek 15 éves korukig kozhasznli ismereteket szereznek az iskoléban,
ezt kovetden gimnaziumi valamint szakiskolai tanulméanyokat javasoltak. A fi-
lantropistak nevelési célja a hétkdznapi hivatasat becsiiletesen végzd erényes
polgar nevelése (Finaczy, 1927).

Az elsd, a filantropizmus nevelési eszménye alapjan miikodd bentlakésos
neveldintézetet Basedow® hozta 1étre 1774-ben Philantropinum néven a dessaui
fejedelem tamogatasaval, melyet négy éven keresztiil sajat maga iranyitott. Ezt
kovetden a vezetés feladatat Joachim Heinrich Campénak® adta at. Az intézet
Dessauban 1793-ban megsziint ugyan, de mintajara tobb filantropinum is létre-
jott az orszagban (Schmitt, 2007).

Az intézetekben a gyakorlatiassag és az ) modszertani megoldasok, vala-
mint az életkdzelség hatarozta meg az oktatast és a nevelést. Elvetették az is-
meretek bemagoltatasanak hagyomanyat, a tanitasban fontos szerepet kapott a
szemléltetés, a jatékossag és a megtapasztalas. Gyakran vitték a gyerekeket a
természetbe, kiranduldsokra, kiemelt szerepet kapott a testi nevelés, a szabad
levegdn tartozkodas és a kényeztetés keriilése mellett a kemény testedzések,
az uszés, vivas, evezés, célba 16vés, lovaglas. A filantropistdk szakitottak a
muzsai neveléssel, hanyagoltdk a milivészeteket, ¢és kifejezetten praktikus isme-
reteket tanitottak a ndvendékeknek, igy pl. anyanyelvet, olvasast, irast, szamo-

2 A kutatast az EFOP-3.6.1-16-2016-00001 ,,Kutatasi kapacitasok ¢és szolgaltatasok komp-
lex fejlesztése az Eszterhazy Karoly Egyetemen” cimii projekt timogatta.

Johann Bernhardt Basedow (1723—-1790): német teologus, pedagdgus, ird, a filantropis-
tak elso jeles képviseldje.

Joachim Heinrich Campe (1746—1818): német iro, filozofus, a filantropista nénevelési
gondolatok egyik megfogalmazoja.
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last, egészségtant, foldrajzot, torténelmet, természettudomanyt. Gorog nyelvet
egyaltalan nem, latint kizarolag a felséfoku tanulmanyokra késziil6 diakoknak
oktattak. A fiuk eldtt a kézmiives, kereskedd, katonatiszt palya nyilt meg, a la-
nyokat a hdziasszonyi szerepre készitette fel a nevelés. Mindkét nem esetében
fontos volt a fizikai munkavégzés (Tenorth, 2010). Mindenekfelett biztak az
intézményes nevelés erejében, ami altal a gyermekek elsajatithatjak azokat az
erényeket, melyek a tarsadalom szamara is hasznosak ¢és fontosak, igymint a
kotelességtudat, a pontossag, a kozosségért végzett munka szeretete. Ennek ki-
alakulasat a jutalmazassal és biintetéssel segitették eld (Pukanszky és Németh,
1996). Az alapfoku képzés végéig koedukalt nevelést javasoltak a filantropis-
tak. Ezt kdvetden mindkét nem esetében a tarsadalmi szerepiikre valo felkészi-
tés kertiil el6térbe.

A német teriileten alapitott filantropinumok koziil Basedow dessaui intézete,
valamint Salzmann® schnephenthali intézete voltak a legnépszeriibbek (Leon-
hard, 2008).°

Németorszagban a nék szdmara is 1étrehoztak bentlakdsos maganiskolakat,
leanyfilantropinumokat, ilyen volt pl. Karoline Rudolphi (1754—1811) intézete
(Erziehungsinstitut fiir junge Demoiselles). A neveldében a leanyok irni-olvas-
ni tanultak meg eldszor, majd kézimunkaztak, valamint a nénevelés elenged-
hetetlen részeként franciaul tanultak. A tanterviikben angol, rajz, zongorajaték,
tarsastanc szerepelt, azonban ezeket a targyakat kiilon fizetségért tanitottak ne-
kik. Ezeken kiviil természettudomanyos targyak (foldrajz, természettan, csilla-
géaszat és matematika) és vallastan olvashaté még az orarendben (Pukénszky,
2011).

A filantropizmus intézményes nyomai Magyarorszagon

Bar Magyarorszdgon nem alapitottak a filantropinumokhoz hasonl6 neveldin-
tézeteket — ezek intézményes megjelenése vélhetden a felvidéki gimnaziumok-
ra volt jellemzd a korban —, a filantropizmus pedagogiai hatdsa mégis szélesebb
korben érzékelhetd. Egy korabbi irdsunkban (Virag, 2014a) vizsgaltuk a ndne-
veld intézetek vilagat. Ennek soran kitértiink arra, hogy az orszdgban tobb olyan
neves néneveld intézet is miikddott — Sennovitz Matyas, Steinacker Gusztav,
Seltenreich Karoly, Teleki Blanka intézetei —, melyekben a filantropizmus esz-
méi is fellelhetdek.

> Christian Gotthilf Salzmann (1744-1811): evangélikus lelkész, pedagdgus.
¢ Vo6: Schmitt, 2007.
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Sennovitz Matyas’ és felesége 1794-ben alapitotta intézetét Eperjesen, ami
1868-ig allt fenn megszakitas nélkiil. A sziiloknek kiadott tudositasok alapjan
korvonalazhatok Sennovitz filantropizmussal rokon vonasokat mutat6 nevelési
elvei. Az alapitd célja, hogy elvszerlien kifejlessze a lanyok szellemi képessé-
geit, s a gyakorlatok sordn a jovendd asszonyi és anyai hivatasra készitse fel
novendékeit (Virag 2014a). Sennovitz intézetében a testi és az erkodlcsi nevelés,
a praktikus ismeretek tanitdsa, a jutalmazas erdteljes bevondsa a motivalasba
jelentik azokat az elemeket, melyek a filantropizmus koncepcidjaban is mar-
kansan jelen vannak.

Steinacker Gusztav® evangélikus pedagogus egy modern lanyneveld intézet
1étrehozasat tlizte ki célul, melynek terveit ki is dolgozta, megvalodsitasara azon-
ban csak a debreceni reformdatus lanyiskola keretei kozt nyilt lehetdsége 1838—
1842 kozott (Aranyi, 1989). Fontosnak tartotta, hogy a lanyok hazi nevelését
neveldintézeti oktatds kdvesse. Sennovitzhoz hasonldan 6 is elitélte koranak
divatos feliiletes miiveltségi elemeit — francia és angol tarsalgas, zenemiivek
eljatszasa, divat, tanc, kézimunka —, a képzés sulypontjat mindezek helyett a
nok sajatos feladataihoz mért miiveltségi tartalmakra helyezte. Steinacker isko-
lajaban megjelennek a filantropizmusra jellemzd haztartasi ismeretek és a kézi-
munka, ugyanakkor az oktatott tdrgyak koncentrikusan bdviilnek tartalmukban,
¢s nem marad meg a képzés a gyakorlati ismeretek szintjén (Virag 2014a).

Seltenreich Karoly® Balassagyarmatrol 1846-ban Pestre athelyezett német
nyelvil neveldéje rovid idon beliil j6 hirnevet vivott ki maganak. Az indul6 in-
tézmény programjat Seltenreich a Nevelési Emléklapok 1848. évi 5. szaméban
kozolte. Seltenreich gyakorlatorientalt oktatasa, a természetgylijtemény, a kép-
tar és a kiilonboz6 eszk6zok szintén a filantropista iskoldzas irdnyaba mutatnak
(Virag 2014b).

Teleki Blanka'® 1846-ban alapitotta néneveld intézetét kifejezetten arisztok-
rata leanygyermekek szamara. A nevelési tervben rogzitette az intézetben folyd
oktatas legfontosabb alapelveit. Teleki Blanka intézete rovid fennallasa alatt

7 Sennovitz Matyas (Késmark, 1763. febr. 11. — Eperjes, 1823. aug. 11.): tanar, az eperjesi
evangélikus lanyiskola igazgatoja.

8 Steinacker Gusztav (Bécs, 1809. marc. 1. — Buttstddt, Németorszag, 1877. jun. 7.): evan-
gélikus lelkész, hittudos, ird és fordito. Az elsé német nyelvii leanyneveld intézet 1étre-
hozoja Debrecenben. Neveléstannal, valamint egyhazi kormanyzattal foglalkozé mun-
kakat irt magyar és német nyelven. 1838-ig Banffy bar6 lanyainak magannevelgje.

®  Seltenreich Karoly (Golnicbanya, 1813. jin. 15. — Pest, 1855. szept. 8.): pedagogus. Fele-
ségével Balassagyarmaton ndneveld intézetet alapitott (1846-ban Pestre helyezték at). A
nénevelés altalanossa tételén dolgozott.

10 Teleki Blanka, grof (Hossztfalva, 1806. jul. 5. — Parizs, 1862. okt. 23.): a magyar ndne-
velés egyik képviseldje, Brunszvik Teréz unokahuga.
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nem oOltott egyértelmii filantropista vonasokat, noha azokat nagynénje kdzveti-
tésével minden bizonnyal ismerte (Virag 2013a).

A vizsgalt intézmények kozos jellemzdje, hogy az alapitod és miikodtetd pe-
szamos elemét beépitették a programjukba. Hangstlyosan megjelenik a hazi-
asszony szerepre valo felkészités, a gyakorlatban hasznosithatd ismeretek okta-
tasa, a tartalmak gyakorlatias megkozelitése, valamint a szemléltetés modsze-
rének az alkalmazasa. Ezek a jegyek azt mutatjak, hogy az intézetek nevelési
alapelveiben és a tantervek szintjén tobb filantropista vonds azonosithato, en-
nek ellenére a vizsgalt intézmények alapjan nem mondhatjuk, hogy kizarolago-
san a filantropinumokhoz hasonlo6 intézményi jelleget Sltenek (Virag 2014a)."

A testi nevelés

A filantropistak szerint a nevelésnek a gyermek ¢életkordhoz igazodva a moz-
gast és a testgyakorlast eltérbe helyezve jatékosnak €s a praktikus ismeretek,
gyakorlati munkafogasok és eszkdzhasznélat gazdag szemléltetését alkalmazva
gyakorlatiasnak kell lennie. Egyik fontos alapvetésiik, hogy a Iélek miiveltsége
¢s tokéletessége a testtdl fligg, azaz a test a lelki erdk kifejlodésének és meg-
nyilvanuldsanak eszkoze (Frank, 1922).

A testi nevelés kérdéseire kitéré legfobb magyar nyelvii irasokat tanulma-
nyozva (Frank, 1922, Finaczy 1927, Czeke, 1938, Pukanszky—Németh, 1996,
Mihalovicsné, 2006) egyértelmiien kimutathatoak a lovagi erényeket idéz6 in-
telmek mellett az egyes mesterségek alapjainak elsajatitasa, a kiilonboz6 terti-
leteken torténd tapasztalatszerzés, a kényeztetés keriilése a nevelés soran, vala-
mint az id6jarasi viszonyokhoz val6 alkalmazkodas alapvetései.

A filantropinumban foly6 nevelés fontos jellemzdje volt a testi nevelés meg-
kiilonboztetett kezelése. A dessaui Philantropinumban folyd oktatas hangsu-
lyos terliletei az ligyesség, edzettség, szabadsag, természetesség.

A filantropistdk az intézetben a Comenius, Locke, Wolff, Rousseau altal is
képviselt testgyakorlds elméletét atiiltették az iskolai gyakorlatba. Ezt kezdet-
ben a hagyomanyos lovagi gyakorlatokhoz (vivas, lovaglas stb.) kapcsoltak.
Emellett uj mozgéasformak is megjelentek, mint példaul a ridugras, magasug-
ras, billegd fagerendara maszas, suly cipelése nyujtott karral és huzodzkodas.'"

A dessaui intézet ndvendékeinek haja rovidre volt nyirva. Ruhdzatuk bd
¢s kényelmes volt, hideg vizben fiirddtek, és kemény dgyon aludtak, gyakran

" A néneveld intézetek vilagarol részletesen: Virag 2014a.

12 Ch. Wolke levele Campéhoz 1780. nov. 19. Dessau. In: Schmitt, 2007.
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kirdndultak, rendszeresen foglalkoztak faragassal és esztergalyozassal, sokat
jatszottak a szabadban €s a mesterséges testgyakorlatokat is jokedvvel végez-
ték. Az is feltinhetett a latogatoknak, hogy a leckék csak fél ordig tartottak s
két lecke kozt mindig egy-egy fél orai id6t engedtek a gyermekeknek tidiilésre
(Czeke, 1938).

Dessauban Basedow napi harom ora testmozgast irt el a novendékek sza-
mara, ezek koz¢ sorolta a kézmiives tevékenységeket, az életgyakorlathoz ko-
tddo készségeket, ugymint hegymaszast, kotélen ereszkedést, vékony jégen ja-
rast, uszast, evezést, 1ovést, vizbol mentést, védekezést, valamint a gyaloglast
¢s satorozast (Schmitt, 2007).

A testnevelés iskolai tantargyként torténd bevezetésére Dessauban keriilt sor
eldszor. Az intézmény a testi nevelés vonatkozasaban legjelentésebb pedago-
gusa Gerhard Ulrich Anton Vieth (1763—-1836), akire a német torna egyik atyja-
ként tekintettek a tornagyakorlatok altalanos tAmogatasaban, és a tudomanyos
leirasaban végzett tevékenysége miatt (Neuendorf 1932).

Vieth a gottingeni €s a lipcsei egyetemen tanult jogot, matematikat, fizikat, a
Hochfiirstliche Hauptschule tanara, majd igazgatdja, a matematika professzora,
iskolatanacsos. Mar a kezdetektdl kapcsolatban allt a Philantropiummal. Tanari
munkdjaban a zene és a gimnasztika is megjelenik, és az 6 kezdeményezésére
valt a hauptiskoldban az angol és az olasz 6nallo nyelvvé (Euler, 1895).

F6 miive a haromkotetes ,,Versuch einer Encyklopddie der Leibesiibungen”
(Berlin 1794, 1795, 1818.). Az els6 kotet cime ,,Beitrdge zur Geschichte der
Leibesiibungen . A kotet torténeti forrasokat és utleirdsokat tartalmaz, melyek
idegen, vagy rég kihalt népek testgyakorlatair6l tuddsitanak. Ezzel a munka-
javal els6ként irt kultirtorténeti tanulméanyt ebben a témaban. A bevezetdben
hangsulyozza a testmozgas természetes voltat, ami a legrégebbi id6ktdl kezdve
meghatarozta a gyerek mindennapjait (Vieth, 1794)". A mii masodik kotete, a
»ystem der Leibestibungen” részletes leirasokat tartalmaz az egyes gyakorla-
tokrol és azok szabalyos kivitelezésérol. A kdnyv megkiilonbozteti a passziv
(pl. iilés, fekvés, fiirdés) és az aktiv gyakorlatokat. Utobbit tovabb bontja szel-
lemi és testi tevékenységekre. Hosszasan foglalkozik a kiilonbozé életkoru-
ak egészségével, egészen a helyes hintazastol kezdve a betegagyban fekvésig.
(Vieth, 1795). A trilogia harmadik kotete az elsd két rész kiegészitéseit tartal-
mazza.

»Leibesiibungen wurden ohne Zweifel schon in den dltesten Zeiten getrieben; dieses
liegt in der Natur der Sache. [...] Schon das Kind strebt, seine kleine Kraft geltend
zu machen. [...] Knaben sich selbst iiberlassen, [...] machen im Kleinen alles was den
Sieger zu Olympia zum Halbgott erhob.” (Vieth, 1795: 1-2.)
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A dessaui philantropinum jelentdsége a testi nevelés terén abban ragadhaté
meg, hogy ez az intézet volt az elsd olyan német iskola, ahol rendszeres iskolai
testmozgast végeztek a didkok olyan tanarok vezetésével, akik mas targyakat
is tanitottak.

A filantropinumok koziil a testi nevelés vonatkozasaban feltétleniil ki kell
emelni a schnepfenthali intézetet. Az intézményt Salzmann dessaui mintdra
alapitotta a thiiringiai Schnepfenthalban Gotha mellett. Salzmann 1786-ban Jo-
hann Christoph Friedrich GutsMuthst bizta meg a testnevelés oktatasaval inté-
zetében (Schmitt, 2007).

Johann Christoph Friedrich GutsMuths (1759-1839) a hallei egyetemen
tanult teologiat, fizikat, matematikat. torténelmet, valamint Trapp'* pedagogia
eldadasait hallgatta. A neveléstorténet az 6 nevéhez koti a rendszeres testneve-
1¢és kialakitasat (WaBmannsdorf 1884).

GutsMuths a testnevelést a nevelés elvalaszthatatlan részeként kezelte. E16-
szOr a dessaui testgyakorlatokat tekintették mintanak, majd két év utan sajat
elképzelései szerint alakitotta a testnevelést. Modszerében a gyerekek egyéni
képességeit tekintette kiindulépontnak.

A mozgast metodikailag gondosan felépitette, fokozatosan ndvelte a terhe-
1ést. O volt az elsé olyan pedagogus, aki amellett, hogy oktatott, publikaciéi-
ban reflektalt a praxisra, a tanitas gyakorlatat a komplex altaldnos rendszerbe
helyezte, és publikacids tevékenysége révén széles olvasotabor elé tarta (Gel-
mann 1998).

frasai koziil a ,, Gymnastik fiir die Jugend” (1793) az iskolai testnevelés
els6é rendszerezé munkéja. ,, Spiele zur Ubung und Erholung des Kérpers und
Geistes” (1796) cimili konyve a megfigyelésen alapuld mozgésos és szellemi
jatékokat gytiijtotte szisztematikus rendszerbe. GutsMuths a kiilonb6zd jatékok
pedagogiai és testnevelési funkcioit tanulméanyozta, a jelentdségét méltatok ezt
tekintik Németorszag elsd pedagogiai jatekgyiijteményének. A jatékok sordban
a kiilonbozo fejezetek a labda-, tabla-, golyds, babu-, c616p-, gylirl-, téli, tar-
sas-, ¢jszakai, valamint az egyéni jatékok sajatossagait mutatjak be. Szintén az
6 nevéhez kothetd az Gszéstanitas elsé modszertani kdnyve, az 1798-ban meg-
jelent ,, Kleines Lehrbuch der Schwimmbkunst zum Selbstunterrichte”.

GutsMuths miivei az iskolai testnevelés szakanyagdnak megteremtésén tul-
menden a német torna ¢és a jatékok rendszerezett munkai (Schroder 1996).

Vieth és GutsMuths példai alapjan elmondhatjuk, hogy a filantropinumok-
ban tevékenykedd testgyakorlastandrok mar nem csupdn gyakorlatmesterek

4 Ernst Christian Trapp (1745-1818): pedagogus, tanar, iskolaigazgato, az elsé német pe-
dagogiatanszék vezetdje.
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voltak, hanem olyan iskolai tanarok, akik konyveikkel megteremtették a német
testnevelési irodalom alapyjait.

A filantrépok hatdsa hazankban is érz6dott. Magyarorszagon is megjelenik
a hivatasos tornatanar, a baré Vay Miklosnal hazitanité Egger Vilmos (1792—
1830) festd személyében, aki Magyarorszag elsd hivatasos tornatanitoja.

A filantropizmus jelenléte az Giszasoktatas teriiletén is érzékelhetd. Basedow
és Guts-Muths az iskolai uszasoktatas és vizbol mentés tanitasat, az uszasok-
tatds intézményessé valasat kezdeményezték. Hazankban ,,Filantropista 1szo-
mester” cimmel 1841-ben jelent meg Csillag Karoly Gszéssal foglalkozo német
nyelvil szakkonyve. A kdnyv Gszdsoktatassal, a vizi gimnasztika ismertetésével
¢és egészségtannal foglalkozik. Az elsé magyar nyelvii kdnyvet, az ,,Aradi sz6-
mester”-t 1842-ben adtak ki.

A szervezett gimnasztika magyarorszagi meghonositasa Clair Ignac'® nevé-
hez kothetd, aki az 1830-as években mar sajat gimnasztikai intézetben tartott
foglalkozasokat. Az intézetr6l a Honmiivész cimii folyoirat 1835. évi szamaban
olvashatunk eldszor. 1836. majus 8-t6l a lap egymast kdvetd kiadasaiban sorra
jelentek meg kozlemények Clair intézetérdl. Az ismeretlen szerzo a testi neve-
1és kérdéseinek taglalasakor Locke és Rousseau mellett filantropistakat is em-
lit, Basedow, Salzmann, Trapp és Villaume nevével taladlkozunk az irasokban.
Val6szintisithetd a hivatkozéasok alapjan, hogy Clair intézetében a filantropistak
altal alkalmazott testgyakorlatokat végezték a gyerekek.

A pedagogiai irasok

Fontosnak tartottuk megvizsgalni, hogy a korszak pedagédgiaelméleti irodal-
mabol mit tartottak érdemesnek leforditani a korabeli hazai szerzok. 1771-ben
jelent meg Locke nevelésrdl irott miive magyarul, azonban a francia felvilago-
sodés iroinak pedagogiai mivei csak késobb lettek magyarra atiiltetve. Salz-
mann magyarorszagi hatasa egyértelmiien érzékelhetd, hisz amellett, hogy sch-
nepfenthali intézetébe tobb magyar ellatogatott, 6 és munkatarsai miiveire sok
elofizetd akadt Magyarorszagon, és az irasok koziil tobbet magyarra forditottak
(Fehér 1999).'¢

Clair Ignac (1794—-1866): francia szarmazasi magyar tornatanar és vivomester.

A 18-19. szazad forduldjan magyarul is megjelent néhany miive (Moralisches Elemen-
tarbuch nebst einer Anleitung zum niitzlichen Gebrauch desselben, Ameisenbiichlein,
oder Anweisung zu einer verniinftigen Erziehung der Erzieher, Krebsbiichlein, oder
Anweisung zu einer unverniinftigen Erziehung der Kinder stb.). Trapp Versuch einer
Pédagogik korabeli magyar nyelvii kiadasat nem leltiik fel.
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A korszak pedagogusai koziil Genersich Janos'” a magyarorszagi felvila-
gosodas koranak kozismert alakjaként a magyar pedagogiai gondolkodas
megujitdsanak is aktiv résztvevdje volt (Ugrai 2012). Genersich pedagogiai
jelentdségét a szakirodalom méltatja (Fehér, 1994, Szelényi, 1915, Szelényi,
1916, Ugrai, 2012), a fokuszt ezuttal kifejezetten a filantropista jegyek vizsga-
latara helyeztiik egyik kivalasztott munkdja, az 1792-ben Bécsben megjelent
Beytriage zur Schulpiddagogik cimli miivének attekintésekor, melyben tobbszor
hivatkozik Trapp irdsaira. A tananyag ismereteinek elkiilonitésében Trapp ka-
tegdriarendszerét javasolja (Trapp: Versuch einer Padagogik, Berlin, 1780), és
ugyancsak ra hivatkozik a betlitanuldsos modszer elvetésének kérdésében, illet-
ve a koran ¢és nem megfeleld modszerekkel torténd latin nyelvtanitas kapcsan.
(Ugrai, 2012) A szamtanoktatds megtervezését Trapp modszerére alapozva ja-
vasolja, és az 6 Gtmutatasat (Unterricht in der Religion) tartja kdvetendének a
vallasoktatés terén is. Mindezek mellett az alapdsztondk Osszegytijtésénél, il-
letve a jutalmazas és biintetés kérdései tekintetében is taldlunk utalasokat Trapp
munkaira. (Genersich, 1792. 78-80, 134144, 198-212).

A testi nevelés terén a gimnasztika és a testgyakorlatok fontossaga mellett
a mértékletességet is hangsulyozza, valamint kiemeli a friss levegdn tart6zko-
das, a futas, birkdzas, ugras, uszas és egyeb sportok eldnyeit (Genersich, 1792:
43-51), mely gondolatok a filantropistaknal szintén markénsan jelen vannak
(Schmitt, 2007). Ezek alapjan kijelenthetd, hogy Genersich nem csupan ismer-
te a filantropista pedagéogusok munkait, hanem reflektalt azokra, illetve be is
épitette sajat pedagdgiai rendszerébe.

Fehér (1999) Genersich 1792-ben megjelent irasa mellett tobb munkara is
rairanyitja a figyelmet. Ez alapjan emlitjiik Fabri Gergely 1773-ban Bécsben
kiadott latin nyelvii neveléselméleti munkajat'®, melyben foként Basedow ha-
tasa érvényesiilt. Glatz Jakab, Salzmann schnepfenthali intézetének magyar
szarmazasu tanara, 1795-ben Pozsonyban adta ki ,, Ein Wort iiber Erziehung”
cimi a filantropizmus szellemében megformalt irasat. Kriebel Janos 1809-ben
publikalt német nyelvii munkajaban'® Pestalozzi mellett a német filantropistak,
foként Campe gondolatai is fellelhetok. Meg kell emliteni a sorban Szeberé-
nyi Janos 1810-ben Pozsonyban latinul kiadott pedagogiai miivét?®, amiben

17" Genersich Janos (1761-1823): torténész, pedagogus.

»Considerationes rei scholasticae ad publicum juventutis patriac emolumentum in meli-
us vertendae”

»Ansichten der jetzigen Erziehung der Jugend nebst Vorschlidgen solche zu verbessern
von einem Ungenannten”. Leutschau, 1809.

»De praecipuis capitibus primae educationis per paedagogos horumque munera”. Poso-
nii. 1810.
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Niemeyer ¢s Pestalozzi mellett Campe és Salzmann gondolatai is megjelentek,
illetve Perlaki David magyar nyelvii miivét 1791-bdl (,, 4 gyermekeknek jo ne-
velésekrol valo rovid oktatds”), melyben Salzmannra és Campéra is hivatkozik
(Fehér, 1999). Az emlitett pedagogiai irasok tartalmi elemzését a kutatas késob-
bi szakaszaban tervezziik.

Osszegzés

Jelen irés arra vallalkozott, hogy betekintést nydjtson a filantropizmus neve-
1¢ési idediba. A filantropista pedagdgiai gondolatok eljutottak hazankba a német
egyetemeken tanuld magyar didkok (Genersich, Varadi Szabd Janos, Egger
Vilmos), a filantropinumok magyar latogatoi révén, csakagy, mint a filantropis-
tak munkainak (Campe, Trapp, Salzmann) magyarra forditasaval, és jelenlétiik
egyértelmiien kimutathat6. Gondoljunk csak a néneveld intézetek programjai-
ra, a rendszeres testnevelés megjelenésére, melynek elsd tanara Egger Vilmos,
aki a magantanitdsag utan a testnevelést Pesten az Evangélikus Gimnéziumban
nyilvanosan is oktatta, Clair gimnasztikaintézetére, a ,,Filantropista uszomes-
ter” cimmel 1841-ben megjelent, Csillag Kéroly tollabdl szarmazo, uszassal
foglalkoz6 német nyelvii szakkonyvre, valamint a magyar pedagdgusok filant-
ropista vondsokat mutato irasaira.

A filantropizmus Németorszagban 0j alapokra helyezte a tanitds tartalmat
¢s modszereit, a meger0s6dd polgari réteg sziikségleteit figyelembe véve. A
polgarosodas folyamata Magyarorszagon késobb érzékelhetd, de a pedagogiai
gondolkodasban és a pedagodgiai irasokban hazankban is jelen vannak a filant-
ropistak eszméi, melyek a magyar olvasok szamara is elérhetévé valtak.
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1. Gyermekképvaltozatok a torténelemben

Kozismert, hogy a kisgyermekrdl alkotott ,,.képek” nemcsak szemet gyonyor-
kodtetd esztétikai objektumok, képzdmiivészeti alkotasok lehetnek. A gyermek-
kortorténet kutatoi szivesen és sok torténeti tanulsaggal foglalkoznak azoknak
a mentalis-tarsadalmi képeknek az elemzésével és Osszehasonlitasaval, ame-
lyek a kiilonbozd torténeti korok és kulturak forrasanyaga alapjan rekonstru-
alhatok. A gyermekkép értelmezésiink szerint egy, az adott korszak és kulta-
ra kozgondolkoddsdban, mentalitdsaban kikristdlyosod6 tarsadalmi-mentalis
konstrukcio, amelyben a gyermekkel, a gyermekséggel kapcsolatos vélekedé-
sek, attitlidok elvont formaban Oltenek testet. Ez a kép megjelenhet idealizalt,
eszményitett, olykor mitizalt alakban a korszak irodalméaban, miivészetében, a
nevelésrdl elmélkedd filozofusok, irdk, pedagdgusok miiveiben. Kifejezheti,
hogy milyennek szerették volna latni a felndttek sajat tdrsadalmuk gyermekeit,
s ezzel egyiitt azt is, hogy milyen tulajdonsagokkal szerették volna felruhdzni
oket.

Gyermekkép azonban nemcsak a pozitiv tulajdonsagokkal felruhazott, esz-
ményitett gyermeket leird narrativum lehet. A gyermekkor torténetében gyak-
ran taldlkozunk a negativumokbol egybeszdtt gyermekképpel, amely a ,,gyer-
mekhibakra”, a kigyomlalando ,,blinds hajlamokra” koncentral, vagy éppen
azokat a ,,hidnyossadgokat” sorolja fel, amelyeket az oktatas és a nevelés soran
meg kell megsziintetni — igy torekedve az adott korszak idealizalt felnétt ember
eszményének az elérésére.

A ,,blinben fogant és biinre hajlamos gyermek”-rél alkotott kzépkori gyo-
kerekkel rendelkezd gyermekkép példaul a gyermeket olyan teremtménynek
latja, aki — még ha artatlannak sziiletik is — blinre fogékony, esendd lelke és
fejletlen akaratereje folytan élete minden pillanatdban ki van szolgéltatva a bilin
csabitasanak. Hipp6 piispoke, Agoston (Aurelius Augustinus, 354-430) pél-
daul ugy tekintett a kisdedre, mint aki Addm biinét egyfajta ,kollektiv em-
beri blinként” 6rokli, és csak a keresztség felvételével nyerhet feloldozést ez
alol. Esendd lelke azonban tovabbra is terhes marad a ,,blin robbandanyagaval”
(fomes peccati), a rosszra valo hajlammal. Ahhoz, hogy ,,naturalis” emberbdl
»spiritudlis” emberré valjék, az sziikséges, hogy a sziild a gyermek eredendéen
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rosszra torekvd hajlamait kigyomlalja, és a jo példa felmutatasaval kdvetkeze-
tesen nevelje. Folytonos kiizdelmet kell vivni a ,,blin karjaiba ajuld gyermek”
természete ellen. A gyermek lelkében szunnyadd gonosz hajlamokkal szemben
folytatott harcban pedig megengedhetd a testi fenyiték, a verés gyakori alkal-
mazasa is.

A felvilagosodas filozoéfiai-pedagdgiai irodalmaban a gyermek gyakran jele-
nik meg Uigy, mint egy ,,még nem kész” felndtt, egy nevelésre, fejlesztésre szo-
rulod ,hidnylény”. Ez a gyermekkép bontakozik ki példaul Immanuel Kant pe-
dagdgiai el6adasaibol is, amikor a nevelés mulhatatlan sziikségességét és szinte
koratlan lehetdségeit taglalja. ,,Az ember csakis a nevelés altal valhat emberré.
Semmi més, mint amivé a nevelés teszi” — olvashatjuk tanitvanyai altal lejegy-
zett eléadasainak egyikében (Kant, 1901, 71). SOt, az emberi nem tokéletesi-
tését is az edukaciotol varja: ,, Talan remélhetjiik, hogy a nevelés mindig jobb
¢s jobb lesz, és hogy minden kdvetkezé nemzedék egy 1épéssel kozelebb jut az
emberiség tokéletesedéséhez, mert az educatio mogott rejlik az emberi tokéle-
tesség nagy titka. [...] Nagyszerii dolog elképzelni, hogy az emberi természet
folytonosan jobbithat6 a neveléssel. Ez egy jovendd, boldog emberi nem re-
ménységét nyujtja nekiink.” (Kant, [1803], 1901, 72.) A gyermek sziiletésekor
tehat még nem ember, csak nevelése Utjan valik azza.

Erdemes felfigyelniink arra, hogy a ,,biinre hajlamos”, a ,hidnyossagokkal
kiizd6”, a ,.fejlesztésre szoruld” és a ,,mindenaron nevelendd” gyermekrdl al-
kotott tarsadalmi-mentalis kép milyen erdteljes hatast gyakorolhatott a nevelés
torténelmében a céltudatos pedagogiai gesztusok megerdsddésére, a nevelés
¢s az oktatds intézményes fejlodésére. A 17. szazadtol kezdve Eurdpa-szerte
megszaporodnak az alapfoku képzést nyujtd kisiskoldk, ahol mar nem csak
vallasi ismereteket, katekizmust tanulnak a gyerekek. Egyre tobb gyermek
szamdra valik hozzaférhetévé az alapmiiveltség, mindenekeldtt az anyanyelvi
olvasas, iras, szamolas tridsza. A kozépfoku latin iskola feladata is tovabb bo-
viil: a kordbbi papképzd-értelmiségképzo ,,szakiskolabol” egyre inkabb olyan
intézménny¢ valik, ahol az egyes tarsadalmi osztalyok szdmara sziikségesnek
veélt miveltség elsajatittatdsa mellett a tudatosan szervezett nevelés, az erkdlcsi
karakterformalas is fontos szerephez jut. A bentlakasos iskoldk (kollégiumok)
¢lettdl elzart vilaga kivalo lehetdséget teremtett a tanulok viselkedése felett
gyakorolt ellendrzés kiteljesitésére.

A gyerekeket fokozatosan kirekesztették a felndttek vilagabol. Az iskolas
gyermekek ¢életmddjara egyre inkdbb a tudatos pedagogiai kontroll, a szigo-
ra fegyelem lett jellemzd. A gyermekkorhoz vald viszonyulést a felvilagoso-
das koraban sajatos kettdsség jellemzi. Egyfeldl a sziilok és pedagdgusok meg
akarjak védeni a gyermeket az élet szennyes oldalatol, az erkolesileg karos ha-
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tasoktol, ezért a szigoru felligyeletet nytjto iskolakba kiildték dket. Ezzel mint-
egy meghosszabbitottak, ,konzervaltdk” a gyermekkort. Mésfeldl viszont az
erkolcsi karakter €s az értelem tudatos és fokozott litemii tudatos fejlesztésével
mihamarabb meg akartak szabaditani 6ket gyermekies vonasaiktol, koravén kis
,.feln6tté” akartak valtoztatni 6ket.

2. A romantika gyermekképe és a romantikus gyermekkép

Egyoldalu lenne a gyermekképek rekonstrualasara iranyulo torekvésiink, ha a
felvilagosodas gyermekképe mellett nem beszélnénk a kisgyermekrdl, a kis-
gyermekkorrol alkotott mentalis kép masik jelentds archetipusarol, a roman-
tikus gyermekképrdl. A népiskolak tanitdi, majd késébb az dvodak pedagogu-
sai szamara irt kézikonyvekbdl rekonstrudlhatd gyermekképben ez utobbinak
az elemei is felfedezhet6k a 18-19. szazad fordulgjatol kezdve (Pukéanszky,
2005a).

Erdemes felfigyelniink arra a kiilonbségre, amely a romantika — mint stilus-
torténeti iranyzat — gyermekképe és a romantikus gyermekkép — mint ettdl a
korszaktol elkiilonitetten is értelmezhetd gyermekeszmény — kozott kimutat-
hatd. A romantikus gyermekeszmény pedagdgiai eszmetorténeti, gyermekkor-
torténeti, illetve torténeti antropologiai jellegli vizsgalata — az 1990-es évektdl
kezdve lett az eszmetorténészek, pedagdgiatorténészek kedvelt kutatasi téméja.
Foleg német szerzOk publikaltak alapmiiveket ebben a targykorben.

A 19. szazadi romantika gyermekképének sokoldalu és alapos pedagogiai
eszmetorténeti, gyermekkortorténeti értelmezését nyajtja Sophia Meike Baader
»A gyermek ¢és a gyermekkor romantikus eszménye — Az elveszett artatlan-
sag keresése” cimii monografidja (,,Die romantische Idee des Kindes. Auf der
Suche nach der verlorenen Unschuld”, 1996). A romantika kordban fogant mi-
tizalt gyermekkép ,,irodalmi antropologiai” feltarasat és elemzését Yvonne-Pat-
ricia Alefeld végezte el ,Isteni gyermekek — A romantika koranak gyermek-
ség-ideoldgiaja” ciml kdnyvében (Gottliche Kinder. Die Kindheitsideologie in
der Romantik, 1996). A 18—19. szazadi romantika koratol elszakadd, a romanti-
kus gyermekszemléletet egyetemes felfogasmodda avatd gyermekképelemzés
Uj paradigmajat nyujtja Heiner Ullrich ,,A gyermek mint teremtd eredet — Ta-
nulméanyok a romantikus gyermekkép teremtésérdl és a pedagogiai gondolko-
dasra gyakorolt hatdsarol” (,,Das Kind als schopferischer Usprung. Studien zur
Genese des romantischen Kindbildes und zu seiner Wirkung auf das pddagog-
ischen Denken”, 1999).

Heiner Ullrich azt az (j eszmetOrténeti paradigmat kifejez6 allitast bizonyit-
ja be kdnyvében, hogy a jelenkori gyermekképnek vannak olyan — a legrégebbi

39



Pukdnszky Béla

torténeti korszakokban is kimutathatd, majd ujra és ujra felbukkané — eléképei,
gyokerei, amelyek a gyermekhez, a gyermekkorhoz valé empatikus viszonyu-
lasban manifesztalodnak (Ullrich, 1999, 21.) Ennek a gyermekképnek kozponti
motivuma a gyermek személyiségének autondm ¢€s integrans egységként valod
elismerése. Azok, akik osztoznak ebben a gyermekrdl alkotott képben, elisme-
rik beliilrdl fakado, spontan onkibontakozésra vald képességét, tudasszomjat,
tatlan ,,teljességgel” hozzdk osszefliggésbe, amely az jsziilott gyermek sajatja.
E gyermekkép és a red épiil6 pedagogiai antropologia elézményei elsé megko-
zelitésben a reformpedagogidig vezethetdk vissza, de az alaposabb vizsgalodas
kimutatja joval mélyebb gyodkereit a gyermekrdl, gyermekségrdl valdo gondol-
kodas torténetében.

Ullrich ,, romantikus gyermekkép ’-nek (romantisches Kindbild) nevezi ezt
az egyetemes, torténeti korokon és kultirakon ,,ativeld” ideoldgiai képzdd-
ményt, amelyre mar a mitoszteremtésbe is dtcsapd gyermekeszményités jellem-
z6. Melyek ennek a kultirafiiggetlen romantikus gyermekmitosznak a jellem-
z06 vonasai? A kovetkezetes és ,,hideg” racionalizmussal szembendllo teremtd
fantazia, a vildg érzelmi alapokon all6 befogaddsara és megismerésére vald
képesség, a gyermekvilag mitikus vonéasokkal val6 felruhdzasa és megbontha-
tatlan egészleges egységként valo felfogasa. A megértd, empatikus foglalkozas
a gyermekekkel még a gyermekvilagtdl mar eltavolodott, a felgyorsult élettem-
p6 sodrasaban kiiiresedett, ,,megkoviilt” lelki felndttet is hozzasegitheti a vilag
elveszett teljességének Ujrafelfedezéséhez, a megfogyatkozott, megcsappant
alkotoerd életre keltéséhez, és végsd soron a lelki megifjodashoz.

A romantikus gyermekkép tehat nemcsak a stilustorténeti korszakként fel-
fogott 18—19. szdzadi romantikdhoz kdthetd, gydkerei messze nytlnak a gyer-
mekrdl, feln6ttrdl valdé gondolkodas torténetének Osi rétegeibe, és hatdsa ma
is kimutathat6 a gyermekrdl alkotott tdrsadalmi-mentalis képekben. A roman-
tikus gyermekkép tehat része jelenkori mentalitdsunknak. A nyolcvanas évek
végén példaul Dieter Lenzen mar a gyermekség ,,posztmodern kultuszarol” ir:
»A mindennapi kultura a gyermeket isteni attributumokkal felruhazé szimbolu-
mok soha nem latott sokasagaval itatddott at. Szamos hétkdznapi jelenség utal
a gyermekek isteni, szent és tiszta mivoltat megfogalmazo régi mitosz tovabbeé-
1ésére. Fontos, hogy a gyermeket nem az isteniség akarmelyik attributumaval
latjak el, hanem kifejezetten olyanokkal, amelyek a mitosztorténetben a meg-
valto istenek sajatjai voltak” (Lenzen, 1985, 357).

A ,gyermek megvaltorol” alkotott, ma is €16 mitikus gyermekképnek a
legfobb eszmetorténeti elézményei koziil itt most két eszmetorténeti eloképet
emeliink ki. A fentebb mar idézett Heiner Ullrich hivja fel a figyelmet arra,
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hogy a romantika gyermekképének mentalitastorténeti eldzményei kdzott van-
nak azok az eurdpai kultura torténetében buivopatakként el-elobukkand gyer-
mekkultusz-attitlidok is, amelyek az Gjplatonikus-gnosztikus filozéfia alapjain
zadban Corpus Hermeticum cimen felbukkan¢ filozéfiai szovegek, melyeknek
szerzdje a hagyomdany szerint Hermész Triszmegisztosz volt: ,, Tekints fiam a
gyermek lelkére, amely még nem tapasztalta meg a sajat 1ényegétdl valo elsza-
kadast. Nézd a gyermek kicsiny és tokéletes testét, amelyet még nem keritettek
hatalmukba a szenvedélyek, s amely még a vilaglélekhez kotddik. A gyermek
lelki-testi fejlodésével ez az Osi szépséges harmonia elenyészik. Az Osi szép
¢s jo felejtése a szenvedélyek blinéhez vezet” (kozli: Ullrich, 1999, 60-61). A
materialis vilag biineivel még nem szennyezett gyermeki 1élek mar itt, ebben
a korai filozofiai szovegben felmagasztosul, és példaképpé valik a felndttek
szamara. A gyermek olyan kultikus személy lesz, akit kdvetve a vilagi blinoktol
terhes feln6tt lelkek ismét eljuthatnak az 6si ,,kozmikus harménidhoz”.

A Corpus Hermeticum szovegének gyermekkortorténeti elemzése viszony-
lag 1) keletli fejlemény a pedagogiai eszmetorténet-irasban, amellyel kevés
kutato foglalkozik. Nagysagrendekkel kiterjedtebb irodalma van Jean-Jacques
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Rousseau gyermekgondozassal, gyermekneveléssel kapcsolatos gondolatait
a legkozvetlenebb mdodon az ,,Emil avagy a nevelésrdl” cimili nevelési regé-
ny¢ben fejti ki, ennek alapjan rekonstrualhatd gyermekképe is. Kozismert tény,
hogy ez a konyv lenyligdzden szuggesztiv stilusa miatt hamarosan a kovetdk
széles taborat sorakoztatta fel a francia filozofus mogott. A fiktiv gyermeksze-
repld, Emil nevelését bemutatd kotetben a nevelésrél szo16 filozofiai okfejtések
¢s praktikus tanacsok szines kavalkadjat talaljuk, melyek tavolrol sem szerve-
zO0dnek egységes rendszerbe, szamos egymasnak ellentmond6 gondolat fedez-
hetd fel kozottiik.

Rousseau nyiltan szembehelyezkedik a korszak mentalitdsdban még mindig
mélyen gyokerezd elutasito, tavolsagtartd gyermekfelfogassal és rigordzus ne-
velési gyakorlattal. Gyokeresen szakit azzal a Szent Agostonig visszavezethetd
keresztény dogméval, amely szerint az ember az eredendd blinnel terhelten szii-
letik a vilagra, és csak Isten kegyelme révén valhat naturalis emberbdl szellemi
emberré (homo spiritualis). A francia filozéfus szerint a gyermek sziiletésekor
jO, csak az emberi tarsadalom romlott viszonyai teszik rossza: ,,Minden jo, ami-
don kilép a dolgok alkotojanak kezébdl, de minden elfajul az ember kezei kozt”
— ezekkel a szavakkal kezdi regényét. (Rousseau, 1978, 11.)
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Erdekes és tanulsagos Rousseau antropologiai alapokra helyezett gyermek-
képe. Eszerint az embergyerek ujsziilottkori természetes allapotaban egyensuly
van a sziikségletek és az ezek kielégitésére hivatott képességek kozott: ,,Kez-
detben igy is rendezte be 6t a természet, amely mindent a legjobban intéz. Nem
ad mast a kezébe, mint a fennmaradasahoz sziikséges vagyakat s a kielégité-
stikhoz elegendd képességeket. Minden egyéb képességet mindegy tartalékul
helyezett el lelke legmélyén, hogy ha kell, kifejlddhessenek. Csak ebben az
dsallapotban van a képesség ¢és a vagy egyensulyban, s csak itt van ugy, hogy az
ember nem boldogtalan” (Rousseau, 1978, 52). Az ember csak ebben az idedlis,
természetes allapotaban tekinthetd 6nallo, szabad 1énynek. A 1étezésnek ezen a
szintjén a gyermek csak azt kivanja, amit 6nmagatol képes elérni. Még semmi
sem zavarja lelkének belsé harmonidjat. Ez az idilli allapot azonban nem tarthat
soka. Noha Rousseau errdl hallgat, mégis sejthetd: egyfajta idealizalt, tiinékeny
1dillrdl lehet itt sz6, amely voltaképpen csak a sziiletés utani elsé pillanat to-
redékére terjed ki. Hiszen az 0jsziilott onmaga nem képes a legalapvetobb 1ét-
fenntartasi sziikségletei kielégitésére sem, ezért hamar megbomlik a harmonia.'

Kozismert tény, hogy a francia filozo6fus pedagdgiai gondolatai paratlanul
erdteljes hatast gyakoroltak a gyermekrdl alkotott tarsadalmi-mentalis képzet,
a gyermekkép alakuldsara, és ezen keresztiil a hétkdznapok praktikus nevelési
gyakorlatat is atiité erével befolyasoltak. A Rousseau-recepcio a gyermekrodl
val6é gondolkodas gyokeres atformalddasat idézte eld a sajat kordban, és ké-
sObb. A Rousseau-recepci6 vilagszerte 6sztonozte az uj pedagdgiai reformgon-
dolatok, iranyzatok és mozgalmak sziiletését.

3. A német romantika gyermekképe

Ez a két, fentebb vézlatosan bemutatott toposz — a rousseau-i hatds ¢és az Osi
hermetikus szovegek (kdzvetlen vagy kozvetett) recepcidja — a német roman-
tikus irok-koltdk és pedagdgusok gyermekidedljara is ranyomja a bélyegét.
Miveikben gyakran érzékeltetik a gyermek természet-kozeliségét és az ebbdl
fakado kimerithetetlen energidkat gy, hogy csirdhoz vagy felfeslés el6tti bim-
bohoz hasonlitjak dket. Johann Gottfried Herder (1744—1803) irasaiban gyak-
ran a ndvényvildgban keres parhuzamot ahhoz, hogy az egyes emberi életkorok

Erdemes felfigyelni arra a hatasra, amelyet Rousseau Johann Heinrich Pestalozzira
gyakorolt e témaban. Pestalozzi ugyanis szintén azt vallja, hogy az ember eredendden
jo, romlatlan, amig vagyai €s képességei harmonizalnak egymassal (Pestalozzi, [1797],
1938). Ez a tiinékeny idill mar abban a pillanatban felbomlik, mihelyt a csecsemd felsir:
nem képes onalloan sziikségletei kielégitésére.
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egymasutanisagat érzékletessé tegye: ,,...ime a fa, amely végsd formajat gyo-
kere, torzse, agai, gallyai és gallyacskai kifejlddésének folyamataban éri el, mi-
kdzben minden egyes része csak a sajatos, ra jellemz6 formaban Slthet testet.”
(Herder [1877-1913], 1967, 215. idézi: Ullrich, 1999, 118.)

Ernst Moritz Arndt (1769—1860) ,,Toredékei”’-ben (Fragmente, 1805) pedig
egyenesen ,,riigykorszaknak” (Knospenzeit) nevezi a kisgyermekkort, amely-
ben a gyermek lelke még mintegy ,,félhomalyban szendereg”. ,,Ezek az dvasra
¢s védelemre szoruld artatlansag évei, amelyeknek paradicsomaba, virag- és
madaréletébe nem szabad semmiféle kiilsé veszedelemnek behatolnia.” (Arndt,
[1805], 1904, 42.)

A német romantika mésik ismert alakja, Jean Paul Richter (1763—1825) is
szivesen alkalmazza a természet-metaforat a gyermeki fejlodés érzékeltetésére.
,Levana avagy neveléstan” (1807) cimili konyvének bevezetdjében a kisgyer-
mekkor (,,bimbokor”) lelki érzékenységérdl ir. A kisgyermek lelke olyan, mint
a még fel nem fesld bimbd: ekkor van sziiksége a legnagyobb figyelemre és
érzelmi melegségre. Az az égbolt, ami alatt minden virdgba borul, nem mas,
mint a vidamsag ¢és a boldogsag. (Ullrich, 1999, 228.) Jean-Paul Richter pante-
isztikus vilagképében a kisgyermek mar szinte szakralis alakot 6lt: ,,csodélatos,
ismeretlen angyal” 6, aki elhozza a civilizaci6 elgépiesedett vilagaban szenve-
d6 ember szamara a megvaltast.

A gyermeki lélek tehat maga a megtestesiilt romlatlansag. A nevelésnek
nincs fontosabb feladata, mint hogy ezt az eredendd artatlansagot fenntartva se-
gitse a zavartalan onkibontakozast. Kovetni kell a gyermek természetes 6szto-
neit, egyéniségének megnyilvanulasait. Minden ember énjében hordozza sajat
miivelddésének, nevelddésének céljait, mindenkiben ott rejtézik egy tokéletes
emberidedl, amelynek megvalositasara torekszik. Ennek az emberidedlnak a
csirdi individualis lehetdségként élnek az emberben gy, mint a marvanytdmb-
ben a kész szobor: ,,Az ideélis ember egy »antropolit« formajaban sziiletik e
vilagra, akinek testrészeirdl le kell torni az 6ket fogva tartd kogytiriiket, azért,
hogy azok maradékatdl magatol is meg tudjon szabadulni”. A nevelés tehat
egyfeldl az idealis ember megszabaditdsa az 6t ,,antropolit” formdjaban fogva
tartd gatjaitol; masfeldl pedig azoknak a gyermekben szunnyado eréknek a ki-
bontakoztatdsa, amelyeknek maguk is kifejlédésre tornek (idézi: Ullrich, 1999,
228).
kedik Friedrich Frobel (1782—-1852), akinek gondolatvildgadban Rousseau és
Pestalozzi hatésa tiikr6zddik. A gyermek artatlannak sziiletik, és romlottd azal-
tal valik, hogy megbomlik az ember ¢és természet kozotti eredendden fennalld
harmonia. A pedagdgia ne legyen direkt, normativ médon el6ird, hanem koves-
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se a gyermek Onkibontakozasat, és 6vja meg a gyermeket a karos hatasoktol. A
fejlodést tamogato, ,.kdvetd nevelés” igy segiti a visszatérést az dsi egészleges-

Frobel gyermekértelmezd pedagogiai ideoldgidja szerint a gyermekkor ér-
tekekben joval gazdagabb periddusa az ember fejlédésének, mint a felndttkor.
A felnétt lelke kitiresedik, karaktere elsziirkiil: ,,Halottak vagyunk, minden ha-
lott, ami koriilvesz benniinket, liresen kong minden tudasunk, tiresek vagyunk
gyermekeink szamara, majdnem minden, amit kimondunk, kong az iirességtol,
tartalmatlan, élettelen...” Lelki megujulast, életet és energiat a felnétt a gyer-
mekekkel val6 foglalkozasbol nyerhet: ,,Siesslink! Enged;jiik magunkat eljutni
gyermekeinkhez! Engedjiik, hogy megtoltsenck benniinket élettel! Eljiink ve-
liik, és engedjiik, hogy veliink éljenek. ... Tanuljunk gyermekeinktél... Eljiink
a gyermekeinknek: igy hoznak 6k szdmunkra békét és boldogsagot.” (Idézi:
Ullrich, 1999, 251-252.)

A gyermeki l¢lek alkotdereje harom tevékenységformaban nyilvanul meg a
legkifejezdbben: a beszédben, a jatékban és a képzeletben. A jaték Frobel rend-
szerében Kkitlintetett szerepet kap: az ,,isteni egésszel” valo egyesiilés eszkoze
lesz. A gyermek jaték kozben €li at legintenzivebben sajat 1étezésének totalita-
sat: érz0, gondolkodo és cselekvd Iény lesz egyszerre. Az eredendd artatlansa-
got a megromlott tdrsadalmi viszonyok tonkretehetik, a gyermekben szunnyado
isteni kihasznalatlanul maradhat, felndttkorra teljesen elenyészhet. Ennek elke-
riilésére teremti meg Frobel a ,,gyermekkert”-et (Kindergarten), amelyben a
kett6tol hétéves koru gyermekek egy kozosségben €lnek, fejlesztd eszkozokkel
foglalkoznak ¢és mozgésos, illetve szerepjatékokat jatszanak. A német pedago-
gus fejlesztd eszkozei (gomb, henger, kocka stb.), amelyeket ,,adomanyoknak”
nevez, voltaképpen egy sajatos metafizikai rendszer szimbo6lumai, amelyek az
ezekkel onfeledten jatszik, nemcsak belsd spontan erdi bontakoznak ki, hanem
gondolkodasa, felfogoképessége is fejlodik.

Frobel tarsadalomreformeri elképzeléseket is dédelgetett a gyermekkert-
mozgalom terjesztésével. Szandéka szerint az gyermekkertévoda lesz az jra
megtalalt ,,f6ldi paradicsom” a gyermekek ¢és sziileik szdmara egyarant. A fel-
néttek lelki vezetdivé pedig sajat gyermekei lesznek ugy, hogy a veliik valo
egylittes jaték soran hozzasegitik dket eltompult érzékeik, elfasult lelkiik élettel
val6 megtoltéséhez. A gyermekkert ezért nemcsak a nevelés eszkoze lesz, ha-
nem a csaladi élet megujitdja, s — ezen keresztiil — a tarsadalmi bajok orvossa-
ga is. (Pukénszky, 2005b)
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A német romantikus pedagogia képviseldjének tarsadalomreformeri elkép-
zelései ugyan nem valtak valora, de hatasa az 6vodapedagdgiara, illetve az azt
megalapoz6 gyermekképre elementdris erejli volt, és ma is az.

4. Romantikus gyermekkép a romantika utan

A 19-20. szazad fordulojanak évtizedeiben a tarsadalmi kozgondolkodasban
is 0jjaéledt a rousseau-i értelemben vett ,,jonak sziiletd gyermek” mitosza,
amelyet a romantika gyermekképe tovabb szinezett. Ennek hatdsara tulvédo,
,,sZEItol is oltalmazd” sziiléi nevelési praktikak honosodtak meg, amelyeknek
kdszonhetden az igy nevelt gyerekek konnyen onallotlanné valtak. A sziilokbe
kapaszkodo, a kortarsak kozott nehezen boldogulo gyermekek jelenléte azutan
ismét taplalta a ,,gyermeki tisztasdg” romantikus mitoszat. Mi lehetett ennek a
valtozasnak az oka?

Egyes torténészek a 19-20. szazad forduldjat megel6zo évtizedekben megfi-
gyelhetd sziiletésszam-csokkenés hatasaként értelmezik azt a jelenséget, amely
szerint a felsd- és kozéposztalybeli csaladok a kordbbinal nagyobb mérvii ér-
zelmi ¢s financialis ,,t0két” fektetnek gyermekeikbe, akik igy egyre fontosabb
szerepet toltenek be a kis kdzosségek életében (Muller, 1973, Aries, 1980). A
fertilitas csokkenése minden bizonnyal hozzajarult a gyerekkor bizonyos ko-
rokben valo felértékelddéséhez, ez azonban csak az érem egyik oldala. Valo-
jéban sokkal dsszetettebb folyamatrdl lehetett sz9, amelyben a mentalitasbeli
valtozasok is fontos szerepet jatszhattak.

A korszellem radikalis valtozasat tiikrozte ugyanis tobbek kozott az is, hogy
a 19. szdzad masodik felének 1j jelszavai a ,,haladés”, a ,,fejlodés”, a , kiizde-
lem” lettek. A hetvenes-nyolcvanas években ezzel parhuzamosan uj életérzes,
¢letstilus, Uj embertipus sziiletett. A ,,felhalmozé” ember mellett megjelent a
fogyaszto, a ,,konzumald” embertipus. E valtozas hatterében az ipari produkti-
vitas novekedése allt, amely robbandsszeriien zajlott le az ipari fejlédés alacso-
nyabb fokan all6 orszagokban éppugy, mint az ¢len haladé orszdgokban, mint
példaul Németorszag.

Egyre inkabb puszta retorikai fogassa valt a ,,faradhatatlan hivatasvégzés”
korabban még megrendithetetlennek vélt etikai tartalma. Uj értékek keletkez-
tek, 0j nevelési eszmények fogalmazodtak meg.

A Rousseau altal képviselt, s az ¢ koraban még talajtalannak bizonyuld ro-
mantikus ,,boldogsagetika” és az arra épiild embereszmény ismét felbukkant,
most mar kézzelfoghato kozelségbe hozva az evilagi boldogulés igéretét, lehe-
t0ségét. Az ember rataldlt sajat belsd vildgara, igényeire, sziikségleteire, ame-
lyeket most mar bizvast kielégithetett. Felfedezte a kiilsé természetet is, amely
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mar nem leigazando, veszélyes ellenfélként, jelent meg eldtte, hanem a vilagi
oromok kiapadhatatlan forrasaként.

A csalhatatlannak hitt lelki ,,irdnytlik” mar nem miikodnek megbizhatoan, a
korabbi értekekbe vetett hit megrendiilt, bizonytalansag lett urrd az embereken.
A sziil6k mar nem voltak képesek gyerekeiknek olyan életvitelre vonatkozo ta-
nacsokat adni, amelyek cselekedeteiket minden koriilmények kozott megbizha-
toan irdnyithattdk volna. Egyre nagyobb szerepet kapott a gyerekek életében az
iskola, egyre fontosabba valt szamukra a kortarscsoport. A gyerekek tarsadal-
mi szerepe latvanyosan megnodvekedett, a sziilok egyre fontosabbnak tartottak
gyermekeik szinvonalas nevelését-iskolaztatasat.

Az emberek gondolkodasanak, mentalitdsanak szerves részévé valt a vilag
iranti érzékenység, a szépség, az esztétikum irdnti nyitottsag. Az Gj ember egy-
re jobban érdeklddott a miivészetek, ezen beliil is a zene, az érzelmeket kifejezd
irodalmi alkotasok, valamint a sport irdnt. A szézadfordulon fogalmazodott
meg a ,,gyermekben szunnyad6 tehetség” mitosza is.

Konyvek egész sora jelenik meg, amelyek a gyermek miivészi hajlamaira
hivjéak fel a figyelmet. (Példaul: Hartlaub: Das Kind als Kiinstler, 1898 és Car/
Gotze: Genius im Kinde, 1922.) Alfred Lichtwark, a hamburgi képcsarnok igaz-
gatdja a szazadfordulon 1) moédszert honosit meg a miivészeti nevelésben: séta-
kat szervez a kiallitotermekben és mizeumokban, amelyek soran az esztétikai
¢lmény jelenti a legfontosabb neveld erét. Célja, hogy a ,,fejletlen szépérzékkel
rendelkezé német ember” érzékenységét felébressze a szinek, a festészet vilaga
irant.

A szazadfordul6 utani évtizedekben sziiletik a kifejez6 mozdulatmiivészetre
¢épiild tancpedagdgia (Isadora Duncan), az elvont, sokszor filozofiai szintii tar-
talmakat mozdulat-gesztusokkal kifejezd euritmia (Rudolf Steiner) és orkesz-
tika (Dienes Valéria). De ekkor indul hodito ttjara a népzenén, a népdalkincs
I¢lekneveld erején nyugvo zenepedagogia (Bartok Béla, Kodaly Zoltan).

A mélyre nyuld torténeti gyokerekkel rendelkezd romantikus gyermekkép
jellemzd vonasai a 19. szdzadban megsziiletd és szazadfordulon elterjedd re-
formpedagogiai irdnyzatokban is jol tetten érheték. Kozds jellemzdjiik, hogy
a gyermeki lélekben romlatlan dserdt, cselekvésre torekvd spontaneitast és te-
remtd fantaziat fedeznek fel.

A vilagszerte legelterjedtebb huszadik szazadi 0j nevelési reformirdnyzat a
Montessori-pedagogia. Maria Montessori (1870-1952) igen Osszetett pedagod-
giai rendszerének alapozasaban helyet kapnak a kifejezetten romantikus gyer-
mekképmotivumok is. A ,,dottoressa” a gyermeki lélektdl var segitséget a rom-
lott tarsadalom teljes megtjulashoz, amelynek szerves része az dsi természet
kiapadhatatlan teremtderejének ujrafelfedezése. Gyermekek nélkiil az ember
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kiliresedetté, elfajzottd, degeneralttd valna, az 6 segitségiikkel viszont képessé
valik a jovo gyokeresen 0j kultirajanak megteremtésére is. A felndtt szamara a
gyermek az €16 példa, aki sziiletésekor még lelkében hordozza az isteni erede-
tll naturalis teremtderdt €és alkotoképességet. A romlas felé sodrédd emberiség
szamara gyogyirt jelenthet, ha sajat lelkiiletének ,,normalizalasdval” minden
egyes ember Ujra felfedezi és kifejleszti a gyermekként egykor mar birtokolt,
majd elveszitett Oseredeti, természetes képességeit. A gyermek igy egyenesen
a misztikus megvaltd szerepében tlinik fel Montessori vilagképében és peda-
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a gyerekek velesziiletett kivancsisagara és aktivitdsara éppannyira épit, mint
kooperaciora és a jol felfogott, masok érdekeit nem sértd gyermeki szabad-
sagra. De ugyanigy romantikus gyermekképelemeket hordoz a Rudolf Steiner
(1861-1925) antropozofiajara épiilo, a gyereket szellemi lényként tételezd Wal-
dorf-pedagogia, amely egyebek kozt a miivészetek neveld hatasat hasznalja fel.
Celestin Freinet (1896—1966) pedagbgidja is ide sorolhato, amely a 20. szdzad
huszas éveiben sziiletik, és a cselekvés, az aktivitas koré szervezi az iskola fa-
lai koziil is kilépd 1j pedagdgia gyakorlatat. A romantikus gyermekkép hatasa
¢érzOdik az ontevékenységre €piilé amerikai reformiranyzatokban is, amelyek
a gyereket 6nallo, problémamegoldd 1ényként kezelik. Ide sorolhato egyebek
kozott John Dewey, Helen Parkhurst, Carleton Washburne, William Heard
Kilpatrick pedagogiaja. Megsziiletik a projektmddszer, amely a reformiskoldk
mellett nagy ivii karriert fut be a hagyomanyos iskolakban is azzal, hogy a tan-
targyak szétaprozottsagaval szemben egészlegességre, atfogd ismeretszerzésre
torekszik.

A 20. szazad elsd évtizedeitdl kezdve egyre inkabb lathatova valt az is,
hogy a gyermeket ,,piedesztalra emeld” romantikus mitoszok gyakran szoges
ellentétben alltak a hétkoznapi élet valos torténéseivel. Az idealizalt romanti-
kus gyermekkép vilaga egy képzeletbeli ,,hiperredlis vilag”, amely a felndttek
szamara is az elvagyodas, a kimenekiilés lehetdségét kinalta a reélis vildg ma-
terialis kotelékei koziil.

Sajatos kettdsség figyelheté meg a szazadfordulon: szorosan egymés mel-
lett, mintegy szimbiozisban ¢l egyrészt a romantikabol eredd és a szazadvég
miivészeti és életreform-mozgalmaiban feler6sodo ,,elvagyddas”, a mitoszok
vilagdba menekiilés; masrészt a racionalizmus, a pozitivizmus, a dolgok és je-
lenségek mérhetd mivoltaba vetett hit.

A huszadik szazad els6 évtizedeiben, a gyermekmitoszok megsziiletésével
parhuzamosan azonban elkezdddott e folyamat ellentettje is: a demitologizalas.
E jelenség hatterében éppen a reformpedagogiai mozgalmak kibontakozasdhoz
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is hatteret ad6é gyermektanulmanyozé torekvések alltak. A gyermek pszichi-
kuma az empirikus ¢€s kisérleti 1¢lektani kutatasok targyava lett, s ezzel a mi-
toszok egy része is koddé valt. A természettudomanyos alapokon 4ll6 egzakt
vizsgéalodasok rideg fényében ugyanis hamar szertefoszlottak a gyermeknek
tulajdonitott romantikusan ,,isteni” sajatossdgok. Nem maradt mas, mint a vizs-
galatok kijozanité eredménye: a gyermek sajatossagai biologiai, fizioldgiai és
pszicholdgiai szempontok szerint kutathatok, osztalyozhatok, mérhetdk. ..

Ma mar éppen ezeknek az empirikus méréseknek az érvényességi korét
lenne érdemes Ujragondolni. Mit és mennyit arulnak el a gyermek lényének
igazan meghataroz6 és fontos tulajdonsagair6l? Vajon a személyiség egyes
Osszetevdinek a vizsgalata révén az egészrdl is hiteles képet alkothatunk? A
pedagogia eszmetorténetébdl rekonstrualhato és értelmezhetd gyermekképek —
igy romantikus gyermek mitosza is — talan segithetnének valamelyest a 1ényeg
megragadasaban, a gyermek lelkének egészlegességre torekvo értelmezésében.
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Az ,esztétikai nevelés” jelentosége és értelme (’Bedeutung’)
Schiller miivészetelméleti irasaiban’
Loboczky Janos

Tanulmanyomban egy késziild hosszabb munkanak néhany fontos aspektu-
sat szeretném bemutatni, amelyek elsdsorban a sokszor hivatkozott, de nem
mindig igazan alaposan értelmezett ,,esztétikai nevelés” schilleri kifejezéséhez
kapcsolodnak. Milyen kérdéseket fogok koriiljarni? 1. Milyen emberképet fo-
galmaz meg Schiller? 2. Hogyan kapcsolodik dssze Schillernél a szép esztétikai
és moralis tartalma? 3. Mi az ,,esztétikai nevelés” értelme Schillernél? 4. Mit is
ért Schiller az ,,esztétikai dllam” kifejezés alatt? Eldadasomban most dontden a
Levelek az ember esztétikai nevelésérdl (Schiller 2005, 155-261.) c. munkaja-
ban megfogalmazodé gondolatokat vizsgalom részletesebben.

1. Schiller emberképe

Schiller emberképe kapcsan érdemes véazolni azt a filozofiai hatteret, ami hoz-
zajarult a koltd némi megszoritassal ,,filozofiai antropoldgianak™ nevezhetd
emberképének kialakitadsahoz. Kozismert, hogy Schiller nagyobb Iélegzetii fi-
lozofiai tanulmanyai, els6sorban esztétikai irasai (pl. a Levelek az ember eszté-
tikai nevelésérdl, Kallias) foként a Kant- és a Fichte-olvasmanyainak a hatasat
tiikrozik. Schillert egyébként is altaldban a Kant, Fichte és Schelling nevéhez
kothetd transzcendentél-filozofiai vonalhoz soroljak®. fgy viszont tobbnyire ar-
nyékban marad az a filozofiai alap, amibdl kindtt Schiller filozofalasa. Ezenki-
viil, amennyiben Schiller gondolatainak értelmezésében egyoldaltian csak Kant
vagy Fichte a mérce, akkor a dramakoltét akar egy masodosztalytl kantianus
filozofusnak is tekinthetjiik. Holott valami masrol van sz6. Egyfeldl nala filo-
z6fia és koltészet szoros ,egylittjatszasat” lathatjuk, ahogy azt pl. egyik, Kor-
nerhez irott levelében is megfogalmazta: ,,A filozofiai irasokbol mindig csak azt
fogadtam be, ami koltdileg atérezhetd és feldolgozhato (kiemelés L. J.). Ezért
ez a matéria, mint az ész és a fantdzia leghdlasabb anyaga, csakhamar kedvenc
targyam lett.” (Safranski 2007, 79.) Schiller, aki maga igazadbdl nem ,,szakfi-

' A kutatast az EFOP-3.6.1-16-2016-00001 ,,Kutatasi kapacitasok és szolgaltatasok komp-
lex fejlesztése az Eszterhazy Karoly Egyetemen” cimii projekt tdmogatta.

Schiller filozofiai jellegli munkairdl, illetve szemléletének alakulasarol kivald ossze-
foglalas olvashat6 a Helmut Koopmann altal szerkesztett Schiller-Handbuchban (Koop-
mann 2011).
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lozofiat” miivelt, szorosan kapcsolodott az un. ,,populérfilozofiai” hagyomany-
hoz, amely a wolffianus metafizika és Kant kritikai filoz6fidja kozotti idészak
(kb. 1750-1780/90) elterjedt iranyzata volt. A popularfilozofia kifejezést erede-
tileg nem leértékeld értelemben hasznaltak, ez a Kant utani generdci6 szamara
jelenik meg igy. Kezdetben a szigoru akadémiai kereteken kiviili filozofalast
értették alatta, s alapvetden felvilagosito-neveld attitiidje volt, tudniillik a fi-
lozofia szélesebb korli megismertetését, ,,népszerlisitését” szorgalmazta. Ezzel
Osszefliggésben négy f0 jellemzdje volt. Az elsd, hogy bizonyos értelemben
szembefordul a ,,szakfilozofiaval”, a ,,professzorok filozofidja a professzorok
szamara” irdnyultsaggal. Nem véletlen, hogy olyan eldképekre hivatkoznak,
mint Szokratész vagy Cicero, s az is fontos jelzés, hogy A. Ernesti, az irdnyzat
egyik elsé képviseldje a ’philosophia populari’ mellett a ’philosophia vitae’
kifejezést is haszndlja. Egy masik vonasa a populdrfilozofianak az eklektikus
modszer, pontosabban a szigor modszertan aloli felszabadulés, valamint az
egymasnak ellentmond6 elméletek egymas mellett élése. A harmadik jellem-
z6 az empirizmus, amely a metafizikat mint filozofiai alaptudomanyt kezdi ki.
Végiil egyfajta antropoldgiai szemlélet hatja at a popularfilozofiat a racionalis
pszicholdgiaval szemben.

Mindez a révid bemutatas témank szempontjabol azért érdekes, mert Schil-
ler a tanulmanyai soran, mindenekel6tt a Karlschuléban ezzel a sajatos filo-
z6fiadval talalkozott. A rd legnagyobb hatast gyakorlo J. F. Abel ebben a szel-
lemben oktatta a novendékeket, s 6nalld munkai is ezt tikrozték. Az orvosi
tanulmanyokat is folytatd Schiller tehat nem véletleniil keriil kozel a filozofia
ilyen felfogdsdhoz, amit az is mutat, hogy a ,,.Lebensphilosophie” kifejezés is
eléfordul nala.
such tiber den Zusammenhang der thierischen Natur des Menschen mit seiner
geistigen (Vazlat az ember allati és szellemi természetének oOsszefiiggésérol)
(Schiller 1962) — az orvostudomany ¢s a filozéfia koztes teriiletét célozza meg.
S6t egyenesen arra utal, hogy az a célja, hogy az orvostudomanyt a szigortan
kenyérkeresd foglalkozasbol a filozofiai tanitas rangjara emelje. A 18. sz.-ban
egyébként elfogadott volt a ,.filozofiai orvos” eszméje, aki az ember ,,szelle-
mi természetével” foglalkozott. Hogy csak egy konkrét példat emlitsek: Ernst
Platner szerint az antropologia az a diszciplina, amely a gyogyszerészet (Ar-
zneikunst) és a filozofia szétvalasztasat meghaladja. Abel, Schiller tanara pe-
dig, aki a filozofia és a pszicholdgia professzora volt, az ,,egész emberrdl” sz616
tudomanyt (Wissenschaft vom ganzen Menschen) hirdette. Eszerint az ember
ontoldgiailag nem 1élek és test, hanem e két szubsztancianak a belsé keveréke,
pontosabban e kettd 6sszhangja. Ez a fogalmi keret Schiller gondolkodésat is
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meghatdrozta, s6t még a kanti filozofidval valo taldlkozasa utani (1789) 1d6-
szakban is jol érzékelhetd, pl. a jénai évek filozofiai esztétikdjat alapvetden
befolyasolta.

Az emlitett irdsaval kapcsolatban azt emelném ki, hogy Schiller az emberi
személyiség totalitdsanak eszméjébdl kiindulva hangsulyozza 6szton és ész,
valamint erkélcsiség ¢és érzékiség komplex egységét. Tulajdonképpen egy
olyan moralfilozéfidval all szemben, amely platonikus médon a testet, sztoikus
modon pedig a fijdalmat veti meg. Ezzel szemben Schiller az eleven emberi
személy testi-lelki, avagy ,,allati”’-szellemi 0sszhangjat hangsulyozza mar fia-

Nézziik most méar meg, hogy a Levelek az ember esztétikai nevelésérdl c.
irasaban milyen emberképet vazol fel. Eldszor is Schiller azt hangstlyozza,
hogy a ’'mi az ember?’ és a "hogyan kellene ¢Inlink?’, a hagyoményos etika
altal felvetett kérdéseket egy Kantra orientalodé moralfilozofia révén nem le-
het megvalaszolni®. Schiller értelmezésében ugyanis az utdbbi szerint az ember
kettds természetli — racionalis és affektiv — 1ény, rdadasul ezt a két dimenziot
szétvalasztja, ami az ember On-elidegenedésének a forrasa. Tehat vagy az ész
torvényének engedelmeskedd, az érzéseket elnyomo rideg szubjektum, vagy az
indulatainak, szenvedélyeinek mértéket allitani nem tudé ember a két lehetd-
ség. Schiller alapvetd torekvése viszont éppen az, hogy miként lehetne az ember
harmonikus, egységes egész. Nem véletlen, hogy a Die Horen c. folyodiratban a
kovetkezd, Rousseau-tol szarmazd mott6 allt az egész mii elején: ,,Ha az ész az,
ami az embert teszi, ugy az érzés az, ami vezérli 6t” (Schiller 2005, 496). A cél,
amit végsd soron az ember esztétikai nevelésével el kivan érni az ember ,,mora-
lis nemessége”. Ennek értelmét egyfeldl torténelmi példaval, az antik gordogok
un. ,totalis jellemével” példazza. Totalis, vagyis teljes emberrdl van itt szo,
mivel naluk a miivészet minden b4aja és a bolcsesség minden méltdsdga harmo-
nikusan kapcsolodik 0ssze, ,,a fantazia ifjisagat az ész férfiassagaval egyesitik
nagyszerli emberségben”. (Schiller, 2005, 168.) Ennek alapja, hogy ott és akkor
a természet ¢és a kultira még nem keriil antagonisztikus ellentétbe egymassal. A
modern korban (az ,,Gjabbaknal”) ezzel szemben természet és kulttra, értelem
¢s érzés, intuitiv és spekulativ értelem élesen szétvalik egymastol, s az ,,ember
maga is csak mint toredék miiveli ki magat”. (Schiller 2005, 170.) Ez ugyan az
ismeretek jelentds gyarapodasahoz, a civilizacid elérehaladasdhoz vezetett, s
ennek jelentdségét maga Schiller is hangsulyozza, ugyanakkor a ,,totalis jelle-

3 Errdél a fiatalkori irasarodl részletesebben lasd Loboczky 2014.

Lasd Anne Pollok: Schillers sentimentalische Erziehung und die popularphilosophische
Aufklirungsdsthetik. In: Stolzenberg-Ulrichs 2010, 87-103.
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mek” kialakulasat alapvetden géatolja. Ennek meghaladasara van tehat sziikség,
»természetiink totalitdsat egy magasabb miiviség altal nekiink kell helyreallita-
ni” (Schiller 2005, 174.).

A torténetfilozofiai hattér mellett Schiller a 11-16. levelekben Kantra és Fi-
chtére tdmaszkodva egyfajta filozofiai antropoldgiai leirasat adja az embernek.
Kiinduldsként az ember személyét és allapotat kiilonbozteti meg egymastol: a
személy az allandd, megmarado rész, az allapot jeloli a valtozd dsszetevdt. A
személy dnmagén alapul, a szabadsag pedig ,,az abszolut, onmagaban meghata-
rozott 1ét eszméje.” (Schiller 2005, 188.) Az ember egyszerre érzéki-eszes 1ény,
de amig pusztan érzékel, addig csak vildg (az id6 formdtlan tartalma), amig
pusztan absztrahdl, csak elvont forma. Az egyoldalusagokat feloldo két alap-
torvény: az ember tegyen vilagga mindent, ami puszta forma, s hozza megjele-
valtozasba. E két torvényt két 6szton, az érzéki (vagy anyagi) és a forma (vagy
¢€sz)-0szton hajtjak végre. E ketté harmonikus tevékenységének idealis eredmé-
nye lehet az, amikor az ember ,,eszmei egységgé emelkedett”, s igy az egyén
az emberi nem reprezentansava valik. Ez azért is lehetséges, mivel a két §szton
tendencidi nem ugyanazokban az objektumokban mondanak ellent egymasnak,
az érzeki 0szton targya az ¢élet, a formadszton targya az alak, tehat az észnek és
az érzésnek is megvan a maga sajat birodalma. A kultaranak éppen az lenne a
feladata, hogy 6rkodjon e szférak f6l6tt, s mindkét 6sztonnek biztositsa a sajat
hatérait.

2. A szép esztétikai és moralis tartalma Schillernél

A realitas és forma Osszetartozasat és egyensulyat a szép testesiti meg Schil-
lernél. A kovetkezOkben a szép schilleri értelmezésének néhany aspektusat
emelem ki.  El@szor is érdemes arra utalni, hogy néla a szép nem egyértel-
miien esztétikai kategoria, foleg, ha a két nagyszabasu miivészetfilozofiai irasa-
ra gondolunk.

Kiilon is kiemelném a Kallias, avagy a szépségrol cimi (Schiller 2005, 23—
71.), csak Schiller halala utdn megjelent, levél formaban megirt tanulmanyat,
amelyben a kanti szépfogalmat gondolja tovabb, mégpedig gy, hogy eredeti
moddon vezeti be fejtegetéseiben a mordlis szépség fogalmat, amelyet tapaszta-
latilag is lehet igazolni. A dolog vilagos megértetése céljabol egy tanmeseszerti
torténetet iktat be az elméleti gondolatmenetek kozé. Egy elképzelt kirabolt,
megvert, meztelenre vetkdztetett emberrdl van szo, aki arra jard utazoktol kér
segitséget. Ot kiilonbdz6 karakter 6tféle médon probal segiteni a szerencsét-
lenen. Van, aki pénzt adna, de irtézik a sebesiilt ember latvanyatol, van, aki
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megfizettetné a segités miatt elveszitendd nyereségét, van, aki a tiszta moralis
torvény parancsanak engedelmeskedve, betegsége ellenére a kabatjat és a lovat
is atengedné. A negyedik alkalommal két olyan férfi ajanlja fel tAmogatasat,
akik pedig a bajba jutott ember halalos ellenségei, igaz, megbocsatani nem haj-
landok neki. Egyediil az 6todik vandor segit kérés és gondolkodas nélkiil, sajat
csomagjaval sem torédve. Schiller éppen ebben a tettben latja a moralis szép
megnyilvanuldsat. Itt ugyanis az erkolcsiség és a szépség onkénteleniil kapcso-
lodik ossze: ,,Egy moralis cselekedet tehat csak akkor lehet szép cselekedet,
ha 6nmagatol adodo természeti hatdsnak néz ki. Vagyis egy szabad cselekedet
akkor szép cselekedet, ha 6nmagatol adodo természeti hatasnak néz ki. Vagyis
egy szabad cselekedet akkor szép cselekedet, ha az elme autonémidja és a je-
lenségbeli autondmia egybeesik.” (Schiller 2005, 41.) Az igazan tokéletes jel-
lem tehat nem csupan koveti a morélis torvényt, hanem ez a kotelesség belsd
természetévé valt. Egy masik irdsaban — A kellemrdl és a méltosagrol cimi ta-
nulményéban (Schiller 2005, 71-129.) — kiilon is hangsulyozza Schiller, hogy a
moralis szépség fogalmaval a kanti moralfilozdfia bizonyos ridegségét kivanja
oldani. Hiszen a moralisan egyébként jo cselekedet, illetve jellem vonzerejét
nyilvanvaloan csokkenti, ha a kényszeredett merevség, a norméaknak valé min-
denaron val6 megfelelés tlinik szembe.

A szép esztétikai dimenzidjanak a mar emlitett jelenségbeli szabadsag az
alapja, de a szabadsag megjelenitésének a technika a sziikségszerii feltétele. A
technika itt az a forma, amely valamilyen szabdlyra utal, de nem valami mes-
terkélten kimodolt, tehat nem kiilsddleges, hanem beliilrdl kifelé hato. Végso
soron a ,,sz&épség: természet a miivésziségben... Természet a miivésziségben
az, ami onmaganak adja a szabdlyt — ami sajat szabalya altal van. (Szabadsag
a szabalyban, szabaly a szabadsagban.)”. (Schiller 2005, 46.) Schiller ezekkel
a termékeny ellentmondasokkal fejezi ki a szépség megjelenitésének, vagyis a
miivészetnek a sajatosan paradox mivoltat. Schiller igen taldléan még arra is
utal, hogy a szerves természeti vilagban is érzékelhetjiik a szabadsag szimbolu-
mat pl. egy repiil6 madar alakjaban, amely a forma altal uralt anyagot, illetve a
legy6z6tt nehézkedést fejezi ki. A miivészi alkotofolyamat kapcsan nem vélet-
leniil szoktunk ,,szarnyal6 fantaziar6l” beszélni.’

A Levelekben a szépség az elobb mar emlitett vonatkozason kiviil a kovet-
kezd Osszefiiggésben jelenik meg. Lattuk, hogy az érzéki 0szton targya az élet,
a formadszton targya pedig az alak. A kettd egyesiilését a jatékdsztonben ta-
pasztalhatjuk meg, amelynek targya az ¢él6 alak, s ennek megnyilvanulédsa a
szépség. Az emberség, a humanités feltétele a szépségeszmény ¢€s a jatékoszton

5 Lasd Loboczky 2012.
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Osszefliggése. A jaték Schillernél tudvalevéen nem kellemes id6toltés, hanem
az emberi élet kibdvitése: ,,A kellemest, a jot, a tokéletest az ember csak komo-
lyan veszi, a szépséggel azonban jatszik.” (Schiller 2005, 201.) Ezt a gondolat-
menetet zarja le a sokat idézett, dialektikus megfogalmazas: ,,Az ember csak
akkor jatszik, amikor a szo teljes jelentésében ember, és csak akkor egészen
ember, amikor jatszik.” ( Schiller 2005, 206.)

A szépségnek ugyanakkor két fajtajat kiilonbozteti meg a Levelekben Schil-
ler, az Uin. energikus és az ellagyitd szépséget. Az egyoldaltian csak reflektalo
ember nem ritkan , leeresztetté” valik, ezért van sziiksége az energikus szép-
ségre, a lazasan cselekvd, gyakran fesziilten aktiv embernek pedig az ellagyito
szépségre. A szépség tehat a megfesziilt emberben helyreéllitja a harmoniat, a
leeresztettben pedig az energiat. A szépség két allapotot kot dssze, s ezaltal ,,a
gondolkodderdket hozzajuttatja ahhoz a szabadsaghoz, hogy sajat térvényeik
szerint nyilvanuljanak meg” (Schiller 2005, 217.), tehat valamiféle belsé sziik-
ségszeriiséghez.

Egyébként természetesen mualkotdsaiban is megszodlaltatta erkolcsiség,
ler) cimii versében példaul ilyen festdi képekkel érzékelteti ezt a gondolatot:
»Csak a szépség langkapujan at/ Tarult eléd az ismeret”; ,,A jok josagat, bol-
csek bolcsességét,/ A hds erdt, s mi legszebb, legnagyobb,/ Egy képbe fogta-
tok, s koré szép/ Keretnek mélté dicsfényt fontatok.”; ,,Kincsének a tudds, bar
hordja heggy¢,/ Csak karotokban 0riil igazdn, Ha mlivészetté érve, mliremekké/
Nemesedik a tudomany.” (Schiller 1960 135-161., Ronay Gyorgy ford.) De
idézhetnénk Posa marki szavait is a Don Carlosbol: ,,Igazsag csak a bolcsnek
van jelen,/ SzEépség az érzd szivnek. Ez a ketté/ Egymashoz tartozik. E hitemet/
Nem rontja el félénk eléitélet.” (Schiller 1970, 1. k. 482.)

3. Az esztétikai nevelés értelme Schillernél

A szépségnek az elébb felelevenitett schilleri értelmezése mar atvezet az ,,esz-
tétikai nevelés” kérdéskoréhez. Az ,.esztétikai nevelés” Schillernél nem csupan
az esztétikum, illetve a miivészi sz€pség befogadasat célozza meg, hanem az
egész embert ragadja meg, lehetdvé teszi a moralisan is értékes €letet, s egyt-
tal az ember 6nmegértésének is legfobb kulcsa. Ugy is fogalmazhatnank, hogy
filozofia, miivészet és pedagdgia metszéspontjan helyezkedik el. Az izlésre és
a szépségre nevelés univerzalis jelentdségre tesz szert Schillernél, mivel az ér-
z€ki és szellemi erdink egészét miiveli ki a lehetd legnagyobb harmoénidban.
Maga az esztétikai allapot egy olyan ,,koztes hangoltsag”, amelyben sem fi-
zikailag, sem moralisan nincs kényszeritve, mégis mindkét modon aktiv, te-
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vékeny. Ugyan az érzékelés passziv allapota és a gondolkodas €s akaras aktiv
allapota kozotti kozbiilso allapot, de egyuttal benne nyilvanul meg legtisztabb
formajaban a szabadsag. Ezért is nevezi ,,masodik teremtdnknek™ Schiller a
szépséget, amely az esztétikai nevelés kulcsa. Végso soron az esztétikai kultara
teszi lehetdvé az ember szabad Onteremtését és moralis allapotanak 1étrejottét:
,»Az ember a maga fizikai allapotaban pusztan elszenvedi a természet hatalmat,
az esztétikai allapotban megszabadul e hatalomtol, a moralis allapotban pedig
uralkodik rajta.” (Schiller 2005, 235.) A szépség maga is eleve kettds termé-
szetll: ,,targy szdmunkra, de egyben szubjektumunk allapota is... forma, mert
szemléljiik, de egyben élet is, mert érezziik.” (Schiller 2005, 243.) Az esztéti-
kai nevelés célja tehat végsd soron nem esztétikai targyak puszta élvezése, ha-
nem felemelkedés az esztétikai létmodhoz, ami a moralis értelemben vett teljes
emberség, a szabadsag torvényének nem kényszeritd erejii érvényesiilésének a
legfébb feltétele.

4. Schiller és az esztétikai allam

Befejezésiil azzal a kérdéssel foglalkozom réviden, hogy mit is ért Schiller
»esztétikai allam™ alatt. Egyfeldl a szép miivészetek viladga, ahol az esztétikai
latszat birodalméban mozgunk, s ahol a képzelderd abszolut torvényadasa, te-
hat a szabadsag miikodik. Ez az érzékelésmad totalis forradalmat eléfeltételezi,
bizonyos értelemben az élvezetek megnemesitését.

A mar emlitett tanulmanyaban (4 kellemrdl és a méltosagrol) éppen ebben
az értelemben foglalkozik a gracidval. Ez bizonyos értelemben az érzéki és az
intelligibilis vilagot kapcsolja dssze, ezért fogalmaz ugy Schiller, hogy ,,a gra-
cia kegy, amelyet az erkdlcsi tanusit az érzéki iranyaban”. (Schiller 2005, 97.) E
meghatdrozas szemléltetésére jellemzd modon az allam korményzasaval kap-
csolatos példat hoz, ezzel is utalva arra, hogy nala kellem ¢és a gracia az ember
tarsias 1étének is fontos mozzanata, nem pusztan esztétikai értelemben fogja
fel. Egy monarchikus allam korméanyzasa akkor liberalis, vagyis kényszermen-
tes, ha alapvetden az uralkodo akarata érvényesiil, de minden egyes polgér ugy
érzi, hogy sajat hajlanddsdganak engedelmeskedik. A gracia és a szépség ese-
tében hasonld paradox helyzetrdl van sz6: ,,Ugyanigy nem mondhatjuk, hogy
a szellem alkotja meg a szépséget, mint ahogy az iménti esetben sem mondhat-
juk az uralkodorol, hogy 6 hozza létre a szabadsagot; mert a szabadsagot lehet
ugyan engedni valakinek, de adni azonban nem.” (Schiller 2005, 98.) Végso
soron tehat a gracia alapvetd vondsa egyfajta latszolagos spontaneitasbol fa-
kado konnyedség, amelynek alapja, forrasa az, hogy az ember ,,egységben van
onmagaval”, érzéki 0sztonei harmonidban vannak intelligibilis szférdjanak tor-
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vényeivel. A ,,szép 1élek” kifejezés, amelyet néhany évvel Schiller tanulméanya
utan egyébként Goethe Wilhelm Meisterében (az ,,Egy szép lélek vallomasai”
cimil fejezetben) oly csodalatos koltdiséggel abrazolt, szintén a két elv, erkol-
csi érziilet és érzékiség Osszhangjat tételezi fel. Az antik gordg kalokagathia
— Schiller értelmezésében a testileg szép €s egyuttal erkolcsileg tokéletes — fo-
galmdra visszautalva jut el arra a kovetkeztetésre, hogy a gracia a szép 1élek
jelenségbeli kifejezodése”. A gracia azért is jatszik fontos szerepet Schiller
»esztétikai dllamaban”, mert oldja a kotelesség-eszme kanti rigordzussagat: ,,A
kanti moralfilozéfidban a kotelesség eszméje olyan keménységgel van eldadva,
hogy a graciak mind visszariadnak téle, egy gyonge értelem pedig konnyen ki-
sértésbe eshet, hogy sotét és szerzetesi aszkézis utjan keresse a moralis tokéle-
tességet.” (Schiller 2005, 103.) Schiller 1ényegében azért biralja a kanti moralis
torvényt — tegylik hozz4, elméletileg nem teljesen megalapozottan —, mivel az
szerinte az embert inkabb a félelem, és nem a bizalom altal irdnyitja, az ember
érzéki természetét pedig tilsagosan elnyomott, nem pedig egylittmiikodo fél-
nek tekinti. Kant egyébként olvasta és nagyra értékelte Schiller tanulmanyat,
sOt reagal is Schiller megjegyzésére, A vallas a puszta ész hatarain beliil cimii
miivének mésodik kiaddsanak egy labjegyzetében reflektal Schiller kritikajara:
»— Szivesen megvallom, hogy a kotelességfogalomnak — éppen méltosagara
vald tekintettel — nem tudom tarsul adni a kellemet. E fogalom ugyanis feltétlen
kényszeritést tartalmaz, amellyel a kellem egyenes ellentmondasban van. A tor-
vény fensége (akar a Sinai-hegyen) hodolatot parancsol (nem pedig félelmet,
amely visszariaszt, és nem gyonyorliséget, amely bizalmaskodasra invital),
amely hasonlatos az alattvalonak parancsoldja irdnti tiszteletéhez. Ebben az
esetben azonban a parancsold — mivel benniink vagyon — sajat rendeltetésiink
magasztossaganak érzetét kelti benniink, amely minden szépségnél jobban el-
ragad. — Ezzel szemben az erény, azaz a kotelesség pontos teljesitésének szilar-
dan megalapozott szandéka kovetkezményeiben joleso is, inkabb, mint barmi,
amit a természet €s miivészet e vilagon nyujtani tud, s az emberiség e nagyszerii
képe mar megengedi a gracidk kiséretét is, akik, amig pusztan kotelességrol
van sz0, tisztes tavolban maradnak.”® (Kant 1980, 144.)

Az esztétikai allam masfeldl til is van a mivészetek vildgan, hiszen aho-
gyan a sz€pség megsziinteti a természetek viszalyat, ugy a tarsadalomban is
megsziinteti az er@szakot. Az erdk félelmetes birodalma és a térvények szent
birodalma kozott van a ,jaték és a latszat vidam birodalma”. Egy olyan koz-
tes hely, ahol teljesiil az egyenldség eszméje, mindenki szabad polgar: ,,Ha

6

Az idézett helyre a Schiller-kdtet forditoja, Papp Zoltan hivja fel a figyelmet. Lasd Papp
2005, 489., 23. jegyzet.
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a jogok dinamikai adllamédban az ember mint erd keriil szembe az emberrel, s
ekként korlatozza cselekvését — ha a kotelességek etikai allamaban a torvény
fenségével helyezkedik szembe vele, s megkoti akarasat: ugy a szEp érintkezés
korében, az esztétikai dllamban, csak alakként jelenhet meg neki, csak a szabad
jaték objektumaként allhat szemben vele. Szabadsagot adni szabadsag 4ltal: ez
ennek a birodalomnak az alaptérvénye.” (Schiller 2005, 257.) Arra a kérdés-
re, hogy hol is taldlhato ez az allam, Schiller roviden csak azt mondja, hogy
,minden finoman hangolt lélekben”. Nyilvan ezek korét kellene szélesiteni, no
meg alkotmanyra is sziikség lenne, de ezt még maga sem ismeri — teszi hozza
lakonikusan.
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Humboldt kézoktatasi reformjai emberképének fényében*

Schwendtner Tibor

Bevezetés

Jol ismert, hogy a 19. szazad elejétdl a humanisztikus gimnazium kiemelkedd
szerepet jatszott Németorszag képzési rendszerében. Persze a népességnek csak
egy kis szegmense jutott el a gimnaziumba,' s azoknak is csak kis része tett le
sikeres érettségit,” mégis oriasi tarsadalmi jelentésége volt ¢ képzési forma-
nak, elsésorban az tgynevezett ,,Bildungsbiirgertum™ kialakitasaban jatszott
kulcsszerepe kovetkeztében.

Azzal, hogy a humanisztikus gimndzium a matematika mellett a gorog €s
a latin nyelvek tanulasat és az Okori szerzOk olvasasat, értelmezését tette a
tanitas kozéppontjaba, valgjaban rendkiviil kiilonos, s nem koénnyen érthetd
kiildetést hajtott végre: abban az évszazadban, amikor a modern tudomany ¢és
technika atformalta a vilagot, a kapitalista szemléletmdd valt meghatarozova
a nyugati vilagban, a didkok fejét Homérosz és Cicero szovegeivel tomtek.
Friedrich Paulsen, kivalo oktatastorténész a kovetkezoket irja errdl: ,,A jovoben
az emberek alig fogjak érteni, hogy ugyanabban az évszazadban, amikor a mo-
dern tudoméany ¢és filozdfia emancipacioja az arisztotelészi-skolasztikus gon-
dolkodasmdodtol teljessé valt és a latin iskolanyelvet mint a tudomany nyelvét
definitiv médon megsziintették, [...] makacsul ragaszkodtak egy olyan képzési
rendszerhez, amely az egyetemrdl és a tudomanyos tanulméanyokbol kizarta
mindazokat, akik kordbban nem bizonyitottak be, hogy képesek latin nyelven
érettségi dolgozatot irni, s gorog szovegeket ha nem is olvasni, de segitséggel
leforditani” (idézi Lohbeck 2005: 117).

A humanisztikus gimnazium a maga tantargyi struktirajaval, azon beliil el-
sOsorban a gordg ¢és latin kdozépponti szerepével valoban dntudatosan helyez-
kedett szembe bizonyos, a 19. szdzadi nyugati fejlodést meghatarozé tenden-

* A kutatast az EFOP-3.6.1-16-2016-00001 ,,Kutatasi kapacitasok és szolgaltatasok komp-
lex fejlesztése az Eszterhazy Karoly Egyetemen” cimii projekt tdmogatta.

1897-ben példaul az egész Német Birodalomban 438 humanisztikus gimnazium mi-
kodott 116 588 beiratkozott didkkal, mikdzben dsszesen 800 gimnazium, beleértve a
realgimnaziumokat és magasabb polgari iskolakat, melyek még kb. 50 000 diakot
tanitottak. Osszességében a kiilonbdzd gimnaziumtipusok az akkori gyerekek kevesebb
mint 3%-at tanitottak (vo. Oelkers 2012: 14).

1885-ben a gimnaziumi tanulok 14,4 %-a tett le sikeresen érettségi vizsgat (Oelkers
2012: 14).

3 V6. Conze, Koczka 1998, Koselleck 2002.
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cidkkal, azonban nem a tudoméanyossaggal ¢s racionalizmussal, hanem sokkal
inkabb az utilitarizmussal. JI jellemzi a humanisztikus gimndzium tanari kara-
nak Ontudatat és célképzeteit Johann Theodor Vomel, a Frankfurti Gimnazium
rektoranak érettségizoket blicsuztatd, 1840-ben tartott beszéde, melynek mar
a cime is beszédes: ,,A gimndzium, kiilondsen a frankfurti, a korszellemmel
vivott harcban”. E korszellem pedig nem mads, mint az utilitarizmus. Vomel
szerint a gimnaziumok ,természetiiknél fogva ellendllnak a hasznossagelv-
nek”. A képzés (Bildung) szerinte mindig a szellem képzése; a gimnaziumok
»hem oktatnak sem ipari tevékenységeket, de nem is a didkok szorakoztatasat
szolgaljak, hanem csakis a szigorti tudomanyra készitenek fol, egyre inkabb
megfeszitve a szellemi eréket” (idézi Oelkers 2012: 10).*

Az egyetemre val6 felkészités mellett megjelent egy masik nagyon lényegi
szempont is. Johann Gustav Droysen, a német historizmus nagy alakja,’ egy
idében gimnaziumi tandr, azt hangsilyozza, hogy a gimnaziumok legfontosabb
céljanem az egyetemre valo felkészités, hanem ,,az a feladatuk, hogy az oktatas
¢s nevelés (Zucht) révén meghatarozott intellektualis és moralis képzettséget
érjenek el, éppen olyant, mely mint magasabb élethivatasok szaméra szolgald
altalanos alap kozos eldfeltevésként szolgal mindenki szamara, aki a képzettek
rendjébe szeretne tartozni” (Droysen 1846: 4). Droysen szocioldgiailag kdzeliti
meg a kérdést, szerinte a humanisztikus gimndzium elsédleges szerepe abban
all, hogy a rendi tarsadalom zartsaga helyett ,,a képzettek rendjét” (die Stand
der Gebildeten) hozza 1étre,’ melynek szamara a miiveltség (Bildung) jelenti a
kozos eldfeltevést a tarsadalmi egyiittélés és munkalkodas szamara.

A ,,Bildung” fogalmat tobbféleképpen lehet magyarra forditani, a filozofusok inkabb a
képzés kifejezést hasznaljak, a neveléstudomany képviseldi a mivel6dés fogalmat pre-
feraljak. Mindkét forditasnak vannak eldnyei és hatranyai; a kovetkezékben a képzés
fogalmat hasznaljuk, egyfeldl azért, mert Humboldt filozofiai gondolatait a magyar fi-
lozofiai nyelvben mar megszokotta valt képzés fogalommal jobban vissza tudjuk adni,
masfel6l azért, mert Humboldt reformtevékenysége a német oktatasi rendszer atalakita-
sara iranyult, s ebben az dsszefiiggésben a miivelddés kifejezés félreérthetd lenne.

> V6. pl. Hackel 2008.

¢ E program, hogy a képzettek rendje valtja a rendi tarsadalmat, paradox fesziiltséget
hord magaban, mely meg is nyilvanult abban, hogy mig a 19. szazad elején a Bildungs-
biirgertum és az allam szdvetsége egyértelmiien a tarsadalmi mobilitas jelentds no-
velését, a feudalis, rendi vilag lebontasat jelentette, a szazad masodik felére viszont a
gimnaziumok altal torténd kivalasztodas — Paulsen kifejezésével élve — egyfajta ,,szoci-
alarisztokratizmus”-hoz vezetett (Paulsen 1921: 686). A folyamatot szépen abrazolja és
a problémakat is jelzi Jeismann 1996: 25. skk.
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A humanisztikus gimnazium tehat ezt a kettds célt (egyetemre felkészités és
a kozos moralis, intellektudlis eléfeltevések) elsésorban a matematika, tovabba
a gorog ¢és latin nyelv és kultura igen magas szintii tanitdsaval probalta elérni.

A mar régen fennallo latin iskoldkbol sok 1épésben fejlodott ki a humanisz-
tikus gimnazium.” E sokrétii torténet egyik nagyon fontos 1épése volt, amikor
Wilhelm von Humboldt igen rovid iddre (6sszesen 16 honapra) allamtitkar lett,
s e rovid 1d6 alatt nem csupan a berlini egyetem alapitasat vitte keresztiil, ha-
nem az egységes kozoktatasi rendszer alapjait is 6 fektette le. A kovetkezdkben
azt vizsgaljuk, hogy 1. milyen konkrét biirokratikus Iépéseket valositott meg
Humboldt a humanisztikus gimnazium kialakitasanak érdekében; 2. milyen
filozofiai-antropologiai eléfeltevések htizodtak hivatali tevékenységének hat-
terében.

Humboldt hivatali erdfeszitései az egységes porosz iskolarendszer kialakitasa-
nak érdekében

Humboldt 1809-ben Poroszorszag vatikdni nagykdvete volt, amikor szdmara is
varatlanul a kiraly felkérte, hogy vallalja el az éppen akkor alapitott ,,Sektion fiir
Unterricht und Kultus” vezetését, vagyis az oktatds- és vallasiigyi allamtitkarsa-
got. Humboldt erésen htizodozott, nagyon jol érezte magat Romaban, és nem is
érezte magat felkésziiltnek a feladatra,® mégis — a kiraly er6teljes 6sztonzésére
elvéllalta a feladatot, és 1809 februarjaban hivatalba 1épett. Osszesen csupan 16
honapig volt hivatalban, &m ezalatt rendkiviili valtoztatasokat sikeriilt keresz-
tillvinnie: meghatarozo szerepet jatszott a berlini egyetem megalapitasaban,’

7 E folyamatot rendkiviili alapossaggal dolgozta fel Karl-Ernst Jeismann a Das
preuflische Gymnasium in Staat und Gesellschaft ciml konyvének elsé kotetében (Die
Entstehung des Gymnasiums als Schule des Staates und der Gebildeten 1787-1817)
(Jeismann 1996).

8 ,,Még nem foglalt el hivatalt senki olyan felkésziiletleniil, mint én” (WHW 5: 504.) — irta

Humboldt 1809-ben Nicoloviusnak, aki az allamtitkarsag vallasi iigyekkel foglalkozo

részlegét vezette (vo. Konrad 2010: 47). Kétségtelen, hogy oktatasigazgatasi feladatokat

korabban nem latott el Humboldt, viszont mar fiatal éveitdl intenziven foglalkoztatta a

Bildung problémadja, és valdjaban rendkiviili iigyességgel mozgott a porosz allamigaz-

gatas legmagasabb koreiben. Hermann Liibbe jellemzése szerint ,,a pragmatikus haté-

konysag zsenije” volt (Liibbe 1980: 658).

A berlini egyetem alapitasaval valdjaban az egyetemszervezés 0j modellje keriilt be-

vezetésre, melyet késobb a 20. szazad elejétél humboldti modellnek kezdtek el nevez-

ni. A berlini egyetem alapitasarol lasd Schelsky 1963, Weischeidel 1960, Tenorth 2012,

Schwendtner 2017.
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s évszazados hatédst gyakorl6 modon vett részt a porosz kozoktatdsi rendszer
megszervezésében.

A porosz kozoktatasi rendszer reformja mar régdta napirenden volt, tobb
fazisban haladt az egyre nagyobb kdzpontositas és egységesités iranyaba.'” A
reformfolyamat kiilondsen felgyorsult Poroszorszag Napoleontol elszenvedett
vereségével'! és a tilsiti békével.'> Mielott megvizsgaljuk Humboldt intézkedé-
seit, érdemes attekinteniink, hogy pontosan milyen reformfolyamatokba kap-
csolodott 1809 februérjaban.

Jeismann a kovetkez6 tendencidkban latja a kontinuitast az 1806-tdl felgyor-
sitott és a korabbi reformfolyamatokban: ,,az 4llami iskolai feliigyelet rigordzus
megerdsitése, az oktatasi igazgatas kiépitése, az érettségi vizsga fejlesztése, a
tudods iskoldk szdmanak csokkentése és ezek vilagos elvalasztasa egyfeldl a
polgari iskolaktol, masfeldl az egyetemektdl, végiil pedig a tanari kar 6nallo-
sitdsa a teoldogusokkal szemben” (Jeismann 1996: 233). Az altalanos képzés
targyainak elOtérbe keriilése és a régi nyelvek iranti érdeklédés ndvekedése
szintén joval 1806 elétti fejlemény. Tovabbi fontos koriilmény, hogy az allam
részérdl tovabbra is jelentds volt a kereslet képzett hivatalnokokra (uo.).

A Napoleontdl elszenvedett vereség felélénkitette a reformfolyamatokat, s
az oktatasi rendszer addig akadozva, lassu 1épésekben megvaldsuld egységesi-
tése ¢és Gjragondolasa felgyorsult. Humboldt belépésének elsdsorban az a jelen-
tdsége a reformfolyamat szamara, hogy 6 mar évtizedek ota a képzés (Bildung)
altalanos elméletén és filozofiai-antropologiai hattér-eléfeltevésein gondolko-
dott, és abban a szellemi légkorben é€lt és vitatkozott, melyben e gondolatkor a
koézéppontban volt; gondoljunk itt elsdsorban Kant, Goethe, Schiller, Schelling,
Fichte, Herder, Lessing gondolataira, s arra az eleven szellemi életre, melybe
Weimarban és Jénaban Humboldt személyesen is bekapcsolddott.’> Abban a
pillanatban tehat, amikor a porosz allami vezetés elhatarozta magat a radikalis
atalakitasra, olyan személy Iépett be kezdeményezd és végrehajtd poziciodba,
aki felkésziilt arra, hogy onalldan sajat gondolatisagat alkalmazza a konkrét
szituacioban. Ez persze azt is jelentette, hogy Humboldt sokkal messzebb akart
menni, mint amelyet még az ily kedvezd koriilmények is megengedtek.

Jeismann és Menze részletesen abrazolja ezt a folyamatot (vo. Jeismann 1996, Menze

1975: 67-73).

1806-ban a porosz csapatok katasztrofalis vereséget szenvedtek Napoleontol Jéna és

Auerstedt mellett.

12 Az 1807 juliusaban megkotott tilsiti béke jelentéségérdl lasd pl. Winkler 2005: 56.,
Wehler 1989: 398..

13 V6. Konrad 2010: 28-34., Spranger 1960: 28. sk.
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Humboldt akkor mar azonosult azzal az alapiranyzattal, hogy az oktatas és
nevelés alapvetéen allami tigy,'* egyfelél abban az értelemben, hogy az allam-
nak kell megszerveznie és feliigyelnie minden porosz dllampolgar neveltetését,
masfeldl pedig abban az értelemben is, hogy maganak az allamnak is nevelésre
van szliksége, vagyis a leendé allamhivatalnokok és allampolgarok nevelése
Poroszorszag felemelkedését kell, hogy szolgélja. Mas szoval Humboldt azo-
nosult azzal a — francia forradalom és a napo6leoni haboruk altal elétérbe kertilt'
— gondolattal, hogy a képzés (Bildung) nemzeti tigy.'°

Humboldt kozoktatassal kapcsolatos hivatali ténykedései koziil talan a leg-
fontosabb az egységes iskolarendszer kialakitasara vonatkozo Iépései. Az altala
elgondolt egységes allami rendszer f6bb elemei a kovetkezdk voltak: 1. elemi
iskolak, 2. gimnaziumok,'” 3. egyetemek. ,,Filozofiai tekintetben csak harom
stddiuma van az oktatdsnak: elemi oktatas, iskolai oktatés, egyetemi oktatas.”
(WHW 4: 169.) Humboldt dont6 térekvése az volt, hogy a kialakitandé iskola-
rendszer az altalanos emberképzést (allgemeine Menschenbildung) szolgélja.
,»Az Osszes iskolanak azonban, melyeknek nem az egyes rendek, hanem az
egész nemzet, illetve a nemzet javara az allam viseli gondjat, csakis az alta-
lanos emberképzést kell megcélozniuk™ — irja Humboldt 1810-ben a litvaniai
iskolatigyre vonatkoz6 emlékeztetdjében (WHW 4: 188).

Az éltalanos emberképzés koncepcidja opponalta a feudélis-rendi tarsada-
lom oktatési gyakorlatat, mely sziiletéshez kototte, hogy milyen oktatasban
részesiiljon az illetd gyermek. Humboldt tavlati célja emiatt egyértelmiien az
volt, hogy minden gyerek ugyanabban az iskolarendszerben nevel6djon, tekin-
tet nélkiil a sziilei tarsadalmi allasara. Természetesen Humboldt tisztaban volt
azzal, hogy ez mennyire idealisztikus elképzelés abban a korban, de ennek elle-
nére eréfeszitéseket tett arra, hogy ebben az irdnyban valtozzon a porosz iskolai
rendszer.

A fiatal Humboldt még elvi liberalis allaspontot foglalt el ebben a kérdésben, s az al-
lamot tavol szerette volna tudni az oktatas ligyétdl. Az 1792-ben papirra vetett Ide-
en zu einem Versuch, die Grdinzen der Wirksamkeit des Staates zu bestimmen cimi
irasaban Humboldt kiilon fejezetet szentelt a nyilvanos nevelésnek, s arra jutott, hogy
»a nyilvanos nevelésnek teljesen kiviil kell esnie az allam hatasgyakorlasanak korén”
(WHW 1: 109). Humboldt politikai filozofidjahoz lasd Henningsen 1968.

Szignifikansak e tekintetben Fichte beszédei a német nemzethez (Reden an die deut-
sche Nation), melyeket 1807/1808 telén tartott Berlinben (Fichtel978, vo. még Meinecke
1995).

V6. pl. WHW 4: 30., 191. sk., 231., 255., 258.

A varosi, illetve polgari iskolakat megprobalta teljesen megsziintetni €s a gimnaziumo-
kat altalanossa tenni, de ez a torekvése nem vezetett eredményre.
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Szemben 4llt tovabba a modern ipari tarsadalom szakképzési igényeivel is.
Az altala elképzelt egységes iskolarendszerben olyan altalanos tananyagot sa-
jatitottak volna el a didkok, mely nem lett volna tekintettel a kiilonboz6 fog-
lalkozasok specidlis igényeire. A szakképzést a gimnaziumok utdnra helyezte
volna. ,,Ami az élet vagy az egyes mesterségek sziikségleteit illeti, elkiilonitve,
a befejezett altalanos oktatas utan kell azokat kielégiteni. Ha a kettdt Gssze-
keverik, ugy a képzés elveszti tisztasagat, és sem a teljes embert, sem pedig
az egyes osztalyok teljes polgarat nem fogjuk megkapni.” (WHW 4: 188.) Az
egész embert megcélzo altalanos emberképzésnek Humboldt szerint az a rend-
kiviili elénye, hogy nemcsak egy-egy szakma megtanulasat késziti el6, hanem
a késoébbi valtast is — ha az élet ugy kivanja. A kiralynak kiildott 1809 decembe-
ri beszdmoldjaban Humboldt Ggy érvel, hogy ,,a gondolkoddsmod és a jellem
olyan képzésével” kell kezdeni a tanitast, melyek ,,senkinél sem hianyozhatnak.
Nyilvanvaloan csak akkor lehet valaki kézmiives, kereskedd, katona vagy iiz-
letember, ha 6 magéaban — tekintet nélkiil egy meghatarozott foglalkozasra — jo-
ravalo, becsiiletes, sajat rendje szerint felvilagosodott ember és polgar” (WHW
4: 218). E képességek alapjan mar ,.konnyedén elsajatitja egy foglalkozashoz
szlikséges specialis képességeket ¢s mindig rendelkezni fog a szabadsaggal,
hogy — amint az életben az sokszor megtorténik — az egyik szakmabol egy ma-
sikba dtmenjen” (uo.).

Az elemi iskoldk esetében azt kell megtanitani, amit ,,mindenkinek mint
embernek és polgarnak sziikségképpen tudnia kell” (WHW 4: 219). Az elemi
oktatasnak arra kell a didkokat képessé tennie, hogy ,,gondolatokat felfogjanak,
kimondjanak ¢és rogzitsenek, a rogzitett gondolatokat elolvassak (entziffern)” —
irja Humboldt a konigsbergi iskolaiigy szdmara készitett feljegyzésében (WHW
4:169). Humboldt Pestalozzi modszerét javasolta bevezetésre,'® emiatt igyeke-
zett megszervezni, hogy minél tobb tandr ismerkedhessen meg e modszertannal
(v0. Lauer 2017: 253. sk.).

A gimnaziumok célja viszont mar az, hogy a didkok olyan ,,képességeket
fejlesszenek és olyan ismereteket szerezzenek meg, melyek nélkiil a tudoma-
nyos belatas és iigyesség (Kunstfertigkeit) lehetetlen” (WHW 4: 169). A fiatal
embereket abba a helyzetbe kell hozni a kézépiskolai tanulmanyaik soran, hogy
a szamukra sziikséges tuddsanyagot részben mar dsszegytjtsék, részben pedig

8 V6. WHW 4: 65., 227., Spranger 1960: 15., Konrad 2010: 51. Fichte a mar emlitett nagy
hatasu eléadasaiban (Reden an die deutsche Nation) szintén Pestalozzit ajanlotta, ami-
kor a nemzetnevelés feladatait vette szamba (Fichte 1978: 159. skk.). De nemcsak Fich-
te, hanem von Stein, Schleiermacher és sok tovabbi porosz értelmiségi is meg volt gyo-
z0dve, hogy e modszer lehet alkalmas arra, hogy a népesség egésze szdmara az elemi
oktatast tamogassa (v6. WHW 5: 507., Menze 1975: 144-165).
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képessé valjanak a tovabbi tudds megszerzésére. Eszerint a didkok intellek-
tualis erejének képzése két modon is torténik, ,.egyszer a tanulassal magaval,
aztan pedig a tanulds tanulasaval” (WHW 4: 170). Humboldt az altalanos em-
berképzés elveinek megfelelden tagolja a kozépiskolai tananyagot. ,,Az altala-
nos iskolai tanitas (allgemeine Schulunterricht)” az egyaltalaban vett emberre
(auf den Menschen iiberhaupt) irdnyul, és mint gimnasztikai, esztétikai és di-
daktikai az ember 1ényegének alapfunkcidit veszi célba.” (WHW 4: 188. sk.)*
A tananyagot, vagyis a didaktikai részt tovabbi harom f6 egységre osztotta:
,»Az iskolai tanitas nyelvi, torténeti és matematikai részre tagolodik™ (uo.);!
Humboldt hozzéateszi még, hogy a kozépiskolai tanitasban a filozdfia ,,tisztan
csak mint nyelvtanitas, kiilonben pedig mindig csak torténeti-filozofiai” témak
tanitdsdban jelenhet meg (uo. 189).

A nyelvtanitas egyik kulcselemét abban latja, hogy ,,a nyelv formajat mint
format lathatova kell tenni” (WHW 4: 176). E feladatot halott, idegen nyelven
kénnyebb megvalodsitani, s6t a két halott nyelvnek az egylittes tanitdsa az iga-
zan célravezetd: ,,a gorognek ¢és a latinnak egymast kell aldtimasztania” (uo.).
Emiatt ,,minden didknak mindkét nyelvet mar a legalsobb osztalyban tanulnia
kellene” (uo.). A ,,nyelvoktatasnak valoban nyelvoktatasnak™ kell lennie, ,,nem
pedig, mint ahogy mostandban gyakran eléfordul, dkori torténeti ismeretek-
kel feldiszitett [...] bevezetésnek klasszikus szerzék megértéséhez” (WHW 4:
174). A klasszikus nyelvek, s kiilondsen a gorog nyelv tanulasa dnmagéban, e
nyelvek formai, strukturalis jellegzetessége miatt kivaltképpen alkalmas targy
ahhoz, hogy az emberben rejlo erdk kifejlesztését alatamassza.”* A nyelvtanu-
las Humboldt szerint ,,nem pusztan az emlékezetgyakorlat, hanem az értelem
¢lesités¢hez, az itélet vizsgajahoz és altalanos beldtasok kinyeréséhez” is hoz-
zajarulhat (WHW 4: 220). Hasonl6 szerepet szdn Humboldt a matematikaok-
tatasnak, mely szerinte ,,a fej eldzetes gyakorlatat” jelenti ,,a tiszta tudomany”
késdbbi tanulmanyozasdhoz (WHW 4: 261).

Humboldt egyetemr6l valo elgondolasait itt csak érinteni tudjuk.” Az egye-
temet e haromosztati képzési rendszer szerves elemének tekinti, ugyanakkor

1 E fordulat itt egyértelmiien a kozépfoku oktatasra vonatkozik.

20 Figyelemre mélto, hogy Humboldt expliciten is az ember 1ényegére vonatkozo belata-

saira vezeti vissza egyfeldl a tanitasi rendszer harmas tagoltsagat, masfeldl a tanitas

anyagat is.

Vé. ezzel kapcsolatban Spranger 1960: 139. sk.

Amint Humboldt megjegyzi, ,,az asztalosnak épp oly kevésbé haszontalan gorogiil tud-

nia, amiként nem haszontalan a tudoés szamara, ha tud asztalt késziteni” (WHW 4: 189).

2 Részletesen irtam err6l a ,,Filozofusok és hivatalnokok. Megjegyzések a berlini
egyetem alapitasahoz” cimi tanulmanyomban (Schwendtner 2018).

21
22
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hangsulyozza, hogy élesen meg kell kiilonbdztetni az egyetemi oktatast a gim-
naziumitol. ,,Az allamnak nem szabad az egyetemet sem mint gimnaziumot,
sem pedig mint specialis iskolat kezelnie [...].” (WHW 4: 260.) Az egyete-
meken a tanar-didk viszony egészen mas jellegii, mint a kdzépiskolaban, itt
mar 6nallo felekrdl van szd, akik kdzdsen keresik a tudomanyos igazsagot. ,,A
fels6bb tudomanyos intézmények [...] az allando6 kutatas allapotaban vannak,
ellentétben az iskolaval, melynek csupéan a kész és befejezett ismeretekkel van
dolga, s csak ilyeneket tanit. Ez¢rt a tanar és a tanuld viszonya is egészen mas
lesz. Az el6bbi nem az utdbbiakért van, hanem mindketten a tudomanyért; a
tanar munkdja részben a tanitvanyok jelenlététdl is fligg, mert enélkiil tevé-
kenysége nem folyhatnék oly eredményesen [...].” (WHW 4: 256., magyarul:
230. sk.)

A tudoményos kutatdsnak dnmagaban van lényegi hatdsa az emberi szemé-
lyiségre, annak moralitdsara, kedélyére (Gemiith). E hatds donté Humboldt sza-
mara az egyetemek jelentdsége tekintetében. ,,Mert csak az a tudomany alakitja
at a jellemet is, mely a bensénkbdl ered €s a bensénkbe iiltethetd, s az allamnak
éppugy, mint az emberiségnek nem a tudas és a beszéd a gondja, hanem a jel-
lem és a cselekvés.” (WHW 4: 258., magyarul: 253. sk.) Az egyetem elsddleges
jelentdsége Humboldt szerint a ,,jellem ¢&s a cselekvés” szférajaban keresendo,
ilyen értelemben is az altalanos emberképzés egyik f6 fazisanak tekintendd.

E roviden bemutatott haromosztatt rendszert Humboldt sokkal radikalisab-
ban szerette volna megvaldsitani, mint amennyire sikeriilt ez neki. Ha rajta
mulik, a polgari varosi iskolakat is megsziintették volna,** s minden gyermek az
elemi iskola utan gimnaziumba jart volna.® Még 100 évvel Humboldt reformjai
utan is csak 2-3%-a a népességnek jart gimnaziumba. Az egyetemek gazdasagi
Onallosagat sem tudta elérni, s igy az egyetemi autondémia sem valhatott olyan
fokuva, ahogy 6 elképzelte.

Az egységes rendszer kialakitasdhoz hozzatartozott azoknak a kivaltsagok-
nak, iskoldknak a megsziintetése, melyek a rendi tarsadalom talajan jottek létre.
Jo példa erre a Liepitzben miik6dd tigynevezett Ritterakademie iigye, melyet
eredetileg katonatisztek gyermekei szdmara tartottak fenn. Humboldt e lova-
gi akadémia normal kozépiskolava valo alakitasat kezdeményezte (vo. WHW
4: 90. skk., 142. skk., WHW 5: 506. sk., Spranger 1960: 180. skk., Jeismann
1996: 314. skk.). Humboldt érvelése a kovetkezOképpen hangzik: ,,Ily médon

A polgari osztalyok (Biirgerklassen) elvalasztasa a tudds osztalyoktol (gelehrte Klas-

sen) két kiilonbozé intézménnyé nyilvanvaldan sérti az oktatas sziikségszerli egységét
[...I” (WHW 4: 168., vo. Spranger 1960: 137. sk.). A ,,tudos iskola” (gelehrte Schule) a
kor szohasznalata szerint az a k6zépiskola, mely egyetemi képzésre készit fel.
Humboldt céljainak utopikus jellegérdl lasd Jeismann 1996: 353. sk.

25
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a kadétiskolak a nyilvanos oktatasi rendszer célszerii szervezése szempontjabol
feleslegesnek latszanak. Mert ha az iskolak azon csoportjat, melyek altalanos,
minden ember és allampolgar szamdra sziikséges képzést célozzak meg, megfe-
lelden alakitjuk ki, ugy altaluk az osszes rend altalanos sziikségletérol gondos-
kodunk, és a kadétiskolak a katonai rend szamara semmi kiilonoset nem tudnak
mar nyujtani [...]” (WHW 4: 91).

A rendi kivaltsdgok megsziintetése irdnyaba mutatott Humboldt azon torek-
vése is, hogy atfogo vizsga- és mindségbiztositasi rendszer kidolgozasat szor-
galmazta.” Vizsgahoz kototték a kiillonbozo allami hivatalnoki tisztségek és a
tanari allasok betoltését. A vizsgarendszer kiépitésének alapelve az volt, hogy
nem a szarmazas, hanem a teljesitmény szadmit, bizonyos statuszok betoltéseé-
hez meghatarozott vizsgakat kell letenni, altalanos szempontok érvényesiiltek
minden allasbetdltd szdmara. A gimnaziumi tanari kar kialakitasa érdekében
1810 juliusaban hoztak a megfeleld vizsgakrdl rendelkezést (examen pro fakul-
tate docendi). Humboldt az egyetemre valo bekertilést érettségi vizsgdhoz akar-
ta kotni,?” végiil e szabalyozast csak 1812-ben vezették be, amikor Humboldt
mar nem volt hivatalban (v6. Lohbeck 2005: 18. skk.).

A vizsgarendszer kialakitasaval Osszefliggésben allt az ugynevezett Tudo-
manyos Bizottsag (wissenschaftliche Deputation) létrehozasa. A Tudomanyos
Bizottsagnak Humboldt kitiintetett jelentdséget tulajdonitott, mert e testiilet
kezébe kertilt a tudomanyos és oktatdsi ligyek mindségi elbirlasa. E testiilet
felelt a kiilonbozd vizsgak lebonyolitasaért, alakitotta ki az érettségi vizsga-
kovetelményeket, tett javaslatokat allashelyek kialakitasara, a tankonyvek ki-
valasztasa és az oktatasi modszerek értékelése is a feladatkorébe tartozott.?
Sok vita eldzte meg a Tudoméanyos Bizottsag 1étrehozasat, Humboldt egészen
magas szinten védte volna a testiilet zavartalan ¢s fliggetlen miikodését. Példaul
¢lethosszig tartd kinevezést és rendkiviil magas jovedelmet akart elérni a tagok
szamara,” akik a kor legkivalobb tudodsaibol keriilnek ki. Végiil a testiilet 1809

26 Humboldtnak az egységes vizsgarendszer kialakitasaért tett erdfeszitéseit részletesen

bemutatja Jeismann (1996: 330-346.).

,»Kilonos figyelmet szentel az allamtitkarsag annak, hogy senki se léphessen egy ala-
csonyabb iskolabol magasabba és ezekben az egyik osztalybol a masikba anélkiil, hogy
a képességeit ezen atlépéshez megfelelden ne vizsgalnak és az eddigi tanar a kovetke-
zOnek azzal az eleven meggy6zddéssel adhatja at, hogy az az eddigi fokozatot elérte és
most mar a kovetkezore éretté valt. Az egyetemre vald atmenet nem engedhetd meg be-
toltott 18 év alatt” — irja Humboldt az 1810. decemberi 6sszefoglalo jelentésében (WHW
4: 220).

Jeismann 1996: 325., vo. még Humboldt instrukcidit a Tudomanyos Bizottsag 1étrehoza-
sahoz (WHW 4: 201-209.)

2 V6. Jeismann 1996: 325.
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decemberében alakult meg, sokkal szerényebb fliggetlenséggel,’® am tényleg
kivalo tuddsok keriiltek delegdlasra: a filozofus Schleiermacher lett az elndke
a testiiletnek, a filozofus-pedagdgus Herbart és a filologus Wolf pedig tobbek
kozott a bizottsag tagjaiva valtak (vo. Konrad 2010: 48).

Humboldt reformtervei sok tekintetben komoly ellenéllasba itkoztek, de
azok igy is oriasi hatast gyakoroltak az egységes iskolarendszer kialakulasdnak
folyamataban ¢és a humanisztikus gimnaziumok intézményesiilésében, illetve
azok oOnértelmezésében. Humboldt kozoktatasi tevékenységében nincs olyan
mérfoldkd, mint a felsGoktatdsiban a berlini egyetem alapitasa, ennek ellenére
elmondhato, hogy a filoz6fus mégis fontos szerepet jatszott az egységes porosz
kozoktatasi rendszer kialakitdsdban, benne a humanisztikus gimndziummal.
Humboldt lemondésa els6sorban nem annyira valamelyik konkrét reformterveé-
nek meghiusulasaval, hanem a minisztérium atszervezésével és ezaltal pozici-
6janak gyengiilésével fliggott dssze.”!

Humboldt filozofiai-antropologiai elofeltevései és képzés (Bildung-)fogalma

Mar a fiatal Humboldt emberképének meghatirozo elemét képezte a képzés
fogalma, s e fogalom mindvégig meg is tartotta ezt a centralis jelentdségét.
Humboldt az 1790-es években kisebb, tobbnyire toredékesen maradt irdsokban
kisérelte meg a képzés elméletét (Theorie der Bildung) kidolgozni,* de ezek a
gondolatok a késdbbiekben is meghatarozoak maradtak mind a filozofiai ant-
ropologiaja, mind pedig oktataspolitikai gyakorlata szamara.** A képzést Hum-
boldt az emberi kiteljesedés kozponti elemének gondolja és torténelemfilozofi-
ai értelemben rendkiviil optimistan tekint a benne rejlé lehetdségekre. Korai
politikafilozofiai tanulmanyaban® igy fogalmazott:,,Az ember igazi célja nem
az, melyet a valtakoz6 hajlanddsaga, hanem melyet az 6rokké valtozatlan ész

30 Jeismann 1996: 326. skk.

U Vo, WHW 5: 554. sk., WHW 4: 247. skk., Konrad 2010: 73.

32 Kilonosen harom iras figyelemre méltd ezek koziil: az egyik egy 1794-95 tajan
irt toredék ,,Theorie der Bildung des Menschen” cimmel (WHW 1: 234-240.), a ma-
sik, szintén befejezetlen irast Humboldt 1797-ben irta, melynek Uber den Geist der
Menscheit” a cime (WHW 1: 506-518.), a harmadik viszont megjelent 1799-ben, ennek
eredeti cime: ,,Ueber Gothes Herrmann und Dorothea” (WHW 2: 125-356.), s amely be-
vezetése (uo. 125-133.) szintén foglalkozik a képzés filozofiai problémajaval.

Humboldt egyik 1793 novemberében kelt levelében, melyet baratjanak Christian Gott-
fried Kornernek irt, megkiilonbozteti a képzés elméletét a nevelés elméletétdl (Theorie
der Erziehung), melynek az elobbibdl kell majd kialakulnia. (WHW 5: 172.)

A mar emlitett vetett Ideen zu einem Versuch, die Gréinzen der Wirksamkeit des Staates
zu bestimmen cimii irasaban.
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ir el6 a szamadra, s ez nem mads, mint a legmagasabb ¢és legardnyosabb egésszé
képzése erdinek. E képzéshez a szabadsag az elso ¢és elengedhetetlen feltétel”
(WHW 1: 64).

,,Er01 legmagasabb és legardnyosabb egésszé képzése” (die hochste und pro-
porzionirlichste Bildung seiner Kréfte zu einem Ganzen) — e megfogalmazas
jol jelzi Humboldt idealisztikus torekvését. E gondolat altalaban az emberre vo-
natkoztatott, ugyanakkor Humboldt szerint csakis az individualitas talajan le-
hetséges ennek megvaldsitasa. Humboldt gondolkodaséra jellemzd, hogy har-
moniat, vagy legalabbis a harmodnia lehetdségét tételezi fel olyan mozzanatok
kozott, melyek fesziiltségben allnak, allhatnak egyméssal. Ebben az esetben
Humboldt eléfeltételezése szerint az ember erdinek individualis kibontakoz-
tatasara val6 torekvés nem all ellentmondasban ,,az egész emberi nem megne-
mesitésére” (auf die Veredlung des ganzen Menschengeschlechts) vonatkozo
céllal (WHW 4: 507.). A felvilagosodas optimizmusa jellemzi Humboldt felfo-
gasat, mely mogott nem nehéz felfedezni a leibnizi és wolffi filozofia hatasat.

A ,,Bildung” tehat eredendden antropologiai kulcsfogalma Humboldtnak,
s az ember lehetséges kiteljesedésének a modjat jelenti.’® E képzodés ugyan-
akkor csakis kiilsé targyakon mehet végbe, a vilagba kell kilépniink ahhoz,
hogy erdink fejlédhessenek. ,,az ember belsd 1ényege természeténél fogva arra
torekszik, hogy 6nmagatdl kiilsé targyakhoz 1épjen at, s itt mar azon all a do-
log, hogy ebben az elidegenedésben (Entfremdung) 6nmagét ne veszitse el,
hanem inkabb mindabbdl, amit kint megragad, megvilagitd fény és jotevé me-
leg visszasugarozzon” — irja Humboldt a ,,Theorie der Bildung des Menschen”
cimt irasaban (WHW 1: 237). Az emberi er6k megformalodasa, kiképzddése
ugyanakkor annal teljesebben megy végbe, minél sokszeriibb szituacidba keriil
az individuum. A ,,szitudciok sokfélesége” (Mannigfaltigkeit der Situationen)
elengedhetetlen feltétele annak, hogy az emberi erdk aranyos képzése megva-
l6suljon.”” ,,A szabadsagon kiviil az emberi erdk fejlodése még valamit megko-
vetel, jollehet az a szabadsaggal szorosan 0sszefiigg, a szituaciok sokféleségeét”
(WHW 1: 64., vo. még WHW 1: 237. sk., Menze 1965: 134. skk., Zdller 2010:
186. sk.) Az iskolai oktatasra vonatkoztatva Humboldt a kovetkezOképpen al-
kalmazza ezt az elvet: ,,Az iskola utja, hogy ezt a célt elérje, egyszerti és biztos.

3 V6. Menze 1965: 115.

36 Az emberélet individualis berendezésében rejlé 6sszes kezdeménynek a kifejlesztését
tekintem a f6ldi 1ét igazi céljanak, nem pedig a boldogsagot” — irja Humboldt egy leve-
Iében Charlotte Diedének 1832. junius 28-an (Humboldt 1909: 244).

37 Mar egy korai, 1789-es naplofeljegyzésben igy fogalmaz Humboldt: ,,Az ember képzése
tapasztalatot, sokféle viszonyt, sokszerii érdeklodést kdvetel meg, egyediil igy valhat
sokoldaluva” (Humboldt 1916: 180).
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Csupan novendékei Osszes képességének harmonikus kimiivelésére kell gon-
dolnia; egyediil arra, hogy a targyak lehetdleg kis szaméhoz kotédve, amennyi-
re lehetséges, minden oldalrdl gyakorolja a benniik rejlé tehetséget [...] Az igy
eldkészitett szellem 6ndlloan vagyodik a tudomany utan [...]” (WHW 4: 261.,
magyarul: 258.)

A fenti idézetekbdl is lathatd, hogy Humboldt képzéselméletének egyik
kulcsfogalma az erd (Kraft). Az er6 fogalmat Humboldt magétél Leibniztol,
illetve a leibnizi filozofiat rendszerré fejleszté Christian Wolfftol vette at.*®
Humboldt szamara az eré6 nem mas, mint minden létezd Osprincipiuma: ,,A
vilagegyetemben minden egy és egy minden, vagy egyaltalan nincs egység
ugyanebben; az eré amelyik a névényben pulzal, nem egy puszta rész, hanem
a természet egész ereje [...]” (WHW 2: 96., vo. Menze 1965: 97. Ricken 2006:
258. skk.) E metafizikailag értelmezett er6 jelenik meg az emberben is; Hum-
boldt Schillernek irt 1796. februar 13-an kelt levelében ,,az emberi szellem” ko-
vetkez0 ,,egyes erdit” kiilonbozteti meg: ,,a technika az értelemnek felel meg, a
spekulativ a tiszta észnek, az esztétikai az érzékiség észre vald vonatkozasanak
a fantdzia altal, a teleologiai a praktikus észnek™ (Schiller/Humboldt 1962, I1.:
32). Ugyanakkor az emberi végesség kovetkeztében ezeket az eréket nem tud-
juk szerinte egyszerre totalisan hasznalni, vagy az egyiket, vagy a masikat he-
lyezziik a tevékenységiinkben miikddésbe: ,,Minden ember egyszerre csak egy
erével (mit Einer Kraft) képes hatni, vagy inkabb az egész Iénye egyszerre csak
egy tevekenységet végezhet” (WHW 1: 64). Emiatt csak ugy tudjuk az egyolda-
lusagot elkertilni, ha a ,,gyakran kiilon hasznalt eréinket egyesitjik [...]” (uo.).

Az er6 fogalma pontos jelentésének tisztazasahoz érdemes figyelembe ven-
niink a korban zajl6 biologista vitakat a teremtés révén altalunk birtokolt lehe-
tdségek, képességek természetérdl. Alapvetden két allaspont keriilt egymassal
szembe, az egyik allaspont szerint, melyet akkoriban evolucionistanak nevez-
tek,** a fejlédés (evoliicio) nem mas, mint a Teremt6 altal belénk plantalt mag-
vak, potencialok kifejlesztése; vagyis csak azt tudjuk kibontani magunkbol, ami
mar eleve benniink is volt. A masik tabor ellenben, mely az epigenezis elmé-
letét képviselte,” s amelynek egyik f6 képviseldje Humboldt egyik gottingeni
tanara, Johann Friedrich Blumenbach volt,* azt allitotta, hogy a belénk plantalt

3% Ezzel kapcsolatban lasd Menze 1965: 313. skk., Zéller 2010: 181. skk.

3 Georg Friedrich Stahl, Antonio Vallisnieri, Albrecht von Haller voltak a f6 képvisel6i
(v6. Geier 2012: 58).

Az epigenezis fogalmat William Harvey vezette be, melynek Iényege abban 4ll, hogy
az €l6lény genezisét nem pusztan az orokolt képességek hatarozzak meg, hanem az a
koriilményekhez alkalmazkodo késobbi fejlddés soran bontakozik ki.

Tovabbi jelentés képviseldk voltak: Maupertuis, Buffon, Caspar Friedrich Wolff (v6.
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lehetdségmagvak dnmagukban még nem hatarozzak meg a késobbi fejlédés,
kibontakozas pontos irdnyat és modjat. Inkabb arrél van szd, hogy az ¢€l6lé-
nyekben dolgozik egy torekvés, melyet képzddési sztonnek (Bildungstrieb)
neveztek, mely arra 6sztdnzi az él6lényeket, hogy az adott koriilményekhez
alkalmazkodva, a konkrét szitudcioknak megfelelve fejlesszék a benniik rej-
16 képességeket. Vagyis a belénk plantalt potencidlok dnmagukban még nem
hatarozzak meg a kifejlodés iranyat, hanem a Bildungstrieb fogja 6sztondzni
az él6lényt arra, hogy az adott koriilményekhez képest optimalisan fejlessze ki
magat (v0. Geier 2012: 58).

Humboldt az epigenezis elméletének megfelelden ugy gondolta, hogy az
emberi erék nem adott képességek, melyek egyszerli kibontakoztatasa a cél,
hanem olyan lehetdségek, melyeket — a koriilményekre tekintettel, konkrét szi-
tuaciokban — aktivan képezni kell. E képzés sordn dol csak el, hogy ezekbdl
az er6kbdl mi lesz, nincs eleve meghatarozva, hogy egy adott emberi erébol,
képességbdl mi fog kibontakozni. Humboldt a ,,Bildungstrieb” koncepcidjanak
megfelelden ugy gondolja, hogy nem pusztan a meglévo képességeink kibon-
tasardl van szo, hanem arrol, hogy 1j utakat keressiink, differencialjunk, hang-
stlyokat athelyezziink, Gjraformaljuk a lehetdségeinket — egyszoval produktiv
modon viszonyuljunk a mindig valtoz6 szituacidinkhoz és folyamatosan keres-
siik az onformalas, onmeghatarozas 10j lehetdségeit.

A képzés fogalma tehat Humboldtnal az emberi 1étezés modjara vonatko-
zik elsdsorban, arra, hogy az ember 6nmagahoz, vagyis dnmeghatarozasahoz
¢s onmaga kiteljesitéséhez a képzés folyamataban jut el. A képzési, formalo-
dasi folyamat altalanosan jellemzi az emberi létet, mégis mélyen individué-
lis jellegli. Humboldt meggy6zddéses individualista, s ez az individualizmus
egész gondolkodasat, igy képzéselméletét is atjarja. Az ember individuum-
ma képzddik, ez az individualitds mégis kapcsolatban van az altalanossal és
az idealitdssal. Humboldt szerint az egyes emberi individuumok a maguk
modjan, tehat individualisan* valdsithatnak meg altalanos, idealis célokat.®

Geier 2012: 58).

»Minden emberi individualitas a jelenségben gyokerezd eszme, s ez az eszme némelyik
egyéniségbdl oly fényességgel sugarzik, hogy gy tlinik, mintha csupan azért oltotte
volna magara az individuum alakjat, hogy kinyilatkoztassa benne dnmagat (um in ihr
sich selbst zu offenbaren)” (WHW 1: 603., magyarul: 146).

E folyamat Humboldt szerint organikus jellegli, az individuumban rejlé erék nem el-
szigeteltek, hanem olyan Osszefiiggést alkotnak, ahol a képzés lassanként végbemend
kibontasa, kiszdvése a lehetéségeknek. ,,Az emberben minden organizacid.” (WHW 1:
72.)
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A leibnizi monadologidra tdmaszkod6 elmélete szerint minden individuum a
sajat individualitasan keresztiil kozelithet meg idealis tartalmakat.

Humboldt egy Schillerhez irt levelében (1797. junius 25.) igy fogalmaz:
»Mostandban — meglepd mdédon — az individudlis idedl eszméje motoszkal a
fejemben. Ezért sziikségszertinek tlinik szdmomra, hogy megfelelen kifejtsem
¢s megmutassam, hogy az emberismeretnek, ha teljes €s filozofiai szeretne len-
ni, csak azt kell kikutatnia, ami a szubjektumban képes az idealla vald tokéle-
tesedésre, ¢s az emberképzésnek alapjdban semmi mas dolga nincs, mint éppen
ezt elnyerni, tisztitani és fokozni [...]”(Schiller/Humboldt 1962, II.: 104). Az
individualis idedl fogalma eszerint azt jelenti, hogy minden egyes individuum-
nak a sajat idealitasat kell megtaldlnia, mégpedig azaltal, hogy azokat az erd-
ket fejleszti magaban, melyek megkdzelithetik.

Eppen ezért Humboldt torténetfilozofiai célja nem az, hogy ,,az emberi nem
azaltal teljesedjen be (die Vollendung des Menschengeschlechts), hogy egy
absztraktan elgondolt, altalanos tokéletességet elérjen”, hanem inkabb abban,
hogy ,,nagy individualis formak gazdagsagat fejlessze ki” az egyes személyek
képzése révén (WHW 1: 576). Humboldt szeme el6tt individualis sokféleség
lebeg, minden egyes individuum a sajat modjan fejlodik ki, s probalja elérni
a benne rejld idealitasokat. ,,A jellemek sokfélesége ennélfogva az elsd kove-
telmény, mely az emberiségre vonatkozik, ha olyan egészként gondolunk ma-
gunkra, mint amely magasabb tokéletesség felé torekszik” (WHW 1: 417).

Jol ismert, hogy Humboldt — hasonléan mas német gondolkodokhoz* — az
okori gordg kultiranak kitlintetett jelentdséget tulajdonitott a képzés folya-
mataban, legyen sz6 az iskolai, illetve egyetemi képzésrdl, vagy egyaltalan az
emberi nem fejlodésérdl, Gnmagéra talalasi folyamatarol. Humboldt szdmara a
gorogok valojaban az egész emberiséget reprezentaljak kitiintetett modon: ,,a
gorog karakterben van leginkabb jelen egyaltalan az emberiség eredeti karak-
tere” (WHW 2: 19). Melyek tehat Humboldt szerint a gérdg jellem f6 vondsai?

Els6 helyen az erdteljes individualitast érdemes megemliteni, melynek ko-
vetkeztében a gorogokon lehet leginkabb tanulmanyozni ,,az emberi természe-
tet annak legindividualisabb ¢€s legegyszerlibb hatasaiban” (WHW 2: 26.) — irja
Humboldt a ,,Latinum und Hellas oder Betrachtungen {iber das classische Al-
tertuhm” cimii 1806 kornyékén sziiletett fragmentumaban.*® Az erdteljes indi-
vidualitas ugyanakkor kiegésziil a gorogok azon jellemvonasaval, hogy naluk
,»a torekvés mindig idealisztikus €s szellemi természeti” (WHW 2: 30). A gorog

4 Els6sorban Herder, Winckelmann, Schiller, Goethe, Fichte és Hegel nevét emlithetjitk
meg.
V6. WHW 5: 384.

76



Humboldt kozoktatdsi reformjai emberképének fényében

gondolkodas ¢és miivészet az altalanost konkrét érzékiként képes megragadni,
s a dolgok lényegét alkoto ellentéteket egységként abrazolni, ahogy hangst-
lyozza Humboldt, a gorég mivészet ,,az anyag megvalasztasanal, amennyire
az lehetséges, minden szellemi ittlét végpontjait (die Endpunkte alles geistigen
Daseins), eget és foldet, isteneket és embereket egybefogja és a sors képzeté-
vel, mint zarokével koti 6ssze” (WHW 2: 26). Welckernek irt levelében (1826.
februar) Humboldt kifejezi meggydzddését, hogy ,,a gordog nyelv és a gorog
okor a legkivalobb marad, amit az emberi szellem valaha is 1étrehozott” (Hum-
boldt 1859: 134).

Jellemz6 volt Humboldt gondolkodasara, hogy a gordg nyelv tanitasat sok-
kal fontosabbnak gondolta, mint a gorog kultaraét. A nyelv ugyanis Humboldt
szerint az adott nép vilagképét mindennél jobban kifejezi, igy a gorog szellemi-
ség kozelébe is leginkabb a nyelv elsajatitasan keresztiil juthatunk el.*® Hum-
boldt egy helyiitt a kovetkezéképpen fogalmaz: ,,A nyelv a népek szellemének
mintegy kiilsé megjelenése; a népek nyelve ugyanaz, mint szellemiik, szelle-
miik pedig nyelviikkel egy; igyhogy e kettdt sohasem gondolhatjuk eléggé azo-
nosnak” (WHW 3: 414. sk., magyarul: 78). A nyelv val6jaban nem mas, mint
vilagnézet, hangzik Humboldt ismert tézise, s e vilagnézet mindig egy-egy nép
szellemiségét jelenti: s ,,minthogy ugyanannal a nemzetnél azonos nemii szub-
jektivitas hat a nyelvre is, minden nyelvben sajatos vilagnézet rejlik. [...] min-
den nyelv kort von a hozz4 tartozo nép koré, amelybdl csak tigy lehet kilépni,
ha ugyanakkor egy masik nyelv korébe 1épiink at. Ebbdl az kovetkeznék, hogy
egy idegen nyelv megtanuldséval a vildg eddigi szemléletében 1) allaspontra
tesziink szert, és ez bizonyos fokig valoban igy is van [...]” (WHW 3: 224. sk.,
magyarul: 106. sk.). A gorog nyelv tanuldsa tehat a gorog nép vilagszemléle-
téhez jelent hozzaférést, amely pedig, mint fentebb lattuk, kitlintetett modon
egyesiti az individualist és az altalanost, vagyis kivaldéan hozzéasegitheti a kép-
z¢si folyamatban részt vevd ifjisagot, hogy sajat individualitasat az altalanos
emberi sajatos megvalosulasaként fejlessze ki.

46 A gorogot mar elsé megjelenésekor a befejezettségnek egy, kiilonben semmilyen mas

nyelvnél nem ismert fokan talaljuk, am ettél kezdve — Homérosztol az alexandriaiakig —
a folyamatos finomodas palyajan halad [...]” — irja Humboldt egy 1820-as tanulmanya-
ban (WHW 3: 5., magyarul: 38).
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Zaro megjegyzések

Nem ttlzés azt allitani, hogy Humboldt reformtevékenységét torténelmi és sze-
mélyes események véletlen egyiittallasa tette lehetové. A Napoleontol elszen-
vedett porosz vereség kikényszeritette a mar tervezett reformok felgyorsitasat
¢s megvalositasat. A porosz vezetésben felfigyeltek Humboldtra, akiben fel
sem meriilt, hogy az oktatasi allamtitkari pozicidt valamikor is ellassa. Mégis
Humboldt szellemi fejlddésében meghatarozé szerepet jatszott a Bildung gon-
dolata, igaz, hogy szamara ez 1809-ig az individuumok bels6 fejlddésére vo-
natkozott, nem pedig nyilvanos allami oktatasi intézményekre — Humboldt egy
percet sem toltott el kozép- vagy alapfokl oktatdsi intézményben mint didk, s
az egyetemi tanulmdnyait sem zarta le formalisan vizsgékkal. Amikor azonban
allamtitkarként elkezdett dolgozni, egészen kivételes szellemi mindséget kez-
dett miikodtetni, melynek hatterében ott volt a gdttingeni egyetem tanari kara
(Lichtenberg, Blumenbach és Heyne), a 18. szazad végi Parizs tudomanyos
¢lete?’ és persze Weimar—Jéna kulturalis ikervarosok rendkiviili szellemi poten-
cidlja (Goethe, Schiller, Herder, Fichte, Schelling).

Humboldt idealista, humanista elképzeléseit energikusan probalta meg in-
tézményes értelemben apropénzre valtani. A reformprogramja két politikai
iranyban is tdmadast jelentett: egyfeldl a rendi tdrsadalom privilégiumai ellen,
masfeldl pedig az ipari tarsadalom mar éledezd igényeivel szemben. A rovid hi-
vatali miikodés mellett az érintett erdk ellendlldsa is az oka annak, hogy Hum-
boldt elképzelései csak részlegesen valosulhattak meg,* s az altalanos ember-
képzés idedja intézményes értelemben nem torhetett at: a népesség kis toredéke
jarhatott gimnaziumba, a kialakul6 Bildungsbiirgertum rendies vonédsokat vett
fol, a polgari iskoldk és a redlgimnaziumok elterjedése valasz volt a iparosodo
tarsadalom igényeire, az egyetemeken a filozoéfia sem tudta a tudomanyok szer-
ves egységét képviselni, illetve a tudomanyos tudas egységét megszervezni, az
egyetemi autonomia is csak részelegesen valdsult meg.

A hatas korlatozottsaga ellenére sem értek egyet azokkal, akik Humboldt-mi-
toszrol beszélnek.* Humboldt egy képlékeny, am kivételesen jelentdségteljes
torténeti szitudcioban keriilt hatalmi pozicioba, és ott markans és végiggondolt
allaspontot képviselt. Amint e tanulmany is bemutatta, j6 néhany tigyben, mint

47 Az akkori parizsi tudomanyos életrdl lasd Michel Serres kivaloé tanulmanyat (Seress

1994).

48 Errdl lasd példaul Menze 1975.

4 Az Ggynevezett Humboldt-mitosszal kapcsolatos vitakhoz lasd pl. Ash 1999, Ash 2014,
McClelland 2012, Lauer 2017: 266. skk., Schwinges 2001, Palatschek 2001, Palatschek
2002, Tenorth 2010, Eichler 2013. E vitat kiilon tanulméanyban tervezem feldolgozni.
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példaul a kozoktatas strukturdjanak egységesitése, a humanisztikus gimnazium
kialakitasa, vizsgarendszerek bevezetése, tandrképzés kiépitése, 1 egyetemi
modell kialakitasa. A fentieckben éppen azt kiséreltem meg megmutatni, hogy
Humboldt eszméi, a ,,Theorie der Bildung” fébb gondolatai Iényegi modon
hozzajarultak ezen intézményes atalakulashoz, mintegy intézményi struktirava
alvadva fejtették ki utana évszazados hatasukat.
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wSzellem” versus ,jozan ész”’
Mester Béla*

A sensus communis fogalmanak parasztossa tétele és elidegenitése
a magaskulturatol a filozofia és a nemzeti kultura viszonyarol folytatott 19.
szazadi vitakban**

Ritka, hogy a filozo6fiarol alkotott képét, egyben bdlcseleti programjat valaki
olyan tisztan a jozan észrdl alkotott elképzelésekkel szemben, azoknak szinte
ellentéteként fogalmazza meg, mint Erdélyi Janos A hazai bolcsészet jelenében:

Nagy oromemre szolgalna ezek utan, ha kimagyaraztatnék; mi elsébbséggel jar
az, ha népnek, mint a magyar, mely annyiszor volt mar hajlandé konnyelmuségre,
hogy bizony nem kell félteni, mintha meg talalna szakadni a nagy gondolkodasban,
egyre az ajanltatik, mit tanulni nem kell, hanem csak tudni — a jozan ész szerint?
Edes jozan eszem! beh felvitte Isten a dolgodat! De mindamellett nem terem-e
meg igen kdnnyen a jozan ésszel a babona, tudatlansag, tespedés, minden erkdlcsi
¢és anyagi rossz a doghalalig? Ellenben minden nagy dolgon, mely az emberiséget
elévitte, a gondolkodas mély és komoly, nyugodt és fenséges nyomai latszanak.
(Erdélyi, 1981, 43. 0.)

Az eredetileg cikksorozatként napvilagot latott vitairat méltatasai, értelme-

zései a 19. szazad kozepétdl Iényegében maig megegyeznek;' ezt a munkat szo-
kas a professzionalissa valdo magyar filozéfia fordulopontjanak tekinteni, amely

s

sk

MTA BTK, Filozéfiai Intézet

E témarol két konferencia-eldadast tartottam 2017 tavaszan: a Labjegyzetek Platonhoz.
16. Az idegen cimii konferencian, 2017. majus 18-an, Szegeden Hogyan valt a jozan ész
(sensus communis, common sense) egykor otthonos fogalma idegenné a magyar filo-
zofia szamara? cimmel; majd Egerben, a Nevelésfilozofiai paradigmak. A filozofia le-
hetséges szerepei a neveléstudomanyban ciml rendezvényen, 2017. jinius 1-jén ,, Szel-
lem” versus ,,jozan ész”. Az emberi megismerésrdl, valamint a filozofianak a nemzeti
kulturaban betoltitt szerepérdl alkotott két versengd koncepcio a 19. szazad kézepének
Magyarorszagan cimmel. A két eléadas alapjan irott tanulmany egy idében jelenik meg
a konferenciakkal azonos cimi tanulmanykdtetekben. A témaval kapcsolatos kutatasa-
imat Az értelmiség szerepe a kollektiv identitasok megteremtésében Lengyelorszagban
és Magyarorszagon a 19. és 20. szazadban, illetve A kreativ varos eszméje Kézép-Eu-
ropaban: eszmetdérténeti viziok és empirikus mutatok cimi, a lengyel és a magyar, va-
lamint a litvan és a magyar akadémiak egyiittmikodésében megvalosuld projektek
tagjaként végeztem. Jelen tanulmany végleges valtozata a Miivészetek és tudomany a
nemzetépités szolgalataban a 19. szazadi Magyarorszagon (OTKA K 108670) cimi ku-
tatas keretében késziilt.

A mi [-VIIL fejezetei 1856-ban jelentek meg a Pesti Naploban, majd az egész mii 6nal-
16 kotetben 1857-ben, Sarospatakon.
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leszamolt a dilettdns nemzeti filozodfia dbrandjaval, és 6sszhangba hozta a ma-
gyar filozofiai életet az eurdpai trendekkel. Kétségtelen, hogy Erdélyi munkaja
folyamatosan hivatkozasi pont volt szamos 6t kovetd magyar szerzé szamara,
akikben talan csak annyi a k6z0s, hogy a szakfilozéfidnak az 6 sajat filozofiai

crer

Elég itt megemliteni egyrészt Bohm Karoly szerkesztéi bekdszontdjét a Ma-
gvar Philosophiai Szemléhez, még a 19. szdzadbodl, amelyben a bolcselet gya-
korlathoz val6 viszonyarol beszél, és azzal szembeni jogai mellett all ki Erdélyi
nevének emlitése nélkiil, am atvéve a Hetényirdl és Szontaghrol az Erdélyi
fontebb idézett miivében megfogalmazott kritikat:

A népeket conservativ hajlamaik a megszokotthoz vonzzéak s 6nkényteleniil ellene
szeglilnek csekély ujitasoknak is. Annal inkabb félhetni t6le olyankor, ha egy oly
felfogasi formanak, milyen a philosophiai gondolkodas, mely nalunk eddigelé igen
mostoha banasmddban részesiilt, nagyobb érvényt, mélyebbre hato befolyast igye-
keznek kivivni az élet mezején tobbé-kevésbé uj emberek. Az ilyen vallalkozast
indokolni, annak sziikségességét igazolni mulhatatlan kotelesség.

Mert a gyakorlati élet kérdéseivel elfoglalt elme konnyen tévedhet, mikor el-
vont tanok életrevaldsagarol itélni késziil. Nalunk pedig Hetényi és Szontagh [sic!]
nagyon is a gyakorlat malmara hajtottak a vizet, mikor Hegel kdvetdivel szemben
az ilyen idealistikus ,,Zs6fi-féle” ismeret impraktikus voltat hirdették. Kozvetlentil
gyakorlati, az igaz, a filoz6fia nem volt soha; nem tanitott meg kdzvetlentil senkit
vasutak, g6zhajok, tavirok s egyéb uj talalmanyok megalkotasara. Azonban az ilyen
gyakorlati dolgok még nem teszik az egész gyakorlati életet. Mindezek csak esz-
kozok egy sokkal magasztosabb-gyakorlati cél elérésére, melyet az ember akarata
tiz ki magénak, s melynek megértésére az 6sszes gyakorlati talallmanyok nem ké-
pesitenek. Az emberi életnek idealszerti berendezése, ez a gyakorlati cél; erre szol-
galnak a gyakorlat valtozatos eszkozei, s e célt megérteni, indokolni, dntudatosan
kifejteni, erre csak a philosophia tanit. (Béhm, 1882, 1-2. 0.)

Masrészt a kovetkezd szdzadbol Kornis Gyula értékelését a ,tiszta logiz-
mus” eurdpai gydzelmérdl az amerikai technikai civilizacié ,,dollarfilozofiaja”
felett:

[Erdélyi m]int vérbeli hegelianus, szatirikus hévvel védi meg Szontaghék tama-
dasaval szemben a német idealizmust s ezzel a filozofia teoretikus jellegét. E pol-
émiaban tlinik elénk a magyar gondolkodas torténetében a logizmus elsé tudatos
tamadasa a pszichologizmus ellen, mely a magyar egyezményes rendszer egyolda-
luan gyakorlati, életreval6 jellegében, mai miiszéval élve, a pragmatizmus forma-
jat oltotte fel. Szontagh ugyanis egész vilagosan megformuldzza a pragmatizmus
igazsadgelméletét [...]. S mintha mar megsejtette volna, hogy ez a pragmatista igaz-
sagteoria félszazad milva Amerikaban fog megsziiletni: mar ekkor a dollarfilozofia
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technikai hazajat allitja oda a magyarnak eszményképiil. [...] Sohasem gondol-
koztak — fakad ki ennek hallatara Hegel magyar tanitvanya — még oly alacsonyan
nalunk a bolcsészet dolgaban. (Kornis, 1944, 35. 0.)?

Noha a felszinen tobbek k6zott Kornis ellenében fogalmazodik meg, valoja-
ban nem sokat valtozik a filozéfiai mult e korszakanak az értékelése a magyar
marxista filozofiatorténet-irasban sem:

[Szontagh filozofidja] reakciods, agnosztikus filozdfia volt: a kantianizmus és a hume-
ianizmus keveréke [...] Szontagh az elsé magyar ujkantianus [...], a paulerek és
kornisok dse. (Heller 1952: 411-412.)

A filozoéfiatorténeti igényl reflexiokat most nem tisztem attekinteni, terem és
idém sem lenne ra, elég itt példaként utalni Kiss Endre értelmezésére, aki fol-
hivja a figyelmet arra, hogy Erdélyi jozan ész-értelmezése szorosan kotddik a
koznapi nyelvhasznélat és az abban rejlé konzervativizmus feltarasahoz (Kiss,
1984). Noha a nyelv elemzése Erdélyi filozofidjanak talan a leggyiimoles6zobb
szelete, amellyel mas helyen magam is foglalkoztam, a jelen alkalommal nincs
terem ennek a vizsgalatara.

A tovabbiakban eldszor ismertetem Erdélyinek a jozan észre vonatkozo gon-
dolatmenetét, majd folteszem a kérdést, hogy a szakfilozofia igénybejelentése
mellett van-e valami kiilonds oka annak, hogy éppen a jozan ész fogalmaval
szemben poziciondlja sajat allaspontjat. Ahhoz, hogy ezt megitélhessiik, sziik-
ség van annak az attekintésére is, hogy mi volt a funkcidja a jozan ész fogalma
kidolgozasanak a modernitas filozofidja kommunikacids szerkezetvaltasaban,
¢s ennek elméleti értelmezésében europai szinten altaldban és kiilondsen a
magyar filozofidban. Végezetiil azt probalom folvazolni, hogy mi kovetkezik
a jozan ész fogalmanak hattérbe szoritdsabol maganak Erdélyinek, illetve az
utokornak a részben tdle eredd, az altala teremtett hagyomanyra épiilé gondol-
kodasaban.

Evdélyi kritikdja kora bolcseletérol

Amint az ismert, Erdélyi kora hazai bolcseletében harom lekiizdend6 elditéletet
azonosit, az életrevaldsdag, népszerii eloadads és nemzetiség hamis kdvetelmé-
nyét, amelyet f6 ellenfelei, Hetényi és Szontagh a jozan észre stirlin hivatkozva
fogalmaznak meg a magyar filozofia szdmara. E harom akadaly lekiizdése al-
tal nyilik meg az ut a filozofia nagykorava vélasa, professzionalizalodasa felé
hazankban. Erdélyi gondolatmenetének mar az elején kitlinik azonban, hogy

2 Kornis Gyulanak ez az irasa eldszor 1926-ban jelent meg.
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val6jaban nem a szakfilozoéfia altaldban vett érdekeit, hanem egy bizonyos filo-
z6fiai felfogas pozicioit védi, amelyrdl majd irdsa végére valik vildgossa, hogy
azonos Hegel altala értelmezett rendszerével. El6szor a filozofia ismeretelmé-
leti alapozasu kérdésfolvetését kérddjelezi meg, kimondatlanul is Kant észkri-
tikajara utalva:

Legalabb ide megy ki azok igyekezete, kik bdlcselkedvén, 6rokké azon torik fe-
jiket: mit lehet tudni, mit nem; s erének erejével ki akarnak jel6lni, hogy meddig
terjedjen a tudas hatara. (Erdélyi 1981: 28).

Majd ebbdl az alapallasbol merész fordulattal a magyar filozofiai kozbeszéd

egy toposzanak biralatat vezeti le:

mar eldre kimondatott, hogy a magyar elmének ez s ez bolcsészet valod, s ennyit
vagy annyit bir el és kell elbirnia miivelésébdl; mintha mondatnék, hogy a kiszabott
mértéken tal boleselkedni aztdn nemzet és jozan ész elleni vétség (Erdélyi, 1981,
28.0.).

Ezek szerint a mit tudhatok mint ember, és mit tudhatok mint magyar kérdé-

sének a kozéppontba allitdsa egyarant helytelen. Erésen kotddik sajat filozofiai
allaspontjdhoz a jozan ész és a szellem, masutt az eszme egymashoz viszonyita-
sa. A jozan ész nala azért elégtelen a filozofia miiveléséhez, mert éppen a hegeli
dialektika magasabb rendii rejtelmeihez nem lehet a segitségével folemelkedni:

Azonban az eszme éppen azért életrevald, mert minden kiilonosségek, ellentétek
s6t ellenmondatok megvannak benne mint rejtve duld és forro, allitoé és tagado
elemek, mert ez az Utja a 1étesiilésnek. Es e ponton igazan az elmélédés (specula-
tio) magassagain vessziik magunkat észre, hol minden csupa ellenmondas, vagyis
ellenmondasok egysége. E magassagra a pusztan csak kiilonbozteto, és kiillonbozé-
seiben megfagyd gondolkodas soha de soha fel nem jut. Azért volt van és lesz, hogy
a kozrendll miiveltség, az tigynevezett jozan ¢sz, miképp nalunk Ugy masoknal
is, rendesen ,,inconsequentiakat” vesz ¢€szre legnagyobb embereiben; de a felsdbb
egybefliggést nem is keresi; tudjuk: mi foganatos eljaras, mind szerencsés folfede-
z¢s volt nalunk kovetkezetlenségen kapni valakit. Az elvesztette ligyét. Az egész
nemzet prokatori miiveltség volt. (Erdelyi, 1981, 34. 0.)

Az életrevalosag utan a népszerii eléadas kovetelménye mint elditélet kertil

teritékre:
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Minden tudomanynak vagy barmely célzatos emberi munkassagnak, mind avagy
csak a mesteremberek foglalkozasa is, megadatik, hogy tanulni kell. Csak a bolcsé-
szet e részben kivétel; mert mennél kevésbé tanultatik, annal jobban akar tudatni, és
ezt valami sziiletési jognal fogva koveteli maganak, mégpedig a jozan ész nevében
boldog, boldogtalan. (Erdélyi, 1981, 35. 0.)

Ervelése szerint a jézan észre tamaszkodd kozérthetéségi igény egyenesen
gatja a szaknyelv kimunkalasanak. Odaig megy, hogy a j6zan észre tamaszko-
do ellenfelei azért nem érzékelik a szaknyelv igényét, mert az 6 szinvonalukon
ez még nem sziikséges:

Kiilonosen valami aggodalmas félelmet latok az idealizmustoli ¢vakodasokban
nyelvre, jozan észre nézve. A tudomanytol féltik a nyelvet. Elhiszem, hogy azon
fokaig a haladasnak, meddig a mi keletben levo bolcsészeink feljutottak, nincs
szlikség a gondolat megjelolése végett szabatos nyelvre, s meg lehet elégedni a
kozbeszéd szolgalataval. (Erdélyi, 1981, 36. 0.)

A harmadik elditélet, a nemzetiségi elv biralata is er6sen kotddik sajat he-
gelianus meggydzddeésehez. Azért kotheti az irodalmat és a miivészeteket mint
az érzelmekkel Osszefiiggd jelenségeket a nemzethez, eltekintve tobbek kozott
a vilagirodalom fogalmatol, a filozofiat pedig az egész emberiséghez, eltekint-
ve példaul a nemzeti nyelvii publikdlas okozta kommunikacios problémaktol,
mert az ész €s szellem hegeli fogalmait tartja helyesnek, valdjdban ezekrdl, és
nem altaldban a filozofia fogalmairdl mondja, hogy nem lehetnek sajatos nem-
zeti kifejezddéseik. Véleménye mogott ott van még a filozofiatorténet végének
hegeli vizioja is. Az ész, a szellem dolgai ugyan elméletben mindig is egyete-
mesek voltak, &m a filozofia egész torténete kellett hozza, hogy ez torténetileg
1s megmutatkozzon. Sajat koraig, a filozofia hegeli beteljesiiléséig rész szerinti,
egyoldalu helyi filozofiai kultarakként még létezhettek nemzeti filozofidk, am
ezeknek éppen az ¢ idejében sziint meg a létjogosultsaga:

elvirultak a valadékos (eklektikus) bolcsészet tavaszi napjai; szinte kés6i dolgok a
nemzeti bolcsészet ferdén latott alakuldsai: az angol vagy a skot kozérzek, a francia
felvilagosodas, a német alanyisag részszerintiségei. A tudomany épiiletén egy uj
emelet van készen; ezt kell meglaknunk, megerésitniink, hogy tovabb Iéphessiink.
(Erdelyi, 1981, 96. 0.) [...] E részben a német szellemet illeti a dics0ség (Erdélyi,
1981, 95. 0.).

Nemzedékének feladata tehat a helyi filozofiai partikularitasok felszamola-
sa annak érdekében, hogy minden civilizalt nemzet gondolkodésa elérhesse a
hegeli végpontot.
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A jozan ész mint paraszti és maradi jelenség Evdélyi elméletében

Eddig azt lattuk, hogy Erdélyi kora szakfilozofidjat azonositja Hegel rendsze-
rével, és e filozofia hazai kibontakozasanak gatjat latja a jozan ész fogalman
alapul6 nézetekben:

mindez elditéletek a jozan ész nevében tanitatnak [sic!], apoltatnak (Erdélyi, 1981,
55.0.).

A jozan észre mint a megismerd képesség alacsonyabb fokara valo eddigi
utalasokat kovetden joggal varjuk a jozan észre vonatkozo sajat elképzelésének
rendszerszer( kifejtését, amelyet el is kezd:

Miel6tt azonban tovabb mennék, el kell adni nézeteimet az annyiszor emlitett jo-
zan ész koril azon kérdés folvetésével; megmaradhatunk-e ezen vezetd ige szovét-
nekénél minden isméreteink szerzésében; elegendd-e a jozan ész bolcselkedésre?
(Erdelyi, 1981, 55. 0.)

Amint az mar az els6 idézet jozan ész versus gondolkodas ellentétparjabol
sejthetd volt, Erdélyi a jozan észt a kozgondolkodas tehetetlenségi erejével,
minden Ujitassal szembeni ellenallasaval azonositja:

fgy a jozan ész mindig a bevégzettet akarja, vitatja; jja megeredni, megtjhodni
mar nincs modjaban. Ellenben a szellem mind a mellett folytatja a maga utjat, viszi
el6 a vilagot, mialatt a régi emberek kiddlnek és tjabbak allanak helyokre, és mert
a jozan ész mindig a bevégzettet akarja, oromest ragaszkodik a kész igazsagokhoz,
melyeket valamely bolcsészeti vagy politikai felekezet valaha elvekké tett, mintegy
Orokig tartod érvényességgel felruhazott. (Erdélyi, 1981, 57. 0.)

Nem ¢érdektelenek a kozgondolkodason attérd ujitas példai sem: az 0j tu-
domaényos igazsagok felfedezése mellett a nemzetgazdasag kérdései €s a nyel-
vijitas ugyanugy a jozan ész konzervativizmusa ¢€s a vilagot elérevivo szellem
dichotomidjaban helyezkednek el, és valoszintileg itt szerepelnének a politi-
kai, tarsadalmi reformkoncepcidk is, ha nem volna tanacsos ezekrdl cenzuralis
okokbol hallgatnia:

Elvégre tehat miben latjuk szerepelni a jozan észt? Az eszme torténete ugy tartja,
hogy az ujitok, akar Galilei, mint természetbuvar, akar Széchenyi, mint allamgaz-
dasz, akar Kazinczy, mint nyelvész lett 1égyen az, rendszerint a jozan észt6l kapjak
az elsd ellenmondast; legalabb legels6 kovet mindig annak nevében és még hozza,
teljes joakarassal dobjak az wjitéra. (Erdeélyi, 1981, 57. 0.)
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A jozan ész Erdélyi altal felrajzolt képén eldszor az tiinik 61, hogy mennyire
nem kommunikativ. Nem arrol van szd, hogy tarsadalmi kommunikécio folyik,
¢s ez eldre- vagy hatramozditja a kozértelmességet, hanem arrél, hogy iskola-
zatlan embereknek eldre kész véleményeik, elditéleteik vannak a civilizaciot
eléremozditd személyek, intézmények kezdeményezéseivel szemben, a jozan
ész nevében:

De mindamellett nem terem-e meg igen kdnnyen a jozan €sszel a babona, tudatlan-
sag, tespedés, minden erkdlcsi és anyagi rossz a doghalalig? Ellenben minden nagy
dolgon, mely az emberiséget eldvitte, a gondolkodas mély és komoly, nyugodt és
fenséges nyomai latszanak. (Erdélyi, 1981, 43. 0.)

A civilizacios intézményrendszer €s a maradi jozan ész szembenallasanak
talan legtisztabb példdja a parasztasszony, aki azért nem engedi iskoléba a 1a-
nyat, hogy nehogy levelet tudjon majd irni a szeretdjének:

M¢ég nem régen is tobb gond volt nalunk a dologra, mint a személyekre; juh, mar-
hanemesités hamarabb lett kozteendové, mint az ember nemesitése €s mondatott,
hogy a nevelt ember csak jobban fogna érezni bajait. A falusi asszony pedig azért
nem hagya irasra tanittatni leanyat, hogy levelet fog kiildeni szeretdjének. (Erdélyi,
1981, 56. 0.)

A szovegben egyébként is sorjaznak a népi, paraszti példak, foltehetéen nem
csupan a szerz6 etnografiai érdeklddése és tajékozottsaga okan, hanem azért is,
mert a varosias kozértelmesség példai nem lennének elég hasznosak abban az
érvelésben, amelynek célja éppen a jozan észre alapozo6 koncepciok eltakaritasa
az utbol. Feltling ellenpontja beallitasanak, hogy ellenfeleinél, a joggal a jozan
esz filoz6fusaiként targyalt magyar egyezményeseknél nyoma sincs a jozan €sz
ruralis természetének. Szontaghgal szemben megfogalmazddik ugyan az éltala
szorgalmazott targyiassag azonositasa a falusi kdrnyezettel, de ennek nagyobb
része alacsony szintli személyeskedés (Szontagh utolsé éveiben Pécelen lakott),
masrészt, amikor 6 kritikusan szdl a nagyvarosi kornyezetrdl, annak az ellen-
pontja sohasem a falu, hanem az ember nélkiili természet. Hetényi pedig ritka
kovetkezetes hirdetdje az urbanus kulturanak, akadémiai tagsagat is a magyar
varosoknak a nemzeti miivelddésben betdltott szerepérdl szolo értekezésének
kdszonheti, amelyben leszogezi, hogy

a varosokbdl kell kimenni a nemzeti miveltségnek, mint Sionbo6l a térvénynek (He-
tényi, 1841, 239. 0.).
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A kozelmultban Kovacs Géabor érdekes kérdést vetett fol egy szakmai vitan,
elemzését (Kovdcs, 2015). A holland gondolkodd, nem meglepd modon, tuda-
tosan ¢és biiszkén a polgari tulajdonsagokat azonositja a holland nemzeti saja-
tossagokkal. Kovacs folvetése ebbdl kiindulva: mi lehet az eszmetdrténeti oka
annak, hogy magyarul bevett fordulattal ,,j6zan paraszti észt” mondunk, mig
masutt a fogalommal kapcsolatos diskurzus jellemzden az urbanus kulturdhoz
kotddik; végsd soron polgari észrdl van sz0, a kozértelmesseggel dsszefiiggés-
ben, e kifejezések minden jelentésarnyalatival. Ugy latom mostani vizsgalo-
dasaim eredményeképpen, hogy a jozan ész paraszti észként valo felfogasanak
magyar sajatsaga éppen ide, a 19. szazad kozepére, Erdélyi munkéssagaig nya-
lik vissza. A 1ényeg a parasztiként értelmezett jozan ész szembedllitasa a va-
ros jelképezte civilizacids intézményrendszerrel; a kettd kozotti értékvalasztas
késébb szerzordl szerzore valtozhat, és majd valtozik is; Erdélyinél a paraszti
jozan ész még negativ mddon tlinik f6l, a 20. szazadi, modernitaskritikaval
Osszekapcsolt nemzetkarakterologiaban azonban mar pozitiv jelenség is lehet.

A sensus communis-hagyomany filozofiatorténeti értékelése Ervdélyinél

Erdélyi eddigi okfejtésébdl azt gondolhatnank, hogy a jozan ész fogalmat nem
is tekinti filozofiai terminusnak, az e fogalomra hivatkozokat pedig éppen ezen
az alapon gondolja dilettansoknak. Alldspontja azonban ennél Osszetettebb;
szerinte éppen az a baj a jozan ésszel, hogy filozofiai terminust alkottak beldle:

Hanem a jozan ész elméletét elrontottak a bolcsészek, midon tobbet csinaltak beld-
le, mint ami; tdbbet fogtak ra, mint amennyi téle telik (Erdélyi, 1981, 55. 0.).

Ezen a ponton az is sziikségessé valik, hogy tisztazza a common sense-ha-
gyomany filozofiatorténeti szerepérdl alkotott véleményét. Ezt a skot felvila-
gosodas common sense-iskoldjara redukalja, a 17. szdzadi elodok és az antik
forrasok mellézésével, mondvan, hogy

[b]olcsészetben a jozan ész rovid, de hatékony szerepléssel mutatkozott a skotoknal
ezel6tt szaz esztendével (Erdélyi, 1981, 57. 0.).

Ez elegend6 a Szontaghgal valo vitdhoz, aki szintén rajuk hivatkozik, ugyan-
akkor elésegiti azt a stratégiat is, hogy jelentéktelen, lokalis és torténetileg
meghaladott irdnyként allitsa be a common sense-re tamaszkod6 hagyomanyt,
igy zarva le filozofiatorténeti attekintését:
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A koz0s érzelem vagy kozrendii értelem bolcsészete amint hamar felkapott, ugy
hamar is letiint, s Hume o6ta, ki a tapasztalast megkétlette, s ezaltal 1ényeges moz-
zanatot hoza el a bolcsészeti haladasban, angol bolcsészetrdl, tudomanytorténeti
szempontbol, mai nap mar nem lehet beszélni. [...] Mind a skétok, mind Kant
Hume utan és ellen keltek fol, de a skotok bolcselkedése helyszerti maradt, mig a
kanti észjaras elfoglalta a vilagot. (Erdélyi, 1981, 59-60. 0.).

Ugyanakkor persze maga is tisztdban van a biralt hagyomany jelentds kul-
turalis kisugarzasaval a kontinentéalis gondolkodasban is, amelynek egyes meg-
nyilvanulésait lehet ugyan felszinesnek, sekélyesnek tekinteni, &m biztos, hogy
éppen azokhoz a rurdlis jelenségekhez nincsen semmi koziik, amelyekkel az
el6z0 fejezetekben oly hosszan példalodzott ugyanennek a fogalomnak a kap-
csan:

A skot bolesészetben [...] belsé forrasa isméreteinknek [...] jotékonyan, szépen
dolgoztatott fel moralra leginkabb ugyan magok a skotok, de franciak s németek
altal is. Az a sok illendéségtan mind itt veszi gyokerét, s befuta a vilagot, mint va-
lami folyondar ndvény. Bolcsészek dolgozak az ,.etigette, convenance” rejtelmeit,
vilagba 1ép0 ifjak, lednyok szamara ilyforma cimek alatt: a nyajas, vidam tarsalgo
stb. Ezt aztan eldkeld szeretettel mondak a sz6 szoros értelmében gyakorlatnak,
¢letszeEpitd mesterségnek, az iskolat az ¢élet elejének, a konyvet tlevelének. (Erdeé-
lyi, 1981, 59. 0.)

A jozan ész filozofiai fogalman alapuld nagy hagyomanyu nevelési, miivel6-
dési és tarsadalmi program egészét utasitja itt ki a filozofiabol, azt a programot,
amelynek magyar valtozatara Hetényi is utal idézett munkéja cimében: a nem-
zet kifejtddése és csinosbulasa (Hetényi, 1841). Az életszépitd mesterség kife-
jezéssel is Hetényi filozofidjanak miiszavara, a kalobiotizmusra utal itt Erdélyi,
halott vitapartnere filoz6fidjat ezen a médon is betagozva egy a szakfilozofiatol
éppen most, altala elkiilonitett mivel6dési programba. Feltling viszont, hogy az
Erdélyi altal emlegetett divatos miivelddési, nevelési program, amely az 6 érté-
kelése szerint is a jozan ész filozofidjan alapul, mindenképpen urbanus és refor-
mer jellegli, igy a rola adott leirds nehezen feleltethetd meg a jozan ész paraszti
és maradi jelenségként valo, fontebb targyalt leirdsaval. A legfeltiin6bb talan
az irdsos érintkezéshez valo viszony leirdsa. Erdélyi leirdsaban a parasztiként
abrazolt jozan ész alapjan tiltja el a parasztasszony a lanyat az iskolalatogatas-
tol, nehogy levelet tudjon majd irni a szeretdjének, az ugyanezen a jozan észen
alapul6 urbanus nevelési programnak viszont éppen a kulturalt, az alkalomhoz
¢s az adott emberi viszonyokhoz ill6, rendszeres, adott esetben tobb nyelven
folytatott levelezésre valo felkészités az egyik legfontosabb miiveltségeleme.
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Erdélyi végiil bukott probalkozasként irja le a common sense-filozofiat:

Ugy latszott, hogy az egységesnek hitt kozos érzelmen alapuld bolcsészet dsszefor-
rasztja ismét azt a sebet, mely a skepticizmus altal {ittetett a tudomanyon. Az élet s
bolcsészet kibékiilése varaték tole; s voltak is kovetdi. Benne valami realitas mutat-
kozott volna az empirizmus szamara; tehat tisztult és ndvekedett volna a tartalom;
mindamellett a bolcsészeti fejlodés atugra a kozos érzelem vagy jozan ész tanat,
mert ez csupa bizonytalansag. (Erdélyi, 1981, 58. 0.)

Ezeken az oldalakon végigvonul az idegenkedés az emberi képességek skot
felfogasaval szemben, lathatéan zavarja az emberi megismerésnek az a képe,
amelyben moralis és esztétikai itéletek, érzelmek keverten jelennek meg olyan
gondolkodasi folyamatokkal, amelyeknek 6 inkabb a tiszta racionalitas vala-
mely kiilon szférdjat tartana fonn, és rdadasul a megismerés egész folyamata
beagyazodik az emberi praxisba. Ahogyan a gondolkodas gyakorlatba agya-
zottsagat valaszcikkében Szontagh sajat allaspontjaként megfogalmazza:

a bolcselkedé nem gondolkodik pusztan hogy gondolkodjék, sot inkabb az em-
ber gondolkodik és keresi az igazsagot, hogy helyesen cselekedhessék (Szontagh,
1857, 217. 0.).

Erdélyi idegenkedése érthetd, hiszen a sensus communison alapul6 ismere-
telméletnek és antropologianak akar csak feltételes és id6leges elfogadasa is
mindjart folboritana azt a sz&ép dichotomiat, amit a korabbi fejezetekben egyfe-
161 a jozan ész, masfteldl gondolkodas, szellem, eszme, ész fogalmai kozott fol-
allitott. A ketté merev elvalasztdsa ugyanis csak ugy tarthat6é fonn, ha minden
emocionalis tartalom és kontextusfiiggdség a jozan észhez kapcsolodik, mig a
gondolkodas (szellem, eszme, ész) megmarad a kontextusfiiggetlen, érzelem-
mentes tiszta racionalitds szférajaban. Erre a dichotomiara alapozva sorolhatta
Erdélyi korabban, amikor a nemzetiségi elvnek a filozéfidban valdo megjelenése
ellen érvelt az egyezményesekkel szemben, a miivészeteket és az irodalmat a
nemzeti kultura hatokorébe, a bolcseletet pedig megtartva az egyetemes embe-
riség ligyének.

Erdélyi jozanész-kritikajanak forrasai Hegelnél

Az Erdélyinek a jozan ész megismerési szerepérdl és a common sense-hagyo-
many (csekély) filozofiatorténeti jelentdségérol vallott nézeteirdl eddig elmon-
dottakbol is kitlint, hogy hegeli gondolatokra tamaszkodik, atorokitve a fél
évszazaddal azel6tti német vitaszituaciot is, ennek alapjan megitélve magyar
vitapartnereit. Hegel mar A filozofia fichtei és schellingi rendszerének kiilonbsé-
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ge cimil, 1802-ben irott ifjikori munkéjaban szembedllitja az elméleti reflexiot
a jozan ésszel, és erre €piti a spekulacio 1étjogosultsdga mellett kifejtett érve-
1€sét A spekuldcio viszonya a jozan emberi értelemhez cimi fejezetben (He-
gel, 1982, 169-174. o.). Hegel vitapartnere Reinhold, akinek az allaspontjat
egy platformra hozza az el6z6 szazadbodl atoroklott német popularfilozofiaéval,
amely a skot common sense-hagyomanyt adaptalva valoban nagy mértékben
tdmaszkodott a jozan ész fogalmara. (Hegel terminusai e munkéjaban a jozan
¢szre: gesunde Menschenverstand, gemeine Menschenverstand, illetve, ahol
egyértelmil a szovegosszefiiggésbol, hogy mire gondol, a jelzétlen Menschen-
verstand. A magyar forditdsban ezek a kifejezések igy jelennek meg: jozan
emberi értelem, kozonséges emberi értelem, illetve emberi értelem.) Mar itt
egyértelmii a spekulacio és a jozan ész szigort hierarchidja, ugyanakkor kibé-
kithetetlen ellentéte:

a spekulacié megérti ugyan a jozan emberi értelmet, de a jozan emberi értelem nem
érti meg a spekulacié tettét. [...] Am a jozan emberi értelem nemcsak megérteni
nem képes a spekulaciot, egyenesen gyiildlnie kell, ha a spekulacié kioktatja, és
utalnia és iildoznie kell, hacsak a bizonyossag nem ruhézza fel teljes kozombosség-
gel. (Hegel, 1982, 169-170. o.).

Az Erdélyi altal is részletesen taglalt hierarchia mellett a jozan ész konzer-
vativizmusanak és elméletellenességének az imént Erdélyinél megfigyelt gon-
dolatat is megtalaljuk Hegel irdsaban:

De kiilonosen a kozonséges emberi értelem az, amely sziikségképpen csak puszti-
tast 1at azokban a filozofiai rendszerekben, amelyek a tudatos azonossag kovetel-
ményének a kettéosztottsag ily modon torténd megsziintetésével tesznek eleget, s
ennek soran a szembeallitottak egyikét, kiilondsen ha a kor miiveltsége egyébként
is rogzitette, az abszolilum rangjara emelik, a masikat pedig megsemmisitik. (He-
gel, 1982, 171. 0.) A jézan emberi értelem konoksaga, hogy haboritatlanul meg-
tartsa magat restsége teljében, hogy megtartsa a tudattalant a maga eredendo te-
hetetlenségében ¢s a tudattal valo szembeallitottsagaban, hogy biztosan megtartsa
az anyagot a differenciaval szemben, amely csak azért visz fényt az anyagba, hogy
egy magasabb potencia fokan ismét szintézisre hozza. (Hegel, 1982, 173. 0.)

Az 1807-ben megjelent korai {6 mii, 4 szellem fenomenologidjanak elésza-
vaban az Ontudatos szellem Hegel korabeli torténeti allapotanak leirasa kap-
csan, az épliletesség korabeli értéke és fogalma elleni érvelésben allitja szembe
egymassal a beldtast mint az elméleti gondolkodas eredményét és az épiiletes-
ség igényével fellépd érzelmi megkdzelitést, amelyet részben a romantika el-
méleti miiveiben, részint a popularfilozofiaban, részint kora vallasi rajongdiban
lat megtestesiilni:
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Azon a fokon [...], amelyen jelenleg all az dntudatos szellem, [...] nem annyira an-
nak fudasat kivanja a filozofiatol, hogy maga micsoda, mint inkabb azt, hogy elébb
Ujra a 1ét ama szubsztancialitdsdnak és biztossaganak helyreallitisahoz jusson el
altala. E sziikségletnek megfelelden ne annyira a szubsztancia elzartsagat tarja fel,
ne emelje Ontudatra a szubsztanciat; ne annyira a kaotikus tudatot a gondolat rend-
jéhez és a fogalom egyszeriiségéhez vigye vissza, mint inkabb hozza dssze azt,
amit a gondolat elkiilonitett, fojtsa el a megkiilonboztetd fogalmat és allitsa helyre a
Iényeg érzését; ne annyira belatdst, mint épiilést nyujtson. A szép, a szent, az 6rok,
a vallas és szeretet az a csalétek, amelyet kdvetelnek, hogy kedvet csindljanak a
harapashoz; ne a fogalom, hanem az extazis, ne a dolognak hidegen 1épked6 sziik-
ségszertisége, hanem a forrongo lelkesedés legyen a szubsztancia gazdagsaganak
tartoja és tovabbterjesztoje. (Hegel, 1961, 12. 0.).

Hegel e szoveghelyen megnyilvanulé szemléletének hatdsa Erdélyi kije-
lentéseire a jozan ész egyoldalusagarol, az elmélettel valdo szembenallasarol,
¢érzelmi kotottségérdl elég valoszinilinek latszik, annak dacéara, hogy Erdélyi al-
taldban nem hivatkozik Hegelre. Valészintileg éppen azért nem teszi ezt, mert
a német filoz6fust nem pusztan az egyik filozofiai szerzének tekinti, hanem a
filozofiai gondolkodéas éppen elért cstcspontjanak; igy mindenki szamara el-
fogadando, altalanos igazsdgokként hivatkozik Hegel nézeteire, és csak nagy
altalanossagban, az egyes miivekre valo utalast mell6zve jegyzi meg, hogy a
hegeli filoz6fiabol indul ki.

A mt kifejtése soran Hegel részleteiben is érinti a jozan ész szerepkorét, jel-
lemzdit, példaul A torvényhozo ész cimi alfejezetben (Hegel, 1961, 215-218.
0.) azt fejti ki, hogy az erkdlcsi torvények megformuldzéasa esetében a jozan ész
onellentmondasba keriil. Ugyanolyan a viszonya ebben a specidlis esetben is a
teoretikus gondolkodashoz, mint azt kordbban éltaldnossdgban mar bemutatta.
Ezzel a hegeli szoveghellyel 6sszhangban allnak azok a fejtegetések, amelyek
Erdélyinél olvashatok a jozan ész erkolesi itélkezésre vald hajlamarol és ennek
gondolati elégtelenségéral.

Késobb, filozofiatorténeti eléadasai bevezetdjében, 4 filozdfia elvalasztasa
a popularis filozofiatol cimi alfejezetben (Hegel, 1958, 86—-87. 0.), kiterjeszti
a popularis filozofia fogalmat a német eszmetorténeti félmult irdnyzatanak ne-
vérdl Cicerdtol Pascalon keresztiil a vallasi rajongokig és misztikusokig. Ami
Osszekoti ezeket a korban, kifejezésmodban és tematikdban igen kiilonb6zo
iranyzatokat, és egyben kizarja Oket a valddi filozofia fogalmabol, az éppen a
sensus communis egyfajta, a moral sense-szel dsszefliggd, Hegel altal a kovet-
kezdképpen leirt megjelenése:
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Ennek a filozo6fianak azonban van még egy fogyatékossaga a filozofia tekintetében.
A végsO mozzanat, amelyre apellal (mint ujabb id6kben is) az, hogy ezt a természet
iiltette az emberbe. Ezzel Cicero nagyon bokezli. Most moralis 6sztonrdl beszEl-
nek, de ezt érzésnek nevezik. [...] El6szor az érzést veszik igénybe, azutan jonnek
az érvek, okoskodasok rola; ezek azonban maguk is csak valami kdzvetlenre ap-
ellalhatnak. Onéllé gondolkodast persze megkdvetelnek itt, a tartalmat is az énbdl
meritik, de nekiink ezt a modot szintén ki kell zarnunk a filozofiabol. (Hegel, 1958,
87.0.)

Amint azt fontebb lattuk, Erdélyi utobb ezeknek a gondolatoknak a nyoman
haladva értékelte a jozan ész szerepét altalaban, és az ezzel a fogalommal ope-
ral6 filozofiai aramlat szerepét a filozofia torténetében.

Erdélyinek a tudomany épiiletérdl szolo metaforaja is Hegel szovegeiben

crer

Egyébként nem nehéz latni, hogy a mi idonk a sziiletésnek és egy 0j korszakra
vald atmenetnek ideje. A szellem szakitott 1étezésének és elképzelésének eddigi
vilagéaval, épp azon van, hogy mindezt a mult mélyére siillyessze, s atalakulasa-
nak munkajaval van elfoglalva. [...] el6z0 vilaganak épiiletében felbontja az egyik
részecskét a masik utan [...] Ahogyan még nem kész egy épiilet, ha megvetették
alapjat, tigy az egésznek elért fogalma nem maga az egész. (Hegel, 1961, 14. 0.)

Alig par évtizeddel késobb, a hegeli filozofia részletes kifejtésének megtor-
ténte utan Erdélyi mar a beteljesedését, végét véli latni az idézett szovegben
emlegetett megujulési folyamatnak, és igy fiizi tovabb az épiild haz metaforajat:

a tudomany épiiletén egy 0j emelet van készen; ezt kell meglaknunk, megerdsit-
niink, hogy tovabb Iéphessiink. (Erdélyi, 1981, 96. 0.)

Osszességében elmondhatd, hogy Erdélyi ugy tamaszkodik a jozan ész
fogalmanak és filozofiatorténeti szerepének értelmezésében Hegelre, hogy
kdzben észrevétleniil atemeli a tobb évtizeddel azeldtti német diskurzus kon-
textusadnak egyes elemeit anélkiil, hogy reflektalna erre. Pedig Hegel egyko-
ri ellenfelei koziil a romantika teoretikus szerzoi, a vallasi misztika képvise-
161 vagy Kant és Fichte kovetdi az 1850-es évek magyar kultirajaban aligha
foglalhattak el olyan jelentds szerepet, mint annak idején a német kdzegben.
Egyediil a populdris filozofia tekintheté a magyar és a német esetben a hege-
lianizmus opponensei kdzos elemének, de ehhez is erdszakoltan azonositani
kell Hetényi és Szontagh egymassal sem mindig 0sszhangban 1évé gondolko-
dasat az el6z6 szazad német popularfilozofiai aramlatdval. Nem beszélve arrol,
hogy a tobbi ellenfél, a romantika és a vallasi misztika ugyanugy ellenfele volt
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Szontaghnak is, s6t utobbi még élesebben és kifejtettebb formaban hadakozott
e jelenségek ellen.

A két kiilonbozd korban kibontakozd német és magyar diskurzus feltiind
kiilonbozdségei ellenére azonban Erdélyi tekintélye elfogadtatta vélekedését
a hegeli filozofia mint az egyetlen lehetséges szakfilozofia és a common sen-
se-hagyoméany mint nem teljesen professzionalis filozofiai elképzelés ellen-
tétérol, ¢és hihetvé tette, hogy Hegel egykori, egészen mas vitaszituacidban
kifejtett érvelése alkalmazhatd az 1850-es évek magyar szellemi életében is.
A késdébbi értelmezdk korében nem valt kiilondsebben problémava az a koriil-
mény sem, hogy Erdélyi hegelidnus nézeteit miért nem az 1830-as, 1840-es
évek hegeli porében fejtette ki, amikor Hegel filozofidja valoban a magyar fi-
lozofiai élet kozpontjaban allt, és hogy milyen jeleit lathatta Hegel vilagméretii
gy6zelmének 1857-ben, pont akkor, amikor hosszu id6re ugy tlint Eurdpéban,
hogy Hegel eltlinik a filozofia kulturdlis emlékezetébdl. A faziseltolodasnak
olyan kovetkezményeivel is szamolnunk kell, mint hogy Erdélyi sohasem vi-
tatkozott kdzvetleniil egyik legfébb ellenfelével, Hetényivel, mivel utobbi mar
meghalt, mire Erdélyi szinre Iépett a kozelmult és a jelen magyar filozofiaja-
nak értékelésével; Szontaghgal vald vitdja pedig éppen csak hogy elkezdddott,
majd mindjart le is zarult, szintén a vitapartner haldla kovetkeztében. Kettejiik
nézeteltérésének olyannyira nincsenek korabbrol elézményei, hogy Szontagh
1851-ben befejezett emlékirataiban (Szontagh, 2017) Erdélyi neve egyetlen
egyszer fordul eld egy pataki anekdota forrdsaként; holott ugyanannak a cse-
kély 1étszam filozofiai osztalynak voltak a tagjai az akadémian.

A jozan ész fogalmanak szerepe a nyilvanos filozofia ujkori programjaban

A sensus communis fogalmanak azonban az eddig targyaltak mellett mas, 1¢-
nyeges szerepe is van a kor filozéfidjaban, azoknak a teoretikus reflexioknak
a megalapozédsaban, amelyek a filozofia nyilvanossagterének megvaltozasaval
kapcsolatos onértelmezési kisérletekben, a filozofia szerepének ujrafogalmaza-
saiban oltottek testet. Erdélyinek a jozan észrdl adott értelmezése ezért nagy ha-
tassal van annak az dnképnek az utolagos filozofiatorténeti atértelmezésére is,
amit a modernitas filozofidja ugyan nem kizardlag a jozan ész fogalmara épitve
dolgozott ki, am amelyben a common sense-hagyomany adta az egyik alapszo-
lamot. Arrdl a fordulatrél van sz6, amelynek soran a filozoéfiai gondolkodas a
latin helyett ¢16 nyelveken szélal meg, és ezzel parhuzamosan a filozofiai vitdk
a nyilvanossagnak az iskola falain kiviili uj terében jelennek meg, foként a
periodikus szaksajtoban. A filozofiai nyilvanossag szerkezetvaltisa egyszerre
jelenti az olvasokozonség kiszélesedését és toredezetté valasat a legnagyobb
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eurdpai nyelvek esetében is. (A filozofiai nyilvanossag szerkezetvaltasat és az
arra adott valaszokat az eurdpai és ezen beliil a magyar filozofiatorténetben bo-
vebben elemzem legutobbi, kétrészes irdsomban, lasd Mester, 2017.)

A filozo6fiat anyanyelven olvas6 miivelt, laikus nagykozonség korének gyors
litemi bdviilése mellett folerdsodik annak a veszélye, hogy ezek a diskurzusok
helyi jellegiiek, mas nyelvili olvasokdzonség szamara ismeretlenek maradnak.
Ennek az 0j helyzetnek az értelmezésére tobb elmélet jelentkezett, kiilonbzo
ismeretelméleti hattérrel. Ide sorolhatok Kant fogalomparjai is az iskolafilo-
zofia és a vilagpolgari szemszdgbdl miivelt filozofia, illetve az ész nyilvdnos és
maganhasznalatanak megkiilonboztetésére — legalabbis Kant gondolatai vagy
Herder torekvései a kozonség (publikum) fogalménak torténeti elemzésére ne-
hezen lennének értelmezhetdk a nyilvanossag terének megvaltozasa nélkiil.
(Erdélyi miive egyébként ezektdl is elhatarolddik. Kanttol az észkritika miatt,
Herdertdl — bar mas tekintetben jelentds hatdssal van ra — azért, mert az alta-
la hangsulyozott nemzeti sajatsagokat a filozofia alatti szintre helyezi.) Az v,
nyilvanos filozofiat és kozonségét leirni kivand elméletek koziil azonban az
elsd és leghosszabb hatast a sensus communis arisztotelészi eredetii, am sztoi-
kus értelmezésben elterjedt elméletének ujrafelfedezése volt a 17. szazadtol,
Shaftesburytdl kezdve a skot felvilagosodason beliili common sense-hagyoma-
nyig, majd ennek kontinentdlis kisugarzasaig, legerésebben talan a német po-
pularfilozofidban. A sensus communis sztoikus fogalma alkalmasnak bizonyult
az ) kommunikécios helyzet leirasara, hiszen a belatds minden ember szdmara
azonos alapjaként lehetett ra hivatkozni. Ugyanakkor kezdettdl hozzakapcso-
lodott e veliink sziiletett képesség folyamatos fejlesztésének, kimiivelésének az
igénye is, amelynek a terepe immar nem az iskola, hanem a szabad ¢és kulturalt
emberi érintkezés, az élénk tarsasagi élet, és mindezek filozofiai forméaja, a kii-
l6nféle szalonokban, tarsasdgokban, illetve a nyilvanossag 0j, nyomtatott tere-
iben folytatott teoretikus vitadkban valo részvétel, akar pusztan hallgatésagként
is. A filozéfidnak ettdl a fajta onértelmezésétdl sohasem volt idegen 6nmaga
tarsadalmi szerepének tudatositdsa, legalabb egy latens miivelédési program
erejéig, amely a skotoknal az érintkezési viszonyok fokozatos civilizdloda-
saban, egyfajta O0sszecsiszolodasban, német kovetdiknél pedig az urbanitas
hangsulyozasaban fogalmazodik meg, mindkettejiiknél dsszefiiggésben a ko-
zértelmesség fokozatos, aktiv fejlesztésével. Magyarul ezt neveztiik a nemzet
csinosoddsanak. A magyar esetben raadasul az emlitett kommunikacios fordu-
lat gyorsabban, drasztikusabban és er@sebben haté kovetkezményekkel zajlott
le nagyjabol a Kant-vita végére, igy a kovetkezd, a reformkor elején {f6llépd
nemzedék szamara az j helyzet értelmezésére iranyulo teoretikus reflexiok is
inkabb a diskurzus kozéppontjaban allnak, mint masutt, amit eldsegitett a Ma-
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gyar Tudos Téarsasagnak a vitakat katalizalo, és az errdl sz616 egyébként is erds
diskurzust hatarozott irdnyba tereld tudomanyszervezd ¢és tudomanytdmogatd
tevékenysége.

Osszegzés, kovetkeztetések

A filozofiai tevékenységnek egy 1) nyilvanossagtérben valo elhelyezésérdl volt
itt sz, a magyar esetben azonban nem csupdn a magyar nyelven mivelt filo-
zofiat illesztik be az akkor sziiletd nemzeti tudomanyok rendszerébe, hanem
ugyanezt a folyamatot teoretikusan értelmezni, sét, alakitani is kivanjak. Mas
szoval, a nemzeti filozdfia mint az ujkori nyilvanos filozofidk sajatos kelet-ko-
zép-eurdpai valtozata nem csupan maga kivant alkalmazkodni az akkoriban
kiépiil6 modern nemzeti kultira rendszeréhez, hanem a nemzet filozofiai értel-
mezését, egyben ennek az 0j tipustt modern politikai k6zdsségnek a megterve-
z¢sét is meg kivanta valositani. E gondolkoddsmoéd szerint az orszag kulturalis,
politikai és gazdasagi erdfeszitéseibdl a nyilvanossag eldtt folyd, a kozértel-
mességet fejlesztd elméleti reflexid képezhet csak nemzeti kozosséget és nem-
zeti kultarat. A tudomany ¢és a filozofia nyilvanos, kozéleti 6sszefliggési felfo-
gasanak legradikalisabb megnyilvanuldsa az 1848 marciusaban kelt akadémiai
hatarozat arrdl, hogy a testiilet falragaszokon mond kdszonetet a pesti népnek
a sajtoszabadsagnak mint minden tudoményos tevékenység alapfeltételének a
kivivasaért.

Vilagos utan ez a kdzvélemény és a népakarat uralmahoz is utat ado kon-
cepcid mar nehezen volt fenntarthatd. Ekkor, ebben a helyzetben jelenik meg
Erdélyi kritikdja, amely, mikdzben a nemzeti filozofia fogalmat veszi célba, a
nemzet filozofiai fogalmara vald torekvés alol huzza ki a szényeget, idegenné
téve a magyar gondolkodasban a kozosségrol valo filozofiai elmélkedés egykor
otthonos szokasat.
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Emil és az ¢ Zsofiaja. A polgari csalad idealja Rousseau-nal.

Jo6 Maria

1. A mii jelentésége, aktualitasa

A Rousseau elképzelte csaladi idill ma is sokakat csabit: Emil, az autonom férfi
¢s parja Zsofia, gyengéden szeretd felesége, gyermekeikkel koriiliilik a csaladi
tlizhelyet. Mintha Arany Janos ,,Csaladi korben” cimii verse elevenedne meg
elottiink: ki ne kivanna a békés, érzelmekkel telitett csaladi korben élni? Tavol
a vilag zajatol, a romlott varosi €lettdl, falun, a természet 61én, ahol az emberek
és ¢letmddjuk is természetes, szlikségleteik egyszertiek és maguk termelik meg
két keziikkel a betevé falatjukat'. Ma hasonl6 természetes elvek alapjan 6ko-
falvakat terveznek, a hatvanas években a szeretetre épiil hippikozdsség volt az
alternativ ¢életforma idealja. Ki ne talalkozott volna biofarmon birkat tenyésztd,
onellato egykori filozofusokkal?

Hogyan érhetjiik el a fent jelzett, aranykorra emlékeztetd allapotot, a rous-
seau-i utopiat? Elméletben, a filozofusok szerint a platoni Gton, neveléssel?,
de éppen nem a csodalt nagy mester modjan, mivel a nemek és a csalad tekin-
tetében véleménye gyokeresen eltér az ovétdl. Platon idedlis dllama inkabb a
mai nemiegyenldség-elvhez all kozel?, amely R. szerint a nemek természetével
ellentétes (Rousseau 1997, 271). A nemek szempontjatdl eltekintve nevelési
elvei modernek, mint az intim csaladi kapcsolatok érzelmi hatdsdnak hangsu-
lyozasa, a ’szabad’ nevelés, vagyis a gyermek természetes adottsagainak kibon-
takoztatdsa ma mar mind magatol értetdédden nevelési elveink alapjat képezik,
valészintileg éppen Rousseau korszakos jelentdségii Gjitasai nyoman.*

Az Emil nem nevelési tanacsadd, még ha annak is tlinik, de — ahogy Allan
Bloom (Bloom 1995) szellemesen fogalmazott — a Szellem fenomenologidjat
kapjuk benne dr. Spocknak alcazva’. Maga Rousseau jeldli ki elképzelt olvaso-

A romantika és a szentimentalizmus csalad/érzelemkultusza R. kdzvetlen hatasat mu-
tatja, de maga az aranykor toposza Platon allaman at Hésziodoszig vezethetd vissza.

De ki neveli a neveldket/filozofusokat, akik majd létrehozzak az ij embert, uj tarsadal-
mat? Az aporia ugyanaz mint Platon allama esetében!

Lehet, hogy Platon feminista volt? (Jo6 1996) Rousseau pedig félt a n6ktol és ezért szi-
goruan koriilhatarolta helyiiket ti. a férfi kiegészitdje (tarsa, segitdje) szerepét?

A megel6z6 korok né-, gyermek-, nevelés- és csaladfelfogasat elemz6 atfogod torténeti
munkakra csak utalhatunk: franciakra /G. Duby, Ph. Aries, E. Badinter/ és Pukanszky
B., Németh A.) A Rousseau-fej. felfogasaval alapvetden egyetértek: a gyerekkor, Zsofia
nevelése, ill. fil. antropoldgiaként vald értelmezés. (Pukdnszky 2002. 238., 267. stb.).
Ezt komolyabban kifejti Nag/ 2000, 77-101. Ma mar nem kdzismert dr. Benjamin Spock
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it — akik nem apak és anydk, hanem a ’bolcsek’ (nem a filozofusokra gondolt,
féleg nem a kortarsakra!).

A Hegel-utalés azt jelenti, hogy Rousseau ember- és torténelemfelfogasat,
erkolesfilozofidjat ismerhetjiik meg ebben az irodalom miifajaban is kivalo, he-
lyenként regényes miiben. A szerepldk elevenen élnek, torténetiik van — persze
az alkot6 Szelleme, a Nevelo vezeti Oket. Irodalom ¢és filozofia elvalaszthatat-
lanul 6tvozddik itt is mint R. oly sok miivében. Maga a legfontosabb miivének
tekintette, s valoban nagy, barha ellentmondésos hatassal volt kortarsaira: cso-
daltak, betiltottak, el is égették. Majd diadalatjat jarta a romantika és a szen-
timentalizmus kordban, de ma is vonz és taszit egyszerre, ha mas okok alapjan
is, mint akkor. 1762-ben, kdzvetleniil az Uj Héloise utan irta, mely révidesen a
szazad legsikeresebb regényének bizonyult (Rousseau 1882), ugyanazon elvek
alapjan konstrudlt csaladi-szerelmi idill és egyben erkdlcsi példazat, mint az
Emil.® A regény rosszul végzédik — mint ahogy az Emil folytatasanak szant
,Emile et Sophie, les solitaires” c. téredék szerint is felbomlik az idill, a par
kiilonvalik és elziillik. Talan maga Rousseau sem hitte igazan, hogy a valosag-
ban is lehetséges az erényes csaladi boldogsag, de a képzeletben biztosan az,
¢s ettdl nem kevésbé szEép ¢és igaz! E tekintetben alapvetden platonista vagyis
idealista volt, gyakran hangsulyozta a képzelet jelentdségét az emberi boldog-
sag szempontjabol. Nem tulzas utdpidnak nevezni az Emilt, melyet a miifaj
implikalta tarsadalomkritika és jobbitdsi szdndék mitkodtet.

2. Zsofia és Emil nevelésének osszevetése

Az Emil elsé 4 fejezete az, amely R. nevelésfilozofidjanak progressziv, korsza-
kalkotd oldalat mutatja, ti. vele kezd6dott az az 0j korszak a neveléselméletben,
amely még ma is tart, amennyiben elvei ma is tobbé-kevésbé érvényesek — bar
éppen a nemek szempontjabdl inkdbb kevésbé, sét batran mondhatjuk hogy
ebbdl a szempontbol ma mar éppen hogy idejétmultak’. Valojaban elvei alta-
lanosan érvényessé deklaralasahoz el kell tekinteniink attol, hogy ezek egy fiu
nevelését szolgaljak egy férfi neveldvel valo viszonyaban, vagyis hipotetikusan
minden gyerekre, lanyokra is alkalmazhatonak kell tekinteniink. Valoban van-
nak olyan helyek a mii elsd fejezeteiben, ahol mintha azonos elvek lennének

vilagsikerii nevelési tanacsadokonyve, mely évtizedekig az. Un. liberalis nevelés biblia-
ja volt, minden csalad napi olvasmanya — a hetvenes-nyolcvanas években nalunk is!
Erdemes Sophie-t és az Uj Héloise hésngjét Julie-t dsszevetni, melyiket valasszuk?
(Kuster 1999.) Julie erdsebb, autentikusabb figura, de nem boldog tekintélyes férje mel-
lett, végiil ongyilkos lesz.

7 Mar a korban is konzervativnak szamitott (Pukdnszky 2002, 268).
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érvényben mindkét nemii gyermekekre, de Zsofia neveléséhez érve mégis mas
elveket kovet mar a kislanykortol. Emil esetében a szexudlis nevelés 15 éves
kortol kezdddik, amikor a masik nem iranti érdeklddés felébred. Zsofia ne-
velése tehat kezdettdl a nemi massagon alapuld szexualis nevelés, mig Emilé
eleinte csak altalanos nevelés. A rousseau-i magyardzat valdsziniileg abban a
deklaracidban rejlik, hogy a férfi csak idonként himnemii Iény, a n6 pedig egész
¢letében az (néstény). Ezért nincs a két nem kozott semmiféle egyenldség, ko-
telességeik is masok, életmodjuk is eltérd. ,,Az egyenlétlenség koztiik termé-
szetes’, nem emberi intézmény, nem elditélet miive, hanem az észszerliségé.”
(I. m. 271.)

Zsofia nevelése ma legalabbis tradicionalisnak nevezhetd, (ha nem idejét-
multnak), mivel ma, a nemek tarsadalmi egyenjogusaganak és azonos kozos-
ségi-nyilvanos nevelésének kordban is a csaladi nevelésben tovabb ¢él6 tradici-
onalis nemi szerepre készitik fel. A feln6tt férfi, Emil boldogsaga tarsa, Zsofia
segitségével valosul meg, az idedlis, polgari csalad 1étrehozasaban. A tartos
boldogsag fenntartdsdban Zsofia¢ a dontd szerep, az 6 moralis kotelessége a
tobbiek boldogga tétele. Az 6 boldogsdga ugyanis a tobbiek boldogsagaban all!
A néi/anyai Onzetlenség mintaképét lathatjuk Zsofidban. Jarjunk uténa részle-
tesen a boldog csalad tagjai kinevelésének! Eldrebocsatva a kiilonbséget: Emilt
embernek, Zsofiat nének nevelik. Emil emberré és férfiva fejlodése egybeesik,
azaltal hogy ember, egyben férfi is, mig Zsofiat csak ndnek nevelik, ugyanis
ember és ndvolta ellentmondanak egymasnak — ahogy a tradicionalis ndi sorsot
elsdként elemzd Simone de Beauvoir 0sszegezte a 20. szdzad kdzepén (Beau-
voir, 1971, 27., 83).

Milyen emberré nevelik Emilt?

O az 0j polgari kor Embere, a szabadnak, ntdrvényiinek nevelt ember (ter-
mészetesen) férfi és neveldje is az! Eltekintve a csecsemd szoptatasatol, mely
a természetes anya feladata kell legyen. De ez csak R. szerint ’természetes’,
mert a korban éppen nem volt az! Az szamitott természetesnek, az volt a szo-
kas, hogy dajka, nem a sziild anya szoptatta a gyermeket. A dajkasagot pénzért
szegény nok vallaltak, akar évekig a sajatjuk mellett idegen csecsemdket szop-
tattak és ellattak — ugy, ahogy 6k éltek.®

A férfi neveld indirekt modon iranyitja Emil nevelését, hogy a sajat tapasz-
talatan, sajat érz¢éki benyomadsai alapjan tanulja meg, mi jo neki és mi keriilen-

8 A sajat gyermek szoptatasanak Rousseau hatalmas erkdlcsi jelent6ségét tulajdonit, amit

mar a mil az els6 oldalalain leszdgez. 1. késébb Zsofia szerepénél.
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do, sajat eszét hasznalja, ami altal megismeri adottsagai és képességei hatarait,
vagyis megtanul engedni a dolgok hatalmanak, a sziikségszeriiségnek. A ne-
velé semmit nem ir el6 neki (ezt késébb negativisztikus nevelésnek nevezik),
Emil egy kivételével konyveket sem olvas, amely Robinson Crusoe sorsan az
0nallo életre tanitja. Tradicionalis vallasi nevelésben sem részesiil, valamiféle
deizmushoz magatol, természetes uton jut el, amely a kor szemében a legna-
gyobb megbotrankozasra, a konyv betiltdsara adott okot. (A vallasi eszmék el-
sajatitasarol a legterjedelmesebb 4. konyv, A szavojai vikarius hitvallasa szol .)

Az Ember ilyetén nevelése megfelel az emberi természetnek, mely 6t 6nel-
1ato életre teszi képessé, az Ember szabad és tokéletesithetd (valtozni képes).
,Elni annyi mint cselekedni, hasznalni szerveinket...”. Ezzel szemben a tarsa-
dalom embere rabszolgasagban sziiletik (i. m. 12. 0.) A tarsadalom embere egy
rész(e annak), mig a természetes ember 6nallo egész, teljesen 6nmagéé. A rous-
seau-i cél a tarsadalomban €16 természetes ember kialakitasa, mely nem azonos
a természetben €16 természetes emberrel. Emil természetes nevelése 6t a tarsa-
dalmi ¢életre kell elokészitse, de a miiben leirt nevelés csaladi és nem nyilvanos/
tarsadalmi nevelés. A kettd Osszeegyeztetése nem problémamentes, de evvel a
mii csak érint6legesen foglalkozik (Emil a hazassag el6tt vilagot latni indul).

Ha az ember 6nall6 egész, felmeriil a kérdés, hogy a ndre is vonatkozik-e €s
a nd gyermeke hogy keriil a férfi mellé és milyen viszonyban? Vagyis hogyan
jon létre a csalad, és milyen viszonyok természetesek a csaladban? A tradici-
onalis szerzddéselméletek, melyek az egyedbdl indulnak ki és nem a tarsas
1étbdl, a tarsulast kell megmagyarazzak, de egy l1épést kihagynak, ti. azt, hogy
a felek (férfiak) kozti szerzédés implikdlja, eléfeltételezi a nemi szerzddést,
(sexual contract — Pateman) mely révén a nd és gyermeke a férfi uralma ala
kertiil, az 6 sziikségleteit szolgalja, az 6 csaladjat alkotja. Valojaban ezaltal lesz
a férfiember 6nallo egész! A nd nem szamit annak a férfiuralmi (patriarchalis)
tarsadalmakban. Pateman mar klasszikusnak szamit6 konyve utan a szerzddé-
selméletek feminista valtozatai ezt a korabban negligélt el6feltevéssel is sza-
molnak.

Rousseau magyarazata az érzelmek, a csaladi kotédés, a szerelem erején
alapul. Ezek csak a természetes vadsadg utdni civilizalédé szakaszban kez-
denek Osszetartd erdként hatni. A tarsulds nem a raciondlis Onérdeken ala-
pul, hanem a madsik ember irdnti egyiittérzésen ti. szenvedése lattan érzett
azonosulason. A ’pitié’ (sajnalat) nem 4all ellentétben az alapvetd Onfenntar-
tassal, ez mint Onszeretet természetes 0szton, és nem tor a masik ember el-
len. Az ember alapvetden jo (‘nemes vadember’ a kor kifejezése szerint).
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Az Emil elsé mondata szerint: ,,Minden j6, middn kilép a dolgok alkotdja ke-
z¢bol, de minden elfajul az ember kezei kozott.” Az ember semmit sem akar
olyannak, ahogy a természet alkotta, még az embert sem.

Az eredeti allapotbdl egy masodik, jobb (moralis) szakaszon keresztiil fej-
16dik ki a harmadik, mely a lassu elfajulds torténelme, az 6nzés, versengés,
szerzésvagy folyamata, egészen a jelenkor szomoru latleletéig, melyet a két
Ertekezés és a Tarsadalmi szerzédés adnak.

A tulajdonképpeni eredeti allapotban szabadon koészalé egyedek léteznek,
erkoles nincs, a kapcsolatok futd természetliek (mindkét nem esetében promisz-
kuitas). A masodik szakaszban létrejonnek a két nem kozott a tartds, érzelmi
kotddések, szerelem, és veliik a csalad. Ez a moral, a j6 és rossz fogalma szii-
letésének a szakasza. A csaladnak és ezaltal a nemek kozti viszonynak alapvetd
jelentdsége van R. antropologidjaban ¢és torténetfilozofidjaban. A tartds kap-
csolat (hazassag) torténetileg civilizélta, megszeliditette a szenvedélyek (nemi
vagy) destruktiv erejét, mely e nélkiil ujbol kaoszba dontené az emberiséget.
Ezért kap R. neveléselméletében a né mint feleség €s anya lényegi, az egyes
férfiakat civilizalo szerepet. A ziill6tt jelent felvalté remélt jobb jovo egy maga-
sabb fokon val6 visszatérés a kezdeti aranykorba tk. a méasodik szakaszhoz és
nem az eredetihez-természeti allapothoz, hanem tovabb egy ’természetes tarsa-
dalmi’ allapot felé.

Tehat az emberi természetnek két olyan jellemzdje van, amely megmagya-
razza a tobbi emberhez vald viszonyulasat, azt, hogy miért kotédik az 6nallo-
an ¢éIni képes ember a masikhoz: egyik a szexudlis vagy, a masik a fajtarsunk
szenvedése lattan keletkezd egyiittérzés, szanalom (piti¢). Mindkettd érzelem
vagy 0szton, nem az érdek kot Ossze benniinket, vagyis nem annak racionalis
felismerése, hogy sziikségiink lenne a boldogulashoz a masik egyiittmiikodésé-
re (ez utdbbit pl. Platén gondolta).

A faj és az egyed fejlddése hasonld, ahogy sok antropologiai elmélet tartja,
ezért Emil nevelése ennek analogidjara torténik. A neveld iranyitasaval Emil
15 éves korara onellatasra képes, de gondoskodo, erényes fiatalember (kétkezi
mesterséget tanult), majd elérkezik az a kor, amikor ,,eszét az érzései révén
tokéletesitik”. Elérkezik az ébredd szenvedélyek kora, egy masodik sziiletés,
amikor a nemiink szamara sziiletiink’ — marmint mi férfiak (Emil, és a szerzd).
»Nem jo dolog, ha a férfi egyediil van... tarsndt igértiink neki, s a tarsnét meg
is kell kapnia” (ti. a fenti moralis okok miatt!) i. m. 268.

° azonban a né a neme szamara sziiletik, Zsofia nevelése alapjan, akit mar kiskoratol né-

ként és nének nevelnek (a cicoma szeretete mar kicsi lanykorban jelentkezik, és mar
koran szigoruan kell fogni 6ket).
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Milyen névé nevelik Zsoéfiat?

Zsofiat Emil, a férfi tarsanak nevelik, nincs sz6 képességei szabad kibontakoz-
tatasarol, a cél eleve adott: feleség és anya lesz bel6le.!® Valojaban nem ember-
ré, hanem ndévé nevelik, mig Emil azaltal lesz férfi, hogy emberré nevelik, a
ketté egybeesik, mig a néi nemnél ellentmondas van a faj és a nem szempontjai
kozott."

A nénevelés elvei ellentmondanak az emberi nevelés elveinek, R. sajat ant-
ropologidjanak, moralfilozofiajanak. Ennek a probléménak fogunk a nyomaba
eredni a kdvetkezOkben, kritikus szemmel és mas, mai el6feltevések alapjan ti.
a nemek egyenrangusaganak, azonos jogainak (képességek valamint lehetdsé-
gek) elvi alapjan allva. Lehetséges-e az ellentmondas feloldasa vagy ha nem,
akkor hogyan értelmezziik azt a nemek tudoménya elméletei és a feminista
filozofia alapjan.

Felhasznalva a feminista antropologia egyik alaptézisét, mely mar elfoga-
dotta valt: az Ember fogalma a férfiembert rejti, az 6 ember volta egybeesik
férfi voltaval, bar univerzalis érvénylinek deklaralt emberi jellemzoknek tudjuk
Oket, de mivel a férfiak élete, tevékenysége alapjan keletkeztek, 6k felelnek
meg jobban ezeknek az univerzalisnak tartott vonasoknak. Valojaban nem uni-
verzalisak, hanem parcidlisak, mivel az emberfogalom jegyeit csak az egyik
nem alapjan alkottak meg'?. A n6 mas mint a férfi, ezért lesz az abszolut mas-
sag, a kiilonbozdség képviseldjévé — nyilvan a férfiak szemszogébdl nézve!
A probléma sokféle megfogalmazasban ismert: emberek-e a ndk, emberi (hu-
man)-e a ndi? Arisztotelész megoldéasa sokaig dominalt az eurdpai gondolko-
dasban, mely szerint a n6k mar keletkezésiikben, bioldgiailag kisebb értékiiek
mint a férfiak, vagyis félresikeriilt emberek, méasodrendiiek. Rousseau ezt az
allaspontot hatarozottan tagadta. ,,Nincsen igazuk azoknak, akik a nét tokélet-
len férfiunak tekintik. A kiils6 latszat azonban mellettiik sz6l.” 1. m. 148.

A Zsofia nevelésérdl szold konyv rogton az elején az azonossag €és massag
filozofiai-antropoldgiai problémaja sajatos rousseau-i megoldasat deklaralja. A
faj és a nem kérdésének egyszerii megoldasa: ,,minden vonatkozasban, amely

10 A feminista kritika f6 vonala a n6 instrumentalista felfogasara iranyul, a faj (reproduk-
cidja) és a férfi egyed szempontjabol, pl. Hegel is igy értelmezi. 1. késobb, a 4. részben
S. M. Okin, Sarah Kofman.

Simone de Beauvoir evvel magyarazza azt, hogy né is elfogadja a férfi elsdbbségét,
mivel 6 a kultarat torténetileg megalkoté nem. Beauvoir azonban a né ember voltabol
levezeti a masodrendiiség tagadasat is: az egzisztencialista elv szerint a N§ is eredend6
szabadsag! Ez tragikus ellentmondast okoz a né életében! (Beauvoir 1971, 82. 27.)

1. Sh. Ortner, H. Moore magyarul is olvashaté cikkeit, vagy Beauvoir (1971): El6sz6 és
motto.
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nem fligg a nemtdl, a n6 a férfitval azonos (szervek, sziikségletek, mitkddés),
csak mennyiségi kiilonbségek vannak. A probléma csak az, hogy nem koénnyt
meghatarozni, mi tartozik a nemhez és mi nem. ...A megegyezések a fajhoz
tartoznak, a kiilonbségek a nemhez”. Innentdl kezdve azonban csak a kiilonbsé-
gekrdl van sz6, mintha Zso6fiat nem embernek, csak ndnek vagyis kiilonb6zének
nevelnék — mivel nem azonos nemében Emillel, nevelésének is kiilonb6z6nek
kell lennie. Pedig ,,minden ember egyenldnek és szabadnak sziiletik” sajat elvi
deklarécidja alapjan ez a ndre is érvényes kell legyen. Zsofia nevelésében nem
talaljuk még nyomat sem az emberi azonossag, egyenléség szempontjanak. Ez
nem véletlen! Minden baj forrasanak latja a két nem tulajdonsagai ’kevere-
dését’: a ndk ne viselkedjenek ugy mint a férfiak (mint ahogy a szalonokban
szellemiikkel akarnak egyes elfajzott nék uralkodni), és a férfiakat is fenyegeti
az elndiesedés veszElye, ha passzivan alavetik magukat a n6knek. A két nemet
szigoruan kiilon kell valasztani — igy kell 6ket nevelni, és kiilon életszférat kell
nekik kijeldlni: a nék terrénuma a maganélet, csaldd, mig a férfi¢ a kozélet,
nyilvanossag (Elshtain), de persze a csaldd az otthonuk. A két szféra viszonya
azonban tradicionalisan hierarchikus, és igy a két nem viszonyénak, tevékeny-
ségeinek ¢és tulajdonsagainak tarsadalmi értékelése is."* R.-nal azonban mintha
megfordulna koztiik a fontossagi sorrend: a csalddi nevelés alapozza meg a
tarsas/polgari rendet, ezért ott kell elkezdeni a nemi hierarchia megalapozésat,
de a ndk kotelességévé tenni azt! (Ti. sajat alarendeltségiik és a férfiak domi-
nanciaja nevelés altali kialakitasat.)

3. Az alarendelt ndi Massag tradicioja

Erds, aktiv férfi — gyenge, passziv né

Az egyiknek (a férfinek) erdsnek €s tevékenynek kell lennie, a masiknak gyen-
gének ¢és passzivnak. Sziikségképpen ugy kell alakulnia, hogy az egyik akarjon
¢s birjon, a masiktol elegendd, hogy alig alljon ellent.” Az adott szovegkornye-
zetben, ahol az erkolesi norma deklardlasa olvashatd, a nemek egyesiilésérdl
van sz0, mely sordn a nemek kiilonbdzden viselkednek (aktivan és passzivan).
A kiilonbséget természeti torvénynek tekintve ,,a n6 arra termett, hogy meg-
nyerje a férfi tetszését”. E természeti teleologia magyarazza mindazt, amit a
nének nevelése soran meg kell tanulnia: tetszeni, kellemesnek lenni, elbajol-
ni a férfit (tdnccal énekkel, 6ltozkodésével), sot ellendllni is azért kell, hogy

B A feminista kritika a kezdetekt6l foglalkozik a private/public viszony elemzésével

(Landes 1998).
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a férfi erejét felébressze.'* Zsofia legyen félénk, szerény, szemérmes és foleg
engedelmes! Kora gyermekkoratol engedelmességre szoktatjak, eldbb apjanak,
gyontatdjanak majd a férjének kell engedelmeskedjen. Az engedelmesség a ndé
kotelessége €s erénye. Miért van sziikség erre a szigorusagra a lanyokkal szem-
ben, ¢s miért lehet a fitkat szabadon nevelni, hagyni kibontakozni hajlamaikat?
A férfi, mire felnd, képes eszével uralkodni vagyai felett, ura lesz 6nmaganak,
mig a ndk erre nem képesek, ezért a kdrnyezetiikben €16 férfi kell uralja az 6
szenvedélyeiket is, akinek a né engedelmességgel tartozik'. A hazaspar mint
két testrész organikus egységet alkot (a férfi a fej, a nd a karok). Logikus a két
nem kozti hierarchia, a férfidominancia sziikségessége.

Az ész és a tekintélyhez valo viszony tekintetében nagy a kiilonbség a két
nem kozott. A ndk sokkal nagyobb mértékben fliggenek a kozvéleménytdl,
az elditéletek tekintélyétdl mint a férfiak, de benniik is €l a lelkiismeret belsd
hangja. Ennek kovetéséhez az ész szava sziikséges (a szabaly felismeréséhez),
de ez naluk kotelességérzésként miikodik, és a lelkiismeret hangja kdvetésére
inditja Oket: engedelmességre, hliségre a férj irant, gyengédségre és gondosko-
dasra a gyermekek irant (i. m. 289). Az észbeli képességek kiilonbsége a két
nem kozott a moralon kivill is felmeriil, a tudas, tudomanyok elsajatitasakor.
A néknek csak a gyakorlati tudasra van sziikségilik (a héaztartds vezetéséhez
szamolni tudni kell), de a magasabb tudomanyok foloslegesek, és nem is képe-
sek azokat felfogni. Két érvet is kapunk, egy pragmatikusat, meg egy elvit, az
adottsag is hianyzik, nemcsak a hasznalat nem igényli az elméleti észt.

A noi ligyesség elismerése: gyors helyzetfelmérés

De nem éllithatjuk azt sem, hogy a szerz6 ne hangstilyozna a ndknél is az ész és
a szellem miivelésének fontossagat: a lelkiismeret és a tobbiek véleményének
figyelembevétele kozti egyenstlyozas komoly mérlegelést, emberismeretet €s
els@sorban gyors helyzetfelismerést, j6 megfigyeloképességet kivan. Ez utob-
bi a n6k megkiilonboztetett képessége, miivészete — R. szerint egyiitt sziiletik
veliik (i. m. 291). Egyesek kortarsak szerint — idézi R. — ez a vonasuk egy-
szerlien csalfasag, a ndk hazudnak! De nem annak sziiletnek, csak azza lesz-
nek! — vitatkozik szerzénk a nék lebecsiildivel — a tarsadalom felelds hibaikért!
Val¢jéban a nék nem is hazudnak, hiszen van egy sajatos nyelviik, mely nem
szavakat hasznal, hanem jelzéseket: a gesztusaikat, hangsziniiket kell figyelni,

4 Valoban hasznalhatjuk S. Kofman terminusat:. phallokrata célok (Kofman 1998) és
Lange 2002.
15 Bar a n6knél van egy veliik sziiletett mérsékld erd, a szemérem!
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ezzel adjak tudtul, hogy valdjaban mit gondolnak. Ilyen rejtett modon kozol-
hetik hajlamaikat anélkiil, hogy felfednék azokat (a szemérem, tartdzkodas a
no elso erénye!). Masik neve is van ennek a néi miivészetnek: kacérsag — mely
szlikséges ¢és erényes vondsuk (még a férjjel szemben is), s6t ,,a tisztesség tor-
vénye” kivanja meg! Logikusan kdvetkezik ez abbol, hogy a n6 feladata a csa-
bitas, az, hogy vonzo6 legyen férje szdmara (de nem mindenki szamara), otthon
gyengének kell mutatnia magat ahhoz, hogy a férfi erds lehessen. Az alapvetd
szetének taglalésa.

Itt jutunk el R. felfogdsa ambivalens voltanak magyarazatdhoz, amikor a ne-
mek természet adta hierarchidja vagyis a férfidominancia atfordul az ellentété-
be, amikor R. azt éllitja, hogy valdjaban a n6k uralkodnak a férfiakon, a férfiak
szexualis vagyain keresztiil!

Valojaban a nok uralkodnak a férfiakon — a va

A kor nagyvarosaiban, a tarsasagban a ndk voltak a hangadok, amely alapjan a
18. szazadot a ndk szazadanak is nevezték — legalabbis a Goncourt fivérek sze-
rint a 19. szdzadban. R. szdmos helyen kérhoztatja a varosi erkdlcsok ziillottseé-
gét, s ezért foleg a ndket teszi feleldssé pl. D’ Alembert —levélben a szinhazrol
(Rousseau 1978). Ezért is kell Emilt falusi maganyban nevelni, és tarsat, Zsofi-
at is. Ugyanakkor R. a n6i erény, nemes erkolcsok felmagasztalasanak szoszo-
16ja is, mikozben a szalonokban uralkodd nék erkdlcsi ziillottségét karhoztatja.
Ezek a ndk férfias modon és férfias eszkozokkel (szellem, miivészet) akarnak
uralkodni — nem ugy Zsoéfia, aki ndi erényeivel szeliden (a hattérbdl) iranyit
mint a csaladi erkdlcsok {6 feleldse, nemcsak a gyerekek nevelése tekintetében,
hanem férje erkdlcseiért is 6 felel!

A szexualités, vagyak ¢és érzelmek szerepének bonyolult nemi koreografidjat
lathatjuk a szemiink eldtt megelevenedni, mint egy szinjatékot. Arrol mar szo6
esett, hogy a ndk természetes vagyai korlatlanok (a férfiaké nem!), ezért mar
kislanykorban meg kell 6ket zabolazni és engedelmességre szoktatni (ez a ne-
velés, apa, gyontatd majd a férj feladata). A férfi maga képes uralni vagyait esze
segitségével (az onuralom képessége). Ugyanakkor az is megfigyelhetd, hogy
a nékben is van egy természetes fékezd erd, a veliik sziiletett szemérem, ami
gatolja a vagyak féktelen kitorését. Ehhez segitséget adnak a kornyezetiikben
€16 férfiak, akik az ész természetes uralmat jelenitik meg (6nmaguk ¢€s felesé-
giik felett). Mégis, a dupla biztositas ellenére: a n6i vagy, szexualitds veszélyes
hatalom, mely uralmi pozicidt biztosit a gyengébbnek, a passziv nének. Egy
nehezen hihetd okfejtésben magyarazza Rousseau, hogy mivel a férfiak vagyai

113



Joé Mdria

konnyen felkelthetdk, de kielégitésiik a n6 joindulatatol fligg: ezért a férfinak
el kell nyernie a nd belegyezését ahhoz, hogy 6, a férfi lehessen az erdsebb fél.
Ezért a férfi mindig bizonytalan e tekintetben, a né meg ravaszul kihasznalja
ezt, bizonytalansdgban tartva a férfit. A n6 gyongeségével fegyverként élve ke-
riil a férfi f61¢, és parancsol neki: a testileg gyenge uralkodik az erds folott! Azt
tiltja a férfi galantéria, hogy ¢ljen erejével, de ettdl még egyébként (vagy éppen
ezért) megvetheti a "holgyet’ (Bennent-Vahle 1985).

A nok uralkodjanak! Erénveik tekintélve révén (eloiras

A leiras és az eldiréds, a moralis norma deklaraldsa gyakran keveredik a miiben.
fgy a kovetkezokben: A ndk nemcsak a szexualitison keresztiil, hanem egy
masik szinten, a moralis tekintélyiikkel is domindlnak! A ndi erény ugyanis
tiszteletet parancsol. A kor regényirodalma egész galériat vonultat fel olyan
hésnékbdl, akik maguk a két 1dbon jaro erkolesi kivalosag a tarsasagi ¢letben
¢s barataik eldtt egyarant. A legismertebbek talan Jane Austen par évtizeddel
késoébbi hires néalakjai: Anne Elliot a Meggyozo érvekben vagy Fanny Price a
Mansfieldi kastélyban. Persze a kézenfekvd példa R. sajat regényhdsndje, az Uj
Héloise Julie-je és maga Zsofia, aki nem szépségével hoditja meg Emilt — nem
is kell szépnek lennie, hanem elsdsorban erényesnek (szerény, engedelmes, val-
lasos és szeretd szivil). Mindazonaltal az erkolcsi kivalosag vonzereje inkabb
egy fiatal lanyban szokott ellenallhatatlan vonzerdt gyakorolni a férfiakra — a
korosodo (néi) erény unalmas, a maganyos vénlany, nagynéni lenézés, giny
targya, erényei elismerése mellett. A néi erény mindkét képét a zsenialis Jane
Austen ¢les szeme mutatja meg nekiink, akar egyetlen regényalak sorsaban: A
mar korosnak szamitd 26 éves Anne Elliot erénye ellenére hajszal hijan vén-
lanysorsnak nézett elébe, de végiil is ennek kdszonheti szerelme visszahodita-
sat. Az igazi erény gy6zedelmeskedik! (Ti. férjhez megy szerelméhez.)

De idézziik magét Rousseau-t: ,, A nd uralma erényeivel kezdddik. Alighogy
bajai kifejlodtek, maris uralkodik szelid jellemének jovoltabol és tekintélyt
szerez a szerénységnek. Hol az az esztelen, barbar férfi, aki nem csillapitja le
gbgjét és nem valik figyelmesebb modoruva egy okos és szeretetreméltd 16
¢éves lany oldaldn, aki keveset besz¢l, figyel masok szavara, magatartasaban
illedelmes, szavaiban tisztelettudo, s akinek szépsége nem feledteti el sem ne-
mét, sem ifjukorat, még a félénkséggel is érdekessé teszi magat és tisztelet viv
ki.” (I. m. 296.)
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Rousseau igy forditja a n6i erkodlesok ziillottsége feletti elkeseredését a ndi
moralis példaadas feladatava. Pontosabban két ellentétes alakzatra hasitja a
n6t: egyfeldl ziillott *Szajha’, masfeldl tiszta ndi idedl, *Anya és Természet’,
gondoskodo-szeretd'®.

A férfiak megitélése a n6ktdl fligg — allitja —, ezért befolyasuk pozitiv irdny-
ba is fordithat6. Legyenek erényesek, ¢€s ezaltal javithatjdk meg a férfiakat is!
A szerelem megnemesiti a férfiak szexudlis vagyat, az idedl szépsége iranti
elragadtatas fennkoltsége felemel.

Ujbél Rousseau platonizmusat fedezhetjiik fel: a platoni Szépség idedja fel-
emeli a lelket, ahogy a romantikus szerelem is az elérhetetlen tokéletességli
szépre irdnyul, ami ugyan nincs meg a valodi szeretett lanyban, csak illuzio, itél
az ész — de a szerelem a szivhez szol! Ezért akar mell6zhetd is a testi kapcsolat
(egyik szerelme Sophie d’Houdetot ¢és regényes alteregoja, Julie esetében az
Uj Héloise-ban). De mintha elsdsorban a né kotelessége lenne az erényes el-
lendllas a férfi vagyainak: testetlen idealt kell eljatszania. A férfi ugyanis nem
képes vagyainak ellendllni, 6 elbukhat, ez bocsanatos biin, ¢s féleg a ndk hi-
baja, amiért olyan vonzdak! A n6 erkolesi bukdsa viszont megbocsathatatlan!
Miért is az? A hiiség és hiitlenség a hdzassdgon belill targyalhatd egyaltalan
(azon kiviili szexudlis kapcsolat eleve erkdlcstelen és biinds). A ndi hiitlenség
a legszornylibb biin, ami szoba keriil Zso6fia nevelésében. Ennek pedig az az
oka, hogy a feleség hiitlensége megfosztja az apat a térvényes 6rokos jogatol,
vagyona ¢és neve egy fattyura szall, ennél pedig nagyobb szornyliség nem tor-
ténhet férfiemberrel (i. m. 271).

A nd6 valdjaban a mordalis tokéletesedés eszkoze a férfi és csaladja (gyerme-
kei) szamadra: onfelaldozo, megtagadja sajat vagyait is, értiik ¢l. Mar a szop-
tatassal kezdddik a csaladi kor kialakitasaért a ndkre rott feleldsség: az anyai
gondoskodas az anyatejjel kezdddik, amelyet nem potolhat dajka, és R. egyene-
sen a szoptatasnak tulajdonitja a csaladi boldogsag maradand6 voltat: ,,a meg-
indit6 latvany a csaladhoz koti a férjet, ettdl alakul ki a természetes kotelék
koztiik, és szeretik majd egymast, apava, anyava, gyermekké valva”(i. m. 14).

Mivel Emil nevelése valojaban az emberi faj torténete, torténetfilozofiai di-
menzidt nyer a ndk erkdlcsi kivaldsaga, a jobb, erkdlesdsebb kor 1étrehozatala
a ndk ¢és a csaladi nevelés feladata. A ndk az okai a ziillésnek is, és egyben
eszkozei is, de 6k a nemesbedés/tokéletesedés okai és instrumentumai is. Az

6 R. n6khoz fliz6dé kapcsolatai alapvetdek és ambivalensek életében és moralfilozofi-

ajaban is — az egyik legjelentésebb R.-kutatd szerint is. (Wokler 1995, 2012). Ezt a
kettés-ambivalens ndképet a pszichoanalitikus értelmezések a kulturtdrténetben (J.
Kristeva) és R. sajat ¢életében is megmutatjak pl. Madame de Warenshoz fiz6d6 kap-
csolataban (Kofman).
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Emil ugyan csak a csaladi, maganneveléssel foglalkozik és mas miivekre utal
a polgari/kozosségi nevelés tekintetében, de néhany hivatkozas a genfi polgar-
ndk és a spartai ndk dontd szerepére nem hagy kétséget afeldl, hogy szerepiik
hasonldéan meghatarozé lenne, mint a csaladban. Ehhez azonban elvileg a nék
nevelésének is tartalmaznia kell az emberré/polgarra nevelést a csaladi nemi
szerepen kiviil. Errél azonban az Emilben nem esik szd, és nem véletleniil,
hiszen R. szerint a nd élettere a maganélet, természetes hivatasa a csalad, anya-
sag! Ahol a ndk politikai szerepe egyaltalan futolag szoba kertil, ott elképzel-
hetetlennek deklaralja, hogy a ndk e két szerepet egyszerre vagy valtogatva be
tudndk tolteni — ez lehetetlen!

Pedig mar a korabeli nék nevében is pont ezt kdvetelte Mary Wollstonecratft,
vagy az elfeledett Olympe de Gouges, hogy egyszerre lehessenek anyak és pol-
garndk is! (Wollstonecraft 1792.)

4. A feminista értelmezések tipusai

Sajat értelmezésem végén vazolom a feminista vagyis genderszempontu értel-
mezések fO tipusait, miutan egyesekre mar utaltam. Ezek tobbségiikben nem
feltétlendl elitéldek, bar nem tagadjak a férfikozponta avagy fallokrata, szexis-
ta mindsités jogossagat, inkabb magyarazni akarjak az ellentmondéasokat, az
ambivalenciat. Vannak olyan feminista értelmezések, melyek a néknek szant
pozitiv szerepre teszik a hangsulyt.

A. Erdemes avval kezdeniink, ami ma ndi szempontbol aktualissa teszi
Rousseau-t, hiszen ezért foglal el a feminista és genderszempontu értelmezé-
sekben olyan el6kelé helyet. O az elsék kozott volt a politikai filozofiaban,
aki a maganélet/csalad és az érzelmek témajat alapvetdnek, a tarsadalom/
politika szdmara is dontd jelentdségilinek tartotta, és ezaltal a ndk szerepé-
nek fontossagara felhivta a figyelmet! Ezt tette a 20. szdzadban a feminizmus
is, e torekvés roviden a hires jelszéval foglalhatd Ossze: ,,ami személyes, az
egyben politikai” (Weiss-Harper, Lange 1991). Azonban a szerz§ ndneve-
lésre, csalddra vonatkoz6 konkrét javaslataival kevés feminista-egalitarius
értelmezd ért egyet, de mindenképpen vitatdsra érdemesnek tartjak, annal
is inkabb, mivel ideélja, a komplementer nemi szerepek a tradicionalis pol-
gari csalad eszméjében ma is ¢l, ahogy a bevezetOben utaltam rd. A némoz-
galmak a politika mintegy kiviilrél, a maganéletre hato erejére mutattak ra,
Rousseau a csaladi érzelmi kotddés beliilrdl kifelé hato késobbi tarsadal-
mi-politikai szerepét hangsulyozta. A korai feminista kritikdk valosziniileg
¢pp a rousseau-i idealizalt csaladi szerepek, a patriarchalis szemlélet, altruista
csaladfok és alavetetten boldog feleségek idilljérdl akartak lerantani a leplet!
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Ezzel maris az alapvetd ambivalencia masik, negativ és kritizalandé oldalat
hoztuk szdba!

A korai gyermekkori kotédés meghatarozo volta a mai fejlédéspszichologia
alapelve, és ehhez ma is tobbnyire az anya-gyermek kapcsolata tarsul, bar talan
nem kizarolagosan (apa/gondozo-gyermek is behelyettesithetd). Ehhez kdthetd
a feminista etika alapgondolata a ndi moralis gondolkodés sajatos jellemzo-
je felfedezésével’, melynek elmélete C. Gilligan (1982) fejlédéspszichologus
nevéhez fiizédik, ti. a torédés/gondoskodas (caring) sajatosan ndi hangjanak
felismerése (Butler 2002, 212). R. is a szeretd gondoskodas feladatat szanja
Zsofidnak, és nem egyediil 6 (és Jane Austen) latta a nét a *moralis nem’-nek
(Steinbriigge). Az eurodpai tradicié mintegy kétezer évig a kozéleti férfi (public
man) és ndi maganszemély (private woman) dichotdmiaval kiilonitette el a po-
litika/kozélet és a csalad/maganélet szférajat, melyek koziil a politikai filozofia
csak a kozéletet, politikat vizsgalta (Elshtain). A ndk és gyermekek iranti tradi-
cionalis elméleti érdektelenséggel Rousseau szakitott, és a kettd hatarvonalat is
megkérddjelezte (a férfiak szempontjabol).
alapito atyja nemi vaksaganak sz6l — mely kozismerten az egész eurdpai filo-
zofia ellen felhozhato vad, 2-3 kivétellel (Platon, Condorcet, J. Stuart Mill). R.
ugyanis sajat alapvetd elveinek, melyeket mas miiveiben kifejtett, mond ellent
Zsofia nevelése ¢€s csaladi szerepe, ahogy korabban kifejtettiik.

Az egyik kivalo feminista politikai filozofus, Susan Moller Okin részletesen
elemzi, hogy mely elveinek mond ellen: ti. a szabadsag, egyenldség, dnrendel-
kezés, az erd tarsadalmi szerepének tagadasa. Azokat az okokat is megvizsgal-
ta, melyeket R. felhoz a nyilvan éltala is észlelt onellentmondés magyaréazataul.
Fo6 vadpontja: R. nészemlélete funkcionalista, ti. Zséfia a férfi tarsa, segitdje,
gyermekeinek és a csalddnak gondozoja — kizdrélagosan —, mig Emil szabadon
rendelkezik 6nmagaval ¢és valdjaban feleségével is (ura €s parancsoldja). (Okin
1979, 99-197). Szinte a legtobb értelmezd egyetért abban, hogy R. az ideélis
csalddban férfidominanciat és ndi engedelmességet tartott helyesnek, szépnek
(v06. Lange 2005). A mai demokratikus, egyenldségelvii korban a nemekre is
kiterjed a teljes egyenjogusag, ezen az alapon jogos R. kritikus mindsitése:
’szexista’!

C. ambivalens nékép: erkdlcsi ziillottség és felemeld, megmentd idedl.
Azonban a fenti kategoria csak az ambivalens kép egyik oldaldra vonatkozik,
ugyanis emellett az Emilben olyan képet is mutatott nekiink, mely szerint va-
l6jaban a csaladban mégis a nd uralkodik a férfin, szexudlisan és moralis fel-
sObbsége révén! A ndkrol altalaban vallott nézetei is ellentmondoak: a vérosi,
tudoskodo noék erkdlcsileg ziillottek, természetellenesek — de vannak angyali
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tisztasagu és josagl nok, foleg vidéken. Az eldbbiek férfiak feletti uralma karos
¢s természetellenes, mig az utdbbiak és Zsofia uralma helyes és tarsadalmilag
hasznos is.

Sarah Kofman (Kofman 1982) francia filozofus-pszichoanalitikus Kant és
Rousseau néképét elemezve mutatott ra arra, hogy a N6 felmagasztalasa az-
altal lehetséges, hogy egyeseket (a romlott parizsi néket) megvetéssel sujt. A
vagy 0kondmiajanak pszichoanalitikus értelmezése ugyanazt a tdvolsagtartast
fedezi fel a megvetésben mint az idealizdlasban: ez arulkodik a férfi tudatta-
lan félelmérdl a Novel mint Massal szemben. Erre R. személyes kapcsolatai
bdséges anyagot szolgaltatnak. Az Emilben elméleti szinten azzal indokolja a
nék vagyai szigora megfékezését, hogy e nélkiil a férfiak aldozatul esnének
a kielégithetetlen n6i szexualis vagynak (hiszen nem tudnak ellenéllni a ndi
vonzerdnek).

A filozofiai tradicidban a nemek szimbolikus reprezentacidja kezdetektdl a
fogalmi ellentétparok, dichotomidk (binaris oppozicidk) formajaban volt jelen.
Az ambivalencia, kétértelmiiség ezek stabilitasat kezdi ki, ahogy R. néképe
ezt mutatja. A dekonstrukci6 filozofiai programja a feminista elméletekben is
termékeny (Moi 1995, 240). Derrida Rousseau-értelmezésének tovabbvitele,
nemi kiegészitése pl. P. Deutscher (1997, 112) kdnyvében fontos szerepet jat-
szik, aki a n6kép kétértelmiiségét a termékeny (constitutive) instabilitds egyik
példéajaként elemzi.

A sokszinii értelmezésekrol jo attekintést szerezhetlink két tanulmanygyiij-
teménybdl (L. Lange 2002) és C. Garbe (1991), melyek tobbsége nem sorolha-
to be egyértelmiien a fenti 3 kategodriaba.

Lezarasként Rousseau miiveinek miivészi és gondolati gazdagsagat emel-
ném ki, akkor is, ha ellentmondasos, és sok elképzelésével nem értiink egyet.
Sokarcti gondolkodd, modernista és posztmodern egyszerre, ir6 és filozofus
egy személyben — véleményem szerint miiveit nem mindsiti személyes életé-
nek moralis megitélése, igy neveléselméletét se sajat gyermekeinek sorsa!
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Ironia és Bildung: 18. szazadi brit néi neveléskritikak
(Wollstonecraft, Edgeworth és Macaulay)*

Antal Eva

., Minden jo, amiddn kilép a dolgok alkotojanak kezébdl,
de minden elfajul az ember kezei kozt.”
(Rousseau)

,,A néket nem hosnek, sem oktalan allatnak,
csupan értelmes lényeknek szeretném latni.”
(Wollstonecraft)

2001-ben védtem meg Az ironia fogalmarol — (dllando) tekintettel Kierkega-
ard-ra cimii doktori értekezésem, melyben az ironia kiilonféle fogalmi meg-
ragadasait tiztem ki célul az okori értelmezésekbdl kiindulva a német kora
romantika elméletirdinak esztétizalo olvasatan és Kierkegaard doktori disz-
szertaciojan at az amerikai Uj Kritika (modern) és az amerikai dekonstrukci6
(posztmodern) irdniaértelmezéséig. Az irénia problémdja és a kierkegaard-i
értekezés kérdésfeltevései azota is kisértenek: milyen egy ironidban leélt élet
— szbkratészi, netan schlegeli vagy kierkegaard-i? Lehet-e az irdnidval egyiitt
¢lni — lehetne-e masként? Egyrészt, ha az emberre egy olyan szerzd volt nagy
hatassal, aki nem tlirte a rendszer kereteit, és ironikus kételkedésre buzditott
sajat doktori értekezésében, nagy eséllyel nem tér vissza az ironia tengerérol
(vagy legalabbis elnyeli a tengernyi kérdés). Masrészt, az irdnia eredendden
retorikai buktatoi mellett el kell ismerniink, hogy a ndi szerzok ¢s gondolkodok
gyakran élnek ironidval, mikor szovegeikben a dominans, jellemzden férfi po-
ziciot kritikaval illetik. Evszazadokig nem is tehettek mést. Az angolszasz iro-
dalomkritikaban az austeni viselkedésregények némitott ironiajatol, a Bronté
névérek ,,romantikus” Bildungsromanjainak lazad6 hangjan 4t Virginia Woolf
modern miiveinek dominans ndi diskurzusaig tart a torténeti iv.

A Nevelésfilozofia Kutatocsoport ironikus alkatu filozofusaként (€s ndként)
az angolszdsz irodalomtorténeti vonal mellett hzodo, azzal mintegy parhu-
zamosan halado ndi esszéista és neveléskritikai diskurzust vizsgalom. Kiin-
duldpontom a 18. szazadi, (neo)klasszikus illetve kora romantikus kor, ahol
elészor jelennek meg ndi szerzOktodl éles hangu irasok valaszul a kor nevelés-
sel kapcsolatos értekezéseire. Jelen tanulmédnyom téméja Mary Wollstonecraft
Rousseau- ¢s Burke-kritikaja lesz féként — a magyarul nem olvashatd — 4 né
Jjogainak védelmében (A Vindication of the Rights of Woman) 1792-es miivének
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gondolatait hasznélva.! Am eszmefuttatisomban kitekintek Wollstonecraft két
kortarsanak, Catherine Macaulay-nek és Maria Edgeworthnek neveléssel fog-
lalkoz6 miiveire is.

A britek a restauracio kezdetétdl, 1660-tol 1790-es évekig tartd ,,hosszu
tizennyolcadik szdzada”, mely az ész szdzada, a nevelés teriiletén is racionalis
valtozasokat hozott. Az eldkeld osztalyok gyermekeit tovabbra is maganokta-
tok és neveldndk képezték, de a feltdrekvo polgari kozéposztaly gyermekeinek
iskoldztatasa egyre siirgetobb igénnyel jelentkezett. Mar a reformacié idején
1éteztek az un. , kisiskoldk™ (petty school), ahol — meglepé médon — a fi- és le-
anygyermekek egyiitt tanultak egy id0sebb neveldnd iranyitasa mellett. Maga-
sabb szintet jelentettek a kozépkori vallasos nevelés maradvanyaként tovabbé-
18, egyhdzi Gn. kdzépszintli maganiskoldk (grammar school), ahol tobbek kozt
latinra oktattak a fitikat; a lanyoknak nem volt lehetdsége bekeriilni ezekbe
az iskoldkba. A lanyok szdmara egy-két bentlakdsos maganiskolat nyitottak,
ahol foként miivészeti képzésben részesiiltek az eldkeld osztalyok leanygyer-
mekei (igaz, irni-olvasni is tanultak a holgyek, és némi hdzimunka-oktatdsban
is résziik volt). Kiilon emlitésre mélté Bathsua Makin, volt kiralyi nevelond
kezdeményezése, aki — emeli ki Pukanszky Béla torténeti munkéjdban — nem-
csak ,.¢lesen kritizalta kora szinvonaltalan képzést nydjtd6 magannéneveld inté-
zeteit”, hanem sajat iskoldjadban ,,matematikat, latint, gorogot, hébert, logikat,
torténelmet, foldrajzot és modern nyelveket” is oktatott (Pukanszky, 2006, p.
84).

Az oktatds intézményi reformtorekvései mellett neveléselméleti igényii
munkak is megjelentek, melyekben a ndi nevelés kérdései is elétérbe keriil-
nek (példaul Mary Astell és Hannah More irdsai), &m a 18. szazadban még
erdteljesen érzddik a britek félelme az dltalanossa valo oktatastol és az alsobb
osztalyok képzésétdl. A kor feleldsségteljes moralistai — férfiak és ndék — aktu-
alis problémaként érzékelték a miivelddés tudomanyos igényét, melynek te-
matizalasat késébb jellegzetesen a kozéposztalybeli gondolkodok, kritikusok
vallalték fel; gondolok itt példaul a 19. szazadban John Stuart Mill és Matthew
Arnold kulturkritikus tevékenységére. Mindekdzben a kozéposztalybeli ndi

* A kutatast az EFOP-3.6.1-16-2016-00001 ,,Kutatasi kapacitasok és szolgaltatasok komp-
lex fejlesztése az Eszterhazy Karoly Egyetemen” cimii projekt timogatta.

Magyarul a kényvbél par részlet jelent meg a Péter Agnes szerkesztette Angol roman-
tika kotetben, illetve egy bekezdésnyi, reprezentativ idézetet olvashatunk Kéri Katalin
Pécsett kiadott neveléstorténeti szoveggytjteményében (Tollam szivarvanyba madrtom).
Tisztelettel adézom a korabbi forditok munkajanak, és hasznalom a két kotetet, ahol
¢éppen a leforditott részekbdl idézek. Minden egyéb esetben az eredeti angol nyelvii ma
oldalszamat adom meg, és az idézetek sajat forditasaim.
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gondolkododk jellegzetesen a csaladban, privat tutoroktdl részesiiltek kivételes
képzésben. Catherine Macaulay leveleiben (Letters on Education, 1790) is in-
kabb a magannevelés kérdéseit veti fel, am bator modon kiéll a gyermekek koe-
dukalt (elit) képzése mellett. A szerz6 Rousseau-t és Locke-ot idézi, mikdzben
kommentélja a passzusokat, illetve Burke-kel is polemizal: nyilvanvaldan nagy
hatéassal lehetett irdsa Wollstonecraftra. Florence S. Boos feminista irodalom-
¢és kultartorténész is kiemeli Macaulay erételjes hangjat, harcos szembeszal-
lasat és éles retorikdjat, ugyanakkor elismeri, nevelési elvei elitista jellegliek,
hiszen maga is a legfels6bb, az arisztokracia koreiben mozog (Boos, 1976, pp.
74-5). Leginkabb XXI-XXIV. leveleinek érvelése épiil be majd Wollstonecraft
egalitarianus értekezésébe:

[...] a boldogsag elérésében mindkét nem szamara egyforman fontos a tudas. [...]
mindazon biindk és tokéletlenségek, melyek altalaban a néi karakter sajatossagai-
ként vannak szamon tartva, sesmmiképpen sem a nemi kiilonb6z6ségbdl fakadnak,
hanem pusztan az ¢lethelyzet és a nevelés ereddi. (Macaulay, 2014, pp. 201-202.)

Mig Macaulay intellektusa ,,elszigetelt, egyedi jelenség maradt”, és feminis-
ta neveléselméleti értekezése alig lett ismert koraban (Boos, 1976, pp. 65—66.
¢s Pukénszky, 2006, p. 87.), Mary Wollstonecraft (1759-97) irasai széles kor-
ben keltettek felhaborodast. A ,,szoknyés hiéna[ként]” (hogy Horace Walpo-
le ginynévmetafordjat idézzem, Taylor, 2007, p. 2.) elhiresiilt protofeminista
moralista és pedagogus (educationalist) alapitott lednyiskolat, maga is tanitott,
majd dolgozott neveldndként, késobb egy londoni kiadonal szerkesztéi munkat
végzett, és francia nyelvii szovegeket forditott. Wollstonecraft a Radikalisok
csoport tagja késébbi férjével, William Godwinnal, Thomas Paine-nel, Joseph
Priestley-vel ¢és a festé Henry Fuselivel egyiitt; a kolto-festé William Blake és
Wordsworth is az ismerdse. Szerelmi csalédasa utan Gilbert Imlay amerikai
kapitannyal, akit6l elsé lanygyermeke, Fanny sziiletett, viszonyt kezd az anar-
chista Godwinnal, majd Godwintol, aki mar terhesen veszi feleségiil, sziiletik
Mary lanya, késobb a kolté Shelley masodik felesége, a Frankenstein szerzdje.
Wollstonecraft Mary sziiletését kovetden 38 évesen meghal, és halala utan férje
gondozza irodalmi hagyatékat, és neveli lanyukat.

A nénevelés kérdéskore szinte minden irdsdban foglalkoztatta Wollstonec-
raftot, és Alan Richardson e tekintetben egymas mellé helyezi politikai, peda-
gbgiai témaju €és az olvasd onnevelését célzo szépirodalmi miveit, Mary és
Maria cimi regényeit (Richardson 2002, p. 24). Igazan ir6i sikereket a szerz6
gyermekeknek szant konyvével (Original Stories, 1788) ért el, melyben egy
kitalalt neveldnd rousseau-ianus szellemben oktatja a rabizott két leanygyer-
meket, mikdzben példazatos torténeteket ad eld. A sziildi €s neveldi feliigyelet
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elfogadasaval a gyermekek képesek onkontrollt tanulni, mikézben elméjiik ,,fe-
hér lapja” a gyakorlati képzés soran irdédik tele 6sszhangban Locke ,.tabula ra-
sa”-koncepcidjaval (Richardson, 2002, p. 31). 1787-ben Wollstonecraft kiadott
egy ugyancsak locke-ianus szellemii (és cimii) konyvecskét Thoughts on the
Education of Daughters, mely a korabeli csaladi nevelést eldsegitd kézikony-
vek (vO. conduct-book) stilusdban irodott. Mar itt megjelenik a szerzé kritikus
hangja, amikor példaul szova teszi, hogy igen besziikiilt a ndk élettere, ¢és a
dolgozni vagyok szamara a nem igazdn megbecsiilt neveldndi és iskolai tanari
palya nyitott.?

Jelen tanulméanyban részletesebb elemzésre kivalasztott mii cime — A 14 jo-
gainak védelmében (A Vindication of the Rights of Woman) — egy két évvel
korabbi pamflet cimére utal, ahol még az emberek (férfiak) jogairdl van szo:
Az emberi jogok védelmében (A Vindication of the Rights of Men, 1790). Az
1790-es vitairatban Edmund Burke Toprengések a francia forradalomral leve-
1ét parodizalja Wollstonecraft. Erdekességképpen megemlitem, hogy stilusbra-
vuarjaban, mikozben kivaloan utdnozza Burke ihletett és érzelgds csapongésat,
szinte atforditja a maszkulin racionalitds és a feminin érzelmesség oppoziciot,
mikor az értelmet kéri szamon Burke-6n. ,,On halalosan gytiloli az értelmet”
— irja, majd felteszi a kérdést, hogy vajon ,,a napfény elemzésére a legmeg-
felelobb i1d6 az ¢jszaka volna?” (Petd, 2016, pp. 70-71). Burke-kel szemben
sajat korat dekadensnek tartja, és a kozépkori angolszasz jogrendszer reformjat
sietteti. A tarsadalom és a csalad republikdnus ujragondolasakor a n6k megité-
1ésére is kitér, és felismeri, hogy ,,az értelem szaméra kozOmbds a nemiség”
(Petd, 2016, p. 66). Wollstonecraft azt is jol latja, hogy Burke torténelemfelfo-
gasa esztétizalt, és irdsaiban visszakdszonnek korai miivének a fenségesrol és
a széprol irott értekezésnek a gondolatai (Filozdfiai vizsgalodas a fenségesrol
és a széprol valo idedink eredetét illetoen, 1757). Wollstonecraft Burke fensé-
ges koncepciojanal az éles megkiilonboztetést tdmadja: a szépség (gyengéd-
ség, lagysag) ndi attributum, melyhez kedvesség és felszinesség tarsul, mig a
fenséges (az erdteljes €s a hatarozott) a férfi attributuma, mely nemességgel és
mélységgel jar egyiitt.

Visszatérve a ndi jogokrol sz610, konyvterjedelmii szoveghez, melyet szer-
zdje filozofiai, moralfilozéfiai miinek tekint, annak 13 fejezete harom nagy

A korai mil locke-ianus kdtodéseirdl és annak kritikajarol lasd Natalie F. Taylor Wolls-
tonecraft filozofiajardl szoldo remek konyvét (The Rights of Woman as Chimera: The
Political Philosophy of Mary Wollstonecraft, 2007), féként annak ideillé6 negyedik fe-
jezetét (“John Locke’s Other Half Being”). Terveim szerint masik tanulmanyom foglal-
kozik majd a kor ndi nevelésfilozofiajanak Locke-kereteivel Macaulay és Wollstonecraft
irasaiban.
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részre oszthatd: az elsdben korrajzot ¢és helyzetjelentést kapunk a nemek kozti
egyenldtlenségekrdl; majd a ndk jellemérdl olvashatunk, ezt kdvetden a csalad
fontossagarol, illetve a nevelés és oktatas jelentdségérdl esik szo. A bevezetd-
ben sajat koranak siralmas allapotardl is ir, melyben nemcsak a nék szellemét
hanyagoljak el, hanem az egész oktatdsi rendszer rossz (Péter, 2003, p. 79). ,,A
nodiességrol kialakult téves fogalmak [pedig] lealacsonyitjak a néket”, ugyanak-
kor ,,a férfias (masculine) sz6 tulajdonképpen csak ijesztgetésre jo (bugbear)”
(Péter, 2003, p. 83. és Wollstonecraft, 2004, p. 15). A ndk értelmes nevelésével
elérhetd, hogy a felvett, néhol gyermeteg, a férfiakra tdmaszkod6 gesztusokat
¢s a hizelgd problémamegoldo taktikakat elfeledve, autondom lényként éljenek.

Wollstonecraft stilusara — az ironikus tonus mellett — végig jellemzd az
utopisztikus hang. Tudja, kora filozofusainak egyik csoportja, példaul Rous-
seau ¢és Burke, eldszeretettel jelenti ki, hogy a multban eredetileg minden jo
volt (,,all was right originally”), a masik csoport a jelenben bizik (,,all is now
right”), mig 6 tudja, hogy csak a jov6 hozhatja el a megnyugvas allapotat (,,all
will be right”, Wollstonecraft, 2004, p. 23). A szerzd az igeidoket emeli ki meg-
jegyzésében, én az ,all”-ra tenném a hangsulyt: ha a tdrsadalom mintegy fele
alavetettként €1, csak a mindenki jolétére tett igéretnek van értelme. A korabe-
li helyzetrdl irja, hogy a nék ,,kedves haziallatok™ (,,gentle, domestic brutes”,
Wollstonecraft, 2004, p. 29.), artatlan gyermeki allapotban tartva. Mar itt, a
gyermekhasonlatnal kijelenti, hogy miképpen gyermekeink nevelése is kulcs-
fontossagu a tarsadalom jobba véldsa érdekében, ahogy ezt Rousseau is kifejti
Emiljében a férfiak ,természetes” nevelése kapcsan, a ndknek is egyenrangli
nevelésben kell részestilniiik (Wollstonecraft, 2004, pp. 30-31). Az egyenrangt
nevelés felnétt, cselekedni és gondolkodni képes 6nallo 1ényeket eredményez:
Wollstonecraft mintegy igy értelmezi Kant felvildgosult ,,felndvé emberét”, aki
— Horatius ,,sapere aude” maximajanak szellemében — mer a sajat értelmére
tdmaszkodni a Mi a felvilagosodas? esszében. Talalo parhuzamot von a kato-
nak és a nék csekély mértékii képzése kozott: az adllamnak feladat-végrehajto
gépekre van sziiksége — a katonak harcolnak, a nék férjhez mennek és sziilnek.
Egyik csoport szdmara sem fontos a szabad 6nképzés vagy az alapos €s hosz-
szantarté tanulds. Malicidzusan jegyzi meg, hogy a két csoport eleve vonzodik
is egymashoz, errdl lehet olvasni a lanyregények lapjain, ¢és tulajdonképpen
ugyanaz szorakoztatja dket: a divat, a balok, a 1¢hasag. Errdl részletesebben
sz6l a kortars John Gregory feminin viselkedést népszertisité népneveld kony-
vecskéje kapcsan (4 Father's Legacy to his Daughters, 1774). Ennek elemzé-
sét — foként mentélhigiénés okokbol — mellézném, bar megjegyzem, igy a 21.
szazadban mintha (Ujra) aktudlis lenne ez a fajta élettér-beszlikiilés. Valoban
jobb lenne parddiaként olvasni azokat a részeket, ahol dr. Gregory a néknél a
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divat szeretetérdl, a tettetés eszkoztararol és az érzelmek hazassag elotti eltit-
koléasarol besz¢€l, és azt is feledném, mikor erre Wollstonecraft provokativan azt
reagalja, hogy baratok legyenek a hdzastarsak, mivel a vagy, a szerelem elmu-
lik, és ,,az elhanyagolt feleség a legjobb anya” (Wollstonecraft, 2004, p. 42).

SzerzOnk Rousseau Emiljének természetes neveléselvét értékeli, de a Zsofia
nevelésérdl szolo részt ,,nagymértékben természetellenesnek™ (grossly unna-
tural) tartja, kiemelve a hires passzust, miszerint a férfiak és ndk neveltetése
nem lehet azonos természettdl fogva (!), és a nének oly modon kell kialakulnia,
hogy a természetes mdédon nevelt férfiunak ,,megfelel[jen]” (Rousseau, 1997,
p. 273). Wollstonecraft hozzateszi, hogy a n6 célja, hogy tetszést (pleasing)
valtson ki, kellem ¢€s bdj jellemezze (Wollstonecraft, 2004, p. 38). Miive, a mar
emlitett bevezetdben is, tele van a tarsadalmi nemi szerepekre tett kritikai észre-
vételekkel: kezdve a feminin kellemes széppel szemben felléptetett maszkulin
fenséges dicséretével; a férfi gondolkodas jovobe tartd voltanak, mig a ndinél
a jelenhez valo kotddés hangsulyozéasan at; a melankolia férfias jellemzéséig,
sOt, azt is megtudjuk, hogy vannak férfi testbe zart ndi lelkek (Wollstonecraft,
2004, pp. 45-47). Mig Rousseau Emiljében azt olvashatjuk, hogy ,,Emil férfi,
Zsofia pedig n6. ime, ebbdl all minden dicséségiik. A nemek Gsszevisszasa-
gaban, amely koztlink uralkodik, szinte csodaszamba megy, ha valaki a maga
neméhez tartozik” (Rousseau, 1997, p. 298.); addig Wollstonecraft masfeldl
kozelit korahoz: ,,A ndket szeretetre teremtették, céljuk a tisztelet kivivasa nem
lehet, egyébirant a tarsadalom férfias jellemként rekeszti ki dket” (Wollstonec-
raft, 2004, p. 46). Utdpisztikus programjaban megfogalmazza, hogy ,,amint az
értelmes politikat atjarja a szabadsag eszméje, az emberi nem (mankind), bele-
értve a noket is, egyre bolcsebbé és erényessé valik” (Wollstonecraft, 2004, p.
50., kiemelések télem).

Rousseau-hoz hasonldan viszont kiemeli a testi, fizikai nevelés fontossa-
gat nem csak a ndknél, hiszen sajat koraban még az uriemberek is lenézték a
testmozgast, a fizikai munkat; a gyenge, vékony testalkat volt a kifinomultsag
jele. A nék helyzetérdl alkotott kép bemutatasanal szamos Emil-idézetet kozol,
azokat kommentélja, van olyan, amelyhez vissza-visszatér. A n6i kacérsag ¢és a
vagykeltd funkcid tobbszori kiemelése kapcsan Wollstonecraft tigy latja, Rous-
seau-t sajat érzékisége és szenvedélyes temperamentuma vakitotta el — ,,a bu-
jasag filozofidjaként” emlegeti a Zso6fiarol szolo részt (Wollstonecraft, 2004, p.
64). A tunyasagra, babazasra ¢és a haz koriili teenddk ellatadsara nevelt leanyok,
a kedves kokott képével szemben a masként viselkedé mindig csak ,,fits lany”
lehet; a ,,romp” kifejezést hasznalja itt a szerzd, mely rosszcsont gyereket is
jelent — a tombol, lazad ,,ramp”, és a hevesség, vadsag, ,,rampancy” szavak 18.
szazadi valtozataként (Wollstonecraft, 2004, p. 57). Valojaban a romp lehetne a
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szabad szellemben, természetes kortiilmények kozott nevelt Emil tarsa, ameny-
nyiben Wollstonecraft irta volna az 6todik, Zsofiardl szolo részt. Am igy csak
a kritikus hang és az irénia marad Rousseau ndnevelésének perspektivajaval
szemben: ,,ha a nd célja kizardlag a tetszeni vagyas, irja a szerzo, egész ¢leté-
ben alavetett szerepben csinositgatja aranyketrecét” (Wollstonecraft, 2004, pp.
58-9).°

Hogyan varhat6 el egy szolgatol, hogy az ész vezérelje és az erény elérését
tlizze ki célul? Ezzel a kérdéssel Wollstonecraft valojaban mindkét nemhez for-
dul. Sajat korat dekadensnek mutatja, és az ,,ember” fogalmanak ujradefiniala-
sat siirgeti, mikozben gy latja, a nevelésnek a tokéletesség elérése felé kellene
haladnia, és nem csak az életre kellene felkészitenie. A konyv egyik leghire-
sebb passzusa szerint, mely megint csak Rousseau-hoz flizott kommentar:

»Nosza! Probaljatok ugy nevelni [a n]6ket, mint a férfiakat, [a férfiak szivesen be-
lenyugszanak.] Minél jobban szandékoznak hasonlitani a férfiakhoz, annal kevésbé
fognak uralkodni rajtunk”, mondja Rousseau. Pontosan errél beszélek. Nem azt
kivanom [a ndktol], hogy a férfiakon uralkodjanak, hanem, hogy sajat magukon.
(Wollstonecraft, 2004, p. 81.)*

Megjegyzem, Wollstonecraft mell6zi az eredeti mondat ironiajat, és lehagy-
ja a Rousseau-idézet végét, ti. ,,&s akkor csakugyan a férfiak lesznek az urak”
(Rousseau, 1997, p. 273). Legalabbis remélem, hogy ez itt irobnia a nemek kozti
uralomrol, a feminista diskurzusok egyik kedvelt paneljérol.

Wollstonecraft attekinti a n6i életlehetdségeket a divatos bortonben €16 fe-
leségtdl, az egyediilallo és a fiatestvér altal kénytelen-kelletlen befogadott vén-
lany, valamint az 6zvegy statuszan at a neveloénd és prostitualt karrierjéig. Nos,
az egyes ¢€lethelyzetek mindegyikében jol jonne, ha értene is valamit a vilagbol
»Zsofia” az 6ltozkodées, varras €s rajzolas mellett — kertészkedés, az empirikus
filozofia (experimental philosophy) és irodalom teriiletét emliti Wollstonec-
raft, nem igazan meggy0dzden. A korabeli szerzok noéi neveléssel kapcsolatos
munkainak attekintésekor megint csak Rousseau-¢ az elsé szo, illetve szamos
1dézett rész ismétlodik, ezekhez fiizi ironikus észrevételeit a szerzo, illetve el-
torzitja Rousseau érvel6é mondatait: ,,/ warped the authors reasoning” (Wolls-

Wollstonecraft mélto ellenfele Rousseau-nak, mikor annak szellemességét karikirozza.
A rousseau-i bdlcs frazist, “a kiraly mindig is kiradly marad, a n6é pedig né” igy egésziti
ki: “és az lires szellemesség mit sem valtozik” (Wollstonecraft, 2004, p. 73).

Az Angol romantika kdtet valogatasaban helyet kapott ez a rész is, am a beékelt Rous-
seau-idézet teljes egészében szerepel (vo. Péter, 2003, p. 92). A kijelentés csonkolasa (s
igy torzitasa) Wollstonecraft miive, amit ki is emelek, és ezért megtartom sajat fordita-
som.
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tonecraft, 2004, p. 100). A ,,to warp” angol igét a keret megvetemedésére hasz-
naljak, ahogy a faanyag az iddjaras viszontagsagaira kitliremkedik, hulldmossa
valik, meghajlik, mikdzben nyomas alatt marad. Eddig csak az irénia modern
mikodésmodjanak, a kontextus deformald hatasara tett észrevételeknél talal-
koztam a ritka szoval.’ A kontextus, a n6k nevelésének egyik sarkalatos pontja
a francia filoz6fus szerint, hogy a leanyoknak ,,idejekoran kell hozzaszokniuk
az akadalyokhoz. [ez] elvélaszthatatlan a nemiiktdl. [...] Egész életiikon ke-
resztiil a legallandobb és legszigorubb fegyelemnek lesznek kitéve: az illem
fegyelmének” (Rousseau, 1997, p. 278). Wollstonecraft jol latja, hogy hason-
l6an kényszer, kontroll alatt élnek nemcsak a ndk, hanem az alsdbb osztalyok
is (s6t, valdjaban a tarsadalom szinte minden tagja). A nék esetében pontosan a
nevelés — pontosabban annak hianya — okozza az ,,0ntagadas” (self-denial) ko-
rai elsajatitasat, az ¢lethorizontok beszlikiilését és a kijeldlt hatarok szervilis el-
fogadasat (Wollstonecraft, 2004, p. 104). Ha ehhez még hozzavessziik azt, amit
Rousseau sem hallgat el, hogy a férfi ,,tokéletlen” 1ény, aki optimalisan egész
¢letében probal jobb emberré valni, altaldnossagban viszont sajat magan sem
képes uralkodni, igy a neki alavetett né(k)nek az igazsagtalansagot is el kell
tlirnie (Rousseau, 1997, p. 279.), akkor még siirgetdbb a ndk mentalis felszaba-
ditasanak wollstonecrafti programja. Igaz, a kellemes partnertdl, a sziiletendd
gyermekek neveldjétdl elvarhatd, hogy gondolkodni is tudjon — Zsdfia is képes
intelligens tarsalgasokra —, de vajon mennyire meggy6zdek Rousseau szavai?

Az ember természetétdl fogva alig gondolkodik. A gondolkodas olyan miivészet,
melyet éppugy tanul meg, mint a tobbit, sét, még nehezebben. A két nemre nézve
csak ket ténylegesen megkiilonbéoztethetd osztalyt ismerek, egyik a gondolkodo em-
bereké, a masik azoké, akik nem gondolkodnak. Ez a kiilonbség ugysz6élvan kiza-
rolag a nevelésbdl ered. Olyan embernek, aki az elobbi osztalybdl szarmazik, nem
szabad a masikkal 6sszehazasodnia. A tarsasag legfobb varazsa sziinik meg ugyanis
szamara, amidén arra kényszeriil, hogy bar van felesége, egyediil kell gondolkod-
nia. (Rousseau, 1997, p. 310. Kiemelések télem.)

Ha a szerzénk gondolkod6 Iény — marpedig nagy eséllyel az, hiszen férfi —,
nem latja itt az ellentmondast a ndk nevelésérdl korabban leirtakkal? Nem egy-
szerlibb a nem-gondolkodd nd mellé szintén nem-gondolkodo6 férfit nevelni?

Cleanth Brooks amerikai kritikus irja, hogy ,,egy allitas kontextus altali nyilvanvalo el-
torzitasat «irénianak» nevezziik” (Brooks, 1974, p. 619). Angolul a kijelentés igy hang-
zik: ,,the obvious warping of a statement by the context we characterize as ‘ironical’”
(Brooks, 1971, p. 1044). A modernitasban recseg-ropog a keret, de még megtartjak azt,
mig a posztmodernben invenciézusan atértelmezve, ujabb kereteket adnak, mintegy
ujabb koroket huznak a régi koré.
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A gondolkod6 nékrél megjegyzi, hogy a miivelt ndk csak az ostoba férfiaknak
imponalnak: egy okos férfi mestere és ne tanitvanya legyen feleségének (Rous-
seau, 1997, p. 311). Wollstonecraft képtelenségnek tartja ezt az eszmefuttatast,
igaz, kiilon fejezetet szentel a ndi szerénység témajanak.

A konyv leghosszabb fejezetében a szerzd attekinti koranak neveléssel fog-
lalkoz6 irodalmat, és egy-két elszort megjegyzésben méltatja a ndi szerzdket:
Madame Genlis 6tleteit (és sziiklatokoriiségét), Mrs Chapone leveleinek jozan-
sagat, valamint kiilon kiemeli a mar emlitett Mrs Macaulay egyediilallo intel-
lektusat. Wollstonecraft szerint Macaulay irdsa szinte aszexudlis, hiszen nem
sz6l a nemekrdl; olyan mértékben csak az altalanos emberi jozan észre tdmasz-
kodik érett és dszinte érvelésmodjan, hogy mar-mar ,,a férfias gondolkodas”
(masculine understanding) arroganciajaval illethetnénk (Wollstonecraft, 2004,
pp. 130-2).% A kortars nevelés és filozofiai eszmefuttatasok kritikaja mellett
Wollstonecraft konkrét reformjavaslatokkal all el az angol iskolai oktatas job-
ba tételérdl. A csalad és a csalddban folyd neveldmunka két rovid fejezete utan
méltatja az otthoni ,tutoridlis” oktatast, és elveti a bentlakdsos iskolak rideg,
félreneveld légkorét. A legidedlisabbnak a kétfajta oktatas keveredését latja: a
napkozi jellegli iskolakat képzett oktatokkal, akiket fiiggetlen testiilet valaszt
ki (hiszen a tandijat a szlilok fizetik, akik igy szerinte befolyasolhatjak a tu-
torokat). A gyermekek — tarsadalmi osztalyhoz valo tartozasuktol fliggetleniil
— otéves koruktol kilencéves korukig ingyen jarhatnanak altalanos iskolaba. Az
ilyen koziskolakban (public day school) a lanyok és a fitk egylitt tanulnanak, és
viselkedésiikkel mintegy egymast is nevelné a két nem arra, hogy a hazassagra
mar egyenld felekként 1épjenek. Osszegzése szerint:

A kozoktatasrol kozolt észrevételeim nyilvanvaldan sejtések (hints); elsdésorban a
két nem kozos oktatasat kivanom hangstlyozni, azért hogy mindkettd tokéletesebb
legyen, mikdzben fontosnak tartom, hogy a gyermekek sajat otthonukban alud-
janak, hogy igy megtanuljdk az otthon szeretetét; am elkeriilve az egyéni képzés
nyujtotta eltompulast és besziikiilést, a gyerekeket az iskolakban kell a kozdsségi
¢letre nevelni, ahol veliik egykortiakkal tanulnak egyiitt, mert csak igy, az egyen-
16ség eszméjétol atitatva juthatnak igaz onértelmezésre. (Wollstonecraft, 2004. p.
216.)

A két ndi szerz6 ismerte €s elismerte egymast, elkiildték egymasnak irasaikat, és
Wollstonecraft recenzidban meéltatta kortarsanak torténelemkonyvét, am Macaulay
1791-ben bekovetkezett halala rovidre zarta kettejiik intellektudlis baratsagat (Taylor,
2003, pp. 48-53).
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A tarsadalmi és a nemi egyenldség abban is kifejezddik, irja Wollstonecratft,
hogy egyenruhat viselnek majd a tanulok. Az oktatott targyak kozott helyt kap-
na a botanika, a mechanika és az asztrondmia, am csak érzékletes, gyakorlati
utmutatassal, mert ez érdekli a kicsiket, valamint az iras, olvasas, szamolas,
a természettorténet és néhany egyszeriibb gyakorlati természetfilozéfiai tudni-
val6 lenne a tananyag — egyszerre csak szigoruan egy-egy oOra terjedelemben.
Az iskola épiilete nagy park kozepén allna, hogy az alapoktatas részét képezze
a testmozgds, valamint a természetben folytatott megfigyelés és tanitas, me-
lyet szerzOnk ,,szokratészi dialogusokban” képzel el (Wollstonecraft, 2004, pp.
209-210). Kilencéves koruk utan a tehetséges tanulok — fiuk és lanyok is — az
€16 ¢és holt nyelvek, a tudomanyok, a politika és torténelem tanulmanyozasa-
val folytatjdk az erre kialakitott iskolakban, mig a tobbiek — fitk és lanyok
is — szakiskoldkba keriilnek. Ugyan ez utdbbi esetben csak a délelottoket tolti
egylitt a két nem, délutdn szétvalnak a megfeleld szakma, vagy éppen a haz
koriili teenddk tanuldsakor.

Wollstonecraft hangstlyozza a koedukacié fontossagat, hiszen a két nem
képviseldi masként viselkednek egymads jelenlétében. Az egylitt-tanulds meg-
fékezi a fitk 6nzd vadsagat, és leneveli a lanyokat a kényeskedd csalafintasa-
gokrol (cunning). Ahogy fogalmaz:

Az aktiv elme képes kotelezettségeinek egész skalajat ellatni [...]. Ugy vélem, ez
nem a maszkulin erényekkel folytatott verseny merész propagalasa; ugy vélem,
nem az irodalmi ambiciok vagy a tudoméanyos targyak alapos tanulmanyozasa tériti
el a noket kotelességiik teljesitésétol. Nem, a tunyasag és hiusag — az 6romok ¢€s a
kicsapongas hajszoldsa — az, ami az iires elmét mindenekfelett uralja. (Wollstonec-
raft, 2004, p. 211.)

Megkiilonbozteti a korban a halovany/erétlen bajt, a maszkulin elvarasok
szerinti feminin szépséget, az altala elérenddnek tartott emelkedett (dignified)
szépségtdl, amely fizikai €és moralis értelemben is szép; és inkabb a burke-i —
vagy éppen a kanti — fenségeshez all kozelebb. Nem véletlen, hogy a gyakorlati
fejezet zarlataban a moral fenségességérol ir:

Az altalam levont kovetkeztetés egyértelmd; ha értelmes 1ényekké és szabad polga-
rokka tessziik a ndket, akkor gyorsan jo feleségek és anyak lesznek, mar ha a férfiak
is megteszik, ami férjként és apaként kotelességiik. [...] A kdznevelés és a privat
oktatas elonyeit Osszekapcsolva [...], reményeim szerint jelentés eredményeket
érhetiink el a noknél, hiszen a ndék vilaga elnyomasban ¢él; igaz, az liszkdsodés,
melyet az elnyomas okozta blindk idéznek eld, nem csak [a n]oket érintik, hanem
a tarsadalom egészét: igy tehat, mikor nemem tagjait moralis cselekvd lényekként
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kivanom latni, szivemet azon fenséges megelégedettség eléérzete jarja at, melyet
csak az erkélcsosség altalanossa valasa nytjthat. (Wollstonecraft, 2004, p. 222.
Kiemelések t6lem.)

Szép zarlat ez a nevelés értékének és erkolesi hasznanak kiemelésérdl egy
Ossztarsadalmi utdpisztikus keretben. A szerz0 a gyakorlat masik, személye-
sebb tertiletét, sajat két lanyanak nevelését nem tudta véghezvinni. A néi jogo-
kért sikra szall6 Wollstonecraft par nappal lanya sziiletését kdvetden meghalt,
¢s tudjuk, hogy Mary tinédzserkoraban anyja miiveit olvasva keriilt kozel annak
gondolatvilagadhoz. Egyediili n6i szerzéként vehette kézbe Wollstonecraftot,
mig hihetetlen mennyiségli szépirodalmat olvasott el 17 éves kordra naplobe-
jegyzései szerint.” Késobb Mary Shelley (1797—-1851), vagy Mary Wollstone-
craft Shelley, sziiletett Mary Godwin a Frankenstein (1817) mellett antiut6-
piat is irt Az utolsé ember (The Last Man, 1826) cimmel, ami az 6kofeminis-
tak kedvelt olvasmanya lett. Az apa, William Godwin hamar ujra ndsiilt, és a
rossz hangulat csaladban a mostohaanya nem talalta a hangot nevelt lanyai-
val; Mary elszokott a még nés Shelley-vel, Fanny pedig 22 évesen dngyilkos
lett. Mindekdzben Godwin halado szellem, tidvozli az emberek kozti és a noi
egyenjogusag gondolatat, és sajat radikalis eszméit kivanja lanyainak atadni.
1798-ban, felesége halala utan kiadja annak befejezetlen munkajat, a Maria,
or, the Wrongs of Woman-t (Maria, vagy a nok tévedései), mely igazi botrany-
konyv a ndi szexualitds és vagy szabadsagardl — ez Mary Wollstonecraft, ha
nem is hagyatéka, de legradikalisabb irasa.?

Befejezésképpen a Godwin csaldd 1azadasanak ellentétparjaként egy masik
csaladi vallalkozasrol szolnék. A kor mintegy 800 oldalas nevelési kézikonyve
apa ¢és leanya k6zos munkaja: Richard Edgeworth és Maria Edgeworth Prac-
tical Education (1798) c. miive. A nagy ivii munka a korban szokasos nevelési
tanacsado konyvek (conduct book) stilusdban irodott, &m tobb ponton kritikaval
illeti koranak ndnevelés-nézeteit. Erzédik Locke empirikus-szenzualista hata-
sa, a cimvalasztas és a fejezetek témai is a filozofus praktikus gentleman-ne-

7 Mary Shelley naplobejegyzéseibdl kideriil, hogy még miel6tt hozzalatott a Franken-
stein megirasahoz, szamos irodalmi, torténelmi és filozofiai miivet olvasott el: tobbek
kozott Rousseau-tol, Miltontol, Plutarkhosztol, Morustél, Shakespeare-tél, valamint ol-
vasta Homéroszt és a romantikus koltoket is.

A befejezetlen regény fohdsndje ziillott férjétdl menekiil, bolondokhazaba keriil, majd
onnan kiszabadulva, viszonyt kezd egy masik férfival — am nem deriil ki, mi lesz a
torténet vége. Erdekes modon nem is Maria, hanem baratnéje, Jemima a mi harcos
»~feministaja”. A regény bevezetdje szerint Wollstonecraft ,,a néi jogokrol és viselkedés-
formakrol szo6lo értekezésnek” szanta miivét, mely a tarsadalmi nemek bemutatasanak
korai példaja is (Taylor, 2003, pp. 55-57. és 230-241).
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velés kézikonyvét idézik (Some Thoughts Concerning Education, Gondolatok
a nevelésrdl, 1693). Az Edgeworth-kézikonyv egyes fejezetei a ndi karakter
sajatossagait taglaljak (,,Temper”; ,,Prudence and Economy”; ,,Sympathy and
Sensibility”; ,,Vanity, Pride and Ambition”), és az dsszes idevago szoveghely
az érzelmek, a kedély kiegyensulyozott uralasardl, az 6nkontroll elsajatitasarol
sz6l. Rousseau egyik hires észrevétele a ndnevelés keretérdl, arrol, hogy Zsofi-
at ugy kell nevelniink, hogy boldogan foglalja el a nagy valdsziniiséggel neki
szant helyet, a n6i alkatrol sz616 fejezetben idézddik meg (Edgeworth, 1798, p.
168). A legfébb ndi erény a temperamentum féken tartdsa (Edgeworth, 1798, p.
700.), a ndi nevelésnek ez kell, hogy a fécélja legyen, melyet nemcsak az érzel-
g0sség, a ndi fantazia korddban tartasaval, hanem a megfeleld képzéssel lehet
elérni (Edgeworth, 1798, p. 312). Lathato, hogy a kdzéposztalybeli elitnevelés
kérdései foglalkoztatjak apat és lanyat, és igy hasznosnak tartjak a haztartasve-
zetés gyakorlatanak és a szamtannak az oktatasat is. A jellem formalodasanal
a képzémiivészeti és zenei stidiumok jotékony hatdssal vannak a leendd Uri-
holgyek (gentlewomen) viselkedésére, am nem szabad tulzasba vinni a leany-
regények, a romancok olvasasat (Edgeworth, 1798, p. 528). Wollstonecratft is
kritizalja a buta, szentimentalis torténetek olvasasat (Wollstonecraft, 2004, pp.
228-9.), s6t, Kant a mértéktelen regényolvasassal magyarazta koranak fantasz-
ta jellegét, mig Rousseau Osszekapcsolja Zsofia lelkesité olvasméanyélményét
¢és rajongasat a gorog Télemakhoszért Emil irant érzett vonzalméval (Rousseau,
1997, pp. 307-8). Az angol munka szerzdi szerint a valoé é€letben ritkan taldl-
kozni a romancok nagylelkli, nemes hdsndivel, és nem is illik nagy tetteket
varni korunk asszonyaitol, akiknek a ,,hdzi erények” (domestic virtues) kitel-
jesitése lesz igazi hivatasuk. S6t, az érzelmi fellangolasbol elkovetett szerelmi
hazassagok ellen irodott passzusban a szerzok (az apa és/vagy a lanya?) észsze-
ri megfontolédsra buzditjdk a lednyokat — tegyiik hozza, hidba —, mig masutt a
fiktiv abrandozasok helyett a valos érzelmek atélésérdl irnak:

Azok a ndk, akik muvelik esziiket, és tudasra, [komoly] irodalomra vagynak, azok-
nak az élet elég valtozatossagot kinal, nincs szlikségiik kalandra és romancra. Meg-
feleld targyak keltik fel érdeklddésiiket €s érzékenységiiket, melyekkel hasznos vi-
selkedésmodot sajatitanak el: igazan megélik a masok altal megjatszott érzelmeket,
¢és a boldogsagot, amir6l a tobbiek csak abrandoznak. (Edgeworth, 1798, p. 298.)

Sajnos, a praktikus nevelés kézikonyve nem szolgal fogédzokkal arra nézve,
hogyan képzeljiik el a nék ilyesfajta onmiivelését. A fentebbi idézet leginkabb
Zsofia nevelésének korlatait rajzolja Gjra, vagy éppen disziti fel moralis indit-
tatasbol az otthon békéjének védelmében. Osszességében, kiszolasai és kritikai
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észrevételei ellenére az Edgeworth-mii elvétve radikalizélja kordnak néneve-
1ését, és nem szall vitdba Locke vagy éppen Rousseau nézeteivel. A korabbi
szerzOk altal szépen megrajzolt és hatarozottan eldirt Bildung massziv keretei-
be gyengéden irddnak bele a nénevelés szelid problémai: a gondos apa és a jo
kislany konyvében nincs helye a harcos, nota bene, heves ironianak.
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A feminista tudomanykritika paradigmainak szerepe
a (természet)tudomanyos (né)nevelésben’

Mariana Szapuova

»Visszaterelné a technologia felé az érdeklodésiiket vesztd lanyokat a Micro-
soft”*, adja hiriil a nagybetiis fécim, amely a Microsoft, a vilag egyik legna-
gyobb informatikai vallalata magyarorszagi képviseletének, a Microsoft Ma-
gyarorszag Kft.-nek hivatalos weboldalan jelent meg ez év tavaszan. A hirbdl
megtudhatjuk tovabba azt is, hogy a PISA, a nemzetkdzi tanuldi teljesitmény-
mérés programja keretében végzett felmérés legujabb adatai szerint a fiuk sok-
kal jobban el tudjak magukat képzelni informatikusként, természettudosként
vagy mérnokként, mint a lanyok, ez pedig sulyos kovetkezményekkel jarhat a
jov6 munkaerdpiaci helyzetére nézve. Ezért a Microsoft egy nemzetkozi ku-
tatast kezdeményezett, amely tizenkét eurdpai orszagban, mintegy 11.500, ti-
zenegy €s tizennyolc év kozotti didklany bevonasaval késziilt abbol a célbol,
hogy feltérképezze a lanyok korében mért természettudomanyos és a miiszaki
palyak iranti alacsony érdeklddés mértékét, illetve annak okait. A felmérés sze-
rint, amint azt megtudhatjuk, a lanyok ¢és a fitlk az oktatds korai szakaszaban
még ugyanolyan ardnyban lelkesednek a természettudomanyos, informatikai,
miiszaki tantargyakért (in. STEM tantargyakért),’ késobb azonban, tobbnyire
ugy tizenkét éves koruk koriil, a lanyok érdeklédése fokozatosan csokken.

Természetesen maga a tény, miszerint a nék jelentésen alulreprezentaltak a
természettudomanyok és a miiszaki tudomanyok terén, nem hat tjdonsagként,
inkabb tan azon lepddnénk meg, ha az ellenkezdjérdl szolna a hiradas. A ndk
alulreprezentaltsdga mint statisztikai adat, mint statisztiakilag alatamasztott
tény jol illeszkedik az altalanosan elfogadott tudomanyképbe, amely a tudo-
manyt (elsdsorban a természet- és miiszaki tudomanyokat) valamilyen ,,férfias*
dolognak tartja. Ez a hagyomanyos tudomanykép alaposan beagyazodott az
eurdpai filozofiai gondolkodéasba. A tudomany kanonizalt torténete valdban ugy

' Az irast tamogatta a Szlovak Kutatasi és Fejlesztési iigynokség (APVV-14-0510). This
work was supported by the Slovak Research and Development Agency under the con-
tract No. APVV-14-0510.

2 Lasd: https:/news.microsoft.com/hu-hu/2017/03/07/visszaterelne-a-technologia-fe-

le-az-erdeklodesuket-veszto-lanyokat-a-microsoft/#sm.00000dfz614j14crsu3d-

2804mqzap

Az angol nyelvteriileten a természettudomanyok, miszaki és mérnoki tudomanyok

megnevezésére leginkabb a STEM (science, technology, engineering and mathemat-

hics) roviditést hasznaljak.
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mutatja, hogy a modern, intézményesiilt eurdpai tudomanyt a férfiak hoztak
1étre, a jelentds tudomanyos felfedezések férfiak nevéhez kapcsolodnak, a tu-
domany szférajaban a férfiak dominaltak (s dominélnak ma is), mik6zben azok
a nok, akik részt vettek a tudomanyos kutatasban és hozzéjarultak a tudomany
fejlédéséhez, nem igazan keriiltek be a tudomanytdrténeti kanonba. Ada Byron,
vagyis lady Lovelac, a szdmitdgépes programozas egyik uttdrdjének a neve
tdn nem meriilt teljesen feledésbe, de ugyan hdnyan tudjdk manapsag, hogy
az elsd szamitdgép, a 30 tonnds ENIAK (Electronic Numerical Integrator And
Computer) programozasat csakis nokbdl allo csapat végezte, Betty Holberton,
Jean Bartik, Kathleen McNulty, Mauchly Antonelli, Marlyn Meltzer, Ruth Tei-
telbaum és Frances Spencer részvételével.*

Az elmult negyedszazadban, elsdsorban az eurdpai esélyegyenldségi politi-
kak kontextusaban tobb olyan kezdeményezés latott napvildgot, amely arra ira-
nyult, hogy kozelebbrdl megvizsgalja, hogyan is allunk a nemek kozotti esély-
egyenléséggel a tudomény és a technika vilagaban. fgy érthetd, hogy ha a ,,nék
a tudomanyban” kérdés manapsag egyaltalan teritékre kertil, akkor leginkabb
az unios politikdk és kezdeményezések jutnak esziinkbe hasonloképpen, mint
amikor természettudomanyos és a miiszaki nevelés teriiletén felmeriild esély-
egyenldségi kezdeményezésekrdl hallunk. A természettudomanyos és a mi-
szaki nevelés teriiletén felmeriil6 esélyegyenléség problemaikéja elsdsorban,
ha nem is kizar6lagosan, a tudoményos kutatds, valamint a miiszaki palyakon,
ezen belil is leginkabb az informatikai palyan mutatkoz6 (n6i) munkaeréhiany
kontextusaban keriil manapsag el6térbe. Habar az eurdpai esélyegyenldségi
politikak, ill. ezek elfogadasa vagy a veliikk szemben tanusitott reziszetencia
az egyes nemzetallamok részérdl témam szempontjabol nem mellékes, tanul-
manyomban a (természet)tudomanyos nénevelés témajat nem esélyegyenlo-
ségi-politikai, hanem feminista tudomanyfilozofiai szempontbol szeretném
megkdzeliteni; egy olyan perspektivabol, amely a tarsadalmi nem (gender) fo-
galmat haszndlja analitikus kategoriaként.

Tanulményomban, mikdzben a feminista tudomanykritika paradigmainak a
(nd)nevelésben betoltott szerepére fokuszalok, néhany feltevésbdl indulok ki.
El6észor is azt feltételezem, hogy a tudoméanyos nevelés, pontosabban a termé-
szettudomanyos nevelés® — kimondva vagy implicit médon — feltételez egy

Edekességként megemlitendd, hogy a Popular Mechanics cimii folyoirat 1949-ben ki-
adott szamaban megjelent prognosztika szerint a programozas egy olyan szakmava fog
fejléddni, amelyben elsdsorban a nék érvényesiilnek majd.

A termeészettudomanyos nevelés Kifejezést az angol science education megfeleldjeként
hasznalom, amelynek tartalma leginkabb a természettudomanyi tudas kozvetitése, a
természettudomanyok oktatasa altal ragadhatdo meg. Amint arra Csapd ramutat, a ter-

138



A feminista tudomdnykritika paradigmdinak szerepe a (természet)tudomdnyos (né)nevelésben

bizonyos elképzelést arr6l, mi is a tudomany, mi a tudomany lényegi meg-
hatarozasa, mik a tudomanyos megismerés megkiilonboztetd jegyei, mely tu-
lajdonsagok altal hatarozhaté meg a tudomanyos megismerés szubjektuma. A
tudomanyos nevelésben ez az elképzelés egyrészt mint eléfeltevés jelenik meg,
ugyanakkor azonban maga a tudomanyos nevelés kozvetit is egy bizonyos tu-
doményképet. Feltételezem tovabba, hogy ez a tudomanyfogalom, valamint
a megismerd szubjektum fogalma, amelyet a tudomanyos nevelés feltételez s
egyszersmind kozvetit is, hatassal van a tudomanyos nevelés mikéntjére ¢és ha-
tékonysagara is. Az europai filozéfiai hagyomanyban évszdzadokon keresztiil
tartotta magat az az elképzelés, miszerint a tudomény a vilag ember altal vald
megismerésének a legkifejlettebb és legtokéletesebb formaja, mikdzben a tudo-
manyos megismerést leginkabb az objektivitas, az autondmia és az értéksemle-
gesség fogalmaval jellemezhetjiik.

Tovabbi feltételezésem szerint a természettudomanyos nevelés hatékonnya
tételére, megerdsitésére iranyuld kezdeményezések sikeressége nagyban fiigg
attol, milyen tudomanyfelfogasbol indulnak ki, s milyen tudosképet kozvetite-
nek.® Amint a tovabbiakban megkisérlem bdvebben kifejteni, a tudomanyos
nevelés hatékonysaga, kiilonos tekintettel a tudomanyos ndénevelés kérdésko-
rére, jelentdsen eldmozdithatd abban az esetben, ha igyekezetliinkben nem a
hagyoményos tudomanyfelfogasbol — s az ehhez kapcsolodo szubjektumfelfo-
gasbol — indulunk ki. Véleményem szerint ugyanis ha komolyan gondoljuk a
nemek kozotti esélyegyenldség elérését a STEM teriiletén, magan a tudomany-
felfogason célszerii valtoztatni. Mas szoval, ,,hogy elémozdithassuk a néknek
a tudomanyban bet6ltott szerepét, a tudomanyrol alkotott képiinket is meg kell
valtoztassuk™ (Blagojevi¢ et al. 2014, p. 15), pontosabban, magat a tudomanyt,
a tudomanyos megismerés mikéntjét és annak intézményesiilt szerkezetét, va-

mészettudomanyos nevelés kifejezés hasznalatos egy sziikebb és egy tagabb értelemben
is; tagabb értelmezése a természettudomanyok tanitasaval kapcsolatos 0sszes problé-
makort foglalaja magaba, mig a szlikebb értelmezésben a nevelés kap hangsulyt arra
utalva, hogy ezek a kérdések tulmutatnak a természettudomanyi tantargyak tanitasanak
specifikus problémain (lasd Csapd 1999). Az eurdpai tudomany- €s neveléspolitikarol
sz0l6 diskurzusokban a science education terminus a miiszaki és mérnoki tudomanyo-
kat, valmint a matematikat (STEM) is magaba foglalja. Egyes europai unios kezede-
ményezések azt javasoljak, hogy a tudomanyos nevelés fogalmat a tarsadalomtudoma-
nyokra is célszert kiterjeszteni (Ryan 2015). Tanulanyomban a természettudomanyos
nevelés és tudomanyos nevelés kifejezéseket szinonimaként hasznalom, minkettébe be-
leértve a miiszaki tudomanyokra iranyul6 nevelést is.

A természettudomanyos nevelésben uralkodé tudomanykép kérdésére mint a tovabbi
kutatast igényld kérdéskorok egyikére hivja fel a figyelmet Nahalka Istvan (Nahalka
1995).
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lamint a tudoményos tevékenységhez kotddd képzeteket kellene megvaltoz-
tatni. Meggy6zddésem szerint ehhez nytjthatnak jo kiinduldpontot és inspi-
raciot a feminista episztemologia, ill. a feminista tudomanyfilozofia keretén
beliil kialakult tudoménykritikak és tudomanykoncepciok. Ezen feltevésekbdl
kiindulva fogalmazhat6é meg az a tézis, miszerint a tudoméanyos nevelés — el-
sOsorban tudomanyos nénevelés — jol kapcsolodhat a feminista tudomanyk-
ritikdhoz (amely erdsen megkérddjelezi az eurodpai filozofiai hagyomanyban
tobb évszazadon keresztiil rogziilt tudomanyfelfogast és tudomanyképet), ill.
az éltala Gjragondolt, kiigazitott tudoméanyképhez.

Tanulményom tovabbi részeiben ezt a tézist szeretném bdvebben kifejteni,
mikozben két, egymassal 6sszefliggd kérdéskorre fokuszalok: Az elsd a fenn-
all6é tudomanykép vagy tudomanyfelfogas kérdéskore, amelyben a tudomany
mint ismeretrendszer és mint tarsadalmi szerkezet/intézmény férfikozpontiisa-
ga, androcentrikus jellege keriil el6térbe. A masodik problémakor arra a kérdés-
re iranyul, hogy vajon befolyasolja-e, és ha igen, mi médon €s milyen mérték-
ben a megismerd szubjektum tarsadalmi neme a tudoménnyal valo6 foglalkozas,
valamint a tudomannyal valé ismerkedés mikéntjét.

El6szor tehat nézziik meg kozelebbrdl a fennalld tudoményfelfogast a femi-
nista filozofia perspektivajabol. Amint arra G. Simmel is ramutat, az eurdpai
gondolkodas torténetében jol megfigyelhetd a tudomanyos tudas, ill. annak jel-
lemz0i, az objektivitds, az értéksemlegesség €s a racionalitds fogalmi tarsita-
sa a maszkulinitassal.” Feltételezhetd, hogy a tudasnak €s a racionalitasnak ez
a torténelmileg kialakult, szimbolikus rokonositasa a férfi nemmel manapsag
is tetten érhetd bizonyos sztereotipidkban, amelyek a tudomanyt, kiilondsen
az egzakt természettudomanyokat és a matematikat, a maszkulinitassal tarsit-
jék, valami olyan dolognak képzelik el, ami nem igazan val6 néknek. Az ilyen
sztereotipikus elképzelések nagyban befolydsolhatjak a férfiak és nék palyaori-
entaciojat, amint azt szamos empirikus kutatas is kimutatta.® Ne felejtsiik el azt
sem, hogy a tudomanyos kutatomunka — igy a kdztudatban, mint kutatoi ber-
kekben — nem egyszerii foglalkozasnak, hanem hivatasnak mindsiil, amint erre
Max Weber hires esszéjének a cime is utal,” olyan tevékenységnek, amely on-
felaldoz6 odaadast, ,,egész embert” kivan meg. Namarmost, ez a tudoméanyos
¢étosz csaknem teljességgel — per definitionem — kizérja az ,,esténként”, mintegy
mellékesen végzett tudomanyos munka lehetdségét, valodi tudoméanyossagat,
értekét. Konnyen észrevehetjiik azt is, hogy a nyugati kultirkdrben és eszme-

7 Lasd Nag-Docekal 1999.
8 Lasd példaul Kovacs 2007, Rosser 2004, Sedova, Filadelfiova, Porubdnova 2009.
®  Weber 1998.
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rendszerben hasonl6 tulajdonsagokkal felruhdzott anyakép terjedt el, az anya
is legyen onfelaldozo, odaado. Igy a tudomanyos szféraban tevékenykedd ndk
tobbsége ellentétes elvarasokkal szembesiil — kétszeresen kellene ,,egész” em-
bernek lennie.'’

Az eurdpai (filozofiai) gondolkodasban kialakult tudomanyfelfogas a tudo-
manyos megismerést &s annak szubjektumat olyan képzetekkel tarsitja, amelyek
a férfiassag kulturalis normaival csengenek Ossze. Mas szoval, a tudoméanyos-
sag meghatarozd normarendszere, amelyben az objektivitas, értéksemlegesség,
racionalitds és az autondmia jatssza a fészerepet, megegyezik a maszkulinités-
hoz k6t6dé normarendszerrel. Ilyen értelemben mondhatjuk, hogy a tudoma-
nyossag szimbolikus értelemben is a férfiassaggal fonodik 6ssze.'' Ha a modern
eurdpai (természet)tudomany kialakulasat torténeti szempontbdl vizsgaljuk,
konnyen észrevessziik, hogy a tudoméany csaknem kizarélagosan ,,férfimun-
ka” gytimoélcse, legalabbis a tudomanytorténet kdnonjanak megalkotoi szerint.
Erthet6 tehat, hogy a feminista episztemologiabol kiindulé kritikai tudoméany-
szemlélet nem hagyhatja figyelmen kiviil a ,,n0k szerepe a tudomanyban” kér-
déskorét, mikdzben a kiemelkedd néi tuddsok hianyat a tudomanytdrténetben
kritikai reflexionak veti ala.'” Ha ugyanis a ndk tudomanybol valé kirekesztett-
ségeinek okaira kérdeziink ra, vizsgadlodasunk nem szoritkozhat a tudomanyos
elméletekre, hanem a tudomény externalitdsait, a tudomany tagabb tarsadalmi,
torténelmi és kulturalis kozegét kell szemiigyre venniink. Az ilyenfajta kér-
désfeltevés vezetett ahhoz, hogy a feminista episztemoldgia a tudomany mint
intézményesiilt ismeretrendszer tarsadalmi és kulturdlis bedgyazodottsagara
fokuszaljon, nem hagyvéan figyelmen kiviil a tudomanyos megismerés, a tu-
doményos ismeret eldallitdsanak folyamatait sem. Azt vizsgalja, hogy milyen
szerepet tolt be a tarsadalmi nem (gender)" ezen folyamatokban, mikdzben

Meg kell jegyezni, hogy ez a modell nem csak a tudomanyos palyara érvényes, amint
arra Nagy Bedta is ramutat, az Gn. univerzalis munkavallé6 modellje a férfiakat tekinti
idealis, haztartasi és gyermeknevelési kozelezettségektdl mentes, tehat folymatosan és
teljes munkaidében dolgozé munkaerének (Nagy 2017, pp.63-64).

T Bévebben lasd Kournay 1998.

Zardjelben jegyzem meg, hogy a ,,ndk a tudomanyban” kérdéskore nemcsak kiindu-
l6pontja, hanem célja is a feminista indittatasi episztemologiai vizsgalodasoknak,
amelyek egyik célkitlizése a nemi egyenldségen alapulé tudomany kialakitasa. Ennek
ellenére azonban a tudomanyos ismeretek elsajatitasara és a tudas atadasara, ill. a tu-
domanyos nevelésben (is) megvalositandé nemi egyenldségre iranyuld kérdésfeltevés
sokkal kevésbbé van jelen a feminista tudomanykritikaban.

A biologiai nem (sex) €s a tarsadalmi nem (gender) fogalmi szétvalasztasa tette lehe-
tévé annak a nézetnek a kifejezését, miszerint a férfiak és a nok kozotti tarsadalmi és
kulturalis kiilonbozéségek bioldgiai, ,,természeti” alapokra nem vezethetok vissza, és
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nemcsak a megismerd szubjektum tarsadalmi nemére, hanem a tudomanyos
intézményrendszer gender altali befolydsoltsagéra is iranyul. Ezen vizsgéla-
toknak koszonhetden ma mar aligha kételkedhetiink abban, hogy a tudomanyt
ugyis mint intézményt, csakiigy mint ismeretrendszert, atszovi a nemek kérdés-
kore. A tudomény mint tarsadalmi intézmény nemi hierarchian alapul (gende-
red), valamint nemi hierarchidkon alapul6 viszonyrendszerek fellelhetdk ugy a
tudomanyos tudas kialakitasanak, mint tovabbadasanak folyamataban.

Az elmult évtizedek alatt a feminista tudomanyfelfogas és tudomanykritika,
amely a tarsadalmi nem (gender) fogalmat mint analitikus kategoriat hasznal-
ja,'* rendkiviil sokrétiivé valt, tobbfajta szellemi-filozofiai forrasbol taplalkozik,
¢s a kritikussag kiilonb6z6 mértékével fordul a tudomany, ill. a tudomanyos-
sag fogalma felé. Ezen heterogenitas ellenére a kiilonb6zd iranyzatok miivel6i
megegyeznek abban, hogy a tudoméanyt mint tarsadalmi nem &ltal befolyésolt
tudasrendszert és tarsadalmi intézményt értelmezik, és — amint mar emlitet-
tem — ramutatnak arra, hogy a tudoményossag €és a tudomanyos tevékenység
elsdsorban a férfiassaggal kapcsolodik 6ssze, ilyen értelemben beszélhetiink a
tudomany androcentrizmusarél. Miben rejlik, ill. miben nyilvanul meg a tudo-
many androcentrizmusa, férfikozpontiisaga? Az e kérdésre adando vélaszt, a
teljesség igény nélkiil, a kdvetkezd pontokban lehet dsszefoglalni: Eldszor is,
amint mar fentebb emlitettem, torténelmileg a tudomanyt (s itt a modern, intéz-
ményesiilt eurdpai természettudomanyra gondolok) férfi tuddsok hoztak 1étre,
ami természetesen nem jelenti azt, hogy a ndk egyaltalan nem jarultak hozza a
tudomany fejlédéséhez, megallapithatd azonban, hogy a kutatadsban tevékeny-
kedd nék, noha nemegyszer jelentds eredményeket értek el, tobbnyire feledésbe
meriiltek, munkassaguk marginalizalodott. A feminista tudoméanytorténet tobb
feltart példan dokumentalta, hogyan zartak ki egyes torténelmi korokban a n6-
ket a tudomanybdl,'> s amint jol tudjuk, a tudomany teriiltén a nék a mai napig
alulreprezentaltak. Tovabba, ha bizonyos tudomanyos elméletek tartalmi részét
vessziik figyelembe, észrevehetjiik, hogy a ndk, ill. a néi 1éthez kacsolodo kér-
dések rendszerint hattérbe keriiltek a tudomanyos vizsgalddas soran. Ez els6-
sorban az antropologia, a bioldgiai tudomanyok és az orvostudomany tertiletén

ezekkel nem is indokolhatok.

A tarsadalmi nem (gender) mint analitikus kategoria olyan fogalmi eszkdz, amely altal
tarsadalmilag kialakitott — a modern tarsadalmakban hatalmi viszonyok altal szabalyo-
zott — elvarasok, szerepek és szimbolumok, valamint kulturalis reprezentaciok rendsze-
rét ragadhatjuk meg. Bévebben lasd Szapu 2015.

Tén a legismertebb ndi tudost, Marie Curie-t 1911-ben a francia akadémia nem vette fel
a tagjai kozé (a Nobel-dij ellenére sem), amikor az Akadémia a jeldltrél szavazott, 6t
magat be sem engedték az épiiletbe, mert oda né nem Iéphetett be.

142



A feminista tudomdnykritika paradigmdinak szerepe a (természet)tudomdnyos (né)nevelésben

végzett kutatasokra érvényes, sokak altal idézett példa pl. a vadaszo férfi elmé-
lete, amely az emberi evoliicid motorjanak az eszkdzhaszndlatot tartja, amely a
férfiak vadaszo tevékenységének koszonhetden alakult ki hasonloképpen, mint
az emberi nyelv. De emlitésre érdemes az a — foként a szociologidban és gaz-
dasagtanban hasznélatos — fogalmi rendszer, amely az emberi tevékenységeket
két nagy csoportra, a munkatevékenységek €s a szabadidds tevékenységek cso-
portjara osztja, tehat olyan distinkcidt fogalmaz meg, amely figyelmen kiviil
hagyja a n6k altal végzett nem fizetett hazimunkat. Harmadsorban észre kell
venniink, hogy a tudomény szamos teriiletén sokszor nyiltan néellenes, szexista
elméletek keletkeztek, ill. olyan tudomanyos elméletek terjedtek el, amelyek
a ndk alacsonyabbrendiiségét allitjak, magyarazzak és legitimizaljak. Gondol-
junk csak pl. Freud elméletére, amely ,,univerzalisnak és normativnak tekintett
szamos, a nemiséggel kapcsolatos elgondolast” amelyek ,,0lyan sztereotipidkat
stiritenek magukba, amelyek sokkal inkabb a kor elterjedt nemiségképzeteit
¢s elvarasrendszerét tiikrozik, mint a biologiai ndiség-attriblitumokat” (Borgos
2017, p. 22). De az eurdpai filozofia kimagaslo alkotoi, mint. pl. Arisztotelész,
Rousseau, Kant (aki szerint a tudomény és barmifajta absztrakt gondolkodas
idegen a ndi nem lényegétdl), vagy Hegel miiveiben is nem egy példat talal-
nank a nd alacsonyabbrendiiségének legitimizalasara; gondoljunk csak Ariszto-
telész felfogasara, aki szerint a nd kezdetleges 1ény, a férfi tokéletlen véltozata,
illetve emberi reprodukcios koncepcidjara, melyben a nd passziv anyagként
van értelmezve; vagy J. J. Rousseau-ra, kiilondsen nevelési filozofidjara, mely
abbol a meggy6z0désbdl indul ki, miszerint a nd szellemi képességei a férfié-
nal alacsonyabb szintiiek. Filozofiai-episztemologiai szempontbol kiilondsen
figyelemre mélté az a koriilmény, miszerint a tudomanyossag meghatarozo
normarendszere, amelyben az objektivitas, értéksemlegesség, a racionalitas és
az autondmia normdja bir kdzponti jelentdséggel, gy fogalmi, mint szimboli-
kus szinten megegyezik a maszkulinitdshoz k6t6do, tarsadalmilag elfogadott és
kulturdlisan kialakult normarendszerrel. Ilyen értelemben mondhatjuk, hogy a
tudomanyossag szimbolikus értelemben is a férfiassaggal kapcsolodik ossze.'

Itt emlitem meg Sandra Harding, amerikai feminista tudomanyfilozofus-nd
gét célszerli értelmezni: az individualis nem (nemi identités), az ezen alapuld,
egyszersmind ezt megerdsitd €s ujratermeld nemi alapt tarsadalmi szerkezet
(nemileg maghatarozott tarsadalmi szervezetek megléte,'” nemi alapu munka-

16 V6. Kournay 1998.
7 A tarsadalmi szervezetek nemileg atitatott jellegér6l, ill. az ezekben felismerheté nemi
hierarchiakrél lasd bévebben Nagy Beata 2017.
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megosztas) €s a szimbolikus nem egységét (Harding 1986, pp. 17, 18). Ezen
aspektusok egysége jelenitddik meg példaul abban, hogy a nemi identitds azon
elképzeléseket és elvarasokat is magéaba foglalja, amelyek arra irdnyulnak, mi-
lyen foglalkozést valasszon egy férfi vagy egy nd. Harding ramutat arra is,
hogy a tdrsadalmi nem ezen harom aspektusa, tehat az individudlis, a szerkezeti
¢s a szimbolikus jol megfigyelhetd a tudomanyok vonatkozasdban is. Egyéni
szinten a nemi identitas kifejezddik a tudomanyos érdeklddés, annak mikéntje
vagy hidnya terén, mig a tarsadalmi szerkezet szintjén a tudomanyban megjele-
n6 nemi alapi munkamegosztas jelenik meg — ez a nemi alap munkamegosz-
tds a meglévo horizontalis €s vertikalis munkamegosztasban érhetd leginkabb
tetten. Tetten érhetd tovabba a szimbdolumok szintjén, ugy a tudomanyos gon-
dolkodésban, mint a tudomanyrol valo nézetekben, amikor is egyes tevékeny-
ségekhez, dolgokhoz vagy fogalmakhoz nemekkel Osszefliggd jelentéstartal-
mak kapcsolodnak. Ez a hdrom, egymastdl el nem kiilonithetd osszetevd — a
tarsadalmi-nemi szimbolizmus, a tarsadalmi-nemi szerkezet ¢és az individualis
tarsadalmi nem — azokat a folyamatokat jeloli, amelyek altal a gender mint
tarsadalmi nem kifejezddik és egyben reprodukélodik. Ebben az értelemben a
gender gy jelenik meg, mint bizonyos jelenségek vagy emberi tulajdonsdgok
nemi metaforakkal és szimbdlumokkal valo tarsitasa, pl. a racionalitds és erd
»férfiasitdsa”, az emocionalitds és gyengeség ,,noiesitése”. A gender fogalma
ala tartozik tovabba a tarsadalmi tevékenységek nemek szerinti felosztasa, ami
,»begylriizik” a szimbolikus univerzumba is, amikor bizonyos tevékenységeket
»ferfias”, mig masokat ,,ndies” jelzvel latunk el.

Amint emlitettem, maga a tudomany, a tudomanyos megismerés az objek-
tivitassal, racionalitdssal , az absztrakt, elvont gondolkodas képességével és az
autonomidval kapcsolddik Ossze, mikozben ezek a fogalmak ellentétes foga-
lomparjaikkal olyan dichotomiakat képeznek (objektiv/szubjektiv, racionalis/
irracionalis, értelem/érzelem, elvont/konkrét, aktiv/passziv) amelyek a maszku-
linitds/femininitas fogalomparok alapjan szervezddnek, s amelyekben a két tag
kozott hierarchikus viszony 4ll fent — a fogalompar masodik tagja leértékelddik
az els6hoz képest. Igy a patriarchalis eszmerendszer az objektivitas/szubjekti-
vitds dichotomiat megfelelteti a férfi/nd kettdsségnek, s ily modon a (természet)
tudomanyos tevékenység a maszkulinitas szinonimdjava valik, mikdzben ezt a
képzetet a ténylegesen megfigyelhetd nemek szerinti megoszlas is megerdsiti.
Minthogy a férfiassag és a ndiesség egymas ellenében definidlodnak, a férfiak
esetében a természettudomanyos és miiszaki palyak altal megkovetelt készsé-
gek, képességek ¢€s tevékenységek a nemi szereppel konzisztensek, mig a nék
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esetében a nemi identitas a szakmai identitassal konfliktusba keriil."* Harding
megfogalmazasaban — 1évén a tudomanyos kutatés a haborus tevékenység utan
a legmaszkulinabb elfoglaltsag — a ,,tudds n6” szoszerkezet tulajdonképpen 6n-
ellentmondas (Harding, 1986, pp. 59-68).

A feminista tudomanyfilozofia és tudomanykritika fentebb véazolt eredmé-
nyei rdmutatnak tobbek kozott arra, hogy a tudomanyos palyara 1épé ndk nemi
dichotomidkkal és nemi sztereotipidk altal atitatott kornyezetbe 1épnek, s ezek
kétségkiviil jelen vannak azokban az elképzelésekben ¢€s elvardsokban is, ame-
lyeket a tudomény oktatasa kozvetit a tudomanyrol, a megismerés modszer-
tanarol, a tudomanyos palyardl stb. Megkockéaztatom tehat a sommas itéletet:
a tudomany androcentrikus jellege nem nyujt kedvezd alapot a tudomanyos
ndneveléshez.

Vizsgaljuk meg a tovabbiakban a masodik kérdéskort, amely arra iranyul,
hogy vajon befolyésolja-e, és ha igen, mi mdédon, a megismerd szubjektum
(tarsadalmi) neme a tudomannyal valé foglalkozas mikéntjét. E kérdésfeltevés
kontextusaban valnak kiillondsen relevanssa a feminista tudomanyfelfogas pa-
radigmai, az egyenldségi feminizmushoz kapcsolodo feminista empirizmus, a
kiilonbdzdéségi feminizmushoz kapcesolodd nézépontelmélet €s a posztmodern
iranyultsaga feminizmus,” amelyek kiilonbozé valaszokat adnak az eldbbi
kérdésre. A tudoméanyos megismerés tarsadalmi nem altal vald befolyasoltsa-
géanak értelmezése fiiggvényében igy kiilonb6zd kovetkeztetések vonhatok le
az olyan irdnyultsagl ¢és célkitlizésti tudomanyos nevelés mikéntjét illeten,
amely a nemi egyenldség elérését koveti,”” tehat egy olyan (természet)tudoma-
nyos nevelést képzel el, amely a fitk és lanyok, a férfiak és ndk kozotti egyen-
16ség elve altal vezérelt. A tudoméanyos nevelésben megvaldsitandd nemi esé-
lyegyenldségre iranyuld kezdeményezések tobbnyire bizonyos, leggyakrabban
nem reflektalt és nem kimondott elképzeléseken, feltételezéseken alapulnak a
nemi befolyasoltsagot illetden. Ugy vélem, ezek lathatova tételéhez, s ezaltal
reflektalasukhoz nytjt segitséget a feminista episztemoldgia harom paradigma-

18 Bévebben lasd Szapuova 2004.

Eme harom iranyzat megkiilonboztetése Sandra Harding nevéhez fiizodik, aki nagy ha-
tasu munkajabn, az 1986-ban keletkezett The Science Question in Feminismben a femi-
nista episzetemologiai megkdzelitéseket eme harom csopotra osztotta (Harding 1986,
pp. 24-29). Habar Harding tipologidja manapsag, ujabb feminista tudomanyfilozofiai
koncepciok létrejotte okan, némiképp meghaladotta valt, a tudomanyos (né)nevelésrol
sz0l6 gondolkodasban tovabbra is célszerii kovetni.

A feminista episztemologia harom paradigmajanak a tudomanyos ndnevelésben
betoltott szerepének bemutatasaban tamaszkodom Astrid Sinnes irdsara, lasd Sinnes
2006.

20

145



Mariana Szapuovd

tikus koncepcidja, a feminista empirizmus, a feminista nézdpontelmélet és a
posztmodern episztemologia, amelyek kiilonb6z6 modon értelmezik a megis-
merd szubjektum, a kognitiv 4gens nemi meghatarozottsagat, s amelyek a meg-
ismerési folyamatokban felismerheté azonossdg/hasonlésag ill. kiillonbozdség
kérdésében helyezkednek eltérd allaspontokra.

A feminista empirizmus az un. liberalis feminizmushoz kacsolddik, amely
akar hallgatolagosan, akar explicit mdédon a férfiak és nék ,,1ényegi/szubsztan-
cidlis egyformasagat” feltételezi, amely a tudoméany miivelésének mikéntjé-
re is vonatkozik. A feminista empirizmus egyik alapgondolata szerint maga
a tudomanyos megismerés nemre semleges, ill. annak kellene, hogy legyen,
s az olyan tudoményos elméletek, amelyek a ndk masodrendiiségét igyekez-
nek megmagyarazni és indokolni, tulajdonképpen a rosszul miivelt tudomény
kovetkezményei. A feminista empirizmus szemszogébdl a nék tudomanybol
vald kirekesztése tarsadalmi diszkriminaciojuk kovetkezménye, magara a tu-
domanyos kutatasra, annak mddszertanara és eredményeire a szubjektum neme
nem bir semmiféle befolydssal. Az ilyenfajta megkdzelités negligalja, vagy
legaldbbis erésen megkérddjelezi a nemek kozti kiilonbségek meglétét a meg-
ismerési folyamatokban, a kognitivitds nemek altali (vélt) differencidltsaganak
hangsulyozasat pedig az androcentrikus kutatas egyik példajanak tartja.

A feminista nézépontelmélet®' a megismerd folyamatokban, a tudomanyos
kutatasban jelen 1év0 tarsadalmi nemi befolyasoltsagot feltételezi, abbol in-
dulvén ki, hogy egy nemileg hierarchikus tarsadalomban a nemi szocializacid
kovetkeztében a férfiak és nék eltéro attitidokkel rendelkeznek, s ez az elté-
rés a tudomanyos szféraban is megjelenik. A megismerd szubjektum, a kog-
nitiv 4gens tarsadalmi neme tehat mint relevans tényezo jelenik meg. S mivel
a modernkori eurdpai természettudomanyt a férfiak hoztak létre, ,,kézjegytik”
fellelheté magan a produktumon, a tudoméanyon — ebbdl kdvetkezik a feminis-
ta nézOpontelmélet szerint a tudomany maszkulin jellege, ami szadmos, ndkkel
szembeni negativ attitiiddel és el6itélettel parosul. igy a tudomany szférajabol,
a tudomanyt koriilvevé eszmerendszerbdl kizarddik minden jelentéstartalom,
ami a (hagyomanyos) néiséggel kacsolhatd dssze. A nézépontelmélet hivei (S.
Harding, S. Rose, N. Hartsock, D. Smith) a bArminemii tudés, igy a tudoményos
megismerés és a tudomanyos tudas szitudciohoz kotottségét hangstlyozvan azt
a tézist emelik ki, miszerint a tudas mindig egy konkrét tarsadalmi helyzethez
kotott, tarsadalmilag bedgyazddott, s a tudas kialakitasaban meghatarozé sze-
repet jatszik a szubjektum tarsadalmi bedgyazodottsaga és tarsadalmi pozicio-

2 A feminista nézOpontelmélet tulajdonképpen a marxista, ill. szocialista indittatast

feminista filozofiai koncepciokhoz kothetd (1asd Anderson 2015).
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hoz val6 kotottsége altal befolyasolt nézépont. Ennek a reflektaldsa, vildgossa,
explicitté tétele jarulhat hozza a tarsadalmi nemi kiilonbségek, a tudomanyos
megismerés teriiletén (is) fennalldo néi massag felértékeléséhez.”? A nézépont-
elmélet szerint a néi megismerd szubjektum episztemikusan privilegizalt pozi-
ciot élvez.”

A posztmodern episztemoldgia nem az altalanositott nemek kozotti, hanem
az egyéni szinten megjelend kiilonbozdségeket hangsilyozza, mondvan, min-
den megismerd folyamat és minden megismerd szubjektum sziikségszertien
szitualt, ahogy szitualt és értelemszerlien részleges maga a tudés is. Amint azt
Donna Haraway, a posztmodern irdnyzat egyik nagyhatast képviseldje kiemeli,
nem beszélhetiink semminemti episztemologiailag privilegizalt kiindulépontrol
vagy pozicidérél — minden megismerd szubjektum a sajat egyéni néz8pontjabol
szemléli a vilagot (Haraway 1999).

Végezetiil arra szeretnék, habar csak véazlatosan, ramutatni, milyen implika-
cidkat vonhatunk le a fentebb vazolt paradigmakbodl akkor, amikor a tudoma-
nyos (nd)nevelésre fokuszalunk,* annak megreformalasarol beszéliink, mikoz-
ben ennek céljat a nék tudomanyban betdltott szerepének tdmogatasaban, ill. a
nok részvételi aranyanak novelésében hatarozzuk meg. Nézziik eldszor is a 1¢-
nyeges kognitiv nemi kiilonbségek elvetésén alapulo feminista empirizmust: ha
abbdl indulunk ki, hogy maga a tudomany nemileg semleges, a ndk és a férfiak
egyenld, pontosabban azonos kognitiv kompetencidkkal rendelkeznek, arra a
kovetkeztetésre jutunk, miszerint a nék tudomanyon beliili alulreprezentaltsaga
kiilonb6z6 tarsadalmi, politikai és kulturalis, tehat a tudomanyos megismerés,
a tudomanyos kutatas szférajan kiviil esd tényezdk kovetkezménye, tehat a tu-
domaényos nevelés terén is ezekre a tényezOkre irdnyitjuk a figyelmet, azzal a
céllal, hogy eltavolitsuk a fennélld diszkriminativ tdrsadalmi praktikékat, a n6k
tudomanybeli szerepvallalasat gatldo akadalyokat. Ezen gatld tényezok kozé
tartoznak elssorban a kulturalisan kialakitott és eldirt nemi szerepek és nemi
sztereotipidk, amelyeket mar gyermekkorban, a szocializécios folyamatokban
sajatitunk el, amikor is ,,megtanuljuk”, hogyan kell kislanyként és kisfiuként
viselkedni, milyen kiilonb6z6 elvarasoknak kell a fiuknak és a 1anyoknak meg-

22 Egyes nézdpontelméletek bizonyos feminin kognitiv stilust is feltételeznek, amely a

»maszkulin®“ megismerési modtol eltéréen (amelyre az elvontsag, az érzelemmentess-
ség, az objektivitas és az altalanosra iranyultsag jellemzd) a konkrétumokra itanyul,
gyakorlatias, testhez kotott, érzelmileg elkotelezett, gyakran intuitiv, relacionalis, és a
torodés értekei felé orientalodik (lasd Anderson, 2015).

2 Ez a néi episztemikus privilégium elsésorban az olyan jelenségek megismerésére vo-
natkozik, melyekben a ndk, ill. a nemek érintettek.

24 Bovebben lasd Sinnes 2006.
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felelnilik, ami magaba foglalja a palyavalasztassal, az tgynevezett férfi és a
noi foglalkozéasokkal kapcsolatos normékat és elvarasokat is. A nemi egyenld-
ségre irdnyuld természettudomanyos nevelésnek ezért az ilyen nemi sztereo-
tipidkkal kell elsésorban megkiizdenie, amit oly mddon is megtehetiink, hogy
a tudomanyos nevelésen beliil felhivjuk a figyelmet az emlitett tényezdkre és
akadalyokra, hangstlyozzuk a ndk és férfiak egyforma episztemikus vagy kog-
nitiv kompetenciajat, valamint oly médon is, hogy szerepmodellként kiemel-
juk a jelentds tudos ndk teljesitményét, a szerepmodellek ugyanis jelentésen
tudjak befolyasolni azokat, akik még a palyavalasztas eldtt allnak.” Az ilyen
megkozelitésli tudomanyos nevelést leginkabb talan a nemre semleges (gender
neutral) jelzével lehet leirni, mikdzben a nemre val6 semlegesség megjelenhet
a tanterv, a tanagyag vagy a pedagdgiai mddszer terén, de ugyaniigy a tanar
hozzaallasaban is. Mint azt példaul egy, a pedagdégusok nemi szerepekkel és
nemi sztereotipidkkal kapcsolatos nézeteit vizsgalo kutatas kimutatta, a magyar
pedagdgusok korében egyaltalin nem megy ritkasagszamba nemileg erdsen
sztereotipizalt képzetek megléte, amelyek megjelennek a fitkkrol és a lanyokrol
alkotott jellemzésekben, mikoris a fitkban a természettudomanyi targyakban
vald tehetséget, mig a lanyokban a huméan targyakhoz valé vonzddast feltétele-
zik (Szab¢ et al. 2014, p. 66).

Eltéré képet kapunk, ha a nézdpontelméletet vessziik kiindulasi alapul,
amely a tudas kialakitasanak modjat a kognitiv 4gens tarsadalmi neme altal
befolyasoltnak feltételezi. A kognitiv kompetencidk és készségek nemi befo-
lyasoltsadga (természetesen itt nem a bioldgiai nemre, hanem a tarsadalmi nem-
re gondolunk) megjelenik a tudds megszerzésének a folyamatdban is, minek
kovetkeztében a nézépontelméletre alapulod, abbol kiinduld, ill. azt feltételezd
tudomanyos nevelési minta a nemi kiilonbségekre fokuszal, egyszersmind fel-
értékeli a — hagyomdnyos tudoméanyban negligalt vagy hattérbe szoritott — ndi
nézdpontot, a (feltételezett) specifikusan ndi szemléletmaddot, specifikusan néi
kognitiv kompetencidkat. Ez egy igymond ,,nébarat” tudoméanyos nevelést, te-
hat bizonyos mértékig nemileg differencialt nevelést eredményez, amelyben
a tanterv, az oktatdsi modszerek, igazodnak a ndk/lanyok specifikus igényei-
hez, pl. a szemléltetd példak kivalasztasaval vagy a tudomanyos kutatas olyan
vonasainak hangstlyozasaval, amelyek a (feltételezett) ndi készségekhez kap-
csolodnak (pl. az empatia szerepe a kutatasban).?

% Bovebben lasd Nagy Beata 2017.

26 Az empatia szerepét a kutatasban jol mutatja Barbara McClintock esete, akinek az 50-
es években a genetika teriiletén elért felfedezését a tudomany csak tobb mint 30 évvel
késébb ismerte el (és jutalmazta Nobel-dijjal), s aki — Evelyn Fox Keller tanusaga sze-
rint — a biologiai szervezet iranti érzés, az empatia szerepét hangsulyozta (Fox Keller
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A posztmodern megkdozelités, mint emlitettem, az egyének kozotti eltérése-
ket emeli ki, és arra 6sztondz, hogy a tudomanyos nevelés folyamataban teret
kapjon minden egyéni tapasztalat, hogy a nevelésben részt vevok megtanuljak
tudatositani €s értékelni sajat latasmodjukat, annak bedgyazodottsagat, szitu-
altsagat, s kovetkeztetésként annak nem végleges és nem egyediil lehetséges
voltat. A posztmodern megkdzelitésen alapuld tudomanyos nevelés a tobbfajta
latasmod meglétére és legitimitasara érzékenyit, azt mutatja be, hogy a tudoma-
nyon belill is lehetséges tobbfajta valasz egyes kérdésekre, nem létezik ,,egy és
abszolut igazsag*, mikozben nemileg szenzitiv (gender sensitive).

Nem célom érveket felhozni egyik megdzelités mellett vagy ellenében sem,
szerintem mindharomnak vannak ugy elényei, mint hatranyai is (pl. a nézo-
pontelmélet alapti megkdzelités felveti annak a kérdését, nem erdsiti-e meg a
fennalldo nemi sztereotipidkat, a feminista empirista alapi megkozelités azt a
gyanut vetheti fel, hogy ugymond érintetleniil hagyja a fennalld6 androcentri-
kus tudomanyképet, mig a posztmodern indittatasti kezdeményezések gyakran
a relativizmus és a tudomany statuszanak aldasasanak a vadjaval szembesiil-
nek). Eléadasomban arra igyekeztem ramutatni, hogy a tudomanyos nevelés
reformjara irdnyuld kezdeményezések leggyakrabban implicit médon bizonyos
tudomanyképet és tudosképet feltételeznek — ezek explicitté tételét hasznos-
nak tartom nem csak elméleti, de tudomanypolitikai, neveléspolitikai és esély-
egyenldség-politikai szempontbol is.

1983, p. 198).
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Nevelésfilozofiai rétegzodések
A megértés, a szabadsag, az onazonossag és a cselekvoképesség
problematikaja az intézményes pedagogiaban

Perjés Istvan

,,Homalyosan és megszovegezetleniil, de azt hit-
tem, az ember nem az, akinek sziiletik, nem is az,
aki aztan lesz beldle, hanem mindig, mindenen
tul permanens lehetdség. ™

(Mérai Sandor)

Bevezetés

A tanulmany arra tesz kisérletet, hogy a nevelés teoretikus és praktikus meg-
ragadasaval’, nevelési kontextusaival és argumentacioival, valamint neveldi
fragmentumaival és transzformacioival értelmezze jra az intézményesiilt ne-
velés pedagdgiai kornyezetét. A megértés, a szabadsag, az 6nazonossag, vala-
mint a cselekvéképesség fogalmi mezdjében értelmezett nevelés arra a prob-
lematikara hivja fel a figyelmet, hogyan frissithetd fel a multbeli pedagogiai
értelemadas, melynek nyoman a hagyomanyozott pedagogiai gyakorlatban for-
malizéltan miikodo ,,megalvadt dontéseket” az emberformalas reflexidja sza-
mara is Ujra elevenné és érvényessé lehet tenni.

A gondolati iv els6 allomdasa a gond és a gondozas kultuszabdl levezethetd
intézményesiilt nevelés, melynek keretében az identitds emberi problematika-
jéra reflektalo, id6érzékeny pedagogiai kapesolatra fokuszalunk. Ezt kovetden
jutunk el az atvaltozas mitologikus elemekkel is 4tszott jelenségének értelme-
zéséhez, melynek soran az ember szemszogébdl lattatjuk az intézményes neve-
1és novekedésre itélt pedagdgiai kdrnyezetét. A gondolati ivet zard harmadik
alfejezetben foglalkozunk a végesség sorsélményével is atitatott ember intéz-
ményes nevelésének sziikségszerliségével, s az ebbdl kikristalyosodd elmélet-
képzés lehetdségével.

A tanulmany azzal a reménnyel zarul, hogy a nevelésfilozéfia genealdgiai
aspektusaként megragadott Gjraértelmezés/értelemadas egyrészt lehetdvé tehe-
ti a megértés, a szabadsag, az 6nazonossag €s a cselekvoképesség intézményes

' Marai, 1991, p. 325.
2 A nevelés teoretikus és praktikus értelmezésében a neveléstudomanyok multireferenci-
alis megkozelitésével azonosultam. (Pastieux, 1997, p. 33.)
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hagyomanyozottsdggal 4titatott pedagdgiai korlatainak fellazitdsat, masrészt
pedig at is Iényegitheti az emberi ,,ittlét”, az emberi egzisztencia alaptapaszta-
latainak ¢€s relevans dontéseinek lehetdséghorizontjat.

A gond kultusza

,» — Olykor eltoprengek, mire varunk. — Csond. — Hogy tul késé legyen, mada-
me.”? Alessandro Baricco csehovi dertivel és szelid melankoliaval attort alak-
jai a tengerparton all6 Almayer fogadoban taldlnak egymadsra, hogy onnantol
kezdve mar egyiitt varakozzanak. A megidézett szovaltasra azutan kertilt sor,
hogy Bartleboom professzor, aki a tenger hatarat keresve irja a természetben
Pluche atya és Madame Deveria azon tinddtek, hogy 1étezik-e az a titokza-
tos férfi a fogado hetedik szob4ajaban, akit még egyikdjiik sem latott, de mégis
suttogva beszélnek rola. Mert bar viselkedésével tagadhatatlan jelekkel tizen —
esténként lampafény sziirédik ki az ablakabdl, a szobabodl, ahova ételét viszik,
olykor Iéptek zajat is kihallani —, de ez vajon elég-e ahhoz, hogy 1étezzen is?
Végiil abban maradnak, hogy szamukra e sejtelmes férfi van, és éppenséggel
létezhetne is. Majd varakoznak tovabb, minden bizonnyal arra, hogy végiil til
késo legyen. A torténetbdl eldlépd varakozok kozos gondja, hogy til késd
legyen a vérakozashoz, és megkonduljon végre a cselekvés végzetes drdja. A
gond: a cselekvés pillanatanak megragadasa. Az atvaltozasé, amikor, akar mint
a termdbe fordult fa, a varakozas meghozza a maga gytimdlcseit. Mert a gond
a jellem probaja, az identifikacios mintdkkal vald azonosulés kisérlete, a sze-
mélyiség karakteres vondsainak bevésddése, vagy ha tetszik, az ember miifaji
letisztuldsa. A megsziiletett ember van — de csak viszonylataiban létezik. A 1¢-
tezés természetét pedig a relevacid hatdrozza meg, a relevans dnmagéhoz ¢és a
relevans masokhoz val6 emberi viszony. Ahhoz viszont, hogy a mult identifi-
kacids mintdinak nyomasa aldl felszabaduljunk, felejtentink is kell, legalabbis
annyit, ahogy az iddvel benniink feltorlodott emlékek sokasagabdl a cselekvést
nem bénitd, azt inkabb tdmogatd tudashorizonthoz mérhessiik a tettekre és a
valtozasra szomjazd személyiségiinket.

A kibontakozést tdmogatd pedagdgiai kapcsolat igazi mérfoldkdve aligha-
nem mégis az, ha a szabadsag felé torekvd, onazonosan cselekvd személyiség
fejlesztése soran egy szerfolott tiirelmes képességre, a varakozéas szorgalma-
ra is ré tudjuk hangolni névendékeinket. Ebben a varakozésban érlelhetjiik ki
ugyanis a cselekvés idejét, amikor — Safranskit idézve — ,.esély nyilik az at-

3 Baricco, 2003, p. 88.
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valtozasra: a sajat én és a dolgok erdsebb intenzitassal talalkoznak egymassal,
bizonyos értelemben gy jelennek meg, mint 1étez6k™(Safranski, 2017, p. 38).

Talan ezért is alakult ugy, hogy nevelés a benniink €16 jellem megitélését
jobbara csak olyan linnepi alkalmakra tartogatja, amikor eltekinthet annak ala-
pos vizsgalatatol. Igy vagy tigy, de jellemiinkben énmagunk gondjaira vagyunk
bizva. Nem ugy a személyiség magatartasban, szorgalomban, tanuldsi telje-
sitményben (vagy mondhatnank a tarsas élet viszonylatainak hasznossagaban)
kifejezhetd itéleteinél, ez esetben ugyanis személyiségiink nagyon is szamit
a gondozasra, a kolcsonos eldnyokhoz vezetd cselekvési potencidlok (Handy
kifejezésével: aranymagok) gondozasara.

Az embernek ezt az aranymagot (...) kell kimiivelni. Ez a miivelés a kul-
tusz. Es a nevelés sem egyéb, mint a kultusz egy neme. (...) Egy ponton min-
den kultusz érthetetlenné vélik. Erthetetlenné, vagyis az értelemmel nem ko-
vethetévé valik azon a ponton, ahol az emberi tevékenység hatdsa megjelenik:
ha az ember az anyagi vilagban és anyagi feltételek kozott cselekszik ugyan,
de tetteinek eredményei szellemiek és lathatatlanok. S az eredmény az anyagi
vilagra visszahat. Ezt a pontot az ember nem latja. Rejtve van eldtte. A miivelés
misztérium — irja Hamvas Béla a Sciencia sacra els6 kotetében. (Hamvas, 1995,
p. 160-161.) Maradjunk most ennyiben. A nevelésnek is jar egy morzsanyi
titok.

Az ember mint az intézményes pedagogia gondja

,»A hires delphoi felirat — "Ismerd meg 6nmagadat!’, mely mar akkor is lehetet-
lenre szolitott fel — a modern idokben egyenesen abszurd. Azokban az idékben
mar a sziiletés pillanataban ki voltak jeldlve az ember szamara azok a funkci-
ok, melyeket egész életében gyakorolni fog, illetve azok az erények, melyeket
egész ¢letében gyakorolnia kell. Ebben a vilagban a lehetséges dontési és itél-
kezési helyzetek korlatozottak voltak. (...) A mi modern idonkben az erények
¢s blinok nem maguktol értetdddk. (Miért biin a biiszkeség? Miért erény az ala-
zat vagy akar az engedelmesség?) Nem eldre lathatéak azok a helyzetek sem,
melyekben az embernek cselekednie kell. Igy fogalmunk sem lehet sok min-
denrdl, ami *benniink rejlik’. Alland6an meglephetjiik 5nmagunkat. Ez vagyok
én? Erre vagyok Iépes? Sosem gondoltam volna!” Az identitas dinamikajarol
cseppet sem hiivosen beszéld Heller Agnes (Heller, 2013, p. 14.) a személyiség
identitasahoz és identitastudatdhoz vezetd végtelen multa elddok kitaposott ut-
jat a modern kor egymast keresztezd 6svényeivel ellenpontozza.

A szerzd a belsd, szubjektiv és a kiilsd, objektiv identitas kozotti kiilonbséget
a megszerkesztettség fokuszaig koveti, €s a személyes identitads emléknyomait,
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fragmentumait egy olyan dlomhoz hasonlitja, amelyhez csakis az azt torténet-
té almodo férhet hozza. A személyes torténet identitasformald narrativajat az
onértelmezés teleologiai perspektivaja élethosszig alakitja és formalja, mond-
hatnank gy is, amig az €16t a haldl el nem vélasztja a folyvast ujrairt torténe-
tétdl. Tekintettel arra, hogy az emléknyomokhoz csakis a személyes emlékezd
férhet hozzd, az azokbol Osszerakhatd és prezentalhatd identitdsalakzatok is
a szubjektum aktualis allapotdhoz, koriilményeihez kapcsolodnak. Ennélfogva
az igy Osszeallt identitas(ok) igazsaga vagy hamissaga folott az emlékezd em-
1ékei vagy még inkabb ezen emlékek valddisaga torhet csak palcat.

Ezzel szemben a kiils6 identitas zaklatottabb karakterti, mivel a rélunk szo616
interpretaciok, pletykak, vélemények és elvarasok széljarta tajain hol ilyen, hol
olyan alakban tlinlink fel 6nmagunknak. A kiils6 identitds narrativai nem vet-
nek hosszu arnyékot, még akkor sem, ha a f6l6ttébb valtozékony tiikorképekbdl
végiil mégiscsak kialakul egy alapvetdnek tekinthetd kiilsd identitds. Alakzatat
folytonosan csiszoljak a sosem sziind informécios hullamok, melyek a kollek-
tiv emlékezetben makacsul kitartd (tév)képzeteket f616ttébb ritkdn mossak le
az alakzat homlokzatarol. Igy sziiletnek tijra és wijra emberi alakot 6ltve azok a
legendak és a mitoszok, melyekben olykor a sosemvolt Dugovics Titusz rantja
mélybe az ellent a var fokarol, olykor pedig ott sem volt aggok regélnek meg
nem tett tetteikrol.

Az identitas szine ¢és fondkja, akar egy érme két oldala, jobbara csak egyiitt
értelmezhetd, még akkor is, ha a valodisag ¢és az érték kozott olykor vajmi
kevés kapcsolatot talalunk. Nem az a kérdés tehat, hogy a kiilsd, avagy a bel-
sO identitas tlinik-e hitelesebbnek, hiszen mindkettdvel meggytilik a bajunk,
amikor a reprezentacids €s prezentacios valtozékonysag, a személyes, kollektiv
és torténelmi beagyazottsag* szertelen dinamikéja akadalyozza a tisztanlatast.
Igazan problematikussa akkor valik a helyzet, amikor a személybdl vagy kulta-
rabol kidrado6 csend homalyéaban kell tapogatéznunk. E sulyos pillanatokban — s
most Ujra a szerz6ét idézem — ,,nemcsak akkor van zavarban a masik karakterét
olvas6 ember, mikor mas kultarakhoz tartozokkal szembesiil, hanem akkor is,
mikor olyan emberrdl kell képet alkotnia vagy véleményt formalnia, aki sem-
miféle informacidt nem ad dnmagarol. Kulccesal zéarja el emlékeit, nem beszél
el, nem mond el magarél semmit, s Enje kulcsat olyan helyre hajitja, ahol végiil
maga sem tud ralelni” (Heller, 2013, p. 18).

4 A kollektiv identitas alakuldsara a tarsadalmi interakcios folyamatokba bearado egyéni
identitasképz6 alakzatok, torténések, intézmények és értékek hatnak. Mindezek a mult-
beli tapasztalatokkal kiegésziilve alkotjak egy kozdsség torténetileg kialakult kollektiv
identitasat. (4honen, 2001, p. 91.)
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Az intézményes nevelés pedagogiai kdrnyezetében sem hagyatkozhatunk a
mesebeli varazsvessz erejére, amikor az adott gyermek személyiségfejlodé-
sére kedvezd nevelési hatasok kozott valogatunk. A nevelési szandék izlésbe-
li hatérai talan azért is olyan rugalmasak, mivel e kétféle identitas viszonya
is valtozékony. E viszony szinskalajarol karakteres képet nytjt Friedrich W.
Kron, aki a nevelés funkciondlis-intencionalis modellje, a pedagdgiai kapcsolat
modellje mellett a nevelést mint viselkedésbeli valtozast €s mint szimbolikus
interakciot értelmezi. (Kron, 2000.)

A szerzd a pedagdgiai kapcsolat modelljében 6tféle viszonyt kiilonboztet
meg, melynek keretében a pedagogiai viszony ,.egy felnétt, miivelt és egy fia-
talabb ember rendkiviil intenziv, személyes, szellemi-lelki viszonyat jelenti”’; a
nevelési viszonyban nevelt és neveld ,,szerepeik védelmétdl megfosztva, elso-
sorban emberi mivoltuk szintjén viszonyulnak egymashoz, (...) nem egymas-
sal szemben allnak, hanem egzisztenciajuk teljességének szintjén talalkoznak
egymassal”. A generdcios viszonyban ,,az egyéni viszonyokban realizalodé
individudlis normak ¢és értékkoncepciok tarsadalmi szinten mar generalizalt
normakként és értékekként funkciondlnak™; a miivelddési kozdsség keretezte
viszony dinamikdjat pedig az a feltételezés mozgatja, hogy a kultirjavak 6nma-
gukban is megszolito erdvel birnak, am a ,,nevelt részérdl ehhez természetesen
nyitottsagra, illetve miivelddési szandékra van sziikség, vagy vele kapcsolat-
ban a miivelhetdség bizonyos fokanak feltételezésére”. Végezetiil a dialogikus
viszonyban a nevel6 azon képessége erdsodik fel, ,,amellyel a gyermek nézo6-
pontjat is magaéva teszi, mintegy elsajatitva a gyermek 'még nem’ allapotat™.
(Kron, 2000, p. 281.)

Martin Buber 1923-ban vetette papirra azdta mar klasszikussa valt esszéjét,
melynek cime — En és Te — hiien fejezi ki a szerzd talalkozasokként azonositha-
t6 életfilozofidjat. Az En és Te talalkozasaban a teljes 1ényében megnyild sze-
mélyiség eldtt leomlanak a kolesondsség érzései eldtt tornyosulo, intézménye-
stilt Az falai. Buber a kinti, objektiv intézmények és a benti, szubjektiv érzések
talalkozasanak pillanatat minden koltdiség dacéra f616ttébb realisan itéli meg,
amikor az intézményt az iskolaval azonositja. A taladlkozashoz vezetd dialogus
En-Te viszonya — a nevelt ,,még nem” allapotabol kiindulva — sosem lehet szim-
metrikus, nem jarhatja at az éteri kolcsondsség totalitdsa. A csak neveldre szo-
ritkozo ,,atolelés” gesztusaban felsejlé szandék lényege az, hogy ,.a tanitvany
Iényében rejld legjobb lehetéségeket megvalosulasukban segitse”, s ehhez a
tanarnak tanitvanyat ,,nem ugy kell ismernie, mint tulajdonsagok, torekvések
¢s gatlasok puszta 0sszegét, egészként kell folfognia és elfogadnia, és ebben az
egész-mivoltaban kell igent mondania red.” (Buber,1994, p. 157-158.)

159



Perjés Istvin

Csakhogy amit a patosz ir az égre, azt a prozddia rendre le is radirozza on-
nan. Legaldbbis ami az intézményesiilt Az vilagok falait illeti, az elmult évsza-
zadban egyféle forditott sorsi Déva varként e falakat estére ha le is bontotta
a taldlkozasok ereje, azok virradatra Gjra teljes pompdjukban magasodtak a
majdnem kolesonds viszonyok folé. Charles Handy, a tarsadalom- és szerve-
zetfilozofia bolcs kutatdja majd szaz évre a buberi kidltvanytol mar nem fecsérli
szellemi erejét intézményi ,,falbontdsokra”. Elfogadja, hogy bar az iskolakat
,»ugy tervezték, hogy a tanaroknak és a rendszernek feleljenek meg, nem pedig
a didkoknak”, azonban nincs kétsége, hogy ennek dacara is lehetséges a gyere-
keket egyediilallo személyiségként kezelni, a benniink rejld képességek, kom-
petenciak magjaira ralelni. ,,Az aranymagok nem tlinnek el — csupan rejtve ma-
radnak, és varjak, hogy felfedezzék dket.” (Handy, 2016, p. 155.) A Handy-féle
aranymagok gondozasa — azaz a minden gyermekben benne 1év0 lehetdségek,
tehetségek kibontakoztatdsa — azonban szomoru véget érhet, ha identitdsdban
félreértett, kovetkezésképp félre is nevelt gyerekek keriilnek ki a mégoly gon-
dos neveldi kezek alol. Arra pedig, hogy az elvétett értelmezésbdl kovetkezd
kinkeserves kiizdelmekben hogyan keverediink el a szabadsagtol az onkényig,
a kiilonbségek 6rométdl a konformizmus feltétlen akaratdhoz, a pedagogia népi
gyakorlatdban is csordultig taldlunk példékat. Hogy utjat allhassuk e baljosla-
tu (nem éppen arany) mag szarba szokkenésének, Handy szerint elsdsorban
a masikban rejldé lehetdségek, dnazonossag-potencialok helyes értelmezésére
célszerl torekedniink. ,,A lehetdség minden gyermekben benne van. Csak meg
kellene tanulnunk azzal a harmadik szemmel nézni dket, hogy a kiilonbségeket
tdmpontnak, és nem feltétleniil kijavitand6 hibaknak lassuk.” (Handy, 2016, p.
156.) Ha kelld nagyvonalusaggal fogadjuk el a sejtelmekkel teli harmadik szem
1étezését, gy nem lesz nehéz a kordbban mar koriiljart kiilsé és belsd identi-
tas harmadik nézépontjanak tekinteniink a szerzd kiilonbozdségekre vonatkozo
utalasat. Vizidja a masikban rejld lehetdségek megértésére, a szabadsag az on-
azonossag ¢s a cselekvés tereinek novelésére képes iskolat lattat, ahol — és most
a szerz0 idézem — ,,a tanulds nem mas, mint alapos mérlegelés eredményeként
meggértett élmény. (...) Nincs buta ember, csak éppen hianyzik beldle az érdek-
16dés vagy a kivancsisag.” (Handy, 2016, p. 164.) Ebben a megkozelitésben a
tanulds élményének megértését egy olyan origonak tekinthetjiik, mely mind a
tanari, mind a tanuloi értelemadasnak egyszerre kiinduld- és vissza-visszatérd
pontja is egyben.

Ugy tiinik, hogy a dialogus ,,még nem” viszonyanak érzelemtelitett vila-
gat hidba ostromolja a torténelmi id6 csokonyds intézményi rutinja, mivel a
neveldi gondolkodasban mélyen gydkerezd, a személyiség egészét megmoz-
gatni kivano6 élménypedagogia torténete nem fejezddott be, tetejében pedig az
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intézményes oktatas kultirdjaba is beivodott. Ebben a felismerésben osztozik
Jerome Bruner is, aki a kulturalis pszicholdgia perspektivajabol vizsgélja meg
a tanulasi ¢élmény személyiségfejlesztd esélyeit. Az identitast erdsitd narrativak
jelentdségét hangsulyozva amellett érvel, hogy méasok elméjének olvasasaval, a
valdsag narrativ megalkotasaval is segithetjiik a cselekvOképes tudas, a proce-
duralis reprezentaciok begyakorlasat. Talaldan irja, hogy ,,megtanulni, megtud-
ni valamit kaland, melynek soran az 6sszegyijtott hatalmas mennyiségli dolgot
a lehetd legegyszeriibb és legelegansabb modon tekintjiik 4t. Nagyon sok uton
lehet eljutni iddig, és senki tanulé nem ér ide egész addig, mig a sajat terminu-
saiban végig nem gondolja a témat.” (Bruner, 2004, p. 109.)

Az egész Iénylinket atjard értelmezett élmény viszont nem csupan a kaland
jatékos dertijével fényesitheti meg a konvenciokba belekopott életiinket, hanem
az dnmagan tulmutatd aldozathozatallal is. Viktor E. Frankl alighanem orvosi
¢s pszichologusi tapasztalatainak stirli elegy¢ébdl kisérelte meg lesziirni a szen-
vedd ember értékteremtd, értelemképzd természetének esszencidjat. De még
mieldtt a szenvedést afféle vasrostélyon piritott kozépkori szentség tabldjaként
azonositanank, forduljunk inkabb a szerzd spiritudlis nézdpontjanak iranyaba.
Frankl szerint ugyanis a szenvedés értelmét keresd ember a helytallas, a fejlédés
¢s a szabadsag probdjanak azzal veti alda magat, hogy egzisztencialis teljességé-
ben véllalja el a sorsban lako dontéseit, és az ezzel jaré massa valast, Heidegger
kifejezésével élve: az onmegeldzést.® ,,Amennyiben a személy, aki az ember,
ugy szegiil szembe a jellemmel, amit birtokol, hogy allast foglal vele szemben,
ezaltal minduntalan atformalja azt, és dnmagat is, s igy lesz személyiséggé. Mi
mast jelentene mindez, mint azt, hogy 0jbol és ujbol nemcsak a szerint cselek-
szem, ami vagyok, hanem azza is leszek, ahogyan cselekszem.”” (Frankl, 2012,
p. 98.) A személyiség viszont csak a kdzosségben, és nem a tdmegben értékes,
ezért valodi helyét nem a tarsadalomban, hanem a Mi-re alapuld kdzosségben
talaljuk meg. ,,A kozdsség a Mi-re alapul, a Mi altal jon létre, tehat mindig

A gondolat folytatasa a kovetkezo: ,,Annyit tehetiink a tanuloért, mikdzben az sajat né-
zeteinek megfogalmazasan dolgozik, hogy segitjiik és batoritjuk szellemi utazasa koz-
ben. Néha ’tananyagnak’ hivjuk a tanuld segitésére és batoritasara szolgald eszkozt,
noha mar tudjuk, hogy olyan, hogy ’tananyag’ nem is Iétezik. Mivel a tananyag valo-
jaban el6segitett beszélgetés a témarol, ami sosem lehet teljesen definialt, bar bizonyos
hatarokat meghtizhatunk kdzben.” (Bruner, 2004, p. 109.)

A faktikus Ennel szemben az Onmaga fakultativ. Az Onmaga az En lehetSségeinek osz-
szesseget kepviseli.” (Frankl, 2012, p. 23.)

7 ,,Minden dontés dontés Gnmagunkrol, s valahanyszor onmagunkrél dontiink, az mindig
Onalakitas is. Mig én a sorsot alakitom, a személy, aki én vagyok, alakitja a jellemet,
amit birtokolok — igy ’alakul’ az a személyiség, amivé valni fogok.” (Frankl, 2012, p.
98.)
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egy En-Te kozotti kapcsolat révén — ezzel szemben a tarsadalom az *Akarki’

Onazonossagat szabadon meghozott dontéseivel keresd, azt cselekvéen alaki-
tdo ember ebben a megvilagitdsban nem mas, mint a valakiért/valamiért hozott
aldozat cselekvd aktusaban felsejlé dnmeghaladas. Ezen a gondolati uton jar a
filozofus Robert C. Solomon is, aki a szkepszissel telitodott pluralista vilagunk-
ban keresi a spiritudlis onmeghaladas nyomait. (Solomon, 2002.) A szerzb azzal
ajanlja figyelmiinkbe az érzelem, az intellektus, az értelem, a tudomany ¢és a jo-
zan ¢ész elegyébdl szintetizalt spiritualitast, mint atgondolt ¢életszeretetet, hogy
a bevonodas vallalasara és az érzelmi elkotelezodésre biztasson mindazokkal,
akik veliink egyiitt az ¢élet értelmét keresik. Az igy felfogott spiritualitasban a
lélek nem csupan a szenvedésben, hanem a kozmikus jatékban és humorban is
talalkozik a szellemmel, amint ezt a dioniliszoszi ember vizidja kapcsan Nietz-
sche is hangoztatta. (Solomon, 2002, p. 140.)

Az En-Te/Az problematika onmegismerésre és onértékelésre is kisugar-
z6 hatasait — az én kettds kotddésébdl kiindulva — a szocialpszicholdgia egy-
részt a tarsas®, masrészt a tarsadalmi’ 6sszehasonlitas elméleteivel és kutatasi
eredményeivel ragadja meg. A szocialpszichologia szelfelméletei kiilonbséget
tesznek a tarsak aktiv és passziv énalakito, onértékelést és onértékérzést be-
folyasolo hatdsmechanizmusai kozott. ,,Az elébbi gondolatsort fejti ki Mead,
Goffman és a szimbolikus interakcionalistdk, az utébbi gondolatsort bontotta
ki Festinger, McGuire s a kognitiv szocidlpszicholdgia tradicionalis vonulata.”
(Hunyady, 2016, p. 57.)

Mindezek alapjan ugy fest, hogy a pedagdgiai praxisban jobbara csak a ta-
nulora vonatkoztatott ,,még-nem” allapotot —, akar a homo patiens, akar a homo
ludens alakjaban tlinik is fel — a pedagogiai kapcsolatban osztozok egészére is
ki kell terjeszteniink.

A kapcsolatokat formalo identitdsunk és az identitdsunk altal formalddo
kapcsolatok pedagogiai dinamikajat Kron a cselekvé ember olyasféle szocia-

8 A tarsas Osszehasonlitas az dnismeret és megalapozott onértékérzés kialakitdsanak
mechanizmusa, amelynek helye van a neveldintézmények életében is, és ezt nalunk is
okkal-joggal biztositani kell: vallalni az ezzel jaroé érzelmi hullamverést, természetesen
kiegyensulyozva az esélyeket, hogy az eredmény a fiatalok énképének realisztikus erd-
s0dése ¢és ne felzaklato frusztracio legyen.” (Hunyady, 2016, p. 59.)

° A tarsadalmi azonossagtudatot [a neveldnek] sajat hatokorében segitenie kell, semmi-
képpen ne becsiilje le és destrualja, am ovnia kell az olyan torzulastdl is, amely a sajat
csoport felfogasat megfosztja komplexitasatol, egyoldaltian idealizal, a csoporttag én-
képét mintegy kisajatitja €s involvaltsagat hovatovabb fanatizmussa fokozza fel.” (Hu-
nyady, 2016, p. 59.)
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lis megnyilvanulasaként értelmezi, melynek segitségével egyrészt megeértjik,
masrészt ki is fejezziik megértett 5Gnmagunkat. Ahhoz, hogy a megértés és kife-
jezés ingdjat mozgasban tartsuk, a szerzo szerint a kovetkezd harom feltételnek
kell teljesiilnie. Egyrészt fel kell tételeznilink a szubjektum szocializaltsaganak
bizonyos fokat, azaz a normak, elvarasok, értékek és szerepek (sosem korlatlan)
értd ismeretét. Masrészt figyelembe kell venniink, hogy a tarsas térbe sziiletett,
a csaladban elsddlegesen szocializalodo gyermek szdmara a sziilok jelentik
azokat a szignifikdns masokat, akik révén eldszor probalkozhatnak az identi-
tasok megfejtésével. Végiil azzal a kulturdlis kdrnyezettel is szdmolnunk kell,
melyben intencionalis erOvel hat az egyéniséggé valas normaja. E triangularis
tér mindig 1zz6 erdterében sosem konnyt feltalalni magunkat, de aki baratja a
pedagogiai kihivasoknak, az identitas kibontakoztatdsaban bdven taldlhat al-
kalmat a kozosségi kohéziot mindig kikezdeni akard entropia'® megfékezésére.
Mivel ,,az emberi €let és a tarsadalmi cselekvés nem csupan valami rendkiviil
bonyolult, hanem egyben egy nagyon dinamikus és gyakran dramai esemény-
nek is tekinthetd” (Kron, 2000, p. 323.), ennélfogva egyszerre személyes és
intézményes pedagdgiai feladatunk (kiildetésiink és érdekiink) is a zabolatlan
interakciok csillapitott kiegyenlitése. Az egyéni értelmezésre, ugyanakkor a
kozos cselekvésre is képes ,,én-identitds” (Kron, 2000, p. 325.) erdsitése soran
persze nem egyiranyu utcaban jarunk, s hol a ldzadés, hol az elfogadas irdnyaba
kell az identitas ingajat lenditeniink."

Hamisan idillikus képet festenénk az identitas valtozasarol, ha csak egyféle
teleologikus mechanizmusként lattatnank az 6nmagat keres6 és megtalald em-
ber pedagogiai viszonyanak természetét. A fejlédésben €s hanyatlasban mért
élet horizontjan a mult és jové kozé zart jelen idejét a faktikus En életesemé-
nyei foglaljak le, melyek értelmezésére, az ebbdl kdvetkezd dontési szabad-
sagfokok felismerésére, €s végiil az dnazonos cselekvések megvalositasara hol
az emlékezet multja, hol pedig a képzelet jovdje mutatkozik alkalmasabbnak.
Nincs ez masképp az iskolai életben sem, ahol a mindennapok shakespeare-i
dramainak forgataga, vagy éppen az 6lomizii unalom 6rai végképp nem azok az
1ddk, amikor a multrdl valé elmélkedés és a jovordl szol6 dlmodozas pazar per-

1 Az entrdpia pedagdgiai tapasztalataért nem kiilondsebben kell messzire menniink. Saf-

ranski ironikus mondatai ezuttal is f6lottébb talaldak: ,,Aki rendetlen gyerekszobakon
verekszi keresztiil magat, az rogton a termodinamika masodik fotételének kdvetdjéve
valik. (...) Nem valami fényes kilatasok.” (Safranski, 2017, p. 135.)

»Persze azt, aki ennek soran tulsagosan individualis elképzelésekkel rendelkezik, és
azokat mereven keresztiil is akarja vinni, nem tdrédve a helyzetet atfogd kozos inter-
pretaciokkal, inkabb gatolni fogja, hogy ez az atfogd elképzelés kialakuljon.” (Kron,
2000, p. 325.)
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cei varnak onmaguk felfedezoit. ,,Az id6 abban a mértékben valik feltliindvé —
irja Safranski —, ahogyan az események vékonyodnak. Olyan, mintha eljonne
rejtekébdl, hiszen megszokott észlelésiink eldl elrejtézik az események mogeé,
¢s soha nem ¢ljik meg az 1d6t direkt és feltlind médon. Egy hasadés tehat a
fliggbnyon, és mogotte ott tdtong az 1dS.” (Safranski, 2017, p. 20.) Alighanem
kevés ahhoz foghat6 intézményt ismeriink, ahol az események fliggdnye oly
ratul hasadozna a pengeéles id6 (mindig siirgetd) tudatosuldsatol, mint az idére
kiilonosen is érzékeny iskolat. Ha valahol, hat itt valoban igazolodik a szerzd
gondként azonositott ideje, és ,,igy elkeriilhetetlen, hogy szdmunkra a jovo va-
lamely teljes horizontja jelenjen meg, melyre szorongva és aggodva vonatkoz-
tatjuk magunkat” (Safranski, 2017, p. 13).

A tanul6 szemhataran felréml6 végtelen horizontu tananyag, a kulturalis ka-
nonok multjabol kidramlé ismeretek, a tantervi kovetelmények elvart élmény-
ként val6 befogadésa, a propozicionalis tudas proceduralisba valé atvaltozasa-
nak pokoli talanya, és az ehhez rendelt, 6rarendekbe gydomdszolt tarsadalmi/
intézményi 1id6 személyes beosztadsa — mi tagadas — béven ad okot az aggo-
dalomra. A gond az, hogy miképpen viszonyuljunk ahhoz a multhoz, ami az
intézményes teret és 1d6t lezarja a szubjektiv és mélyen személyes jovo eldl. A
mult altal kivaltott gond — a szerz6t idézve — nem mads, mint az ,,0nmagunkhoz
vald viszonyulas. Nem tudhatjuk, hogy vajon azok maradunk-e, akire szamitot-
tunk, avagy — ha oddig fajul a dolog — teljesen elmegy az esziink” (Safranski,
2017, p. 64). ,,A jovendod és az elmult én elillan, egészen addig a pontig, amig
idegenek és megragadhatatlanok lesziink magunk szamadra. (...) A gond ideje
az a nyilt id6, melyet megjoésolhatatlan modon éliink meg.” (Safranski, 2017, p.
67.) Az 1d6 gondja tehat egyben az identitds gondja is, s mivel az intézményes
nevelés szintugy az identitds alapjaira épitkezik, a gondhoz val6 viszonyban
is osztozni kényszeriil. igy tiinik fel a pedagégiai kapcsolatban a gondozds'?,
mint a gondhoz val6 intenciondlis viszonyulas kettds természete, mert amig e
viszonyban a szubjektiv, nyilt id6 a jovdvel riogat, addig az intézményesitett,
zart 1d6 feltartott ujja a multra mutogat.

A nevelés metafordi kozott rendre feltind gondozas ¢€s kivezetés (Kron,
2000, p. 251.) kettds asszociacids mezdjében egyrészt a gyermek mint gon-
dozasra szoruld novény konkrétabb, masrészt mint a ndvendék kényszerektdl,
tudatlansagtol valo felszabaditasanak elvontabb értelmezése' korvonalazodik.

12 Kron a kovetkez6 hat klasszikus nevelési metaforat targyalja: a nevelés mint gondozas

¢s kivezetés; a nevelés mint vezetés; a nevelés mint kormanyzas és bels6 fegyelmen ala-
puld vezetés; a nevelés mint az onfejlédés tamogatasa; a nevelés mint az alkalmazkodas
kialakitasa; a nevelés mint segitségnytjtas az ¢élethez. (Kron, 2000, p. 251-263.)

13 Ez utobbi asszociaciohoz kapcsolodik Platon barlanghasonlata.
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Valasszuk barmelyiket is, a valaminek sziiletett ndvényben és a valakinek szii-
letett emberben laké identitdsmag képzete mindenképpen uralja az értelmezést,
melybdl a szabadsag, az dnazonossag ¢s a cselekvés fogalmainak pedagogiai
tartalmai is atszinezddnek.

De ett6l még nem mulik el a szorongds. Mert bar az id6be is atszivargd
»-még-nem” allapot bizonytalansdga k6zds, horizontja mar a legkevésbé sem
azonos. A tudatlansagot a feltorlodé mult kontroll alatt 6rzott tapasztalatainak
szimbolikus kdzvetitésével orvosolni kivand gondozas idejét az unalom szabja
szlikdsre, mig az onmagunkban laké gond éppen a totalis mult irdnti érdekte-
lenség unalmabdl kdvetkeztet a sajat jovobe illeszthetd, hasznosithato fragmen-
tumokra. Igy a jelen horizontjan 6sszecsapd hulldmok az unalomban fuldoklé
1d6 szornyli kozonyével érkeznek, melybdl mar bajosan sziirhetd ki a bénito
unalom csalddast keltd kezdete, az érdektelenség targyi vagy alanyi fokusza.
Amivel telitédott, az a mélyben gomolygd viszonytalansag, akar az aznapi tar-
gyiasult, monoton feladattal, annak kijel6ldjével, vagy a mindebbe erdtleniil
beletorédé onmagunkkal. Ezzel szemben, a masik oldalon a jol tervezett és
gondosan kiadagolt élményzuhatagban ideig-6raig, vagy még inkabb: a telito-
désig szamos meglepetés orvénylik, s tereli el az unatkozoé figyelmét a mult és
a jovo éppnemlétérdl. De ha a szorakoztatds mar nem segit, a kényszer(i érdek
még mindig bevethetd. Az érdek felkorbacsoloi nem az eltiint idé nyoméban
jérnak, sokkal inkdbb a sarkunkat tapossak sietds anyagaikkal, és hathatésan
riogatnak a sziintelentil elfolyd, visszafordithatatlan tanulasi id6 bosszujaval.
Torténjen barhogy is, az intézményes id6 uralmaval kell farkasszemet néz-
nie mindazoknak, akik még ragaszkodnak sajat életidejiik szuverenitasdhoz, a
tényhez, hogy bar a megismerés gyorsithato, az id6 lelki atélése folott viszont
mar nincs hatalma semmiféle idérezsimnek.

, Eletiinket id66ceanban Giszva toltjiik, dobalnak, terelgetnek benniinket a
kornyezd aramlatok, célok felé és veszélyek eldl Uszunk, arccal lefelé. Oly-
kor-maskor kidugjuk a fejlinket jelenorientalt tudattalanul érzékelt vilagunkbol,
hogy megnézziik, hova jutottunk és hova tartunk. Olykor megvilagosodunk a
tudatossag rovid felvillanasaiban, szemiigyre vessziik a multat és az eltervezett
JOvOt. Aztan ismét alameritjiik a fejlinket, és ész nélkiil uszunk a legkdzelebbi
mentdcsonak vagy szarazfold felé.” (Zimbardo—Boyd, 2012, p. 301.) Az idGbe
zart élet e megrazd képsoraval a szerzéparos hatasosan tereli at figyelmiinket
az 1d6 paradoxonanak hol fényes, hol arnyékos féltekéire. Konyviik alcimé-
ben is hangsulyozott kialtvanyuk (,,Hasznositsuk Ujra a tegnapot, élvezziik a
mat, és legyiink rra a holnapon!”) a dontésképes, cselekvd ember iddperspek-
tiva-profiljara fokuszal. A mult-jelen-jovd/transzcendentalis jovO harmasaban/
négyesében formalodo dontéseinket — allitjak a szerzok — erdsen befolyésolja
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a benniinket ural6 idéperspektivak mintazata, de ha barmelyiknek is tilsagos
jelentdséget tulajdonitunk, azzal éppen a benniik rejld elényodket veszitjiik el.
Mivel az id6hoz valoé viszonyunk megvaltoztathato, a szerzok kidolgoztak egy
olyan idealis ardnyt, melynek nyoman ,,az eszményi id6perspektiva-profilban
egy hangstlyos multpozitiv, egy mérsékelt jelenhedonista és jovdorientalt, va-
lamint egy gyenge multnegativ és jelenfatalista idOperspektiva alkotnak egyen-
sulyt.” (Zimbardo—Boyd, 2012, p. 19.) A magabiztos jovdorientaltsagot ajanlo
szerzOk, hol is masutt, mint az iskolaban latjak meg azt az igéretes intézményt,
ami a jelenorientalt gyerekekbdl idealis esetben jovdigenld, céltudatos, munka-
képes felndtteket nevelhet. ,,Az iskoldztatas jovOorientaltabba teszi a didkokat.
Az iskolédk az élvezetek késobbre halasztaséra, a célok kitlizésére, a koltség-ha-
szon elemzésre ¢és az elvont gondolkodasra tanitanak. A cinikusok mondhat-
nak, hogy a siker programja a sorok kozott tekintélytiszteletre tanit: maradj a
fenekeden, ismerd a helyed az intelligencia-rangsorban, tanuld meg elviselni az
unalmas eléadasokat, és mindezt annak érdekében, hogy id6vel unalmas alla-
sokhoz juthass! Ezzel egylitt azonban az iskolaztatas az az alapkiképzés, ahol a
jelenorientalt jeldltek megtanuljak a jovOorientaltta valast.”'* (Zimbardo—Boyd,
2012, p. 193.) Erdemes megjegyezni, hogy a kétott id6 és a szabadidé — mint
a tanulok két kultiraja — kozott abban az esetben élesedik ki az elébbiekben
exponalt ellentét, ha a tanulo kiilsdidegen meghatarozottsagban, nem pedig 6n-
meghataroz6 személyiségként vesz részt az intézményes nevelésben €s oktatas-
ban. (Zrinszky, 2000, p. 201-204.)

Annyi bizonyosnak latszik, hogy nevelési folyamat idébelisége nem csupan
keretezi, de egyben rajzolja is a pedagogiai kapcsolat neveldjének és neveltjé-
nek sosem befejezett alakjat. S mint a festmények egymasra rétegzett vazlatai,
ugy tlinnek eld az identitas folyton valtozo alakzatai is, melyeken az értelmezés
ecsetje hol a szabadsag, hol az 6nazonossag, hol pedig a cselekvés tonusait
hangsulyozza — olykor szelid dertivel, olykor viszont lazad6 haraggal. Sloter-
dijk, a harag furfangos megszeliditdje jol ismeri a nevelési folyamat e kettds
dinamikdjat: ,,A leteleplilt emberek (...) szamdara a tétovazo erények szabnak
iranyt: aki az erények padjat koptatja, altalaban nem tudhatja, hogy mi is lesz
a kovetkezd feladata. Ezért kiilonb6zd oldalakrél érkezd tanacsokat kell meg-
szivlelnie, s dontéseit abbdl a mormoléasbol kihallania, melyben egyetlen hang
sem testesiti meg a vezérszolamot. A hétkoznapi ember szadmara elérhetetlen a

4 Valdjaban nem ilyen rozsas a helyzet, ha a tanuléi érdekl6dés hidnyat rendre a szemé-

lyes id6 megvonasaval biintetd iskolara téved a tekintetiink. Az itt alkalmazott univer-
zalis gyogymaod, a tanulasi id6 ilyen-olyan modon valé meghosszabbitasa ugyanis oly
konokul all ellen minden egyéb pedagogiai beavatkozasnak, mint fiivesasszony a fogto-
mésnek.
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pillanat evidencidja; legfeljebb csak a megszokéas mankoi segithetnek rajta. A
megszokds csupan a bizonyossag talaj menti potlékaival szolgalhat. Meglehet,
hogy ezek szilardak, de nem biztositjdk szamara a meggy6zddés ¢l6 jelenva-
l6sagat. Akit viszont athat a harag, annak szamara véget ér a sapadt id6. A kod
felszall, a kdrvonalak megkeményednek — immar hatarozott vonalak vezetnek
a targyhoz. Az izz6 tdmadas tudja, hova akar eljutni” (Sloterdijk, 2015, p. 23—
24).

Nem mindegy azonban, hogy a pillanat fegyverét kinek a kezében latjuk
viszont, mert dvjanak az ég minden istenei azoktol, akik csak az iranyt, de a
hatart mar nem ismerik.

Az atvaltozas mitologiaja

Pygmalion kiralyi erejét, ahogy azt Ovidiustdl megtanulhattuk, nem annyira
a pajzsokra vert ércek harci zajabol kihalld hdstettei, sokkal inkédbb vésdjének
¢s kalapacsanak szapora koppandsai visszhangozzék a sosemvolt idék emlé-
keit 6rz6 oszloperddk csarnokaiban. A kiraly kezeit iranyito lelki akarat mesés
végeredménye egy tokéletesre faragott belsd latomasban 6ltott emberi alakot,
amit mar képtelenség volt meg nem szeretnie. Es Pygmalion engedelmeskedett,
csakhamar belehabarodott a végzetébe. De mert az ¢let tanuk nélkiil mit sem ér,
kellett még a meséhez Aphrodité istennd is, aki a milanddsag ajtajat szélesre
tarva engedett utat a testbe vagyo élet szikrdjanak.

Ha nincs ez a kegyes isteni para, talan maig csodalhatnank az idétlenség
dermedt csondjében rekedt almot, dicsérve a hajdanvolt milivész paratlan izlé-
sét, ligyelve arra, hogy el ne mulasszuk a képzeletnek azt a pillanatat, amikor
az alak egyszerre felénk fordul és lelép a talapzatardl. De nem, ez a torténet
masutt ért véget. A ,,majd én embert faragok beléled” 6rok szandéka ez egyszer
atlépte az 1d6 kiiszobét, s mert a mii végére pontot tett az emberi izlés, igy az
isteni csoda sem véaratott magdra, sietve rajzolta bele a ma mosolyat a holnap
poraba és hamujaba.

E példazatnak sem utolsé mitologikus iizenetbdl nem nehéz kihallani azt a
dertivel fatyolozott pedagogiai harciassagot, ami arra int, hogy befejezettség
igénye nem arulhat egy gyékényen a belenyugvas igénytelenségével. S mert az
izlést az kiilonbozteti meg az izléstelenségtdl, hogy az utdbbinak nincs hatéra, a
benniinket koriilvevd emberi jelenlétnek is igyekezniink kell, izlésiink hatarain
beliil, iranyt és hatart szabni. Amig az irdnyt az izlés deriije, addig a hatart az
izléstelen jelenségekkel szembeni harciassagunk jeldli ki. Az emberformalas
miivészete nem mas, mint e két végpont kozott felizzo, odaado, de mégis kér-
lelhetetlen fesziiltség.
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Az intézményes nevelés mint az ember problémaja

,»A Torténelem rivaldafényben 0sz6 szinpadat Vilagtorténelmi Aktualitasnak
hivjék. (...) Az aktualitds akkor magasztos, ha az ember a szinpad eldterében
szenved, a hattérben sortiizek ropognak, s az egész folott a halal arkangyala
lebeg” (Kundera, 2016, p. 55). A lasstisag reményét élteté Kundera irdniaja na-
gyon is indokolt, hiszen ki ne szeretne a torténelem kivalasztott alakjava neme-
sedni, patinas hirnévvel bevonulni a hdsok panteonjaba. A hdssé valast sosem
lehet elég koran elkezdeni, ahogy azt sem, hogy bar mindenki lehet hési jellem,
de a személyiség egyediséggé nemesitése (ugyanaz masképpen) mar okoz némi
fejtorést az intézményes nevelés szerepldinek. S mert bar nincs az az elemis-
ta, akibe ne kalapaltak volna bele Seneca feje tetejére allitott intelmét — nem
az iskolanak, hanem az életnek tanulunk' — csak sok keserves oraval a hata
mogott kezdi gyanitani, hogy az iskolai élet enkulturacids mintaiba agyazott
szocializacios tulstilyaval szemben 6nnon identitasaért végso soron neki kell
megkiizdenie. Mivel az intézményi nevelés sietds szocializaciojaval szemben'¢
a személyes hdssé valas varakozo-probalkozo ritmusat sem elvéteni, sem sza-
porazni nem lehet, igy az intézményi hatékonysag gyorsasaga a személyesség
érlelédésének lassusagaval néz farkasszemet.

E kegyetlen dinamikaba nem konnyi belerazodni, még akkor sem, ha el-
fogadjuk, hogy az iskola intézménye is a tarsadalmi cselekvés allandosult,
szabalyokkal kontrollalt, kozos célokkal, értékekkel atitatott, stabil, értékes és
visszatérd enkulturalis viselkedésmintak alapjan egytittmiikodo szervezete. Az
intézményes nevelés természetéhez hozzaszokd novendékek vigasza az lehet,
hogy bar az iskolanak tanulnak, ek6zben mégis az (intézményes) életet gya-
koroljak. Az iskola tehat valoban gyakorldterep, mégpedig ,,abban az értelem-
ben, hogy jelentdsen csokkenti a tarsadalmi interakcid tranzakcids koltségeit,
¢s lehetdvé teszi a hatékony kollektiv cselekvést” (Fukuyama, 2012, p. 572). S
mert e dinamika rendje mindig torékeny, az azt fenntart6 intézmények talhang-
sulyozott normativitasa is mélyen beivodott a szervezeti élet kultarajaba. A bi-
zonytalan jovotol valo szorongést a stabilitast igérd intézményi normak jobbara
hatékonyan orvosoljak, am ezt a kezelést sem adjak ingyen. Fukuyama szerint

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

Az intézmények — Fukuyama megfogalmazasaban — ,,olyan szabalyok vagy ismételt vi-
selkedésmintak, amelyek tulélik az dket egy adott iddpontban miikddtetd egyéneket”
(Fukuyama, 2012, p. 587).
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az ar, amit a bizonyossagért fizetiink, a rugalmatlansag,'” ugyanakkor viszont
arra is felhivja a figyelmiinket, hogy a kulturdlis értékeket rovidtavon csak az
olyan szervezetek képesek megvaltoztatni, mint az iskoldk — amennyiben ké-
pesek engedni hagyoményos autoritasukbol. ,,A legjobb szervezetek — jegyzi
meg — gyakran azok, amelyek valtoz6 kiilsé kornyezeti feltételekre adott vala-
szaik soran flexibilis modon képesek alkalmazkodni a kdzpontositas kiillonb6zd
szintjein.” (Fukuyama, 2005, p. 102.)

A fontossag, a hdssé valas, vagy legalabbis a funkciodtelitettség hajtoerdi,
ahogy az embereket, ugy intézményeiket is arra sarkalljak, hogy korlatozzak
sajat autoritasukat, és alkalmazkodjanak valtoz6 kornyezetiikhoz. Csakhogy
mind az emberekben, mind intézményeikben masféle erdk is laknak, melyek
nemhogy a valdsdg megvaltoztatasara, de még a hatalmi statuszok hierarchiaja-
ban bet6ltott pozicidjuk megkérddjelezésére sem mindig késztetik 6ket. Ahogy
az uralkod¢ elit, Gigy az elnyomottak sem tudnak egykdnnyen elrugaszkodni
attol a rogeszmés alapalldstol, hogy minden valtoztatds csak rosszabb jovot
jelenthet, igy csakis azt a valosagot kell és lehet megdrizni, amiben élnek/mii-
kodnek. Talan ezért is szolit fel a kritikusan harcias Paulo Freire arra, hogy az
elnyomas helyett inkdbb a humanizalas és a valtozas kerekedjen benniink feliil,
am ehhez a forradalmar habitusti h6sok tarsasagat és tevékenységét is keres-
niink és ismerniink kell. (Freire, 1998, p. 114., 157.)

Kétségtelen, hogy még az intézményi és emberi diszpozicidk keretei kozott
maradva sem kdnnyli az autondmidra torekvd talalékonysag probajat kiallni,
igy nemigen lepddhetiink meg azon sem, hogy miért terelédik a figyelem a
szervezeti innovaciora, az emberi kreativitdsra. Nevezetesen arra, hogy az is-
meretlen jovoben sem engedhetjiik meg magunknak, hogy a sors jatékszereivé
valjunk, ehelyett azon kell igyekezniink, hogy feltalaljuk magunkat. Stiglitz és
Grenwald monumentalis miive (A tanul6 tarsadalom megteremtése) jol érzé-
kelteti e vallalkozas horderejét. A kozgazdasz szerzOparos tobb szaz oldalon
at érvel a ,,tanulas forradalma”, a tarsadalmi tanuléas'®, a névekedés, a fejlédés
¢és a tarsadalmi haladas lehetdsége mellett,” mely érvelés logikdja szerint a

7 ,Az emberi intézmények ’ragaddsak’; makacsul tartjak magukat, és csak oriasi eréfe-
szités aran valtoztathatok meg.” (Fukuyama, 2012, p. 37.)

,,Altalanosabban fogalmazva létezhet "tarsadalmi tanulas’, ami alatt a tarsadalom vélel-
meiben bekovetkezett valtozasokat értjiik, ami aztan a politikai rendszer kozvetitésével
kiilonbozo kozosségi aktusokat hiv eld.” (Stiglitz—Grenwald, 2016, p. 79.)

»Mindez ramutat arra, hogy a gazdasagpolitika egyik célja az kell legyen, hogy olyan
gazdasagpolitikakat és strukttrakat hozzon Iétre, amelyek egyarant 6sztonzik a tanu-
last és a tanulds tovagyliriizését; hiszen a tanuld tarsadalom megteremtése nagyobb
valoszinliséggel vezet az életszinvonal emelkedéséhez, mint az egyszeri kis gazdasagi
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modern gazdasag sikere az innovaciotdl és tanulastol fligg, ebbdl kovetkezéen
pedig e folyamatok megértésére és gyorsitasara kell torekednie a kdzpolitikak-
nak. Amennyiben megértjiik a tanuld ember és a tanuld tarsadalom miikodé-
sét, akkor az 0j tudas 01j gondolatokat, 1j problémakat és 1) megoldasokat idéz
eld, melynek nyomén a stagnalé orszagok novekedésbe Iépnek at, €s tanuld
gazdasagga alakulnak at. A hangsulyt az uralkod6 vélekedések megértésére
¢s atalakitasara helyezd szerzOi érvelés nem veszi félvallrol a rugalmatlansag
tényez0djét, melynek forrasat a személyes kapcsolatokban és a tarsadalmi in-
terakcidkban jeloli meg. ,,Részben azért hissziik el, amit hisziink, mert akikkel
besz¢liink, hasonloképpen vélekednek. Ez jarhat valamekkora tarsadalmi me-
revséggel; barki szdmara nehéz lehet, hogy valaki megvaltoztassa a kdzosség
habitusat.” (Stiglitz—Grenwald, 2016, p. 85.) A szerzOk éppen a rugalmatlansag
ellen lazitanak, mikor azt allitjak, hogy ha ovatosan is, de e vélekedésrend-
szerek valtozasat kell célba venniink ahhoz, hogy a remélt fejlédés utjara 1ép-
jink. Ehhez viszont olyan innovativ intézményi kdrnyezetre van sziikségiink,
ahol minden szervezet a sajat arculatdhoz, kultirajahoz és a szervezeti tagok
tanulasi képességéhez szabja a vélekedések megvaltoztatasara iranyulo tanulas
architekturait.

A szerzOk kreativitasban, a vilag 6rok megkérddjelezésében megnyilvanuld
tanulasi képesség nevelésfilozofiai mélységeit gondosan elkeriild fejtegetésé-
bdl nem nehéz kihallani az intézményes nevelés kdzgazdasagot is telibe talalo
kritik4jat; a rugalmatlansagot, a tekintélyelviiséget, a magolassal és tesztlapok
kitoltésével eltoltott irdatlanul hossza évek (Stiglitz—Grenwald, 2016, p. 80—
81.) hidbavaldsagat: ,,mi nem gondoljuk azt, hogy csupédn a gazdasagi érdekek
teremtik meg a valtozasokat. A valtozasok gyakran az eszmékben, kiilondsen az
altalanos elfogadott vélekedésekben torténd fejlédés eredményeként kdvetkez-
nek be” (Stiglitz—Grenwald, 2016, p. 98). Arra a kérdésre pedig, hogy milyen
intézményi kdrnyezet, milyen 0sztonzék kedveznek leginkédbb az innovacid
¢s a kreativitas felvirdgzasahoz, a szerzOk csattands valasza ez: ,,A tanulasbol
fakadd 6rom onmagaban jutalom” (Stiglitz—Grenwald, 2016, p. 100). A kiilsé
jutalmak (pénz, a tarsak elismerése) mellett a belsd jutalmak (a kivancsisag,
az izgalom ¢és a felfedezés 6rome) az, ami kelléképpen motivalhat arra, hogy a
tanulds ne nylig, hanem megértett élmény legyen.

Amartya Sen az életszinvonal és az oktatds kapcsolatat vizsgdlod tanulma-
nyaban (Sen, 2016, p. 95.) a szabadsag instrumentumai kozott tartja nyilvan a
politikai szabadsagot, a gazdasagi prosperitast, a tarsadalmi lehetdségeket, a

hatékonysagnovelések, vagy az aktualis fogyasztas felaldozasa a téke novelése érdekeé-
ben.” (Stiglitz—Grenwald, 2016, p. 33.)
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nyilvanossag garancidit, valamint a védelmi biztonsagot. Adam Smith nyoman
tobbek kozott arra a kovetkeztetésre jut, hogy ha az oktatés a képességek kibon-
tasaval hatékonyabba teszi az embert, azzal jelentdsen jarul hozzé a tarsadalmi
¢s gazdasagi valtozasokhoz. S mivel az oktatas javithatja a szabadsagrol sz6lo
nyilvanos vitdk mindségét is, igy az ennek hatdsara is taguld emberi lehetdségek
egyrészt kozvetleniil hatnak a jol-1ét és az emberi szabadsag alakulasara, mas-
részt kdzvetett modon érvényesiilnek a tarsadalmi valtozas befolyasolasaban,
¢s a gazdasagi termelésben. A szerzd ,,Fejlodés mint szabadsag” cimii konyvé-
ben megerdsiti, hogy a fejlddés olyan folyamat, mely az emberek ténylegesen
meg¢lt szabadsagat is noveli. A szabadsag viszont kozds feleldsséget is kivan,
melynek helyét (tobbek kozott) a prioritast élvezd emberi képességek vitakban
érlelddd és az oktatasra is kihato kozosségi meghatarozasaban jeloli meg. ,,A
kozosségi értékelés nem helyettesithetd valamilyen agyafurt eléfeltételezéssel.
Egyes elofeltételezések, amelyek latszolag szépen és siman miikodnek, csak
azért milkodoképesek, mert mives homalyba burkoljédk az értékek és sulyok
valasztasat.” (Sen, 2003, p. 177.)

A személyes érdeklddésbol fakadd megértés szabadsagat és a csindlo tudas
elegyének kozgazdasagi talalasat a nevelés teoretikus és gyakorlati miiveldi
sem talaljak izetlennek. Pasi Sahlberg a finn oktatas , titkat” felfedé konyvében
az oktatasi rendszerek kettds kihivasat abban latja, hogy miképpen ,,alakitsak
az iskolékat gy, hogy a didkok szert tegyenek mindazokra az ismeretekre és
készségekre, melyek a folyamatosan és megjosolhatatlanul valtozo, tudasala-
pu vilagban sziikségesek; és hogyan tegyék ezt az ujfajta tanulast — tarsadal-
mi-gazdasagi hattértdl fiiggetlenlil — minden fiatal szdmara hozzaférhetdveé”
(Sahlberg, 2013, p. 25). E kihivas egyszerre moralis ¢és gazdasagi kényszer is,
mivel az emberi boldogulds, a sajat sors jobbra fordulasa (ahogy a gazdasag
fejlédése is) nagyban fiigg a tudas, a képességek és az dnszemlélet iskola altal
is formalt elmélytilésétol.

Arrol, hogy az uralkod6 vélekedések és elvardsok alapvetden befolyasoljak
az intézményi nevelés szintereit; hogy a nevelés s oktatas jellegét az intézmé-
nyesiilés altalanos és specidlis sziir6i hatarozzak meg; hogy az 6nazonossag
igényét jelzd szabadsag és cselekvoképesség kiteljesedésével érkeziink el az in-
tézményes nevelés hatardhoz, arrdl a pedagdgiai szakirodalomban is egyetértés
mutatkozik. Abban viszont mar megoszlanak a vélemények, hogy nyissunk-e
kaput az élménytelitett intézményes kornyezeti nevelés szinte belathatatlan ha-
tasai el6tt, s hogy utat kellene-e adnunk a holisztikus emberképti iskoldk tér-
nyerésének.
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Az iskola funkciondlis miikodését (cél-, érték-, feladat- és kdvetelmény-
rendszerét) a politika, a tarsadalom és gazdasag intézményi kornyezetének el-
varasai hol tobbé, hol kevésbé, de mindenképpen atitatjak az iskola bels6 szer-
vezeti kultirdjat: ,,a tarsadalmi-gazdasagi elvarasok, valamint az iskola cél- és
feladatrendszere szorosan Osszefliggd elemek, s a meghatarozo tényez6 ebben
a lancolatban az elvarasok egyiittese. (...) Az iskolaval szembeni elvarasok,
valamint az iskola céljai ¢és feladatai tehat az iskolai funkciokban targyiasulnak
¢s valosulnak meg, s nem puszta deklaraciokban vagy elvont normakban” (Ba-
bosik, 2011, p. 12).

Az mar mas lapra tartozik, hogy alacsony szabadsagfoku, kozpontositasra
hajlamos, jelenorientalt id6kben a megfelelés lazas igyekezete rendre beleful-
lad a voluntarizmus mocsaraba.?’ ,,A voluntarizmus tarsadalmi gyokerei — irja
Bathory Zoltan — altalaban az ideologiai dogmatizmus talajaba nytlnak. Gya-
kori forrds még valamely csoportérdek. (...) Az is gyakran észlelhetd, hogy
az ’eredeti’ voluntarizmust a neveléselméleti, s6t az iskolai interpretacioban
tovabb fokozzak ahelyett, hogy a pedagogiai érdekeknek megfeleléen csok-
kentenék (ttlteljesitd attittid).” (Bathory, 1997, p. 123—124.) Amennyiben az
intézményi kdrnyezet tavlatosabb, a rovidtava érdekek mellett esélyesen jelen-
nek meg a jovoorientalt (kovetkezésképp tanulascentrikusabb) értékek is: ,,A
21. szdzadban nemzetkozileg is altalanos torekvéssé valt a human erdéforrasok,
vagyis a személyiségben rejld lehetdségek, diszpoziciok miikoddképes kompe-
tenciakka torténd fejlesztése. Ennek a célkitlizésnek a megvalositasa az egyént
szocialisan életképessé, Onfenntartova, produktivva, esetenként sikeressé, a
tarsadalmat vagy sziikebb kozosséget pedig gazdasagi értelemben versenyké-
pesebbé, fejlodoképessé teszi™?! (Bdabosik—Borosan—M. Nadasi—Schaffhauser,
2011, p. 63).

Amennyiben az intézményes nevelés figyelme az élmények eldidézése felé
fordul, az iskola legendas emlék- és multképzd erdvel ereszti ki a hangjat. Ha
onmagukat és a tanuldikat megértd, elfogad6, multpozitiv pedagdgusokkal hoz

20 A mindent elontd tarsadalmi voluntarizmus természetszeriileg a nevelést és az iskolat

sem hagyta érintetleniil. A kelet-eurdpai eset példaértékii: azt bizonyitja, hogy egy ne-
velési eszmény ¢€s intézményrendszer szervetlenné valhat, ha a politika egyoldalian és
elsietetten érvényesiti elképzeléseit.” (Bathory, 1997. p. 107.)

A tanulascentrikus nézépont altal implikalt tanuldcentrikussag értelmezésében mar
a kognitiv keretezés mellett az élményszerii, személyre szabott nevelési kornyezet is
hangsulyosabba valik: ,,Az iskolanak kitiintetett feladata, hogy segitsen neveltjeinek
megteremteni azt az esélyt, hogy ebben a gyorsulé idében formaldédé uj korszakban
otthon legyenek, életiik természetes részévé valjon a benne valo sikeres eligazodas.”
(Schaffhauser, 2011, p. 107.)

21

172



Nevelésfilozdfiai rétegzidések. ..

benniinket 0ssze a sors, olyan mesés multra késziilddhetiink, amivel iskoldba
visszajaro Oregdidkokként, intézményesitett alumni szervezédésekben a kol-
lektiv emlékezet emlékkonyvébe is beirhatunk. Olykor viszont az agresszid
hagyoményanak csapddjaban vergddd, ijesztd hangerdvel tizemeld iskolak
fekete pedagogidjanak (Hunyady Gyorgyné—M. Nadasi Maria, 2014) keserii
kenyerével kell beérniink: ,,Az iskolaban atélt, ¢16 vagy a tudatban lesiillyedt
¢lmények tomegének emléke hatarozza meg jelentds mértékben viszonyukat
onmagukhoz, masokhoz, a tanulashoz, a kultirahoz. A pozitiv iskolai élmé-
nyek meghatarozé modon befolyasoljak a didkok testi-lelki-szellemi jol-1étét,
egészségét, kedvezdtlen esetben azonban megjelenik a kishitliség, az agresszio,
a motivacidhiany, és ami talan mindennél nagyobb baj, eluralkodik a bizalmat-
lansag az iskolaval mint intézménnyel, szerepldivel, a kdzvetitett tartalommal,
a képviselt értékekkel szemben.” (M. Nadasi Maria—Hunyady Gyorgyné 2011,
p- 209.)

A mult-jelen-j6v6 iddperspektivajanak holisztikus emberképében pedig mar
felismerhetden korvonalazodik a faktikus élet kritikus értelmezése, a nevelésfi-
lozofia (mint elmélet) és a neveléstan (mint alkalmazas) kozotti kiillonbség:*
,»Az inkluziv emberkép az egészlegesség alapkoncepcidjaba illeszti a massagot,
az egyediséget, az egyszeriséget. E holisztikus felfogas szerint minden ember
teljes és egész, minden egyén, személyként, egy onmagaban megalapozott egy-
séget ¢és teljességet jelenit meg (...) s ily modon az ember fogalmilag szomati-
kus-pszichikus-szocialis-spiritudlis egészként és teljességként ragadhatd meg.
(...) Az emberrdl, mint integralt egységrdl alkotott kép eldbb-utobb levaltja
majd azt az elavul6 képet, mely az ember értékét a produktivitasa szerint méri,
¢s normazott teljesitménykritériumok alapjan mindsiti az egyéneket.” (Schaff-
hauser, 2011, p. 264-265.)

Az intézményes nevelés érvényességérol szott reménykelté gondolatok ter-
mészetesen nem feledtetik, hogy az iskolarendszer — mar méreténél fogva is
— akar alkalmas is lehetne az emberi kreativitasra és az intézményi innovaciora
alapul6 tanul6 tarsadalom és tanul6 gazdasag eszméjének intézményi adaptéla-
sdra, am ez csak rosszizli sz€lmalomharcca silanyul, ha vaskalappal a fején és
»igazsagmonopodliuma”* pancélzataban lendiil neki a valtoztatasnak. Mert bar

22 Mihaly Ott6 megfogalmazasaban a ,,neveléselméletet illetden kiilonbséget kell tenniink

az ’elmélet a nevelésrol’ tipust diszciplina és a tulajdonképpeni neveléselmélet, régie-
sebb elnevezéssel a neveléstan’ kozott. Az ’elmélet a nevelésrdl” jellegli diszciplina a
nevelés legaltalanosabb problémait irja le absztrakt szinten, mig a neveléstan egy-egy
meghatarozott pedagogiai érték — vilagnézet koncepcio jegyében fejti ki a nevelésre vo-
natkozo elképzeléseit.” (Mihaly, 1999, p. 228.)

2 A hatalom igazsagbirtoklasanak nyomaszto iskolai példazataira Stehr is utal a modern
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e pancélt az iskola jogi kdrnyezete, intézményes hagyomanyai, ritualéi, irott és
iratlan viselkedési kodexei anyagabdl kalapalta ki a torténelmi id6 és a peda-
gogiai tapasztalat, ha nem edzddik meg Gjra és Ujra az autonom értelemadas és
a funkcionalis adaptivitas tiizében és vizében, akkor e pancélt nem a filozofiai
természetll megértés gondolati ereje tartja dssze, hanem valamiféle ideologia
vagy rosszabb esetben egy utopikus 1dzdlom marja szét.

Richard Pring a nevelésfilozofia és a pedagogiai gyakorlat kapcsolatat tag-
lal6é tanulmanyaban amellett érvel, hogy a filozdfiai nézépont egyrészt hoz-
zasegithet a tudomanyos ¢és gyakorlati diskurzusokban hasznalt kifejezések
mélyebb ¢€s arnyaltabb értelmezéséhez (itt emlitve a tudas és a képesség igen
hajlékony, rendszerint csak az adott kontextusokra szilikitett fogalmait), mas-
részt pedig tdmogatja a pedagogiai céltételezés €letszemléletre, életgyakorlatra
is hato kiterjesztését. Véleménye szerint az olyan filozéfiai alapkérdések, mint
hogy mi a véges ¢let értelme, vagy mit is jelent valdjaban tudni valamit, olyan
kikeriilhetetlen implikacidkat tartogathatnak az oktatasiigy irdnyitoi és szerep-
161 szdmara, melynek hatasara a tanulas mindsége is javulhat. (Pring, 2013, p.
54-66.)

Az értelemadas, az ,,alapitds” ismétlése jol ismert filozofiai probléma. Hus-
serl szerint ez az eurdpai ember alapélményei kozé tartozik, mivel sajat torté-
nelmének leiilepedése (a prioriva valasa) nélkiil csak Gijabb torténelmi 1éptéki
valsagok eszkalalodnak. Az alapitds ismétlése soran az eredet érvényességeét,
a tradiciokban rejlé normativ elemet kell ujragondolni, értelmezni. (Schwend-
tner, 2011.) Az értelemadas ugyanakkor valsagokat is eldidézhet, hiszen to-
rékennyé¢ teszi azokat a normakat, amelyek értelmét mar elsodorta az id6. A
legitimitasukat igy elveszitd intézményekrdl pedig nem csupan fontossaguk
toredezik le, de ezaltal torékenyebbé valik a tarsadalmi valosag konstrukcidja
is. Stehr szerint a modern tarsadalmak ,,azért torékenyek, mert az emberek —
boviilo cselekvési képességeik révén, bizonyos keretek kozott — érvényesiteni
tudjak érdekeiket, szembeszallva azzal, ami nem is olyan régen a nagy tarsadal-
mi intézmények szinte megtdmadhatatlan ’igazsdgmonopodliuma’ volt. (Stehr,
2007, p. 17-18.) Mivel az intézmények torékenységét** egyrészt belsd szerve-
z6désiik alakulasa, masrészt a kiils6 intézményi kornyezetbe valo illeszkedésiik
is befolyasolja, igy az iskola szervezeti tanulasi térként és tanulo szervezetként

tarsadalmak torékenységérol irt konyvében. (Stehr, 2007, p. 18.)

»Ez a szemléletmdd vezethet el annak felismeréséhez, hogy a politikai és tarsadalmi
kiizdelmekben a tudas egyre inkabb a tekintély és a hatalom alapjava, a tudashoz valo
hozzaférés pedig a legfontosabb tarsadalmi eréforrasok egyikévé valik.” (Stehr, 2007,

p. 61.)

174

24



Nevelésfilozdfiai rétegzidések. ..

valod értelmezése (Farago, 2013), a szervezet interpretativ megértése® (Gelei,
2006) valamint az informalis kommunikacioba rejtett miikodés feltarasa (Szve-
telszky, 2017) is része az értelmezésnek és az Gjragondoldsnak. Az ezeken a
csatornakon érkezd és 0sszeadodo interpretaciok intézményesiilésével azért is
szamolnunk kell, mivel altaluk , kognitiv modon alkotunk vilagokat, aktualiso-
kat és lehetségeseket.” (Eco, 2013, p. 17.)

A kiils6é kornyezet értelmezése soran az iskolanak az intézményi hatékony-
sag mérdrendszereire, a szervezettség altalanos fokmérdire, valamint az intéz-
mény civilizcidban betoltott szerepére is tekintettel kell lennie. E két utdbbi
kapcsan veti fel Huntington, a politikatudomany ikonikus alakja az allamot
alkotd intézmények fejlettségének és civilizacios szerepének fontossagat. Vé-
leménye szerint ,,minél inkabb alkalmazkodd, komplex, autoném és koherens
egy intézmény, annal fejlettebb.”?® Az intézmények civilizacios szerepét pedig
azzal a gondolattal vezeti fel, hogy a kultarak és az erkolcs is lehet tobbrétegii?/,
viszont ,,1étezik egy *egyrétegli’ erkdlesiség, amely a *tobbrétegii vagy maxima-
lista erkdlcsiség jegyeit’ egyesiti magaban.” (Huntington, 2015, p. 551.) A szer-
z0 az egyrétegli erkdlcsi elveket az egyetemes emberi természetbdl eredeztetve
arra a kovetkeztetésre jut, hogy a kulturalis egyiittélés érdekében a kiillonb6zo
civilizaciok kozos jellemzdit kell megtalalnunk, azaz ,,minden civilizacionak
meg kell keresnie azokat az értékeket, intézményeket ¢s gyakorlatokat, melyek
vagy melyekhez hasonlok mas civilizacidkban is megtalalhatok™ (Huntington,
2015, p. 554).

Szemjon Frank tarsadalomfilozofidjaban (Frank, 2005) az id6ben lakd sok-
féleség és valtozékonysag, és az idon kiviili valtozatlan 1ényeg viszonyat nem
az elkiiloniiltség, hanem az egylényegliség hatarozza meg, ahol ,,a konkrét tor-
téneti sokféleség (a maga teljességében) az emberiség szellemi életének 1d6o-
l6tti egységét fejezi ki. (...) Az emberi szellem otthona a maga 1d6folotti egy-
ségében van; ebben s igy minden torténelmi szituécioban is onmagéra ismer”
(Frank, 2005, p. 122). Az etika ebben az értelmezésben az az iranytli, amely
az idedlis és a redlis kozotti draméban segiti az egyént a szolgalat, a szolidari-

%5 Gelei Andras hermeneutikai megkozelitésében ,,az ,,interpretativ megkozelités kiin-

duldpontja szerint a szervezetben a dolgok masrdl szélnak, mint aminek latszanak: a
szervezetek lényege rejtett; a szervezet egy szimbolikus, kulturalis, nyelvi és hatalmi
jelenség” (Gelei, 20006, p. 86).

Samuel Huntington gondolatat Fukuyama idézi. (Fukuyama, 2012, p. 585-586.)

Bohar Andras a tobbrétegii, tobbféle erkdles pedagogiai jelenlétét az 6ko-humanizaci-
0s, pragmatikus-liberalis, konszenzusképz6, konzervativ, liberalis-szocialista, egzisz-
tencialis-avantgard, kiilonboz6 vallasi alternativak etikai-politikai magatartasmintai-
ban azonositja. (Bohdar, 1993, p. 54.)
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tas és a szabadsag tarsadalmi idealjanak megkdozelitésében. Az allamnak tehat
nem feladata a hit, a gondolatok vagy a vildgnézet intézményi szervezése, mert
ezzel csak a tarsadalom szubsztancialis alapjait rombolja. ,,Az allam feladata
itt csak az lehet — figyelmeztet a szerz6 —, hogy megodvja e bensdleg ndvekvod
¢let szabadsagat — nem pedig az, hogy "kémcsében’ hozzon létre egy kollektiv
homunculust.” (Frank, 2005, p. 320.)*

A nevelés intézményeit minden bizonnyal felirhatjuk arra a Huntington altal
javasolt civilizacios listara, melyen a kulturalis egytittélést erdsitd intézmények
szerepelnek. Az viszont mar mindség és igényesség kérdése, hogy az intézmé-
nyesiilt nevelés szinterei milyen értékekkel és gyakorlatokkal telitddnek, amint
az is inkabb izlés kérdése, hogy a fejlettség elobb emlitett négy kritériumahoz
kozelitve az intézmény ne gondként, hanem a valtozas és fejlédés alanyi le-
hetdségeként forduljon az 6nmagat csak viszonylataiban megért6 és kifejezd
emberi természet felé.

A klasszikus német filozofiai hagyomanyokat pedagdgiai elméletében is
képviseld Herbart a pedagdgia gyakorlati filozofiai alapvetésében vallasfilo-
z6fiai alapallasra helyezkedve a pedagogiai tevékenység mindenek folotti
céljat a belatas és az akarat viszonyaban kifejez6d6 erényben jeldli meg. ,,Az
egész pedagdgiai tevékenység céljanak neve erény. Ez nem egyéb, mint a belsd
szabadsag eszméje, mely az egyénben allando valdsagga érlelédott.” (Herbart,
1932, p. 28.) Rendszerében az erény fundamentumara rétegzddnek ra a sza-
badsag, a tokéletesség, a joakarat, a jog €s a méltanyossag gyakorlati eszméi.”’
A bels6 szabadsag az erkolesi képzés gyakorlatdban egyféle dontésképességet
jelent, ,,melynek a mindennapi életben folyton a helyes dnelhatarozas a célja”
(Herbart, 1932, p. 30). Ezzel szemben a pragmatizmus filozdfiai néz6pontjat
pedagbgidjaban is megjelenité Dewey a nevelés céljat a személyes tapasztalat
atalakitasaban, ujjaszervezésében jeloli meg, melyben a tarsadalmi tartalommal
telitddott, pedagdgiai hatasok altal iranyitott tapasztalatok érlelik meg a néven-

% Joel Feinberg az analitikus filozofia szemszogébdl a tarsadalmi igazsagossagot allitja

tarsadalomfilozofidgjanak kozéppontjaba. (Feinberg, 1999) Konyvében ebbdl a nézo-
pontbol foglalkozik olyan fogalmak tisztazasaval, mint a tarsadalmi eszményeket ki-
fejezd szabadsag, igazsagossag, egyenldség fogalmai, valamint a mar normativ elveket
is magukban foglalo olyan fogalmakkal, mint a kar, az el6ny, a sziikséglet, a hiany, az
igények vagy a jogok.

»A gyakorlati filozofia feladata tehat, hogy kimutassa azokat az egyszerii akaratviszo-
nyokat, amelyek minden gondolkod6 emberben feltétlen (abszolut) és kozvetleniil evi-
dens, azaz: logikai bizonyitasra nem szoruld és meg sem okolhato tetszést vagy nem
tetszést keltenek, s hogy ezen a modon az ¢életben eléforduld erkdlesi becsléseket meg-
javitsa. Ezekbdl az egyszerii akaratviszonyokbol adodo eszmékhez kell az embereknek
igazodniok.” (Findczy, 1934. p. 74.)
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dékben azt a szandékot, hogy idével mar maga irdnyitsa a tapasztalas folyamatat.
kor nem kifogéasolja Herbart bels6 szabadsagra iranyuld elméleti céltételezését,
az attitidként és kiindulopontként értelmezett sokoldalt érdeklddés kialakita-
sat, melyhez Herbart rendszeréhez hasonldan rendeli hozzé a fegyelmezettség,
a tajékozottsag és a miliveltség életgyakorlatot timogatd elemeit. Dewey szerint
az Onirdnyitott tapasztalatszerzés akarasaban megnyilvanulo belsd szabadsag
értektelitettségét a tapasztalatok tarsadalmi jelentdségének belatasa biztositja.
»Roviden visszatekintve tehat, az érdeklddés a kiinduldpont, vagyis az az atti-
tlid, amely a nevelési folyamat dinamikus kiindulopontja. A fegyelem biztositja
a tapasztalds rendjét, rendszerét, modszerét. A tajékozottsag tolti meg mind-
ezt pozitiv tartalommal. A miiveltség képviseli magat a folyamatot, az értékeik
szerint megitélt produktumaival, eredményeivel egyiitt.” (Dewey,1976, p. 81.)
Jollehet a neveléstorténet két ikonikus alakjanak pedagdgidjara mindmaig ugy
tekintlink, mint a nevelés alanyi és tarsadalmi (normativ és formativ) értelme-
zésének két ellentétes pdlusara, talan nem haszontalan felfigyelniink nevelés
altalanos problematikajanak olyan kozos elemeire is, mint az emberi szabad-
sag fundamentalis tételezése, az intézményes tarsadalmi-kulturdlis kornyezet
értékeinek belatasa és elfogadasa, valamint e dinamikus viszonylata kettdsség
személyes identitasban valo integraldsa. E kozos vonasok egyrészt arra emlé-
keztethetnek, hogy az egyrétegliség vs. tobbrétegiliség probléméja nem jkeletii
az elméleti nevelés teoretikusai szamara, masrészt viszont arra is, hogy az iden-
titdsbeli 1ét és az intézményi nevelés paradox viszonydnak karakterét a neve-
1és autentikus és paternalista jellegére is kihatd kulturalis és/vagy tapasztalati
»anyag” formalja meg.*

Mindemellett arra is gondolnunk kell, hogy a nevelés intézményi kdrnye-
zetében is tetten érhetd a nevelés hatasrendszerének szervezését befolyasold
normativ vagy formativ fokusz, melyet nem csupan a mar korabban felvazolt
human idéperspektivak, hanem az intézményi nevelés viszonyitott id6horizont-
jai is befolyasolnak. Amig ugyanis a normativ fokusza, multorientalt nevelés
hagyomanyozott eszmei értékekkel kozelit a jelen idejii valosaghoz, addig a
formativ fokuszu, jovOorientalt nevelés az egyéni és tarsadalmi eredményesség
gyakorlatban is érvényes értékeit vetiti vissza a valosag faktikus jelenébe.’! Az

30 A problematikat tovabb arnyalja a forraskod, a dekodolas dilemmaja. Nem mindegy
ugyanis, hogy a gyermeket vagy a kornyezetet tekintjiik-e a tapasztalatok, a vagyak, a
hiedelmek, az értékek, az elvek és a cselekedetek végso forrasanak. (Cuypers, 2009)

A normativ vagy formativ fokusz az intézményi kultura tanulasfelfogasaban; a multér-
zékeny, kiilsé prioritasokat és normakat befogadod, tanuld szervezet, és a jovoorientalt,
belsd valtozasokra, a normakat megkérddjelezd elemzésekre is érzékenyebben reagalod
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értékhordozo €s/vagy hasznos tartalmak nevelésben betoltott erejére szamos
gondolkod6 ramutat. Amennyiben a nevelés — amint ezt Prohaszka Lajostol is
olvashatjuk — ,,egy személyes életforma kialakitasara iranyul”, G1gy az egyéni-
ség a maga ¢letformajat a miivelddés keretében ugy alakitja, hogy ,.ezeket az
objektiv tartalmakat elsajatitja, magaéva teszi, veliilk mintegy lényegessé valik”
(Prohaszka, 1937, p. 29). A 1ényegesség szubjektiv teljességélményét — ahogy
ezt Gaspar Tamas is emliti — a jelenben végzett tevékenység biztositja, ahol
a jelen nem iddsik, hanem ,,a mindenkori 1étezéspillanat valosaga” (Gdspar,
2012, p. 207). Ugyanakkor az ¢lmény feleldsséggel is telitddhet, ami mar a
jelenben val6 1étezés viszonyitott idejére is kisugarzodik. ,,A tarsadalmi dina-
mizmus, a helyes ’id6’ megvalasztdsdnak centralis jelentésége — emlékeztet
Heller Agnes — természetesen nem minden életszféra embere szamara azonos.
Minél feleldsségteljesebb egy ember pozicidja, minél jobban fiiggnek dontése-
it0l sorsok, ¢letek, orszagok stb., anndl nagyobb szerepe van cselekvéseiben €s
megitélésében az ’idoének’.” (Heller, 2008, p. 127.) Minden emelkedettség da-
cara persze nem art azt is fejben tartani, hogy az emberi természet mindig ¢hes
a jelen élményeire, az 0j informéciokra, és mivel ,,ahol nincs informacio, ott
keletkezik™?, azzal is szamolnunk kell, hogy a minden civilizacioban otthonra
talalo, egyetemes pletykalkodasi vagy se Iépje at komisz diadallal az izlés (job-
bara gyengén védett) hatarait.*

Pygmalion meséjében a szépség latomasat vésovel és kalapaccsal faragta
miivé az dlmodozé kiraly. O még szamithatott az istenek csodatévd erejére ah-
hoz, hogy miive életre keljen. Az intézményes nevelés miiveldinek mar fakob-
bak a kilatasai, ha miiviik végiil nem valik az élet intézményen tali valésagava.
Az 6 almuk nem a kalapécs erejében vagy a véso élességében lakik — ezzel csak
még torékenyebbé tehetik az intézményi élet testi-szellemi anyagat. Amiben
bizhatnak, az alighanem nem egy¢b, mint az értelemtelitett atvaltozas, a szemé-
lyes jelenlét és az intézményes 6roklét allhatatos és fegyelmezett tanuldsa és a
valtozas élményének megértése.

szervezeti tanulas iranyultsagaban is megragadhatjuk. Ennek nyoman a tanul6 szerve-
zetekre inkabb jellemz6 ,,a sajat élményekbdl és a multbol, valamint a masok élménye-
ibdl ¢és jol bevalt gyakorlataibol vald tanulas” (Farago, 2013, p. 177). Ezzel szemben a
szervezeti tanulas fokuszaban ,,olyan kérdések allnak, mint hogy mit jelent a tanuléas a
szervezetben, milyen tipust tanulas a kivanatos, és kinek milyen esélye van annak el-
érésére” (Farago, 2013, p. 165).

32 Szvetelszky, 2017, p. 10.

3 Minden ember meghal, ha megsértik benne azt, amiben hisz, ami fontos neki, ami az
0 méltosaga és miive a vilagban.” (Mdrai, 1996, p. 194.)
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A kezdet végzete

,,Vannak pillanatok, amikor az ember okosabb, és tisztabban 14t, mint korabban
valaha. Vagy késobb barmikor. Okosabb annal, mint amilyen okos egyébként.
Egyszeriben kinyilik a fiile és felnyilik a szeme, mintha halyog esne le rola,
¢s belelat a sors rejtelmeibe. Belelat, de nem fogja fel. Csak megsejt valamit
abbol, amirdl pontosan tudja, hogy ez bizony igy van.”** Borbély Szilard be-
tlikbe tort emlékeiben a nincstelenek gyerekkorat bizony nem lengi be az almok
tiindéreinek illata, ahogy a reménybe polyalt megérkezés hét fatyol mogotti
titkat sem Orzi ott senki emberfia. A kezek, az apaiak, nem 6vnak, egyre csak
emelkednek, hosszl arnyat vetve a meszeletlen falakra.

Az otvenes évek hatar menti falucskdjaban cseperedd kisfiti orraba mar az-
elott beleszaradt a foldszagl zordsag, miel6tt talpaiban érezhette volna a van-
dorlas kegyelmét. Itt még a portak kéményei lyuggatta éghez is konnyebb volna
1étrat tdmasztani, mint vandorbotot vagni a belsd identitast 6rz6 rengetegben.
Akar az erdOket belaké fak, gy a megkérgesedett emberi kozosségek sem hall-
hatjak eldre a koziiliik kivalok késziilddésnek neszeit, ahogy nem lathatjak az
elindulok hiilt helyét sem. Az efféle torvények alatt él6 kdzosségek moralis
parancsa sziikszaviian csakis arra int, hogy ha erdében sziiletsz meg, még ugy
a legjobb, ha fanak is képzeled magad.

A feltorekvés és kiemelkedés sziszifuszi kiizdelmét vivok alakjanak épp az
elismerés egyediili iranya adja meg azt az identitasbeli tobbletet, melynek dra-
mai pillanatdba élesen hasit bele az elérhetetlenség felismerése és a mindig
visszacsuszo szikla keserves latomasa. De mert koztiik élnek azok is, akik van-
dorbotjukat nem apritjak tlizifara, egy varatlan napon maguk mogott hagyjak
stiket l1étezésiiket. Emlékiik partjait innentdl életiik kalandjanak hire mossa, és
az eltint idokbdl almokkal megrakodva érkezik az esti sz¢€l.

A nevelés mint az ember intézményes lehetésége

,»A pedagogusnak (és mindenkinek) ugyanugy kell felfognia a valtozast és az
innovacidt, mint a sajat életét. Az élet (és a dolgok alakuldsa) nem mindig el6-
re halad. Eléfordul, hogy akaratunkon kiviil 4116, kellemetlen dolgok tortén-
nek, maskor meg vératlanul rank mosolyog a szerencse €s igy tovabb. Ilyen
az ¢élet. Egyes emberek azonban — és ez a 1ényeg — jobban boldogulnak, sot
gyarapodnak is, mikdzben masok dsszeomlanak. A valtoztatast sajat magunkon
kell kezdeni. Az olyan komplex tarsadalmakban, mint amilyenben ma ¢liink,

% Borbély, 2013, p. 315.
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az embernek meg kell tanulnia attol a rendszertdl fiiggetleniil boldogulni és
fejlédni, amelyben tevékenykedik. Ez nem azt jelenti, hogy a rendszer elleniink
lenne (jollehet néha megesik), hanem inkabb azt, hogy céljainkkal szemben
k6zombos (mikozben dinamikusan komplex modon valtozik).” (Fullan, 2008a,
p. 172-173.)

Michael Fullan, a kendézetlen nyiltsaggal besz¢ld oktatdsszociologus nem
az almok embere. Azok kozé tartozik, akik a tanul6 tarsadalom céljaval azo-
nosulva keresik a valtozas és valtoztatds szubjektiv és objektiv lehetdségeit.
A szerzd vildgosan latja, hogy az oktatdsi rendszer ,,egyediil nem képes ezt
a feladatot teljesiteni. Azt azonban igen, hogy a sajat jogan, és a partnereivel
kialakitott szovetségek ¢lére allva segitsen az egyes szereplOknek kitdrni az
elszigeteltségbdl” (Fullan, 2008a, p. 170). Az iskola — bar f616ttébb vonzodik
mindennemi tervszeriiséghez — sosem teljesit fényesen, ha didaktikus tervsze-
riséggel akar eljarni a dinamikusan (ha nem turbulensen) komplex valtozasok
iranyitasdban. Nemegyszer viszont az intézményes nevelés kollektiv emléke-
zetének ismétlddo ,,forgatokonyvei” gatoljak a valtozast és a valtoztatast. ,,A
forgatokdnyvek olyan informaciéforrasok, amelyek maguktol alakulnak ki, mi-
utan tobbszor is atéltiink egy élményt” — irja Roger C. Schank ,,.Dinamikus em-
1ékezet” cimii mlivében (Schank, 2004, p. 24.), utalva arra is, hogy a forgato-
konyvek alkalmazasat a tanulds és a tapasztalat hatasara folyamatosan valtozo
kollektiv szervezeti emlékezet csaloka dinamikdja indokolja. A forgatokonyvek
— mint értelem nélkiili mentalis strukturdk — egy kivanatos allapothoz vezetd Ut
eseménysorrend;jét irjak le, igy valnak alkalmasséd a valtozasok kovetésére és
elérejelzésére. De mivel minden forgatokdnyv csak korlatozott igazsagtarto-
manyban érvényes, mindig vegylik figyelembe, hogy csak ,,szemléldi vagyunk
sajat cselekedeteinknek a szemtanuk tévedésével” (Schank, 2004, p. 264).

Mindezek alapjan nagyon is érthetd, ha a valtozasokra finomabban rezonald
személyes €s a szervezeti tanulds egyiittes tdmogatasa felé¢ fordul az intézmé-
nyes nevelés figyelme. Fullan megkdzelitésében ,,a belsd tanulas (a személyes
értelemadas) és a kiilsé tanulds (a mésokkal valod kapcsolat és egyiittmiiko-
dés) altalaban egyiitt jar, de elkiilonitheté egymastol” (Fullan, 2008a, p. 172).
Ertelmezése leginkabb a mar emlegetett interpretativ paradigmaja®s valtozas-
menedzsmenthez illeszkedik, ahol a szervezeti, kiilsé tanulas ,,Iényege belsd

3% ,De ez az autondémia nem korlatok nélkiili, és nem elsGsorban az egyén sajatja. Mint

mondtuk, nincs sz6 arrdl, hogy az egyén vagy akar a kozdsség, onmagaban ¢és szaba-
don, képes lenne ’atdefinialni’ a torténelmileg, tarsadalmilag és szervezetileg 1étreho-
zott kdzos jelentésvaldsagot.” (Gelei, 2006, p. 88-89.)
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éniink €s a tobbi ember (...) valddi énje kozotti kapesolat megteremtése” (Ful-
lan, 2008a, p. 176).

Az intézményi nevelés moralis céljat megtestesitd segitség kereteit a szerzd
elemi szinten a didkok Osszességének életesélyein vald valtoztatasban, javi-
tasban, makroszinten pedig az oktatasnak a tarsadalmi fejlédéshez, demokra-
cidhoz val6 hozzajarulasaban nevezi meg (Fullan, 2008b p. 11). A moralis cél
tartalmat a szerz6 az iskola — Goodlad altal kidolgozott — négy moralis koteles-
ségében azonositja. Elséként a kritikai szemlélet kialakitasat jeloli meg, azaz
olyan miivelt emberek nevelését, ,,akik az igazsagrol, szépségrol €s igazsagos-
sagrol kialakitott fogalmaik mércéje szerint képesek megitélni sajat maguk és a
tarsadalom erényeit és hianyossagait” (Goodlad, 1990a, p. 48—49. idézi Fullan,
2008a, p. 29). A tudashoz valo hozzdférés biztositasa ebben a vonatkozasban
azt jelenti, hogy a pedagogusoknak ,,arra kell torekednitiik, hogy semmilyen
attitid, meggy6z6dés vagy gyakorlat ne akadalyozza a tanulok hozzaférését
a sziikséges tudashoz” (Goodlad, 1990a, p. 49. idézi Fullan, 2008, p. 29). Az
eredményes tanar-diak kapcsolat kialakitasat a pedagdgiai kapcsolat mindsé-
gével allithatjuk parhuzamba, mely kapcsolatnak ,,egységbe kell foglalnia az
oktatas altalanosithat6 elveit, az egyes tantargyak modszertanat és tanulasszer-
vezését, valamint az altaldnos emberi tulajdonsagokra és lehetdségekre vald
fogékonysagot, a nevelést” (Goodlad, 1990a, p. 49-50. idézi Fullan, 2008a,
p. 30). Végezetiil pedig jo gazdaként is kell miikddni, mivel ,,az iskolak akkor
valhatnak fogékony ¢és megtjulni képes intézményekké — aminek lenniiik kell
—, ha a benniik dolgozé pedagdgusok céltudatosan elkdtelezik magukat a meg-
ujulas folyamataval” (Goodlad, 1990b, p. 25. idézi Fullan, 2008a, p. 30).

David Carr a nevelésfilozofia és neveléselmélet kapcsolataval foglalkozva
veti fel azt a kérdést, hogy a filozofiai vagy az etikai megkozelitést tekintsiik
inkabb irdnyadonak a nevelés és oktatas alapvetd problematikéinak vizsgalata
soran. (Carr, 2013, p. 37-53.) Dilemmaja az is, hogy a teoretikus-praktikus
kettdsséggel aldott (vagy megvert) pedagdgiai helyzetek vizsgalata soran a tu-
doményos értelemben vett tényekbdl vagy inkabb a leiro-értékeld etikabol in-
duljunk-e ki. Mivel a nevelés az emberi természettel, az emberi jelenséggel és
annak megvaltoztatasaval (is) foglalkozik, a tények és értékek merev elvalasz-
tasa, a moralis nézOpont mell6zése legalabb annyi veszElyt jelenthet, mint ez
utobbiak abszolutizalasa. De mert az emberek (a gyerekek) olykor ugy cselek-
szenek vagy szenvedik el masok cselekedeteit, hogy e ténynek még tudataban
sincsenek, annyi bizonyosnak latszik, hogy a tényeket is érzékennyé kell tenni
a filozofia és a moralis alapallas szamara.*

3 ,On this view, despite current trends, the empirical tail might be better or more wisely
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A moralitas kereteinek €s tartalmanak megnevezései ugyan nem vezetnek
el egy vegytiszta alapallashoz, ahhoz viszont hozzajarulhatnak, hogy az intéz-
ményi nevelés szerepldinek hol barati, hol k6zonyds viszonyaban az értelem-
adas, a szabadsag, az Onértelmezés és a cselekvés igényét és lehetdségét (a
j0 izlés hatdrain beliill) tAmogassak. Az intézmény nyelvére forditva ez annyit
tesz, hogy a mordalis keretek és tartalmak tiszteletben tartdsa jarul hozza az in-
tézményi miikddés legitimitasdhoz, a segitség mindig torékeny elfogadasanak
kolesonds fenntartasahoz.’’

Az intézményi legitimaci6 (vagy annak hidnya) talmutat dnmagan, kisu-
garzodik az intézményen tuli életbe is. Seneca zsort6l6d6é megjegyzése (az is-
koldnak tanulunk) az intézményi hegemonia eltulzottsdgaro6l tizen, mivel ha
nemcsak az iskoldban, hanem az iskolaért/iskolanak tanulunk, a segitség ko-
vetelményekbe keményedik, melynek bekdvetkeztével mindig akadnak, akik
hatat forditanak a kovetelményeknek és az elvarasoknak. A jelenség — melyet
a gyakorlat lemorzsolodasként tart nyilvan — sokféle alakban jelentkezhet, és
kiilonosen akkor fajo, ha az iskolaba vetett bizalmat és az iranta taplalt hiiséget
tépazza meg az intézményi indoktrinacio®® hatalmi kényszere. ,,Ez a nyomas-
gyakorlasban testet 6lt6 groteszk nevelési gyakorlat mell6zi a tanulok sziik-
ségleteit, kizarja egyetértésiiket és beleegyezésiiket, nem szdmol azok alapvetd
szabadsagjogaival, sem pedig személyiségiik ép ¢és harmonikus fejlédésével.”
(Fodor, 2006-2007, p. 195.) Eamonn Callan ¢és Dylan Arena az indoktrinacio
természetérdl szolo tanulmanyukban (Callan—Arena, 2009) pedig arra hivjak
fel a figyelmet, hogy az indoktrinacié elleni moralis érvelésnek egyrészt tiszta-
ban kell lennie azzal, hogy kritik4janak targyatol és képviselditdl nem szamit-
hat a nyilt gondolkodas napfényes erejére, masrészt arra is fel kell késziilnie,
hogy ezuttal nem vezet konnyii ut az igazsaghoz és a joghoz. Ellenfelét ugyanis
az a kemény gondolkodésu realizmus élteti, amelyben a sebezhetdséggel vald
visszaélés végsd soron minden egyenldtlen emberi kapcsolatot — beleértve a
tanarok ¢és didkok kozotti viszonyokat is — rombol.

wagged by the philosophical or ethical dog.” (Carr, 2013, p. 52.)

Maritain a kovetkezé négy alapvetd szabalyt ajanlja az intézményes nevelés figyelmé-
be: olyan nevelésre torekedjiink, amely tdmogatja és erdsiti a gyerekek lelki életének
er6sodését; a neveldi hatasaink a személyiség belsé mélységeire és a dinamikus lelki
eréire iranyuljanak; az ember belsé egységének megerdsitése érdekében folyamatosan
biztositsuk a nevelés €s az oktatas kozotti dsszhangot; munkank a szellem és a lélek
felszabaditasara iranyuljon. (Maritain, 1969, p. 53—63.)

»Az indoktrinalas egy etikailag helytelen, a gyermekek jogait sértd pedagogiai hatas-
gyakorlas. Mogottes célja a gyermeki tudat kényszeres befolyasolasa, egyes fogalmak,
ismeretek, attitiidok, nézetek, meggy6zodések, felfogasok, de mindenckelott doktrinak
atadasa, atorokitése.” (Fodor, 2006-2007, p. 195.)
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Csak tetézi a bajt, hogy az intézményi indoktrinacio6 virdgzasahoz a sztereo-
tipiak is folottébb jo taptalajt biztositanak. A ,,csoportokra vonatkoz6 nézetek
elvont mentalis reprezentacioi” (Szabo, 2001, p. 492.), avagy a kategdriak em-
beri tulajdonsagokkal valéd felruhdzasa (Hunyady, 2001, p. 484.) kapora jon
az indoktrindcios beallitddasok bedgyazddasahoz, legyen sz6 a megismerésral,
az identitasrol, a csoport vagy a tarsadalmi viszonyok* leképezésérdl (Hunya-
dy, 2001, p. 488-489). Kiilon is ki kell emelniink a rendszerigazolds konokul
fliz6dik ahhoz, hogy fenntartson egy nagyra értékelt gondolkodas-, érzés- és
viselkedésrendszert” (Hamilton, 2001, p. 20). A doktrindk és sztereotipidk ellen
olykor felizzd, olykor apatidba meriild tiltakozas és/vagy kivonulas (Hirsch-
man, 1995) nem mas, mint az egyén intézménnyel szembeni aktiv vagy passziv
rezisztenciaja, melyet a bizalmatlansag és kiabrandultsag 1égkore olyannyira
megfertdzhet, hogy az mar az intézmény legitimitasanak kollektiv megkérdo-
jelezéséhez, végsd soron pedig annak hanyatladsédhoz is vezethet.

Az indoktrinacid malaclop6 kdpenyébe buijt iskolaban a tudas olyan hatalom,
ahol a cél és az eszkdz otromban cserélddik fel, minek folytdn az intézményes
nevelés nem a tudas tarsadalmait, hanem a tudasalapt hatalom rémisztd vizio-
Jjat segiti megvaldsulni. Hogy e rettenetes proféciabol az intézményes gyakorlat
ne irhassa meg a sotét erd forgatokonyvét, ahhoz egyrészt konstitutiv fokusza
kritikai pedagogiara, (Nainby—Warren—Bollinger, 2004, p. 33—47.) masrészt a
moralis kereteket tiszteletben tarto, a tartalmakat pedig gyakorlatba atiiltetd,
integracios beallitodast intézményekre van sziikség. ,,Tagabb értelemben in-
tegracion valamennyi személynek egy kozos folyamatba valo bevonasat értjiik,
egyre megy, hogy miben allnak kiilonbségeik, legyenek azok nyelviek, kultu-
ralisak vagy testiek, pszichikusak szocidlisak vagy értelmiek. (...) Mindenki
integracioja azonban csak akkor lesz a kivant mértékben hatékony, ha az iskola,
mint rendszer a maga egészében allitodik be az integraciora” (Garnitschnig,
2004, p. 599. 601). Az intézmény integracios beallitodasat kivaltképp jol mu-
tatja, hogy miképpen hangolja 6ssze az intézményi szereplok és az iskolai mii-
kodés kozos jellemzdit ugy, hogy kdzben mind az egyéni, mind az intézményi
valtozasra ¢s valtoztatasra is szenzitiv marad.

Az integracids beallitodas elemzésekor annak is elérkezett az ideje, hogy az
eddigiekben felvazolt gondolati ivet egy olyan modellben ragadjuk meg, amely
igazodik a pedagdgiai rendszeralkotas logikajahoz. A pedagogiai hatas végso
céljanak tekintett személyiségfejlddés szamos kutatot inspirdlt arra, hogy racio-

% Ugy véljiik, hogy a kategoriak a hozzajuk kot6dé tobbé-kevésbé szines sztereotipiak-

kal egyiitt mozaikdarabjai az emberek tarsadalomképének.” (Hunyady, 2001, p. 489.)
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nalisan tervezett modellekben bontsa ki a fejlédés 1épéseit, szintjeit. A leggyak-
rabban hasznalt séma szerint elsdként a legaltalanosabb célokat azonositjuk,
a masodik 1épésben a definialt célokat kategorizalva taxondmiakat alkotunk,
majd ennek nyoman operacionalizaljuk ¢s specifikaljuk a célrendszert. A fen-
tiekbdl kovetkezden a filozofiai nézépont a rendszeralkotas elsd fazisaban, az
altalanos célok értelmezésében kap hangsulyt. (Landsheere, 1982, p. 29.)

Az igy értelmezett négypolusu modell egyik fokuszéban az intézményesiilt
nevelés pedagogiai kdrnyezetében zajlé neveldi transzformaciok (1) éallnak,
melyek arra irdnyulnak, hogy a nevelés alanyi oldalanak elemi szintjét (a dia-
kok Osszességének életesélyein valo valtoztatas) Osszekdssék az intézményes
nevelés makroszintjén értelmezett célokkal (a tudastarsadalom és tudasgazda-
sag fejlodéséhez €és a demokracidhoz vald hozzajarulds vonatkozasaban).

Az intézményi és alanyi polus gondolati vagy cselekvésbeli valtoztatasara
iranyuld nevelés argumentdcios bazisa (2) ahhoz jarul hozza, hogy a nevelés
moralis céljainak, normativ és formativ gyakorlatanak kritikai Gijraértelmezésé-
vel erdsitse fel a pedagogiai értelemadast.

Makroszinten (a korabbi fejtegetésekre utalva) az egyéneket tléld szaba-
lyok és ismételt viselkedésmintak intézményesiilésének nevelési kontextusai
(3): az id6perspektivakat is alakité hagyomanyozas, ezek intézményi szabalyo-
zottsaga valamint atorokitésnek pedagogiai gyakorlata szinezi 4t a pedagdgiai
transzformacid mintdzatat.

A gyakorlati transzformacid sikerességét az is befolyasolja, hogy a szemé-
lyes életesélyek valtoztatasara, javitasara iranyulo (elemi) neveldi fragmentu-
mokra (4) épiild hatdsok ne csupan az egyén megfelelési torzitdsoknak kitett
viselkedésére®’, hanem az értéktelitett személyiség értelmi, érzelmi és viselke-
désbeli fragmentumainak egészére iranyuljanak.*' | Ennek megfeleléen a neve-
1és célja egy (...) redlis Onismerettel, tarsadalmilag kivanatos, stabil motivacios
bazissal rendelkezd dinamikus személyiségstruktira kialakitasa.” (Berentés,
2012, p. 68.)

A megkozelités gondolati hatterét attekintd korabbi fejtegetések nyoman

40 Az emberek hajlamosak azzal a feltételezéssel élni, hogy az altaluk megfigyelt visel-

kedés sziikségszertien a cselekvok belso tulajdonsagait tiikrozi, még akkor is, ha a szi-
tuacid bizonyos aspektusai teszik indokoltta a magatartast.” (Smith—Mackie—Claypool,
2016, p. 125.)

»Az érzelem- és értékalapl érett személyiség olyan autonom, érzelmileg intelligens,
demokratikus jellemszerkezetli ember, aki egy stabil érték- és normarend birtokaban
mindharom teriileten — 1. megismerés, 2. tarsas kapcsolatok, 3. életvezetés-cselekvés —
rendelkezik a hatékony alkalmazkodashoz sziikséges belso késztetésekkel.” (Berentés,
2012, p. 68.)

41

184



Nevelésfilozdfiai rétegzidések. ..

az integracio kozos alapja a tarsadalmi és gazdasagi értelmezésii tudasvilag
tdmogatdsa. Az intézményesiilt nevelés tudasvilagot tamogatd pedagogiai kor-
nyezetét egyrészt a teoretikus, ,,elméleti nevelés”, masrészt a pedagdgiai gya-
korlathoz, praxishoz kdzelebb allo neveléselmélet (vagy neveléstan) keretezi.
A teoretikus oldalon a nevelés legaltalanosabb problémainak feltarasaval és
megértésével foglalkozo nevelésfilozofia és a filozofiai alapallasokat alkalma-
70, azokat a pedagogiai kdrnyezethez gondolati sikon adaptalod nevelési kano-
nizacio foglal helyet, amit a pedagogiai praxishoz kotddo, a cselekvés targyi
¢s alanyi feltételeit, koriilményeit azonosito, elméleti szinezettségli pedagogiai
szimuldcio és a dontéen gyakorlatra fokuszalo pedagogiai manipulacio egészit
ki. Ebben az értelemben a nevelésfilozofia a tudasvilag igazsagtartalmaban, a
lehetséges 0j tuddsvilagban valdo megbizonyosodas altalanos problematiké;a-
val, a kanonizdcio a tudasvilag intra- és interszubjektiv relevans jelentéseinek
kivélasztasaval, tematizalasaval, a szimulacio a tudasvilag tapasztalati kornye-
zetének, instrumentumainak birtokba vételével, mig a manipulacio a tudasvi-
lag cselekvési tereinek intencionalis befolydsolasaval, atszervezésével jarulhat
hozzé az intézményesiilt nevelés tudasvilagot tdimogatd pedagogiai kdrnyeze-
megjelolt dgenseibdl kiindulva érkezhetiink meg az azoknak megfeleltethetd
alanyi problematikakhoz, a megértés, a szabadsag, az 6nazonossag ¢és a cselek-
ves identitasképzo, igy személyes életesélyeket is noveld mozzanataihoz.

Az integracios beallitodas természetét tigy is szemiigyre vehetjiik, hogy ko-
z0s értelmezési horizontra emeljiik az intézményi nevelés legitimitasat leképe-
z0 feltételeket és a személyes életgyakorlat kiteljesedésének feltételeit. Ebben
a megkdzelitésben az integracid intézmeényi polusan (1) stirlisddnek az iskola
legitimitasaért feleld belsd tanulds (személyes értelemadés) és a kiilsd tanulas
(masokkal valo kapcsolat és egyiittmiikodés: belsd éniink és a tobbi ember va-
16di énje kozotti kapesolat) céljai, valamint a célokbol levezetett tartalmak: a
kritikai szemlélet és a megujulasra valo beallitodas belsé tanulasa; az eredmé-
nyes tanar-didk kapcsolat és a tudashoz valo hozzaférés kiilsé tanulasa. A kdzds
értelmezési horizontu integracio alanyi polusan (2) talaljuk a belsd és kiilso ta-
nulas szubjektiv ,,parafrazisait”*, nevezetesen a személyes értelemadas megér-
tett élményeit és cselekvoképességét valamint az egylittmiikodésbol kdvetkezd
Onazonossag €s szabadsag viszonylatokban kifejezdd6 identitasképzd elemeit.

2 Az intuitiv megértés és a kritikai parafrazis kozotti kiillonbségre emlékeztetve Umberto

Eco a metaforak ¢és a parafrazisok viszonyarol igy ir: ,,A nagyon eredeti és kreativ me-
taforak csak értelmezésiik (kalandos, faradsagos ¢s soha véget nem érd) torténetének
formajaban parafrazalhatok — még inkabb annak torténetével, hogy hogyan interpretal-
hatoak kiillonb6z6é moédokon” (Eco, 2013, p. 248).
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A két polus egymasra vonatkoztatasaval (kritikai szemlélet—-megértett élmény;
megujulasra valo bedllitodas—cselekvOképesség; eredményes tanar-didk kap-
csolat-0nazonossag; tudashoz valé hozzaférés—szabadsag) a kdzos horizontra
emelt intézményi és szubjektiv célok és tartalmak kozott ativeld, korabban mar
emlegetett neveldi transzformdcio két hidfojére talalunk ra (1. sz. abra).

Amennyiben az itt felvazolt transzformacios mintaval anélkiil sikeriil k6zos
horizontot képezniink, hogy tanarként, didkként, sziiléként, kutatoként vagy az
oktatésiigy barmilyen feleléseként beleszorulnank a rendszeralkotas bizarr spa-
nyolcsizmdjaba, gy reményiink lehet a dinamikusan valtozé valosdg komplex
objektiv értelmezésére és szubjektiv alakitasara is.

, - - NEVELOI
NEVELESI TEORIAK FRAGMENTUMOK

NEVELESFILOZOFIA

NEVELESI KANONIZACIO

ATUDASHOZ VALO HOZZAFERES ES A SZABADSAG HORIZONTJA

AZ EREDMENYES TANAR-DIAK KAPCSOLAT ES AZ ONAZONOSSAG HORIZONTJA
PEDAGOGIAI SZIMULACIO
AMEGUJULAS ES A CSELEKVOKEPESSEG HORIZONTJA

PEDAGOGIAI PRAXIS e

1. abra

Az intézményesiilt nevelés értelmezése

Meglehet, van valami igazuk a fentiekben felvazolt gondolati uttal szembeni
vonakoddknak abban, hogy az emberi jelenség nevelési szdndékokat is tartal-
maz6 értelmezése — minden csiirés-csavards dacara — inkdbb a szubjektiv tu-
das* tartomanyahoz tartozik, mivel a pedagogiai tudas menthetetleniil diszpo-

4 Popper szerint ,,a szubjektiv tudas legnagyobb része veliink sziiletett lehet6ségekbol:
diszpoziciokbdl, vagy veliink sziiletett lehetdségekbdl: diszpoziciok mddositasaibol all
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zicionalis. A nevelés problematikdjat éppen ezért a kultirakba, tarsadalmakba,
intézményekbe és egyénekbe kodolt/6roklott diszpozicidk, elvarasok uraljak,
igy, ha vannak is gondolataink a nevelésrél (mert megy az anélkiil is), azok
inkabb a bolcselet polcaira és nem a gyors alkalmazkodast kivand tarsadal-
mi-gazdasagi terekbe kivankoznak. Ami szdmit, az az intézményi €s egyéni
eredményesség tényeken alapuld mérése és hatasfoknovelése, a mitkoddképes
JO gyakorlatok intézményes terjesztése, a pedagogia mesterségbeli tudasanak,
rutinjainak diszpozicionalis atorokitése. Vonzod ajanlat. De még mieldtt fejet
hajtanank, emlékezzilink a fekete pedagogia dldozataira is. Tul nagy arat fize-
tiink, ha a szubjektiv jelenben nem szoritunk helyet az objektiv tudas* kis és
nagy kérdéseinek, mar csak azért is, mert csak igy hagyhatjuk — Karl Popper
klasszikus mondatat felidézve —, ,,hogy helyettiink objektiv elméleteink halja-
nak meg” (Popper, 1998, p. 23).

Osszegzés

Mint minden emberi kapcsolatnak, Ggy a pedagogiai kapcsolatnak is a halalat
jelenti, ha a felek nem képesek a megujulasra, egymas valtozasanak, fejlodése-
nek megértésére, befogadasara és timogatasara. Az intézményes nevelés igazi
probéja az, hogy képes-e a megujulésra, a rugalmassagot igényl6 valtozaskeze-
lésre, a tanuldsra €s az innovaciora. Természetes modon az intézményes neve-
1¢s kornyezetében nevelkeddk sem maradnak proba nélkiil. Az 6 osztalyrésziik
a kezdet végzete: a tarsadalmi 1étet atitatd sztereotipiakbol az életet hézagmen-
tesen kitoltd személyes identitasba, az indoktrindcios hegemoniabol a reflexios
autonomidba, végsd soron pedig az intézményesiilt nevelésbdl az dnnevelésbe
vald atmenet vallaldsa. Imre Sandor maig érvényes megfogalmazasaban a ne-
velés a fejlettebb ember hatdsa a valamiben (vagy mindenben) kevésbé fejlett
emberre (Imre, 1928, p. 17.), de ez a hatas sem tarthat 6rokké, mivel a pedago-
giai kapcsolat viszonya véges természeti. ,,A neveld és a novendék viszonya-
nak ezt az alakuldsat gy lehet megjelolni, hogy a nevelés folyaman a novendék
a neveld szellemi fejlettségének szinvonalara emelkedik s ezzel a nevelés erede-
ti személyi kapcsolataban véget ér” (Imre, 1928, p. 20.) Az iskolai életgyakor-
latbol alighanem akkor fogunk a ,,mézes évek” emlékeivel tdvozni, ha relevans

(...) Igy a szubjektiv tudas minden tipusat leirhatjuk tgy, mint amely bizonyos helyze-
tekben bizonyos mddon valo viselkedés diszpoziciojabol all” (Popper, 1998, p. 24).

»Az objektiv tudas talalgatasokbol, hipotézisekbdl és elméletekbdl all, amelyek altala-
ban konyvek, ujsagok és eldadasok formajaban jelennek meg. De ide tartoznak a meg-
oldatlan problémdak és a kiilonb6zo versengd elméletek mellett és ellen szo6lo érvek is.”
(Popper, 1998, p. 20.)
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tapasztalatokat szerezhettiink az egyéni és intézményi vilag dsszehangolhato-
sagarol, a két vilag (moralis) céljainak kdlcsonos értelmezhetdségérdl valamint
az egyéni ¢és szervezeti identitds hatérait tiszteletben tartd egyiittmiitkodésrol.

Megtorténhet, hogy a konkrét tapasztalatokban id6vel elhalvanyulnak a gya-
korlathoz vezetd egyéni értelemkeresés és kozos megértés aktusai, €s csupan
az iskola ,,j6 gyakorlatai” 6rokitddnek tovabb. Ugyanakkor nem feledhetjiik,
hogy intézményi idénk végeztével, ha a személyes viszonyok fel is lazulnak,
de életiink tanti, a relevans masok megértd, segitd gesztusai tovabb kisérnek.
»Mert az anyag széthull, més ismeretekbe megy at, a sziv azonban 6rzi a jo
emlékeket” — irja 6rok okulasul Németh Léasz16. (Németh, 1980, p. 69.) A konk-
rét eseményekkel megrakott emlékek ujraértelmezése, a hajdani szituaciok
szubjektiv megfejtése természetesen mar csak a személyes (sors)torténet lap-
jain irodhat tovabb, viszont a nevelés teoretikusai az ujraértelmezés, a normak
alatti értelemadas problémainak igényes feltardsaval és Gjabb értelemképzések
lehorgonyzasaval sokat tehetnek az intézményes nevelés reménybeli érvényes-
ségének megdrzéséért. ,,De til mindezen, a vildgnak elsésorban reményre van
sziiksége — irja Knausz Imre — Nem elég azt belatni, hogy elvileg lehet masképp
is. Musz4j hinni benne, hogy lesz is masképp. Ez a legfontosabb ¢és egyben a
legnehezebb kérdés, mert a remény a tapasztalatbol aligha merithetd. Remény
csak annak felismerésébdl merithetd, hogy a tudasunk véges, és nincs mindenre
valasz.” (Knausz, 2017, p. 27.)

A remények olykor tétovaznak, de végiil rank taldlnak. Ez az a pillanat, ami-
kor az értelmezésért vivott, hol emelkedett, hol szornyen kozonséges kiizdel-
meink zajos harcmezejét pasztazva csondesen labhoz tessziik a fegyvert. Nem
kell gy6zni, ha mar gy6zott benniink az a felismerés, hogy a torténelemben
lako emberi léthez pontosan mért tudas sikerébe nem csupan a kultirat teremtd
iskolai kovetelmények tartoznak bele, hanem a megértés élményét ateld és to-
vabbad6 ember illan6 reménye is.
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Filozofia és neveléstudomany viszonya
Eugen Fink munkdssagaban*
Sarkany Péter

Tanulmanyom a filozdfia és neveléstudomany dsszetett kapcsolatat elemzi Eu-
gen Fink (1905-1975) munkassagaban. Mindenekeldtt nevelésfilozofidjanak
altalanos sajatossagaira térek ki. Pedagdgiai szempontbol jelentés munkaibol
kiindulva mutatok r4 a filozofia szerepére neveléstudomanyban és a pedagogiai
szemlélet filozofiai érvényesiilésére. Fink esetében a filozofiai és a pedagdgiai
vizsgalodas szerves egységet alakot. Egymasra utald és egymast szervesen ki-
egészitd megkozelitésekrol van szo. Eppen ezért meggy6zddésem, hogy Fink
pedagogiai kérdésfelvetéseinek elemzése fontos impulzusokat adhat a magyar-
orszagi nevelésfilozofiai diskurzushoz.

A gondolatmenet a kovetkezdképpen alakul: Fink pedagdgiai munkéssa-
ganak rovid ismertetése utan eldszor eszmetdrténeti majd tudomanyelméleti
szempontbol elemzem a filozofia és neveléstudomany viszonyat. Ezt kovetden
a pedagdgia antropologiai és kozmoldgiai megkdzelitésére térek ki. Végiil pe-
dig a Fink altal fontosnak itélt ,tandcsadas” (Beratung) és ,.kérdéskozosség”
(Fragegemeinschaft) pedagdgiai fogalmaira térek ki.

Eugen Fink, a nevelésfilozéfus

A szakirodalom mindenekel6tt Finknek a fenomenoldgia, antropologia és koz-
mologia teriiletén nyujtott teljesitményét hangsulyozza. A kézikonyvek hol
Husserl hiliséges fenomenoldgiai tanitvanyaként, hol Heidegger kovetdjeként
és kritikusaként mutatjak be. A legtobb értelmezés e két emlitett filozofus mun-
kéja feldl kozeliti meg Fink munkassagat. Pedagogiai milveit figyelmen kiviil
hagyjék vagy egyfajta kotelességszerii tevékenységnek értelmezik, amely ab-
bdl a ténybdl fakad, hogy 1948-ban Finket a Freiburgi Egyetem filozofia és ne-
veléstudomany professzoranak nevezik ki. Ezzel kapcsolatban fontos kiemel-
ni, igy Meyer-Wolters, hogy Fink tudomanyos gondolkodasanak szerves részét
képezi a pedagdgia. Nem véletlen, hogy Heidegger megiiresedett tanszékének
az atvételét azzal az indokkal utasitja vissza, hogy nem szeretné elvesziteni
eredeti tanszékének kettds mandatumat.! Fink munkéssagaban a filozofiat és

* A kutatast az EFOP-3.6.1-16-2016-00001 ,,Kutatasi kapacitasok és szolgaltatasok komp-
lex fejlesztése az Eszterhazy Karoly Egyetemen” cimii projekt tdmogatta.
' Meyer-Wolters 1992, 20.
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a pedagdgiat nem mindig konnyli elvalasztani. A legelmélyiiltebb ontologiai,
antropologiai, kozmologiai és eszmetorténeti eszmefuttatdsok sem nélkiilozik
a neveléstudomanyi pozicionalast, s ez forditva is igaz: A neveléstudoménynak
szentelt irasaiban ¢és eléadasiban a pedagdgiat mindig a filozofiai reflexio feldl
kozeliti meg. A neveléssel és képzéssel kapcsolatos tanulmanyait a nevelés-
tudomany is fenntartdsokkal és lassan fogadta el. Kétségtelen viszont, hogy
egy olyan szerz6érdl van sz6, akinek a fenomenoldgiai-egzisztenciafilozofiai in-
dittatast neveléselméleti teljesitménye tekintélyt parancsold €s meglehetdsen
iddszertinek mindsithetd. Eugen Fink nevelésfilozofiai munkassaganak a re-
cepcidja igazabol az 1990-es évektdl kezdodik el.” Nevelésfilozofiai irasai és
eldadasai mellett Fink az oktatas kihivasaira is reagal.1955-t61 aktivan szerepet
vallal a felsdoktatasi teriiletre 6sszpontosité Nevelés és Tudomany Szakszer-
vezet munkdjaban. 1958-ban pedig annak pedagogiai vezetdségébe valasztjak.
fgy aktivan részt vesz a Brémai Terv kidolgozasiban, amely a német iskola-
rendszer és a tanarképzés reformjara torekedett. Az ,,Oberaudorfi Kor” keretén
beliil pedig Fink a fels6oktatas ,,forradalmi” atalakitasan dolgozik. *

A filozofiai és pedagogiai munkassag Osszefliggéseinek kutatasat jelentds
mértékben segiteni fogja a Hans Reiner Sepp altal kezdeményezett Eugen
Fink-0sszkiadas, amelynek a kiadési terve a 20 kotetre kiterjedd munkassagot
négy tematikus egységre bontja: I. Fenomenoldgia és filozoéfia; II. Ontoldgia —
Kozmologia — Antropologia; III. Filozéfiai eszmetdrténet; IV. Szocialfilozofia
¢s pedagogia. Nyilvan ez utdbbi tartalmazza majd Fink pedagdgiai munkait,
amelyeknek a cimei jol jelzik a szerzd elemzéseinek stlypontjait: Neveléstu-
domany és életfelfogas (1970); A nevelés metafizikaja: Platon és Arisztotelész
a vilag értelmezésében (1970); A rendszeres pedagogia alapkérdései (1978); A
modern ember krizishelyzete: Neveléstudomanyi eloadasok (1989); Természet,
szabadsag, vilag: A nevelés filozofidgja (1992); Pedagogiai kategoriatan (1995).

Képzés és nevelés a nihilizmus koraban

Eugen Fink nevelésfilozofidjat jelentés mértékben befolyasolja a modern kor
¢s a tudomany valsaganak gondolata. Tobb miivében is fogalakozik ezzel a té-
maval. Az ember viszonyul 6nmagahoz és a vilaghoz, s ennek alapjan megérti
1étének értelmét. Ezt azonban jelentds mértékben befolyasolja, hogy a kortars

2 Meyer-Wolters 1992; Burchardt 2001; Béhmer 2002; Hilt/Nielsen 2005; Bohmer 2006;
Reichenbach 2007; Greiner 2008.

> Fink szerepvallalasahoz és munkajanak értékeléséhez lasd a Greiner (2008, 195-318)
elemezéseit.
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felfogast a mértékegységek semmisségének a gondolata hatja at. Fink szerint
romos tajékon éliink. Az idedlok 6sszeomlottak: kétség, bizalmatlansag, szkep-
szis ¢és kimeriiltség tapasztalhato mindeniitt.* A jelenkort Fink a nihilizmus ko-
ranak aposztrofalja. A nihilizmus koraban ¢lni azt jelenti, hogy atértelmezdd-
tek vagy megsemmisiiltek azok a mértékek és értékek, amelyek szerint eddig
¢ltiink.” Az élet értelme nem megbizhatoan adott, és mindez azzal jar, hogy
az értelem nem hagyomanyozhatd 4t gondtalanul a kovetkezd generaci6 sza-
mara. A nihilizmus kordban tisztazatlan 6nmagunk értelmezése. Nem tudjuk
hogyan értelmezziik az ember természetét és szabadsagat. Fink szerint az 0j-
kortdl kezdédden megvaltozik a munka értelme, mivel a technikai szemléletii
tudomany, tullépve érzékszerveinken, hatékonyabb termelést tesz lehetoveé.® Az
ujkori termelés, hangsulyozza Fink, radikalis viszonyulds a semmihez, vagy-
is a meglévd, érvényben 1évo termékek tagadasa.” A munka értelemado tevé-
kenységgé alakul, s ez a meglévd viszonyok felszdmolasahoz vezetett. Vagyis
a tudomanyos technika és a tarsadalom atalakulasa kéz a kézben jar.® Ezzel
parhuzamosan kijelenthetd, hogy nincs egy atfogo, egyértelmii és mindenkire
egyarant érvényes értelemhorizont, amelybdl az egyes cselekedetek és a kii-
16nb6z06 szakmak célkitiizései levezethetdk. Ezt a helyzetet szemléletes mddon
fogalmazza meg Fink:

»Egy cselekvés killonleges célja, de egy hivatas kiilonleges célja is a tarsadalom
¢életcéljainak architektonikus hierarchigjaba illeszkedik és ez az architektonikus
felépitmény egy legfobb joban kulminal. Ebbdl kiindulva tajékozodik céliranyo-
san az egyén ¢és a tarsadalom. Az emberiség valtozasai leggyakrabban a legfébb
jo atértelmezését jelentik. Az a valtozas viszont, amelyik a korunkat jellemzi nem
a legfobb jo meghatarozasa, nem egy 0j fényld csillagkép megjelenése az ember
égboltjan, nem egy eddig hallatlan eszme varazslata — épp ellenkezdleg. Inkabb
fagyos iszonyat egy iires égbolttol, az egész megdobbentd értelmetlensége, a vilag
értelmetlensége és az élet értelmetlensége.”

Vo.: Fink 1989, 2012; Béhmer 2002, 17.

Ezen a ponton Fink Nietzsche filozofidjanak jelentéségére mutat ra. Fink 1970,144-145.
Bohmer 2002, 19.

Uo.

A képzés és nevelés ,technikai problémava” valik. Fink 1970, 138; Fink 2005.

»Das Sonderziel einer Handlungsart oder auch das Sonderziel eines Berufes ist ver-
spannt in eine hierarchische Architektur der Lebensziele der ganzen Gesellschaft, und
dieser architektonische Aufbau gipfelt in einem hdchsten Gute. Von ihm her orienti-
ert sich das Leben des Individuums und der Gemeinschaft zielstrebig. Wandlungen des
Menschentums bedeuten meistens Umdeutungen des hdchsten Gutes. Die Wandlung je-
doch, die unsere Zeit kennzeichnet, ist nicht eine neue Festsetzung des hochsten Gutes,
nicht die Heraufkunft eines neuerstrahlenden Sternbildes am Himmel des Menschen,

e ® 9 o u A
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A jelenkor nihilizmusaval kapcsolatos megallapitasok a nevelés kontextu-

saban is érvényesiilnek. Itt az érték- és értelemvalsag mindenekel6tt a nevelé-
si-oktatasi intézményekkel szembeni bizalmatlansagban nyilvanul meg.'" Le-
gitimacids nyomas nehezedik az iskolakra, az egyetemekre és az egyhazakra.
A didkok mar nem kovetnek tekintélyelvili tanokat. Tudjék, hogy a katedrarol
nem végso igazsagokat hirdetnek. A felséoktatasi képzohelyeken a hallgatok az
emberi tudas relativitasat és torékenységét ¢lik meg, amit sokszor kozonyosség
¢s érdektelenség ovez."
A képzéssel és neveléssel kapcsolatos 6rokds dilemma abban 4ll, hogy a gyor-
san valtozo feltételekhez képest a képzés és nevelés feladata allando és 6rok. A
gyakorlo pedagogusnak folyamatosan nevelnie kell, nem vérhatja meg, amed-
dig az adott korszakra, az ember értelmezésére és a nevelés célkitlizésére vo-
natkoz6 vitdk lezarulnak. Ennek koszonhetéen a nevelés aktudlis gyakorlata
végsO soron mindig valaszt ad arra a kérdésre, hogy ki az ember, és hogy mitdl
valik az ember emberré. A vézolt helyzet ellenére Fink meg van gy6zddve,
hogy a jelenkor valsagaban és a nevelés dilemmaiban 0j lehetdségek rejlenek.'?
Lehetdségiink van arra, hogy az eddigi gondolkodasunk metafizikai és tudoma-
nyos alapjait atgondoljuk, s ennek megfelelden viszonyuljunk az ember kérdé-
sességéhez.

A kor sajatossagainak az elemzése antropologiai és pedagogiai szempontbol
egyarant fontos, mert a torténeti oneszmélés az 6nértelmezés és a pedagogiai
tevékenység fontos feltétele. A korszak jellemzdinek az elemzésébdl Fink azt a
kovetkeztetést vonja le, hogy kertilni kell a korabbi id6szakok nevelésfelfoga-
sanak kritikatlan atvételét. °

A jelenkornak megfeleld nevelésfelfogasnak figyelembe kell vennie, hogy
a nevelés mar nem a tarsadalomban eldzetesen adott ¢letértelem kozvetitése a
fiataloknak, hiszen pont ez az életértelem valik kérdésessé, problémava.'* Ep-
pen ezért a hiteles nevelés, hangstlyozza szamos helyen Fink, a ,,k6z0s ke-
resés” (gemeinsames Suchen) kozvetitésére torekszik." A neveld és a nevelt

nicht die Magie eines bisher unerhdrten Ideals, - im Gegenteil. Es is eher das eisige Ent-
setzen vor einem leeren Himmel, die bestiirzende Sinnlosigkeit des Ganzen, die Sinn-
losigkeit der Welt und Sinnlosigkeit des Lebens.” Fink 1970, 140. — 4 tanulmanyban
szerepld idézetek sajat forditasok — S. P.

10 Greiner 2008, 33.

" Uo.

Fink az ember teremtdi szabadsagat hangstlyozza (Fink 1989, 174).

3 Vo.: Fink 1970, 139—-146.

V6. Fink 1970, 147.

5 Uo.
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kozott ,kérdéskozosség™ alakul ki. ,,A legfontosabb pedagdgiai esemény nem
az eldzetesen adott 1étértelem tovabbadasa lesz, hanem a ,.k6z0s tanacsadas”
(gemeinsame Beratung).”'

A kor sajatossagainak fenti elemzésébdl kovetkezik: (1) A filozofia és a ne-
veléstudomany egyarant megéli a nihilizmusként leirhatd valsagot. (2) A 1ét, a
semmi ¢és a latszat korra jellemzd viszonyat a mindenkori nevelési gyakorlat
demonstralja. (3) A nihilizmus kordnak elemzése eldsegiti azoknak a feladatok-
nak a megfogalmazasat, amelyet csak a nevelés filozofiai szemponta elemzése
képes kezelni. Ennek a pedagdgiai filozéfidnak valaszt kell adnia a nevelés,
a tudomany és az emberré valas modjainak Osszefliggéseire. Ezenkiviil tam-
pontokat adhat annak a fontos kérdésnek a tisztdzasban is, hogy mely idészerii
kategoriakbol kell kiindulni a neveléstudomanynak.

Nevelés és tudomany

Eugen Fink folyamatosan hangstlyozza, hogy fesziiltség van a nevelés mint
hagyomany altal kozvetitett életfelfogas (Lebenslehre) és a tudomany altal te-
matizalt nevelés kozott (pragmatikus, technikai tudés). Ezért kérdésként mertil
fel, hogy hogyan értelmezhetd a tudomanyos-racionalis médon strukturalt ne-
velési cselekvés. A nevelés egy 1) formdjardl beszélhetiink vagy ennek semmi
koze a tudoményos felfogast megeldzo nevelésfelfogashoz. A felvetett problé-
mahoz Fink nem elvont tudomanyelméleti fejtegetések alapjan kozelit, hanem
vizsgalodasa fenomenoldgiai szempontokat érvényesit. A tudomény leirdsa
kdzben a nevelés fenomenologiai elemzésére tamaszkodik.

A tudoményt Fink kulturdlis fenoménként ragadja meg. A tudomany egy
a kulturalis jelenségek koziil. Univerzalis jelenség, mert mindent a témajava
tehet. Ez azonban nem jelenti azt, hogy a tobbihez képest felsébbrendii megko-
zelitésmod lenne.'” Fink ugyanis elveti azt bevett fejlodéskoncepciot, amely a
tudomanyos megismerést a vallasi és a miivészeti megkozelitések folé helyezi.
A tudomany egy lehetdség arra, hogy megértsiik az életet. A mindenkori élet-
koriilmények viszont befolyasoljak a tudomény értelmezését. Fontos kiemel-
ni, hogy Fink szdmdra az életkoriilmény vagy tudomanyt megel6z6 horizont
sokkal tdgabb, mint amit a tudomény targyava tehet. Hasonlo ez a teologia,
a miivészet és a filozofia helyzetéhez. Konnyen belathato, hogy vallés 1étezik
teologia nélkiil, miivészet 1étezik miivészettudomany nélkil és filozofia is 1¢-

16 Uo.
17" V4. Fink 1970, 12-15.
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tezik tudomanyelmélet nélkiil.'"® Ezért arra a kérdésre, hogy 1étezik-e nevelés
tudomany nélkiil, Fink vélasza természetesen az, hogy igen! Ez egy olyan 6sz-
szefiiggés, amit a neveléstudoméanynak is figyelembe kell vennie. Sziiken ér-
telmeznénk a neveléstudomanyt, ha kizardlag a nevelés racionalis rendszerét
értenénk alatta. Akkor is téviton jarnank, ha azt probalnank meg racionalizalni,
ami 6nmagaban nem racionalis.

Fink fenomenoldgiai érvelése soran arra Osszpontosit, ahogyan az ember
onmagahoz ¢és a vilaghoz viszonyul. Az ember ugyanis az életet értelmesként
értelmezi, sot értelmet hoz 1étre. Ez az értelem a mélységbdl tor eld, vagyis
nem tudomanyosan megalapozott értelemrdl van sz6." Az emlitett mélység tu-
lajdonképpen a tarsadalmi vildg, amelyben értelemadési folyamatok zajlanak,
amelyben az ember példaképeket és idedlokat fogalmaz meg. A nevelés Gssze-
tett és tobb szempont jelensége az elhamarkodott meghatarozasok elégtelen-
ségére mutat ra.

»EBzek nyitott kérdések, amelyek talan érzékeltetik, hogy a ‘nevelés’ gytjtéfogalma
tobbféleséget és ennek megfeleld kiilonbséget fed le. Mindenesetre eldszor még
tisztazni kellene olyasmiket, mint a kiils6 szervezetként miikodo neveldintézetet, a
nevelés intézményét (csalad, allam) mint objektiv szellem-alakzatot, a nevelésben
résztvevo személyt (neveld és novendék) mint szubjektiv szellemet a pedagdgiaban
¢és végiil az eszmek eszmeiségét. Ha az ember ezeknek a kiilonbségeknek csak a
leginkabb szembetlind kiilonbségeit megérti, (...) tdvol fogja tartani magat a neve-
léstudomany tematikajanak leegyszeriisitd meghatarozasatol.”?

A nevelés és a neveléstudomany dsszefiiggésének feltarasa érdekében Fink
a tudomany igazsagfogalmara és modszertandra tér ki. Két igazsagfogalmat és
az ezekhez rendelheté tudomanyos modszereket elemezi.?!

Az igazsag mint megfelelés (adekvacio). Szubjektiv képzetek megfeleltetése
az objektiv tényallasnak. A tudomany tavolsagtartast, tények szerinti tajékozo-

8 Fink 1970, 16; Schiitz 1998, 6.

¥ Vo.: Fink 1970, 17-18.

20 Das sind offene Fragen, die aber vielleicht deutlich machen, dal der Sammelbegriff
’Erziehung’ Mannifaltiges und seinsmiBig Verschiedenes iiberdeckt. Jedenfalls miifite
erst noch eine Klarheit erarbeitet werden iiber so etwas wie Erzichungsanstalt als d03e-
re Organisation, iiber Erziehungsinstitution (Familie, Staat) als objektives Geistgebilde,
iiber die erzieherische Person (Erzieher und Zdgling) als densubjektiven Geist im péda-
gogischen Felde und schlieBlich tiber die Idealitit der Ideale. Wenn man aber aucherst
im Allergrébsten unterschiede dieser Unterschide versteht, (...) so wird man wenigstens
zuriickgehalten von einer zu billigen Kennzeichnung der Thematik der Erziehungswis-
senschaft.” Fink 1970, 26-27.

2L V6. Fink 1970, 22-27; Schiitz 1998, 8-10.
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dast és a valtozatlan torvények leirdsat jelenti. Univerzalis tudomanyos viszo-
nyulasnak megfeleld ténytudomanyrol van szo, amelynek empirikus modsze-
rek feleltethetok meg. A vizsgalddas soran értéksemlegesség érvényesiil.*

Az igazsag mint magatol értetédoség. A praktikus igazsdg tudomanya. Itt a
az emberi cselekvés €s annak értelmezése all a kozéppontban: a megértés mint
struktaraja. Ennek az igazsdgfogalomnak a szellemtudomanyos modszertan fe-
lel meg, amely a praxis megértésére és értelmezésére torekszik.

Fink szamara a nevelés targyat nem meriti ki egyik igazsdgfogalom és egyik
moddszer sem, mivel a nevelés jelensége komplex, sokoldalu és problematikus.*
A nevelés fenoménjének nem felel meg sem az empirikus sem a hermeneutikai
kutatds modszertana. Tehat a nevelés folyamata nem mertil ki kizarolag az em-
pirikus tények elemzésében vagy a praxis megértésében. A ténytudomanyként
értett pedagdgia nem képes szdmot adni a nevelésben fontos szerepet jatszo
szimpatia jelentdségérdl. A szellemtudomanyos-hermeneutikai (kultirpedago-
giai) megkozelités pedig azért iitkozik komoly korlatokba, mert az ember nem
tekinthetd kizarolag kulturalis jelenségnek. A pedagogia ezért nem értelmezhe-
t0 kizarolag a ténytudomany vagy a szellemtudomany keretein beliil. Az olyan
antropologiai allandok mint végesség, halal, jog, habora-béke, tulajdon stb. jol
jelzik, hogy a nevelési folyamat esetében fontos aspektus, hogy hogyan értel-
mezziik az emberi jelenséget. A ki az ember? kérdés alapjan torténd tdjékozo-
dasban Fink a filozofiai vizsgalodast hivja segitségiil.”

Az eddigiek alapjan a filozofia és neveléstudomany viszonyara tekintettel,
Fink tudoménykritikai elemzéseibdl harom fontos kdvetkeztetés vonhato le:
(1) A tudoméanyfogalommal kapcsolatos belatasok kifejezetten filozofiainak te-
kinthet6k, mert Fink a nevelés teljes fenoménjét probalja figyelembe venni,
tehat, a filozofiai viszonyulas sajatossagadnak megfelelden, egészlegességre és
teljességre torekszik. (2) A neveléssel kapcsolatos vizsgalodasa a tapasztalat-
boél indul ki, de annak nem empirikus alapjait kutatja, hiszen az életfelfogasok
elkiilonitésénél nem kizarolag az életkoriilményekre, hanem az életfelfogasok
értelmére ¢és értelmezési lehetdségeire koncentral. Tehat a neveléstudomany tu-
doményfogalmat a filozéfia irdnyaba tagitja. (3) Elemzése filozofiai értelemben
vett ,,eljarast” kovet, amennyiben a fenomenalis talajt szembesiti a tudomany
igazsagfogalmaval és a bevett modszerekkel.

22 Fink 1970, 23.

3 Uo. 24.

% Uo. 27.

2 V6. Fink 1970, 113-124.
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Eletrejtély és a vilagrejtély

Az eddigiek alapjan felmeriil a kérdés: Hogyan fériink hozza a nevelés fen-
oménjéhez, ha nem az empirikus kutatas és a hermeneutikai megértés révén?
Fink a neveléshez nem a neveléstudomany moédszertanaval kozelit. Mind-
azonaltal a nevelés tudomany el6tti tapasztalatat sem tekinti kiindulépontnak.
A nevelés sajatossagainak megértéséhez antropologiai megkozelitést javasol.
Felfogésa szerint a nevelés jelensége szorosan Osszefiigg az emberi 1étezés fi-
lozéfiai-antropologiai értelmezésével. Max Schelerhez hasonléan Fink is ki-
emeli, hogy az ember talan soha nem volt annyira kérdéses, mint manapsag.
Szamos specialis tudomany kutatja az embert. A szociologia, az etnoldgia és
a pszichologia nagyon sok mindent leleplezett az emberrdl, de mégsem tudjuk
pontosabban, hogy kik vagyunk, és mi a célunk.?® A rendszeres pedagdgianak
szant munkajaban ezt a kovetkezOképpen fogalmazza meg:*’

,»Az ember a legnagyobb rejtély minden koziil, ami a fold és ég kozott €l és 1élegzik.
(...) Az embernek semmiképp sincs bizonyossaga dnmagarol, mint fundamentum
inconcussum-rol, mikozben a kornyezetében a tobbi dolgok kétségbe vonhatoak
és kérdésesek lennének. Sokkal inkabb a dolgok ama kérdésessége, ami nem Ot
jellemzi, mélyen a sajat 1étezésének rejtélyességén alapul.”?

Fink értelmezésében a nevelés annak alapmodja, ahogyan az ember sajat
kérdésességéhez viszonyul, s mindez meghatarozza az egyik ember viszonyat
a masikhoz.”” Egyediil az ember nevel. ,,Az allat nem tud nevelni, Istennek
pedig nincs sziiksége nevelésre. Csak az embernek mint tokéletlen 1énynek van
sziiksége a nevelésre.”*® Annak a lénynek, aki folyamatosan tGton van és 6n-
magat keresi.’! Ez teszi lehetdvé, hogy olyasmit tapasztaljunk, mint boldogsag
vagy boldogtalansag, aljassag vagy eldkeldség. Antropoldgiai értelemben ez
azt jelenti, hogy az emberlét a nevelés altal meghatarozott.’* Tehat a nevelés

% Fink 1989, 212.

*7 Fink neveléssel kapcsolatos allitasai szorosan kapcsolodnak az egyik legfontosabb filo-
zo6fiai mivének (,,Az emberi létezés alapformai”) a belatasaihoz (Fink 1979).

,.Von allem, was auf der Erde und unter dem Himmel lebt und atmet, ist der Mensch das
grofite Rétsel. (...) Keinswegs ist der Mensch sich selbst gewif} als fundamentum incon-
cussum gegeben, whérend die andere Dinge, die ihn umgeben, zweifelhaft und fraglich
sind. Vielmehr jede Fraglichkeit von Dingen, die er nicht ist, griindet zutifst in einer
Ratselhaftigkeit seines eigenen Seins.” Fink 1978, 35-36.

# Fink 1978, 38-39.

3 Uo. 41.

3t Uo.

32 Uo. 39.

28
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emberlétiinkkel adott, ,,létezésiink egzisztencialis struktiraja”.* A nevelés az
az egzisztencialis torténés, amelynek révén a létezés format nyer. A sziikség-
helyzettel 6sszefiiggd nevelésfolyamat a csaldd, az &llam, az eszme és az erkol-
csi tartas lehetosége.*

Fink a nevelés egzisztencidlis értelmezése soran az ¢élet feladatjellegére mu-
tat r4, amely az 5Snmagukhoz valé viszonyulasra apellal. Onmagunk rejtélyessé-
ge a nevelés altal megvalosuld onformalas lehetdségi feltétele.>> Az onformalas
azonban nem technikai probléma. Az ember 6nmagaval nem idegen anyagként
taldlkozik. Az ember nem 6nmaga technikusa, mert joval bonyolultabb &ssze-
fliggésrdl van sz6. Az ember a sajat létezésének onmagara vonatkoztatasat kell
megértenie, ennek révén fejlodik, és fogja fel magat.*

Az onmagunkhoz viszonyulés ,.életrejtélye” (Lebensrdtsel) mellett Fink a
»vilagrejtélynek” is fontos pedagdgiai szerepet tulajdonit. Az 6nviszonyulés az
ember vilagra-nyitottsagaval parhuzamosan adott. Tehat a nevelés fenomén;jé-
nek a feltardsa sordn az antropologiai és a kozmoldgiai aspektust egyiittesen
kell figyelembe venni.

»Az ember vilagra vonatkozottan létezik, vilagviszonyként egzisztal — de ez egy
attekinthetetlen viszony; nem két dolog viszonya, nem két végpont kozott ide-oda
mozg6 dolog viszonya. Az ember vilagon-beliili és ebben az értelemben nem mas,
mint k6, fa vagy tehén. Az ember azonban az a vildgon-beliili 1étezd, amely vi-
szonyul az iszonyatos egészhez, megjeloli és meghatdrozza a helyzetét, a helyét
a kozmoszban, egy helyes és a vilagnak megfeleld képpel megprobalja megérteni
tartozkodasat a vilagban.”’

A vilag nem az ember tulajdonsaga vagy alland6 és valtozatlan viszonyulas.
Eppen a ,,vilagra vak” (weltblind) vagy a ,vilagfelejtd” (weltvergessen) viszo-
nyulasok jelzik az ember eredendd vilagisagat, vilagra nyitottsaganak allando

3 Uo. 39.

3 Uo. 45.

3 Uo. 57.

% Uo. 8.

37 Der Mensch existiert weltbezogen, existiert als ein Weltverhiltnis — doch das ist ein
uniiberschaubares Verhéltnis; es ist kein Verhéltnis zwischen zwei Dingen, keine Re-
lation, die zwischen zwei Endpunkten hin- und herliefe. Der Mensch ist innerweltlich
und ist in dieser Hinsicht nicht anders als Stein, Baum oder Kuh; doch ist er dasjenige
binnenweltliche Seiende, das zum ungehauren Ganzen sich verhélt, das seinen Ort, sei-
ne Stellung im Kosmos zu bestimmen und zu orten sucht, seinen Weltaufenthelt zu beg-
reifen trachtet, sein Leben lebt mit einem vorgestallten Bilde des rechten, weltgeméfen
Lebens.” Fink 1970, 200.
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modosulasait.’® A képzés és a nevelés lehetdsége pedig szorosan Osszefligg az-
zal, hogy az embernek vilagra nyitott Iényként mindig meg kell értenie, hogy
mire nyitott.*’

Mindebbdl a filozofia és neveléstudomany viszonyara tekintettel, néhany
relevans kovetkeztetés fogalmazhaté meg: (1) A nevelés sajatosan emberi je-
lenség. (2) A neveléstudomany lehetdsége Osszefligg az emberi 1étezés saja-
tossagainak a megértésével. (3) Fink megkozelitésében a nevelés és a filozofia
kapcsolata a filozofiai antropologiaban és a kozmologiaban teljesiil ki. Az ant-
ropologidnak és kozmologianak magyaraz6 ¢s megalapozo szerepe van.

Tanacsadas és kérdéskozosség

Az eddigi gondolatmenetbdl kideriilt, hogy Fink torténeti és antropologiai
szempontbol sem tartja kovetendonek a nevelés korabbi felfogasait és gyakor-
latait. Mindenekel6tt azt a bevett felfogast biralja, miszerint a nevelés technikai
formalds vagy a technika altal torténd alakitas lenne.*® Noha ez a felfogas nép-
szert, de hiteltelen, mivel kimondatlanul is azt feltételezi, hogy ismerjiik azokat
a végso ¢€letcélokat, amelyek a formézas tervezését lehetdvé teszik. Ugyanigy
Fink birdlja azt a felfogast is, amely egy konzervativ forradalom révén kivanja
a hagyomanyt Ujraébreszteni. A konzervativ értelmezés megkeriili a megval-
tozott ¢letfelfogas tényét, és ennek megfeleléen a letlint korok célkitiizéseit
tekinti abszolutnak.*' Ez az elképzelés is ugyanazt a hibat koveti el, mint a
technikai formalas mddszere, hiszen azt feltételezi, hogy egy ilyen restauraciéd
célja egyértelmiien adott és technikailag kivitelezhetd. A technikai formalas és
a konzervativ forradalom mellett Fink kizarja azt az elképzelést is, hogy a pe-
dagogia szerényen huzodjon vissza, tevékenysége vonatkozzon kizardlag az
egyszerti erkolcsiseg, a hétkoznapi szokasok teriiletére. A hétkoznap szempont-
jabol jelentds erkolesi szokasok begyakoroltatasa viszont nem nyujt védelmet a
kispolgari elvarasokat megkérddjelezokkel szemben. +*

Az emlitett harom bevett pedagogiai elképzelés Fink szerint nem tartha-
to, mert torténeti és antropoldgiai szempontbol sem tekinthetd hitelesnek. A
kortars nevelés ugyanis nem akkor hiteles, amikor abban segit, hogy a nevelt
részesiiljon egy eldzetesen adott és ismert altalanosban, hanem amikor a ko-

3 V§.: Fink 1978, 80.

3 Uo.

4 Fink 1970, 139.

4 Uo.: 140.

4 V6. Fink 1970; Schiitz 1988, 48.
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z0s keresés (gemeinsamenes Suchen) Utjat jarja.* Nyiltan megvallja, hogy az
¢let-értelem ¢€s a nevelési célok problémat jelentenek és ezért ehhez a hely-
zethez a nevelési folyamatban egyiitt kell viszonyulni. Mindebbdl kovetkezik,
hogy a pedagodgia szempontjabol nem az elézetesen ismert élet-értelem kdzve-
titése, hanem a kozos tandcsadds (gemeinsame Beratung) eseménye lesz.* Igy
lesz a tanacsadas a kortars pedagogia kozponti fogalma. Ennek a fogalomnak
az ujraértelmezése érdekében Fink elkiiloniti a tandcsadas szakmai tekintélyén
nyugvo meghatdrozasat a tanacsaddsnak attol a fogalméatol, amely a jelenkori
pedagogiai helyzetnek feleltetheté meg.

,»A minket érintd kérés itt az, hogy vajon az ember modern egzisztenciahelyzetében
a nevelés olyan tanacsadast jelent, ahol a szakavatott és hozzaérto, egy elsajatitott
¢és megtanult *elméleti tudas’ alapjan, masokat, akiknek ez a tudas hianyzik, a sza-
bad dontés lehetoségekre "kioktatja’ €s mint tanacsadd a tandcsot kéro sziikségalla-
potan feliil all — vagy a tanacsadast masként kell felfogni. Az els6 esetben ismerjiik
a helyes utakat és minden azon mulik, hogy ezeket megnyissuk és megtalaljuk. A
masik esetben éppen az uttalansag és a labirintusszert bolyongas az, ami a neveldt
és a novendéket k6zosen meghatarozza.”*

A tandcsadas sajatos értelmezésérol van szo tehat, amely alapjaiban hataroz-
za meg a nevelési helyzetet. Fink elemzései soran a tandcsadas fenoménjének
kiilonb6zé dimenzidit kiiloniti el.*® A tanacsadas egy kozosség meghatarozott
praxisa, egy sajatos koegzisztencialis kommunikaciordl van szo.Y” Az egyén
ugyanis egyediil nem igazodik el. Sziiksége van a tobbiekre. Ezenkiviil, miként
az idézett szovegrész jelzi, a tandcsadast mint a ,.tisztan-emberi” értelemben
vett nevelés alapkategoridjat el kell kiiloniteni a kiilonb6zo tudasok autoritasan
nyugvo tanacsadasi formaktol, amelyek sordn a tudé a tudatlant okitja és fel-

# Fink 1970, 147.

# Uo.

4 Die Frage, die uns hier angeht, ist aber, ob Erziechung in der modernen Existenzsitua-
tion des Menschen eine Beratung bedeuten kann, wo Sachkundige und Sachverstdndige
aufgrund eines erworbenen und erlernten ’theoretischen Wissens’ andere Mitmenschen,
denen solches Wissen fehlt, gewissermaflen iiber vorhandene Moglichkeiten fiir freie
Entscheidungen ’belehren’ und als Ratgeber iiber der Notlage der Ratsuchenden stehen,
- oder ob Beratung in einem anderen Sinne gefafit werden muB3. Im ersteren Falle beste-
hen die rechten Wege, und es kommt nur darauf an, sie auszumachen und zu finden. Im
andren Falle jedoch ist die Weglosigkeit und labyrintische Irre gerade das, was Erzieher
und Zoglinge gemeinsam bestimmt.” Fink 1970, 182.

% Vo.: Fink 1970, 183-194.

47 Schiitz 1982, 53.
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mutatja a lehetséges utakat.”® A tanacsadas kozos sziikséghelyzetben torténik,
kritikus szituacidoban, amikor senki sem tudja a végs6 megoldast. ,,Senki sem
tartozkodik kiviil, senki sem érintetlen és senki sem all helyzet magaslatan.”*
Fink fontosnak tartja kiemelni, hogy a tanidcsadasban nem feltétleniil egyenld
felek vesznek részt, ezért a gyakorlatias hatarozottsag és a rabeszélés is fontos
szerephez jut, mert senki sincs, aki ismerné az objektiv igazsagot.”® Minden
tanacsadas a jovore, a lehetdségekre irdnyul, de nem a jelen 1évé lehetdségek-
re, hanem olyanokra, amelyeket 1étre kell hozni.”' Nincs tanacsadas szabadsag
nélkiil. Szabad egyének kdzos banasmodjarol van sz6.°> Nem eldiras vagy pa-
rancs alapjan zajlik, és mindig eldfeltételezi a résztvevok dontési szabadsagat.
A tanacsadas ugyanakkor dontéssel és tettel végzodik.> Fink a cselekvés sziik-
ségességére hivja fel a figyelmet és arra, hogy tulajdonképpen nincs elméleti
tanacsadas.

A fentiek alapjan megallapithatd, hogy a tanacsadas egy szabad kdzosség ér-
telem-megegyezése, amelyre valsagszituaciokban keriil sor. Fink a tanacsadas
jelenségét az azonos szabadsagfokkal biro egyének kozosségi gyakorlataként
értelmezi, s ez hatdrozza meg a pedagogia gyakorlatat. Innen nézve a nevelés
nem tarthat igényt az életértelem €és a moralisan érvényes igazsagok birtokla-
sara. A pedagdgus nem igazolhatja autoritasat a tdrsadalmi autoritassal. A ne-
velének be kell vallania, hogy nem rendelkezik Ariadné fonaldval, amellyel
egyértelmiien kijuthat az élet labirintusabol.>* A kozos tanacsadas koncepcidjan
beliil Fink kiilon kiemeli a kérdés jelentdségét, a , kérdéskdzosséget” (Frageg-
emeinschaft), amelyben kiilonb6zd generaciok vagyis nem azonos szabadsag-
fokkal rendelkez6 egyének kapcsolata valosul meg.” E kdzdsségben érvénye-
stilhetnek a gyermek vilagra-nyitottsaganak sajatossagai, az érzelmileg vezérelt
belefeledkezés ¢és racsodalkozas. Pedagogiai kontextusban a kérdéskozosség
gyakorlatdban a kérdezés mar nem a kikérdezésre vagy az ,,ellendrzé kérdezés-
re” korlatozodik, hanem az élet értelmére vonatkozo kozos kérdésre, a kérdéses
¢letrejtélyre.*®

Afilozofia és neveléstudomany viszonydnak szempontjabol fontos kiemelni,

% Fink 1970, 185.

# Uo.

50 Uo. 186.

st Uo. 189.

2 Uo. 188.

53 Uo. 190.

% Fink 1970, 198.

55 V0. Fink 1970, 199-206; Schiitz 1998, 57-58.
56 V6. uo. 199.
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hogy a tandcsadas ¢és a kérdés fenoménjének elemzése kifejezetten a filozofiai
indittatast vizsgalodasok jegyeit mutatja: (1) Fink elemzései nem empirikus
vizsgélatokra tdmaszkodnak, hanem a torténeti, antropologiai és kozmologiai
belatasokon alapulnak. Ezek alapjan kiséreli meg a neveléssel kapcsolatos 1j
alapkategoridk kidolgozasat. (2) A tanacsadas €s a kérdéskozosség fogalmai jol
jelzik, hogy a neveléssel kapcsolatos legaltaldnosabb kérdések és célkitiizések
szorosan 0sszefliggenek a tarsadalmi és nevelési gyakorlattal. (3) A tanacsadas
¢s a kérdéskozosség fenoménjének elemzésében szervesen beépiil a szabadsag
problematikdja, vagyis annak a kérdése, hogy a jelenkor nevelési gyakorlata-
nak milyen szabadsagfogalom feleltetheté meg.

Kovetkeztetések

Eugen Fink nevelésfilozofidjanak felvillantott aspektusai jol jelzik, hogy a ne-
veléstudomanynak sziiksége van a filozofiara. A filozoéfia a mindenkori nevelés-
tudomany antropologiai, kozmologiai, tudoméanyos-mddszertani €s altalanos
fogalmi alapjaira reflektél, elsdsorban fenomenologiai és torténeti szemponto-
kat érvényesitve. A filozofia rdmutat arra, hogy a neveléstudomany a képzés és
a nevelés lehetdségeit sziiken értelmezi, ha kizarolag a bevett empirikus vagy
hermeneutikai modszereket alkalmazza. Ezen a szinten Fink, a nevelésfilo-
zofiai megkdzelitésnek megfelelden, a nevelés végso kérdéseit és célkitiizéseit
firtatja. A fenomenoldgiai bedllitodas segitségével pedig Fink kovetkezetesen
ramutat a vallasi, mlivészeti és hétkoznapi értelem-0sszefiiggések normativ jel-
legére a pedagogiai elméletben és gyakorlatban.

A nagy elbeszélések végének, a nihilizmusnak a kordban a két teriilet viszo-
nya forditott iranyban is hat: A filozéfidnak sziiksége van neveléstudomanyra,
pontosabban: a neveléstudomany alapjaul szolgalé nevelés kontextusara. Fink
szamara egyértelmii, hogy a képzés és a nevelés a filozdfia egyik iddszerli tar-
gya. Tehat a pedagogia a filozofia lehetdsége, méltdé a mindenkori filozofiai
vizsgalodasra, hiszen emberlétiink fontos kérdéseit tematizélja. A pedagogia az
emberré valas és az eszmék alapjaul szolgélo értékek gyakorlati tétjére mutat
ra. Innen nézve nem tulzas kijelenteni, hogy a képzés és a nevelés kontextusa,
a gyakorlati filozé6fia vagy az alkalmazott filozofia szamara is Uj eredményeket
képes felmutatni.

Eugen Fink nevelésfilozofidja kettds célkitlizést tartalmaz. A nevelés filo-
z6figjara és a filozofia altali nevelés lehetGségeire egyarant rakérdez.”” E tekin-

7, A nevelés filozofiaja kettds természetli: Filozofia a nevelésrdl — és nevelés a filozofala-
son keresztiil” (Fink 1992, 43).
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tetben Fink az antik felfogast példaértékiinek és aktualisnak tartotta. Tobbek
kozt Platon és Arisztotelész filozofidja vildgosan érzékelteti, hogy a nevelés
gyakorlata minként fiigg 6ssze az éppen érvényes ember- €s vilagfelfogassal.*®
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A sarkalatos erények szerepérol
a nevelésben

Toronyai Gabor

Ha a nevelésben az a célunk, hogy a gyerekek ¢és a fiatalok érett személyiségii
feln6tt emberekké véljanak, akkor ezt a torekvésilinket — emellett érvelek ebben
az irasban — altalanossagban véve a mértékletesség, az okossag, a batorsag és
az igazsdgossag —a mi nyugati gondolkodastorténeti hagyomanyunk sarkalatos
erényei — valamilyen elsajatitasi folyamatanak formdjaban bontakoztathatjuk
ki. Els6 1épésben arra torekszem, hogy megmutassam: amikor felnétt és érett
személyiségli emberrdl beszéliink, akkor az erre vonatkozo intuicidink tartal-
mat harom gyakorlati eszmével fejezhetjiik ki hatarozottabban. Arra szeretnék
ravilagitani, hogy a felndtt és érett személy képzetében szabadsdagra, észszerii-
ségre és moralitdasra vald torekvésiink vagya ¢és feladata rejlik. Az igy szerzett
belatasokra tdmaszkodva térek ki a felnott és érett személyiség kifejlédésének
két altalanos — kiils¢ illetdleg belsd — jellembeli kovetelményére. A gondolat-
menet masodik 1épésében — a sarkalatos erények sarkalatos jellegének rovid
tisztazdsa utan — sorra veszem a négy sarkalatos erényt. Mindegyikiik esetében
megmutatom, hogy elsajatitasuk miként segiti el a szabadsag, az észszeriliség
¢s a moralitds kibontakozasat az életlinkben. Azt a meggy6zd8dést szeretném
erdsiteni az olvasdban, hogy ezek az eszmék csak annyiban léteznek valdsago-
san, amennyiben mértékletesek, okosak, batrak, igazsagosak vagyunk és aka-
runk lenni! Még tovabbmenden pedig ahhoz a belatashoz szeretném megnyit-
ni az utat, hogy csak a sarkalatos erények realitdsdnak bazisan épiilhetnek fel
megfelelden jellemiinknek azok a formai, amelyekben kozvetlenebbill is teret
nyerhet a masok szeretetére valo képességiink és torekvésiink.
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A felnétt és érett személyiség

A szabadsag, az észszeriiség és a moralitas eszméi a felnott és érett
személyiségrdl alkotott felfogdasainkban’

A felnott ember az, aki 6nallo életvezetésre képes. A testi és lelki érettség, a
jogi és tarsadalmi szempontbol vett nagykorasag, illetve bizonyos foku anya-
gi fiiggetlenség elérése kétségteleniil meghatarozo feltételei és kiilsé koriilmé-
nyei az 6nallo életvezetésnek. Azonban, barmennyire fontosak is e tényezok, a
felnodttség lényege mégis inkabb a személy lelki alkatanak, jellemének felnott
mivoltdban ragadhatdé meg! Dontéen maganak a személyiségnek az onallosa-
gaban all. A felndttség nem egyszeriien pszichés fejlettség, hanem szellemi jel-
legti: olyan lelki alkat, amelyben tudatos szandékaink és elhatarozasaink meg-
hatarozé médon befolyasoljak akarati torekvéseinket, 6sztoneink és vagyaink
érvényesiilését cselekvéseinkben. Ezért a felndtt ember onallosdganak dontd
tényezdje az, hogy egy bizonyos vagyanak — az Oniranyitasra valo torekvésé-
nek — altalaban véve els6bbséget ad mas vagyaival szemben. Ennek sziikség-
képpen egyiitt kell jarnia a mas vagyai illetve félelmei f6l6tti kontrollal, azaz
bizonyos foku onuralomra vald képességgel. Feln6tt, 6nalld az a személy, aki
képes Onmaga iranyitasara, aki tehat sajat belatason alapulé dontésébol és elha-
tarozasabol fakadoan tud cselekedni és igy tudja vezetni az életét.

A feln6tt személyiség dontd vonasanak megragadasabol a minden cselekveé-
si szituacioban allanddan jelen 1évo €s ezért kikertilhetetlen problémékkal — az
eddigi kifejtésre utalva: a belatas vezetd szerepének és vele az dnuralomnak
a biztositasaval — vald szembenézés és a gondolkoddsunkban, jellemiinkben,
cselekvéseinkben és egész életvezetésiinkben torténd lehetd legjobb gyakorlati
megoldasuk feladata adodik. Az igy kirajzolodo torekvéseinket stirithetjiik a
szabadsag és az észszeriiség egymast kolcsonosen feltételezd eszméibe.

' A tovabbiakban mindvégig szeretnék egy kiilonbségtételt érvényesiteni ezen esz-

mék fogalmai illetve kiillonbozo felfogasai kozott. *Fogalmaikon’ az emberi életben
kikertilhetetleniil jelentkezé problémakbol adodo kiilonbozo feladatokat értem, avagy
— mas szavakkal kifejezve — az életlinkben jatszott szerepiiket, illetve betoltott funk-
ciojukat torekszem megragadni. Kiilonboz6 *felfogasaikon’ ezzel szemben e feladatok,
szerepek vagy funkciok tartalmilag eltéré elképzeléseire — kulturalisan, torténelmileg,
tarsadalmilag, de akar egyénileg is kiilonboz6 értelmezéseire — és konkrét cselekvési
normakban valé kifejezodéseire utalok. A fogalmakra koncentralva reményeim szerint
elkeriilhetjiik a pusztan a kiilonboz6 felfogasaikbol eredd problémakat és egyet-nem-ér-
téseket, mikdzben egyszeriibben és kdzvetlenebbiil vehetjiik tekintetbe az ¢letben betdl-
tott funkciojuk 1ényegi vonasait. A felfogasbeli kiilonbségektdl torténd elvonatkoztatas
ara azonban sziikségképpen a kifejtés bizonyos foku formalis-altalanos jellege.
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Szabadsag

A szabadsag formalis altalanossadgban vett fogalmat hasznalva egybe tudjuk
kapcsolni a szabadsaggal kapcsolatos képzeteinkben rejlo ,,negativ”’ €s ,,po-
zitiv”’ vonasokat.” ,,Negativ”’ szabadsagon altalaban véve valamilyen korlato-
zastol valo fliggetlenséget értiink. A korlatozas eredhet a természetbdl vagy a
tarsadalombdl is. Ha mas emberek vagy tarsadalmi intézmények a korlatozas
forrasai, akkor célszertien ,,kényszerrdl” beszélhetiink. ,,Pozitiv”’ szabadsagot
emlegetve tobbnyire a rendelkezésiinkre allo alternativak mozgésterére gondo-
lunk. Olyan lehetdségekre, amelyek vagy azért nyitottak szamunkra, mert ma-
gunkbol fakaddan képesek vagyunk arra, hogy éljiink — vagy ne ¢éljiink — veliik,
vagy azért, mert a kiilsd természeti és tarsadalmi koriilmények a vilagban ugy
addodnak, hogy megtehetjiik ezeket a dolgokat, vagy pedig ezért, mert kifejezet-
ten tarsadalmi, illetve jogi szabalyok teremtenek lehetdséget arra, hogy megte-
gylink — vagy ne tegylink meg — valamit. Ha még azt a problémat is bevonjuk
a képbe, hogy kinek a szabadsagarodl is van sz6, akkor teljessé valik a kép. Ha a
szabadsagrol valdo mindennapi, kdzéleti és jogi beszéd ellentmondésos sokféle-
ségére gondolunk, akkor ez utobbi kérdés sokszor korantsem trivialis.

Osszefoglaloan: a szabadsag altalanos és szabatos formalis fogalmat az
alabbi sémaval fejezhetjiik ki:,,  szabadon  tol/t6l szabad  t tenni’™,
ahol is az els¢ tires helyen mindig tisztazni kell, hogy kinek (kiknek) a szabad-
sdgarol van szo, a masodiknal, hogy milyen korlatozastol valo szabadsagarol
beszéliink, a harmadiknal pedig, hogy milyen alternativak allnak nyitva el6tte.
Altaldnos formulank sziikebb értelemben erkolcsi-tarsadalmi-politikai jellegii
sémava valik, ha kiegészitjiikk egy negyedik lires hellyel, amelyben a korlato-
zas eredetét tekintve (mikozben egészében eltekintiink a természetbdl eredd
korlatozasoktol) megadjuk azt, hogy a szoban forgo korlatozast tarsadalmi ér-
telemben kik gyakoroljak, azaz mely emberekbdl vagy intézményekbdl fakad
a kérdéses kényszer.*

A késobbiekben a szabadsdg fogalmanak mindhdrom (mind a négy) szem-
pontjat felhasznadlom annak megvilagitasara, hogy a sarkalatos erények elsaja-
titasabol kibontakozo személyiségfejlodési folyamatban — az (ijabb és ijabb, a
természetiinkben, illetve a mas emberekhez, a tdirsadalomhoz fliz6d6 kapcsola-
tainkban rejlé korlatozasoktol valo fliggetlenedésiink és a szamunkra igy 1étre-
jOVO ujabb és tijabb képességek €s megnyild mozgasterek révén — onmagunkrol

2 Joel Feinberget kovetem ebben: Feinberg, 1999, 15-36.
Feinberg, 1999, 24.

4 Lasd uvo.
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is mas-mas értelemben beszélhetiink szabadsagunk (valamint észszertiségiink
¢s moralitdsunk) tekintetében.

Eszszeriiség

A felndtt személyiség fogalmaban rejlé észszeriiség eszméjének formalis fo-
galmat abbdl kiindulva kdrvonalazhatjuk, amit minden emberrel kapcsolatban
joggal — jollehet nyilvanvaloan igen kiilonb6zd mértékben és tisztazottsdggal —
meglévonek feltételezhetiink. Mindenkirdl feltehetjiik ugyanis, hogy van vala-
miféle elképzelése arrol, hogyan is akar boldogulni az ¢letben. Tehat hogy van
valamilyen életterve, azaz egy elképzelése arrdl, hogy miben is 4llna szdmara
a boldog, jo ¢let és hogy miként érheti ezt el. Erre tAmaszkodva az észszeriiség
egy ,.gyenge”, de éppen ezért kelléen altaldnos ¢és formalis fogalmahoz jut-
hatunk. Eszszeriiségen azt a feladatot — illetve az ezen alapuld megfontolést,
akarati elhatarozast és életvezetést® — értjiik, hogy boldogsagvagyunkat észsze-
ri vaggya alakitsuk. Arr6l van sz6, hogy a mindenkori élethelyzetiinket el6-
szOr is a boldogulasi elképzelésiinkre, életterviinkre vonatkoz6 felfogasunkbol
¢s az erre vald torekvésiinkbdl kiindulva értsiik meg. Majd pedig olyan meg-
fontoladson alapul6 akarati elhatarozasbol fakadé cselekvésre jussunk, amely
— mozgdsitva a rendelkezésilinkre allo ,,er6forrasainkat”, azaz kiilonféle testi,
lelki, intellektudlis adottsdgainkat és anyagi, tarsadalmi, szellemi-kulturalis
lehetdségeinket — ,,itt-és-most” (illetve egy 1épéssorozaton keresztiil) legjobb
meggy6zOdésiink szerint ténylegesen a leghatékonyabban segiti eld életcélunk
megvaldsitasat. Eszszer(i vagy okos ember tehat az, aki tudja —jol atlatja, meg-
fontolja, mintegy ,,kiszamitja” —, hogy a mindenkori itt-és-most szituacidban
mi valik a javara — mégpedig az életterve, tehat az egész élete szempontjabol.

A sarkalatos erények elsajatitasi folyamatat ugy torekszem majd bemutatni,
hogy ennek soran lathatova valjon, ez a gyakorlati értelemben vett észszerii-
ség vagy okossag miként bontakozik ki egyre tdgasabb dimenzidkban, és teszi
atlathatéva a mindenkori szituacionk Osszefiiggését sajat életiink egészével, s
ezen tilmenden annak a kozosségnek, tarsadalomnak és kultiranak a jellegé-
vel, amelyben benne éliink és végiil pedig altalaban véve az emberi mozgastér-
rel, amelyben minden embernek élnie lehet és kell.

Lasd ehhez Arisztotelész ,,0kossag” (phronészisz), ,,megfontolas” és ,,akarati elhataro-
zas” fogalmait a Nikomakhoszi etika ciml mtvének II1. és VI. kdnyvében (Arisztote-
lész, 1987, 55-72, 157-177), tovabba az észszerliség problémajanak felfogasat egy mél-
tanyosan igazsagos tarsadalmi alapszerkezet elgondolasara vonatkozoan John Rawls 4z
igazsagossag elmélete ciml korszakalkotdé munkajaban (Rawls, 1997, 30-37, 179—-188).
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Movalitas

A személyiség felndtt mivoltat a szabadsag és az észszerliség eszméivel fe-
jeztik ki az el6zdekben, most érettségét igyekszem a moralitas eszméjével
megyvilagitani. A moralitds eszméjében rejlé és mindannyiunkat 6hatatlanul
a legszemélyesebben is érintd feladatot talan akkor tudjuk a legegyszeriibben
megkozeliteni, ha altalaban véve a mdsokhoz® vald legjobb viszonyulasunk
problémajaként fogjuk fel. Tehat akkor, ha felnétt emberként sajat boldogsag-
vagyunkat nem pusztan észszerii vaggya, hanem egyben igazsdgos €és a masok
szeretetére képes vaggya és akarattd is toreksziink onmagunkban tenni.

Az igazsagossagban lényegét tekintve az emberi egyenloség eszméje rejlik.
Ugyanis akkor viszonyulunk igazsagosan masokhoz, ha mar minden konkrét
talalkozast, 0sszemérést ¢s litkozést megeldzden olyan bedllitottsdggal koze-
lediink masokhoz, hogy nem f6lényre — de nem is alavetédésre —, hanem vala-
miként egy egyenldség megvalositasara toreksziink! Tehat minden ténylegesen
fennallo testi, lelki, szellemi, anyagi, hatalmi stb. kiilonbséget annak az alapve-
td egyenldségnek az elismerésével kozelitiink meg, amelyben mindenki mast is
felnott — de legalabbis felndttségre képes — személynek tekintiink. Tehat eleve
ugy fordulunk masok felé, hogy 6ket is — mint magunkat — szabad és a sajat
boldogulasara észszertien torekedni képes embernek ismerjiik el. Mi tobb, egy-
uttal olyan embernek, aki — mint éppen mi magunk is — masokat is felndttnek
tud elismerni, azaz moralitasra képes erkodlcsi személy.

Igazsagossagra torekedniink lehet kotelességiink, parancsolhatéd akaratunk-
nak fiiggetleniil személyes hajlamainktol és aktudlis érzéseinktdl: az igazsa-
gossag személytelenit. Szeretniink masokat azonban egyaltalan nem tehet6 ko-
telességgé, ahogy semmilyen érzés sem parancsolhat6. Jollehet torekedhetiink
rd: akarhatunk szeretni masokat, de csak a mar 6nmagunkban spontan jelen
1év6 szeretettel vald — személyesen érzett és akart — azonosulasunkon keresztiil,
attol motivalva. A szeretet személyes. Erzéseinket és akaratunkat illetden is az.

A moralitds eszméjére tekintettel a személyiség érettségének magvat egy
olyan akarati torekvéssel valo azonosuldsban, olyan belsd, személyes identitas
1étrejottében ragadhatjuk meg, amelyben boldogséagra valo torekvésiinket nem
csak észszerli vaggya, hanem egyuttal igazsagos vaggya és mdsok szeretetére
valo képességgé tudjuk sokrétiien alakitani. A sarkalatos erények elsajatitasi fo-
lyamatat olyan kibontakozasként szeretném felmutatni, mint amely létrehozza
benniink a moralitds azon személyes identitasbeli, habitualis €s életvezetésbeli

¢ Mas emberekhez: az 6kologiai-Okoetikai-Okopolitikai kiterjesztés — egyébként 1ényeges

— problémajara nem térek ki.
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alapjait, amelyekre épitve kisérletet tehetiink arra, hogy — amennyire rajtunk
mulik — szeretetviszonyokka’ alakitsuk masokhoz fiiz6d6 kapcsolatainkat.

A felnott és érett személyiség kifejlodésének két dltalanos, jellembeli kovetel-
ménye

A felndtt és érett személyiség fogalma sajatos gyakorlati — és nem elméleti
— eszme. Nem arra a feladatra vonatkozik, hogy hiien ragadjuk meg, miként
vannak a dolgok a vilagban — beleértve ebbe még a ténylegesen lejatsz6dd em-
beri testi ¢s lelki életfolyamatok és viselkedésmodok tapasztalatanak leirasat
¢s magyarazatat is. ElIméleti torekvésiinkben a valdsag objektiv megragadasara
toreksziink: arra, hogy szubjektiv felfogasunktdl és cselekvéseinktdl fiiggetlen
jellegében gondoljuk el a valosagot. Gyakorlati eszméink ezzel szemben ép-
penséggel a toliink fliggden igy vagy ugy alakul6 dolgokra vonatkoznak. Gya-
korlati tevékenységeink szdmara elméleti belatasaink szolgéltathatjak azoknak
a feltételeknek a rogzitését, amelyek mintegy koriilhataroljak® emberi mozgas-
terlinket: lehetdségeinknek azt a korét, amelyen beliil téliink fliggden alakul-
hatnak igy vagy ugy a dolgok.

Gyakorlati tevékenységeinket is kettévalaszthatjuk azonban aszerint, hogy
tevékenységiink elsddlegesen valamilyen targyi eredmény létrehozasara ira-
nyul-e vagy hogy cselekvésiink célja éppenséggel az-e, hogy bizonyos modon
cselekedjiink és éljiink?. Ez utobbi esetben a célunk mar nem is pusztan az
¢let, az ¢let fenntartdsa, hanem egy bizonyos — tehat altalunk is alakitott és
a rendelkezésiinkre allo alternativaknal értékesebbnek, élni érdemesebbnek!”

7 A szeretetrél vald bonyolult tapasztalatainkat a mi nyugati gondolkodastorténeti ha-
gyomanyunk Erodsz (szerelem), Philia (baratsag) és Agapé (felebarati vagy jobb kifeje-
zéssel: tiszta, dnzetlen, dnfelaldozo szeretet) fogalmaival igyekszik megragadni. E fo-
galmak tekintetében Platon 4 lakoma (Platon, 2005), Arisztotelész Nikomakhoszi etika
VIIL. és IX. kényve (drisztotelész, 1987, 215-274) illetve az Ujszovetség (példaul “Az
evangélium Janos szerint” (Szent Janos, 1987) és Szent Pal ,,szeretethimnusza” (Szent
Pal, 1987)) alkotjék kulturank megalapozé szovegeit. Ujabb vizsgalodasként lasd And-
ré Comte-Sponville kdnyvét (Comte-Sponville, 1998, 265-347).

Ahhoz hasonléan, ahogy tudjuk, az élet csak bizonyos hdmérsékleti tartomanyban ma-
radhat fenn egyaltalan. Ezen beliil viszont rendkiviil valtozatos formakban nyilvanulhat
meg.

,Leétrehozas” (poiein) és ,cselekvés” (prattein), illetve ezzel 6sszefiiggésben alko-
t6-eldallitod ,.technikai” tevékenység (techné) és moralis ,,gyakorlat” (praxisz) megkii-
16nboztetését lasd: Arisztotelész, 1987, 159, 161-163.

Lasd Platon, 2005, 81. Szandékaim szerint irasom gondolataiban az emberi életnek,
moralis személyiségfejlodésnek, nevelésnek és dnnevelésnek azt az eszményét kove-
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tartott — modon ¢lt élet. Ha a felndtt €s érett személyként €lt életet tartjuk ilyen
szamunkra értékes ¢életnek, akkor a szabadsag, az észszerliség és a moralitds
kibontakoztatasa egybefonddik az emberi mozgastér adta lehetdségeken beliili
jO — vagy legjobb, esetleg: lehetséges legjobb mddon ¢€lt — élet problémajaval
¢s az erre valo torekvés feladataval.

Ebbdl a gyakorlati és értékeld szempontbol — tehat a cselekedeteink altali
alakithatdsag és a felndtt s érett személykénti életre valo torekvéslink moralis
pszichoszocialis fejlédési perspektivajabol — tematizalva emberi mozgasteriin-
ket, ennek két altalanos keretfeltételét vagy kovetelményét ragadhatjuk meg.
Az egyik cselekedeteink kiilsé jellegére vonatkozik. Az akart, megcélzott, em-
berileg jo €letnek sajat cselekvéseinkben, valdsagos hatasunkban kifejezédének
¢s megtapasztalhatonak kell lennie. Cselekvéseink pedig mindenkor tarsadal-
milag és kulturalisan formaltak. Kovetkezésképpen altalanos kovetelményként
fogalmazhatjuk meg, hogy a kiilsddleges viselkedési mintdink tekintetében a
szamunkra a torténelmi-tarsadalmi-kulturalis folyamatbol 6roklotten adddo le-
hetéségek koziil a legjobb gyakorlatokat tegyiikk magunkéva. Hogy a legjobb
szokasokat igyekezziink elsajatitani — ahogy a sziilok (és a tanarok, neveldk) is
az altaluk vélt legjobbra akarjadk megtanitani a gyerekeket.

A masik altalanos kdvetelmény belso: személyes identitdsunk moralis jel-
legére vonatkozik. Arrdl van sz6, hogy a kiilsédleges viselkedésiinket iranyitod
—de a jovdre vonatkozo terveinket is elénk vetitd, s6t a multbeli tapasztalatain-
kat is magunkhoz kapcsold — alapvetd szandékaink milyen jellegliek. Identita-
sunkat sokféle akarati torekvéssel vald azonosuldsban taldlhatjuk meg. Példaul
¢lhetjiik az életiinket elsdsorban a benniinket kellemesen érinté dolgokra és
¢lményekre torekedve, s persze keriilve a kellemetlent. De donthetiink ugy is,
hogy élményeinket, cselekvési alternativainkat és a jovot illetd varakozasainkat
alapvetden a szamunkra hasznos vagy haszontalan jellegiik szerint mérlegel-
jik. Voltaképpen iranyt a felnétt és érett emberként valo életre azonban csak
akkor vesziink, ha személyes identitasunkat elsddlegesen az onmagunkban
érzett szeretetmotivumokkal val6 tudatos és akaratlagos azonosuldsban torek-

tem, amelyet a Platon altal kozvetitett Szokratész kezdeményezett. Lasd példaul Platon
A lakoma cimli mivében Diotima — Szokratész altal kdzvetitett masodik — javaslatat
(Platén, 2005, 79-82) vagy az Allam egész gondolatmenetének moralis csticspontjat
(Platon, 1984a, 638—648 (IX. kényv XII-XIII. fejezet|588bb—592b), kiilonosen: 644—
648). — Az antik, szokratikus képzés- és neveléseszmény atgondolasdhoz lasd még Pla-
ton végso felfogasat a Torvényekben (kiilondsen az Elsé és Masodik kényvben: Platon,
1984b, 435-532), illetve Arisztotelész koncepciojat a Politika ,,Nyolcadik konyvében”
(Arisztotelész, 1984, 313-327) és voltaképpen a Nikomakhoszi etika egészében (Ariszto-
telész, 1987).
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szlink megtalalni — igy, hogy ez az 6nazonossag fokozatosan a szabadsagra,
észszerliségre, igazsagossagra ¢és masok szeretetére vald akarati torekvésként
artikulalodik.

A mértékletesség, az okossag, a batorsag és az igazsagossag elsajatitasa a
szabadsagnak, az észszeriiségnek és a moralitasnak a személyiségben tor-
téné kibontakoztatasara iranyulo folyamatként

A szabadsag, az észszerliség és a moralitas mint igazsagossag fokoz6do térnye-
rése jellemiinkben és é€letvezetésiinkben altalaban véve feltétele annak, hogy
moralitdsunk mint masok szeretetére vald torekvésiink emberileg a leginkabb
érvényesiilhessen. A sarkalatos erények elérehalado elsajatitasa pedig éppen
ennek a fokozddoé térnyerésnek a valdsaga. A szabadsag, az ésszerliség és a mo-
ralitds eszméi annyiban 1éteznek, amennyiben mértékletesek, okosak, batrak,
igazsadgosak vagyunk és akarunk lenni. S csak a sarkalatos erények realitdsdnak
bazisan épiilhetnek fel megfelelden jellemiinknek azok a formai — erényei mint
példaul a nagylelkiiség, a hala, a részvét, a szelidség vagy a tisztasdg —, ame-
lyekben kozvetlenebbiil is ki tud fejez6dni méasok szeretetére valo képességiink
¢s torekvéstink.

A sarkalatos erények sarkalatos jellege

A sarkalatos erények sarkalatos jellegének kozds vondsait harom tényezében
ragadhatjuk meg. El8szor is abban, hogy kikeriilhetetlenek azok a problémak
(és igy a megoldasuk keresése szintén, ha legtobbszor nem is a jozan belatas,
hanem a problémék okozta szenvedésnyomas miatt), amelyekre a sarkalatos
erények révén kisérelhetliink meg emberileg - a felndtt és érett személyiség
szempontjabol nézve — a legjobban reagélni. Olyan problémakrol van tehat szo,
amelyek minden szituicioban jelentkeznek. Tehat barki, barmikor, barmit tesz,
valamilyen moédon kezdenie kell veliik valamit!

A problémak és a valaszkényszer kikeriilhetetlensége miatt a sarkalatos
erények masik kozos vonasat abban lathatjuk, hogy az elsajatitasukra valo to-
rekvést és igy bizonyos foki meglétiiket mintegy fermészetes — a problémak
szlikségszeri adodasabol fakadd — kotelességnek tekinthetjilk. Amikor ezen
erények bizonyos fokil meglétére utalok, akkor a ,,meglét’-en és nem ennek
mértékén van a hangstly. A dontdé a megfeleld beallitottsag kialakitasa, és nem
az, hogy masokhoz viszonyitva milyen mértékben mértékletes, okos, bator
vagy igazsagos valaki. Hasonl6 modon: a felndtt és érett személy altalanos, a

220



A sarkalatos erények szerepérél a nevelésben

mindennapokban vitt életének attitidbeli kdvetelményei fejezddnek ki a sarka-
latos erényekben és nem a rendkiviili vagy hatarhelyzetek kovetelte kivételes
—s ezért a legtobbek altal konnyen figyelmen kiviil hagyhatonak vélt — emberi
nagysag jellemz6i. Eppen ezért — mert a mindennapok kikeriilhetetlen prob-
Iémaival kapcsolatosan kialakitott beallitottsagunk, lelki alkatunk a tét — te-
kinthetjiik a sarkalatos erényeket az erkolcsi élet és a nevelés magvanak is.
Nemcsak logikailag, hanem id6belileg is. A testi-biologiai, pszicho-szocialis és
intellektudlis feln6tté valas soran, az 6nallésag mozgastereinek novekedésével
—négy és hétéves kor kozott, a kamaszkorban és fiatal felndttként — a sarkalatos
erények Ujra és ujra tovabbvitt elsajatitasi folyamata teheti a felndtté valast a
feln6tt és érett személyiség kialakulasava.

Végiil pedig — és talan a legfontosabbként — a sarkalatos jelleg abban all,
hogy ezek az erények alakitjak ki benniink intellektuélisan és habitudlisan is az
emberi élet — az ,, én-mi-mindenki” sémajaval leegyszeriisitett — harmas réteg-
zettségét. Az itt és most — mintegy allati-testi-kisgyermeki jellegli — vildganak
kozvetlen késztetéseibdl kiindulva a mértékletesség, az okossag, a batorsag és
az igazsagossag teszi lehetdvé, hogy differencialtan és a legatfogdbb értelem-
ben vett emberi modon tudjunk cselekedni, hatéerévé valni. A sarkalatos eré-
nyek altal kialakitott és hordozott jellemszerkezetben valik lehetségessé, hogy
ugy valjunk cselekedeteink szerzdjéveé, hogy dnmagunkat nemcsak a jelenben
érzett impulzusaink énjeként, hanem az egész életiinkben valo boldogulasunkra
vonatkoz6 életterviink és élettorténetiink hordozé alanyaként is, tovabba a ve-
liink aktudlisan egyiitt €16 emberek kisebb-nagyobb kozdsségeinek tagjaként és
végiil pedig altalaban véve egy emberként — azaz a minden emberi élet szdmara
adott mozgastér szempontjabdl — tudjuk cselekvésiink kiindulopontjava tenni.

A sarkalatos erények elsajatitasa mint a szabadsag, az észszeriiség és a
moralitas kibontakozasa a személyiségben

A mértékletesség, okossag, batorsag és igazsagossag kimerithetetlen témajat itt
kovetkezden csak arra a szempontra koncentralva igyekszem exponalni, hogy
miként jarulnak hozz4 a felné6tt és érett személyiség kialakulasdhoz. Els6 1€pés-
ben mindegyikiik esetében roviden korvonalazom fogalmukat. Ehhez leirom
egyrészt a sajatos targyukat jelentd — és mindannyiunk szdmara mindig, min-
den cselekvésiinknél akaratunktol fliggetleniil adodo és ezért kikeriilhetetlen
— problémat, masrészt pedig az ehhez a targyhoz, probléméhoz vald, emberileg
legjobb viszonyulast: azt az akaratlagos gesztust, amelyben az adott erény mint
lelki alkat 1ényege megragadhat6. A fogalmi tisztazésra timaszkodva azutan —
egy masodik lépésben — igyekszem kifejteni az adott erény sarkalatos jellegét
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azaltal, hogy sorra megvilagitom, miként jarul hozza a szabadsag, az észsze-
riség és a moralitds — és egyuttal onmagunk mint emberek ,,én-mi-mindenki”
értelmében vett harmas rétegzettségének — kibontakozasahoz.

Mértékletesség

Amikor a mértékletességgel kezdjiik a felndtt és érett személyiség legfontosabb
jellemvonasainak kibontakoztatisat, akkor a gyonyorérzésekhez vald viszo-
nyunkkal kezdjiik. Egytttal azzal a problémaval is, hogy miként tudunk nem-
csak lehetdség szerint, hanem valosagosan is mi magunk a sajat személyiink-
ben — az allatokétol eltérd, sajatosan emberi mddon és mar nem gyermekként,
hanem felndttként — észszerl belatasaink és elhatarozasaink vezetésével csele-
kedni és élni."! Az értelmes, észszeri életvitel lehetdségének problémajat emeli
ki mar a gorog felfogas is. A mértékletességrol alkotott gorog szo6 — szofrosziiné
— jelentése: ,,megmenti”'? az okossagot, az it€loképességet, a jozan észt azaltal,
hogy — miként az akkori gordg kdznyelvben is lapidarisan kifejezték — valaki
,erot vesz magan”'.

Ahhoz, hogy tisztabban lassuk a problémat, hatarozottabban és kozvetle-
nebbiil kell koérvonalaznunk a gyonyort a mértékletesség targyaként. Nem a
gyonyOr dnmagaban véve a probléma. S6t a gyonydr dnmagaban véve nem
probléma! Annyiban probléma csak, amennyiben elhomalyositja a j6zan itél6-
képességet. Es nem is mindenféle 6rom és gyonyor, hanem csak az un. f6 testi
¢lvezetek. Pontosabban a természetes és sziikségletszerii'* vagyakban — evés,
ivas®®, szex — atélheté gyonyorérzések. Ezekben a vagyakban pusztan mint
sziikségletekben nem kiilonboziink az allatoktol. A hozzajuk val6 viszonyulas-
ban, kielégitésiik emberi modjaban kiillonbozhetiink.

Valgjéban éppen ez: a gyonyodrérzéseinkhez vald viszonyulasunk lehetdségé-
nek létrejotte a mélyebb probléma, és csak masodsorban ennek a viszonyulds-
nak a jo vagy rossz kialakitasa. Ugyanis maganak a gyonyornek a mibenléte's,

Ugyanebbdl a szempontbdl nézve a fajdalom és félelem érzéseivel majd a batorsagnal
vetlink szamot.

,--.a mértékletességet (szofrosziiné) azért nevezzik igy, mert ,,megmenti” az okossa-
got” (Arisztotelész, 1987, 163).

13 Lasd: Platén, 1984b, 257 (430e).

V6. a gydnyorok problémajaval Arisztotelésznél a mértékletességgel sszefiiggésben
(Arisztotelész, 1987, 82—86).

Az alkoholfogyasztas és minden egyéb élvezeti szer és drog hasznalatanak szélesebb
értelmében véve.

Vo. a gydnyorok problémajaval Arisztotelésznél az emberi ¢letben valo altalanos jelen-
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az atélésének kozvetlen élményében rejld dsztonzésnek a jellege olyan, amely
arra késztet, hogy oldjuk fel énilinket — akaratunkat, tudatunkat, elkiiloniilt in-
dividualitasunkat — a jelen pillanat vonzaséban, az ¢élvezet — a gyonyor, a ma-
mor — sajatosan ,,idon kiviili”, érzéki bensdségességében. A mértéktelenség
szokasosan jellemz6 modjaval'’: a kiilonféle fiiggdségekkel — evészavarokkal,
alkohol-, drog- és szexfiiggdségekkel — egyiitt jaré nehézségek, kudarcok és
szenvedések altalanos tapasztalata vilagit ra az ebben rejlé problémara.

A fiiggd ember nem képes a jozan, értelmes életvezetésre: nem képes sza-
molni tettei kovetkezményeivel, a jovével. Neki mindig ennek az itt-és-most
rovidre zart élvezetnek az elérése a dontd tényezd abban, hogy mit tegyen.
Ertelmével is ennek rendelddik ala: minden pillanatban és minden helyzetben
azt keresi, hogyan enyhitheti a kinzé hidnyt, és miként juthat hozza az élve-
zethez. Kisarkitva: nem lesz racionalis élettorténete, hanem az élete széthul-
lik most-pillanatokra. Lehet, hogy valahol a tudata peremén ott vannak azok a
kovetkezmények, amelyekkel mostani cselekedete jar a sajat jovojére nézve,
masokat érintve és dnmaga testi-lelki-szellemi integritdsara vonatkozodan. Az
éppen érzett vagykésztetésben valo feloldoddsa miatt azonban ezek a belatasok
sziikségképpen erétlenek maradnak, mivel nincsenek olyan helyzetben, hogy a
cselekvést tekintve befolyasolni tudnak az akaratat. Lehet, hogy valahol tudja:
veszélyezteti jozan boldogulasi elképzelésének, élettervének megvaldsitasat.
Felfoghatja valamiként, hogy kart okozhat méasoknak ¢és arthat a méasokkal valo
kapcsolatainak: csaladjanak, baratainak, munkahelyének vagy akar a tarsada-
lomnak. Azt is megérezheti, hogy roncsolja testi, lelki és szellemi egészségét.
Mindezek azonban tobbnyire nem sokat szdmitanak a sovargas erejével szem-
ben. Vagy ha igen, akkor inkdbb csak az élvezet megszerzésének utjaban allo
¢s elharitand6 akadalyokként. Beleértve ebbe egyaltalaban problémakként valo
felfogasuk sokféle tudati és pszichés elhdritasat és tagadasat is.

A probléma magva a rovidre zart feloldodas az éppen érzett érzéki vagy-
késztetésben, illetve akaratunk és belatdsunk alarendelése ennek. A mértékle-
tesség lényegét alkotd gesztusnak tehat abban kell allnia, hogy szakitunk ezzel
a feloldodassal, elvalunk a vagykésztetéstol, belsd tavolsadgot teremtiink tdle

téségét tekintve a Nikomakhoszi etika VL. és X. konyvében (Arisztotelész, 1987, 205—
214, 275-290). A VII. koényvben a gydnyor f6 vonasat Arisztotelész abban ragadja meg,
hogy az az akadalytalan tevékenység kisérdje (lasd 209. oldal), a X. kdnyvben pedig a
gyonyor lényegeként azt emeli ki, hogy formajat tekintve ,,egész ¢és teljes” (283. oldal) s
mint ilyen sajatosan id6én kiviili jellegli (v6. uo.).

7 A masik — ritkabb — sz¢lséség: az érzéketlenség is hiba. Hiszen ekkor sem mi magunk
nem tudunk Oriilni az életnek mint életnek, sem pedig masok ilyen sziikségleteit nem
tudjuk atérezni és értékelni.
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€s megforditjuk a prioritasokat. nem az éppen érzett 6sztonkésztetés diktal ne-
kiink, hanem mi adunk teret vagyaink kielégitésének!

A mértékletesség lényegét ado gesztus sajatos helyzetet teremt. Eppen mi
magunk akadalyozzuk sajat vagyunk kozvetlen érvényesiilését és ez a vagy-
frusztraci6 fajdalommal jar! Ez az akart meghasonlas pedig szembehelyez 6n-
magunkkal. Egyik oldalon tovabbra is ott marad — az immar céljaban gatolt, de
tovabbra is érzett — vagykésztetés. A masik oldalon viszont tudatunk és akara-
tunk szamara egy meghatarozatlan ,,tér” keletkezik, amelyet mar nem deter-
mindl a vagy kielégitésének kozvetlen, spontan hatd, dsztonszerli mintazata.
Mindazonaltal a vagykésztetések nem szlinnek meg — az életsziikségletek nem
is szlinhetnek meg — csak azonnali kielégitésiik lehetésége gatlodik. Erejlik
azonban megmarad: a hianyérzetek — a kiilonféle ,,6hségek™ — és a hiany eny-
hitését — gyonyort — igérd targyak keltette vonzasok tovéabbra is a vagykészte-
tések kielégitésére 0sztondznek. A vagykésztetés akaratlagos gatlasa, hattérbe
szoritasa, elfojtdsa révén a tudatunk és akaratunk szdméara létrejovo szabad,
meghatarozatlan ,,tér” tovabbra is a vagyak altal motivalt marad. Az aktualis
gatlas nem sziinteti meg a vagyat, csak kielégitésének lehetdségét halasztja el.
Ebbdl a lelki szitudciobol érthetjiik meg, hogy a mértékletesség milyen érte-
lemben teremt szabadsagot, ,,menti meg” az észszerliséget és teszi lehetdévé a
moralitast.

A mértékletesség megszabadit a természetiinkben — allati mivoltunkban
— rejlé korlatainktol annyiban, hogy fiiggetlenit benniinket a vagykielégités
osztonszerti modjanak kényszerétél. Igy aztdn az élvezett 6rom is szabadabb,
konnyedebb lehet.'® Szabadsagot teremt abban az értelemben is, hogy képessé
valunk felemelni a fejiinket és kitekinteni a sajat érzéki késztetéseink jelenének
burkdbdl mostani cselekvésiink lehetséges kovetkezményeinek horizontjaira:
sajat jovonkre, masokra valo hatdsara és onmagunk testi, lelki, szellemi egész¢-
re is. Végiil az éniinket illeté hasadas, megkett6z6dés szabadsagot teremt gy,
hogy egy 1j, masik ént hoz 1étre: jellemiink, lelki alkatunk avagy személyisé-
giink énjét. Egy olyan ént tehat, amelyet bizonyos fokig mi magunk csinaltunk
magunkbol az dsztonszerl késztetéseinkkel valo akaratlagos szakitas révén. Ez
az én sajat cselekvéseinek és ¢élettorténetének alanyava valhat: az akarat ugyan-
azon énjeként képes tdvolsdgot teremteni a mindenkori jelenétél, mikdzben sa-
jat multjava valva kapcsolatban marad vele és képes sajat jovdjére is tekinteni.

A mértékletesség, ez vildgosan lathatd lehet mar, éppen e képesség révén
— azaltal, hogy tekintettel tudunk lenni a jovdére vagy altalaban a kovetkez-

'8 Ha példaul ugy szivunk el egy cigarettat, hogy nem musz4j, mert nem a nikotinéhség

diktalja.
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ményekre, €s képesek vagyunk figyelembe venni ezeket a jelenben a tetteink-
nél — menti meg az itéloképességet, az okossagot, az észszerliséget. Kiemelve
tudatunkat, figyelmiinket az érzéki késztetéstdl vald elboritottsag allapotabol
képessé valunk ettdl fiiggetleniil szemiigyre venni tetteink lehetséges kovetkez-
ményeit. Ez egyben megnyitja annak esélyét is, hogy redlisabban lassuk ezeket
a kovetkezményeket: hogy tobbféle és tavolabbi horizontra is tekintve foghas-
suk fel cselekedeteink hatésait, és ne csak az azonnali vagykielégitést eldsegitd
vagy hatraltaté tényezdket vegylik észre. Lehetdvé valik, hogy a vagykésztetés
gatldsa altal akaratunk szdmara keletkezett meghatarozatlan teret tudatosan a
sajat boldogulasunk tervébdl, a masok altal kovetett vagykielégitési mintdkbol
— potencidlisan az egész emberi kulturabol —, illetve sajat magunk testi, lelki,
szellemi egész¢bdl kiindulva hatarozzuk meg.

Mindazonaltal a vagykielégités horizontja marad tovéabbra is az eltérben.
Vagyaink nem sziinnek meg, csak kielégitésiik halasztddik el. Az aktudlisan
gatolt, de célba érésében pusztan elhalasztott vagykésztetés a jovo fiirkészésé-
re motivalja figyelmiinket, tudatunkat, akaratunkat. A cselekedeteink lehetsé-
ges hatdsainak horizontjai — sajat jovonk, masok, 6nmagunk egésze — koziil a
vagykésztetés tovabbra is sajat ¢letsziikségleteink kielégitését, ,,boldogsagunk”
elérését tiinteti ki. Csak immar jelenbeli cselekedeteinket a jovobeli vagykielé-
gités horizontjan fogja fel. Igy teremti meg a mértékletesség az elemi okossag
lehetdségét. Az arra vald képességet, hogy a cselekedeteink kovetkezményeivel
vald szamolas révén at tudjuk latni, mi valik a javunkra a jovobeli vagykielégi-
tés mint cél szempontjabol. A jovovel vald szamolas igy megnyild lehetdségét
épitheti ki aztan az okossdg — mint majd sz6 lesz rola — erényként olyan modon,
hogy sajat boldogsagvagyunkat — a realitas tényezdit sokrétiien és szélesebb
horizontokon mérlegelve — észszerli vaggya, racionalis élettervvé alakitja.

Ami a moralitast illeti, abbol indulhatunk ki, hogy a mértéktelen, a fliggd
ember 0nzd és igazsagtalan is: képtelen masokra sajat fiiggésével szemben te-
kintettel lenni. A mértékletesség a moralitas eléfeltétele, mert csak igy valunk
képessé arra, hogy cselekedeteink masokra gyakorolt hatasat egyaltalan figye-
lembe tudjuk venni abban, amit tesziink. Ezen talmenden pedig a mértékle-
tesség — azaltal, hogy dnmagunkban egy 0j ént hoz 1étre: kialakitja akarati és
habituélis lelki alkatunkat, személyiségiinket — azt is lehetévé teszi, hogy a
masik embert is ilyen személynek ismerjiik el, s ne csak sajat sziikségleteink
targyanak, illetve az 6 sziikségletei énjének tudjuk tekinteni. A masik ember
emberi személyként vald elismerése pedig az igazsagossag elemi gesztusa.

Kiegészitésképpen még egy megjegyzést szeretnék tenni kultura és termé-
szet ellentmondésos, kettds viszonyardl a mértékletességnek a felndtt és érett
személyiség kialakitasaban jatszott szerepével kapcsolatban. A természetes,
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kozvetlen és Osztonszerli vagykielégités gatlasa és nem természetes, hanem
kulturalis, kozvetett és tudatos — az életterviinkbdl, masok példajabol, illetve
onmagunk testi, lelki, szellemi egészébdl vett — mintakkal valo helyettesitése
természet- és kultura ellentmondasos viszonyat hozza létre.

Kozvetlenil tekintve a kultura szemben all a természettel. Elfojtja, gatol-
ja, elhalasztja a kozvetlen vagykielégitést. Ez fajdalommal, frusztracioval jar.
Eniinkben is — megkettézédve — belsd torés keletkezik 6sztonds, spontan kész-
tetéseink énje és tudatos, akaratunkkal Osszefonddd személyiségiink kozott.
Kultara és természet e sziikségszerli és megsziintethetetlen ellentéte azzal a
veszéllyel fenyeget, hogy az élet a vagytalan, frusztralt, sziirke kotelességtel-
jesités hosszu ,,hétkdznapjainak™ €s a rovidre zart élvezetek intenziv pillana-
tainak ellentétére esik szét. Mintha tarsadalomban és kultiraban zajlo életiink
az idénk nagy részében ¢€s a tevékenységeink nagy teriiletein természetes va-
Mikozben — a masik oldalon — természetes vagyaink gatlastalan kielégitése pe-
dig dehumanizélodéssal, a tarsadalombdl €s a kultirabol valo kirekesztodésiink
rémével fenyeget.

Meglehet e kultura és természet kozotti torés €s ellentét sohasem haladhat6
meg teljesen, és mindig megmarad valamiként. Az a lehetéség viszont, hogy
természetes ¢€s sziikségletszerli vagyaink kielégiilésének kulturdlis formakban
adjunk teret, modot nyujt a kettd kozotti torés athidaldsara. Ugyanis a kultira
révén a természetes vagy olyan formékban érvényesiilhet, ahogy pusztan ter-
mészetesen sohasem lenne lehetséges. Igy az érzékiségiinkrdl olyan mindségii,
valtozatossagl és intenzitast tapasztalatok, illetve olyan tudasok valnak hozza-
férhetdve, amelyek kiillonben orokre rejtve maradnanak. A masik oldalon pedig
tarsadalmi-kulturalis életiink formait mintegy ,,felflithetjiik” természetes 0szto-
neink energiajaval.”® Ha személyesen meg tudjuk élni, hogy sziikségleteink €s
vagyaink kifejezOdnek ¢és teret kapnak a tanulasban, a munkéankban, a csalad-
ban, a tarsadalmi érintkezés és az intézmények kiilonféle formaiban, tovabba
¢lettorténetiink alakuldsaban, akkor atélhetjiik, hogy a kultirdban kifejezésre
tudjuk juttatni és meg tudjuk €lni sajat természetiinket!

A kultura kettdssége a nevelést és az oktatést is athatja. A nevelés lehet pusz-
tan a mindenkori ,.kis barbarok™ kiilsédleges viselkedésének fegyelmezd civi-
lizalasa, az oktatas pedig csak ismeretatadas. De véalhat a nevelés a gyerekek és

19 Lasd példaul Freud ,,Rossz kozérzet a kulturaban” cimii esszéjét (kiilonosen Freud,

1982, 393, 395)

Az evés példaja: a zabalo, aki a mennyiségre megy; az inyenc, akinek az étel mindsége
a donto; és a ,,bolcs”, aki dromének mindségét tartja szem elott. Lasd Comte-Sponville,
1998, 55.
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fiatalok vagyainak megragadasa ¢és kifejezése altal természetiik finomitasava,
kulturdlasava is, az oktatas pedig olyan tudas elsajatitasava, amely kifejezi és
kibontja az emberi ¢letben rejld lehetdségeket.

Okossag

A mértékletesség lehetové teszi, ,,megmenti” az okossagot, az itéloképességet.
Jellemvonasként eldfeltétele az értelmes ¢életvezetésnek. Lehetségessé valik al-
tala, hogy szemhatarunkat ne hatarolja be a jelen. Mértékletességiink azonban
sem azt nem mondja meg nekiink, hogy mit is vegyiink figyelembe, sem pedig
azt — és ez a donté —, hogy mit is tegyiink hat! Marpedig ha egyszer meggétoltuk
azt, ami egyszerlien csak mintegy magatdl jonne, akkor minden cselekvésnél
altalanos problémaként jelentkezik, hogy milyen célt és miként is kdvessiink. A
tehetetlenség és dezorientalodas fenyegetd veszélye mintegy ,,érteleméhséget”
teremt. A kozvetlen sziikségletkielégités céljanak altalanos boldogsagvaggya
kell valnia, az 6sztonds mintak kovetésének helyére pedig kulturdlis mintak-
nak, s igy az észnek, az okossagnak, a megfontolasnak kell 1épnie! Az okossag
abban az elemi értelemben valik az értelmes, emberi élet feltételévé, hogy a
mindenkori cselekvésiink szamara szolgaltatja — ennek sziikséges, aktudlisan
jelen 1évé mozzanataként és nem pusztan eldfeltételeként — a cselekvési sza-
balyt, a belatast, ami szerint éppen tenni késziiliink valamit.

Az okossag teszi valosagga a mértékletesség altal megnyitott lehetdséget,
hogy a jelen horizontjat meghalad6 horizontokat vonjunk be a jelenbeli cselek-
vésiink alakitasaba. Milyen kovetkezményei lesznek majd magamra nézve a jo-
vében annak, amit most teszek — s amit majd sajat multamként tartok szamon?
Hogyan hat mésokra, akiket érinthet? S ha a masokat legtdgabban véve minden
emberként, emberi természetként, emberi mozgéstérként értjiik, akkor a mosta-
ni cselekedetem miként is lenne lathato és alakithato errdl a horizontrol? Sajat
jOvOm, masok érintettsége, az emberi mozgastér a jelen szempontjabol azonban
mind ,,csak” projekciok, kivetiilések, szimbolikus horizontok: nem léteznek,
csak tudatként vannak — annyiban, amennyiben most tudatositom 6ket, kiala-
kitok valamilyen viszonyt hozzajuk, ¢és hatdtényezéveé teszem Oket a jelenbeli
cselekedeteimben.

Az okossag legtagasabb formajaban — ésszerliségként és végiil is bolcses-
ségként — az emberi ¢élet mindharom dimenzidjaval®' (,,én-mi-mindenki”) valo,

2 Arisztotelész az okossagot — phronészisz — az észbeli erények kozott targyalva a Niko-

makhoszi etika V1. konyvében mindharom dimenzidt szamitasba veszi (Arisztotelész,
1987, 157-177).
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a jelenbeli cselekvésiink alakitdsaban hatékony szdmolés lehetdsége. Szokésos,
szlikebb értelmében véve azonban csak sajat magunkra vonatkozik. Okos em-
ber az, aki az egyes helyzetekben tudja, hogy mi valik a javara. Pontosabban
sz6lva: hogy mi valik a javara az egész élete vagy — még pontosabban — ¢éle-
tiink egésze szempontjabol. A cselekvéseink kdvetkezményeivel vald szamolas
természetes horizontja a sajat életiink egésze. Az életiink egésze azonban nem
valdsdg a jelenben, hanem csak tudatszerlien adodik szdmunkra: elgondolés-
ként, tervként, torténetként. Olyan tervként azonban, amelynek célja van: bol-
dogsagvagyunk realizalésa.

Az okossag tehat kozelebbrdl nézve az a képességlink, hogy a mindenkori
jelenbeli szitudcionkat a boldogulasi életterviink horizontjan ismerjiik fel, és
ebbdl kiindulva talaljuk meg azt a cselekvési szabalyt, amely alapjan cseleked-
ve tetteink kovetkezményei terviink valora valasat hozzdk magukkal. Tetteink
valésagos kovetkezményeit kell tehdt konfrontalnunk a vagyainkkal. Onisme-
retre €s a vilag ismeretére van sziikség. Az egyes cselekvések — €s cselekvési
utak — elényeinek és hatranyainak, nyereségeinek és kockazatainak a mérlege-
1ésére. Az okossadg maga ez a fontolgatas, illetve ennek a fontolgatasnak a he-
lyessége, kivalosaga a valosagos kovetkezményekre tekintettel. A megfontolas
kiindulopontja tehat a boldogsagvagy valamilyen életterv forméjaban. Ebben
az ¢lettervben valamiként kifejezziik és elrendezziik anyagi, testi, lelki, szel-
lemi igényeinkkel kapcsolatos elképzeléseinket, életiink kiillonbozo teriileteit
(csalad, munka, szabadidd, maganélet, kozélet stb.) illetve szakaszait (gyer-
mek-, ifja-, kozép- és idéskor). A megfontolds végpontja pedig az akarati elha-
tarozas arra nézve, hogy a mindenkori itt és most szitudcionkban mit is tegyiink
célunk elémozditasara. Az els6 1épésre, de vele dsszefliggésben a célunkhoz
vezetd egész lépéssorozatra hatdrozzuk el magunkat. Bizonyos fokig a felva-
zolt 1épéssorozat, de akar az életterv is, tartalmilag Gjra és Gjra korrigalhato.
Lehet Gjraorientalodni az életben. Kell is, hiszen a megvaldsulads sohasem esik
egészen egybe az eldzetes vagyakkal, tervekkel. De csak ahhoz képest lesz
mas, amire vallalkoztunk, amire képesnek és amire méltonak tartottuk magun-
kat! Akarhogyan alakul is életterviink sorsa, a megfontolas sémdja ugyanaz
marad. Az okossag, a j6 megfontolas, az eszkozoket, az utat-mddot szolgaltatja
céljaink eléréséhez. Boldogsagvagyunk tiizi ki elénk a célt, de az okossagunk
korményoz benniinket az elérése felé.

Az okossag az ésszerliség kibontakozdsa, amennyiben altala a cselekvése-
inkre vonatkoz¢ tudatos kalkulacioink hatokore kiterjed a mindenkori jelen szi-
tuacionkat meghaladva életlink egészére. A cselekvéseink kdvetkezményeivel
valé szamolds horizontjanak e kiterjedése azonban a szabadsagunk kibonta-
kozasat is jelenti. Fiiggetlenedni tudunk bizonyos fokig a jelenbeli kozvetlen
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szlikségletkielégités kényszerétdl €s egyuttal lehetdvé valik, hogy boldogsag-
vagyunk egész életterviinkhoz — tehat valami szimbolikus és kulturalis dimen-
zidhoz — kotddjon. A vagy torekvésként allanddsulhat, hiszen a cél mindig el6t-
tiink van, és kiterjedhet életiink — életterviink — minden tertiletére és szakaszara.

A szabadsag kibontakozasanak egy masik vonasa abban ragadhatdé meg,
hogy életterviink rendet teremt az életiinkben, és lehetségessé valik, hogy raci-
onalis élettorténetiink legyen. Szemben azzal, hogy szétessen az életiink elszi-
getelt szitudciok andmias kaoszara. A rendképzés bizonyos dnkorlatozassal jar,
tehat elsé megkozelitésben szabadsagunk korlatozasat jelenti. Preferenciakat
kell képezniink kiilonbozd vagyaink és vagyaink kiillonbozo kielégitései kozott.
Nem lehet azonban mindig minden vagy kielégitésére torekedni. Eletterviink
mint rendképzés azonban megteremti a lehetdségét annak, hogy bizonyos,
elényben részesitett vagyaink nagyobb eséllyel érvényesiilhessenek és valhas-
sanak valoéra. Az ésszerii Onkorlatozas paradox mdédon nagyobb szabadsagot
teremt: 1étrehozza az Onirdnyitds, az onkormanyzas — az autondmia — habitualis
alapjait.

Az okossag dnmagéaban — a sajat boldogsadgunk elérésére vald ésszerii to-
rekvésként* — a masokat illetd igazsagossag €s szeretet, azaz moralitas, nélkiil
sziikségképpen 6nz6 marad. Eszre kell venniink azonban — nem kisebbitve és
kikertilve az 6nzés problémajat* —, hogy a racionalis életvezetés altalaban véve
kedvezdbb a moralitas kibontakozéasa szempontjabodl, mint az irracionalis élet.
Ha 6nmagunkat racionalis személyként ¢€ljiikk meg, akkor ez esélyt ad arra, hogy
masokat is ilyennek tudjunk tekinteni. igy pedig — képzeletben masok helyébe
helyezkedve — mintegy szamolni tudunk masok belsd, szubjektiv motivacioi-
val (a magunk modjan at is ¢élhetjiik azokat), és értelmezni tudjuk a tapasztalt
viselkedésiiket és cselekedeteiket. A racionalitds lehetOséget teremt egyfajta
kozosség — a raciondlis személyek kozosségének — felismerésére, elismerésére
¢s akar a racionalitas — és a racionalitas feltételeinek — sajat jol felfogott érde-
kiinkbdl fakad6 védelmezésére is. Az irracionalitds nem ad erre lehetdséget.

A moralitas szempontjabol kedvezd az a vonas is, hogy az ésszert élet sziik-
ségképpen magédban foglalja a tudatos dnkorlatozasra vald képességet. Innen
pedig mar csak egy — jollehet igencsak 1ényeges — 1€pés az, hogy ezt a képessé-
giinket masokra tekintettel, az 6 érdekiikben gyakoroljuk.

22 Kant nem is tekinti erénynek az okossagot, mivel tilsagosan is onérdekiinket szolgalo-
nak tartja.

3 A batorsag és az igazsagossag targyalasanal vetiink majd szamot az 6nzésbdl fakado
problémakkal.
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Végiil pedig a racionalitas lehetdséget nyljt arra, hogy sajat boldogulasunk-
ra vonatkozo életterviinket dsszevessiik masok hasonld torekvésével. Mikor
kialakitjuk a szdmunkra valo jo é€letrdl valo elképzelésiinket — és Gjra mindig,
mikor Gjraorientdlodni probalunk —, mérlegeliink olyan alternativakat, ame-
lyeket akar kovethetnénk is, de mégis masként dontiink. Mésok életét, masok
¢letterveit is szemlélhetjiik azzal az érdeklddéssel, hogy tanuljunk beldliik, és
mérlegelhetjiik ket sajat €letiink alternativaiként. A jo élet keresése** valoja-
ban mindig is bizonyos médon megeldzi a valamilyen életterv forméjaban valo
megtalalasat. Az okosan ¢€lt, észszerl €letnek 1ényeges része az arra vald nyi-
tottsag, illetve az arra iranyul6 kérdezés és mérlegelés, hogy miben lehet mas
¢s tobb a jo ¢élet szamomra anndl, mint ahogy eddig felfogtam és ¢ltem. A ke-
resés elsddlegességének felismerése minden taldléssal szemben, és annak elfo-
gadasa, hogy ez mindannyiunkra érvényes, mérsékelheti a ,,talalasbol” fakado
elfogultsdgot, 6nzést és rivalizalast. A keresés elsddlegességének elismerésével
jard nyitottsag pedig kommunikativ viszony lehetdségét nyitja meg masokkal:
a keresés kozossége kozos kereséssé is atalakulhat. Ebben pedig megosztha-
tokka valnak a személyek belsé motivumai is, és nagyobb esély nyilik egymas
igényeinek elismerésére: az igazsagossagra ¢és a szeretetre.

Batorsag

Ha van jol megfontolt, észszerli életterviink, és azt is tudjuk, hogy éppen mit
kell tenniink valora valtasa érdekében, tovabba el is hataroztuk magunkat arra,
hogy megtegyiik ezt a dolgot — nos, mindez, természetesen, még nem jelenti
azt, hogy meg is tettiik volna mar! Semmilyen — barmily okos — megfontolas
sem helyettesitheti magat a cselekvést. A batorsag ezen a ponton valik a felnott
¢s érett, szabad, észszerli és mordlis, életvezetésnek — az okossag szolgaltatta
cselekvési szabaly melletti masik — altalanos feltételévé. Minden cselekvésiink
olyan Osszetevdjéveé tehat, amelynek aktudlisan jelen kell lennie ahhoz, hogy
belatasaink, megfontoldsaink érvényesiilhessenek cselekvéseinkben, hogy va-
l6ban a belatasunk vezetésével valhassunk — emberi modon — hatderévé.

A kezdeni tudas — és aztan a tovabbiakban, a kihivasok kozepette mindig
ujrakezdeni, azaz allhatatosan kitartani tudas — képességére ugyanis mindig,
minden cselekvésnél elkertilhetetlentil sziikség van. Mindig jelentkezik ugyan-
is valamiként egy probléma, amellyel meg kell birkdznunk. A félelem, a stressz,
a szorongas, a fajdalom, a faradtsag, a lustasag, a menekiilésvagy és hasonlo

V6. Alasdair Maclntyre Az erény nyomdban cimii miivének XV. fejezetével (kiilondsen
Maclntyre, 1999, 293-295).
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érzések valamiként mindig fellépnek, amikor tenni akarunk valamit! Legy6z¢-
stik nélkiil tehetetlenné valunk. Vagy szembesiilve veliik, hirtelen ,,jo tletnek”
tlinhet valami mast csinalni, mint amire elézetes megfontolasaink alapjan elha-
taroztuk magunkat. Elézetes megfontolasainkban akar mérlegelhettiik is a rank
var6 kockézatokat, veszteségeket, veszélyeket. Mikor azonban cselekedni kez-
denénk, a kockazatok aktualizalodnak. Es egészen mas dolog szamolni jové-
beli veszélyekkel, mint megkiizdeni az aktualisan jelen 1év0, atélt félelemmel!
A félelem ¢s fajdalom a legkevésbé racionalizalhaté érzéseink kozé tartoznak.
Semmilyen megfontolds dnmagaban véve nem veheti el az erejiiket. Belata-
saink ugyan adhatnak nekik — illetve elvehetnek tdliik — targyakat és okokat,
de nem sziintethetik meg sem a félelmet, sem a fajdalmat. A gyonyor mellett a
fajdalom ¢és a félelem az, ami leginkabb képes elhomalyositani az itéloképes-
ségiinket.”> S minthogy minden cselekvésnél jelentkezik valamiként, mindig
sziikség van arra, hogy uralni tudjuk — ezt az elsd, mintegy allati késztetést,
,.fél6 1ény”?® mivoltunkat — annak érdekében, hogy mégiscsak azt tegyiik, amire
belatasunk alapjan elhatdroztuk magunkat.

A batorsag nem abban all tehat, hogy nem féliink, hanem abban, hogy le
tudjuk gy6zni a félelmet. A félelem és fajdalom érzései az éniinkre, akaratunkra
gyakorolt kozvetlen késztetéseiket tekintve éppen ellenkezdleg hatnak, mint a
gyonyorérzések. A gyonyorben feloldodnank. A félelem, a fijdalom azonban
hasit — és mi magunk is 6sztondsen eltavolodnank attol, amitdl féliink, ami f3;.
Csakhogy a félelem, a fijdalom benniink van! Onmagunktol kellene valami-
ként eltavolodnunk vagy dnmagunkat kellene eltavolitanunk.

Mivel a félelemnél, fajdalomnal a kozvetlen késztetés éppen ellentéte annak,
mint ami a gyonyornél fellép, ezért a feladatunk is ellentétes jellegli: nem az
érzésben adddo éniinkkel vald azonosuldsunkat kell gatolni — hiszen ez spon-
tan is megtorténik —, hanem az integritdsunkat kell megdrizniink. Az a feladat,
hogy tartsuk egyben magunkat és hogy meg tudjuk Orizni a belatasunk vezetd
szerepét: tehat, hogy mégiscsak megtegylik — és azt tegyiik meg —, amit elter-
veztiink!

Amikor akarattal egyben tartjuk magunkat, csak hattérbe szorul, de nem tii-
nik el a fajdalom ¢és a félelem. Ezaltal azonban a fajdalmat és a félelmet is tu-
lajdonképpen mi magunk tartjuk fenn és kapcsoljuk magunkhoz: mintegy ,,azo-
nosulunk” veliik, és ,,akarjuk” 6ket! A hasito, fajdalmas, Gnmagunktdl spontan
elidegenitd érzésekkel, a szenvedéssel torténd ,,akaratlagos” azonosulds sajatos

% Lasd Arisztotelész, 1987, 163.
26 A kifejezést Békés Pal 4 Félolény cimii remek mesekdnyvének cimébdl kolesondztem.
(Békés Pal (1991): A Felolény. Mora Ferenc Konyvkiado, Budapest.)
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belsé meghasonlottsagot hoz 1étre: a sajat akaratunkkal valé azonosulasunk is
problematikussa valik! Ebbdl a lelki szitudciobol kiindulva kozelithetjiik meg
kozponti kérdésiinket, hogy a batorsdg miként jarul hozza a szabadsag, az ész-
szerliség ¢s a moralitas kibontakoztatdsdhoz személyiségilinkben.

A félelmeink és fajdalmaink uralasara valo képességként értett batorsag — az
eddigiekbdl is kivehetden — 1ényeges szerepet jatszik szabadsadgunk és észszerti
¢letvezetésiink kibontakoztatadsaban. Hasonl6an mindazonaltal az okossaghoz,
onmagaban — a masokhoz val6 viszonytol elvonatkoztatva — még nem moralis
jellegii. Eppen a masokhoz valé viszonyulasunkban azonban a batorsag olyan
lehetdséget nyit meg, amely szabadsagunkat és ésszerliségiinket is 11, tagasabb
dimenzioba emelheti.

A batorsag, mint a mértékletesség is, megszabadit természeti korlatainktol
— annyiban, hogy lehetévé teszi szdmunkra, ne pusztdn az éppen atélt féle-
lem vagy fajdalom diktalja nekiink, mit tegyiink. Persze érzékenységlink, az
érzéseink atélésére valo képességiink egyénenként nagyon kiilonb6zd, és lehet-
nek olyan fijdalmaink és félelmeink, amik meghaladjdk az erdnket, megtorik
akaratunkat és szétzilaljak értelmiinket. Ha meg tudjuk azonban &rizni jozan
itéloképességiinket, akkor a batorsag révén képessé valunk arra, hogy aktualis
cselekedeteinkben tudatosan a jelen horizontjat meghaladé szempontokat érveé-
nyesitsiink. Beleértve ezekbe sajat boldogulasunkra vonatkozo életterviinket,
cselekedeteink masokra nézve adodo kovetkezményeit €s onmagunk testi, lel-
ki, szellemi egészét is.

Amikor azonban életterviinkre, illetve masokra tekintettel vagy sajat szemé-
lyiink egészének az érdekében akarattal elviseljiik a szenvedést, a faradtsagot
stb., akkor belsd torés, tavolsag keletkezik a sajat — boldogsagra torekvo — aka-
ratunkkal valé azonosulasunkban is. Megteremtddik személyiségiink tovabbi
differencialédasanak a lehetdsége. Nemcsak spontan, természetes érzéseink én-
polusaként létezhetiink, nemcsak boldogsagvagyunk tervét megvaldsitani to-
rekvo akaratként — és az ennek érdekében kialakitott jellemvonasaink, szemé-
lyiségilink hordozo6jaként — élhetiink. Megnyilik annak a lehetdsége is, hogy a
sajat boldogulasunk, sajat életterviink egészén, s ezzel sajat életiink és onfenn-
tartasunk horizontjan tuli*’ tényezokkel azonosulva alakitsuk ki identitasunkat,
¢s ilyen torekvéseket is figyelembe vegyiink cselekedeteink megfontolasanal.
Ha akarati torekvésiinkkel képesek vagyunk bizonyos fokig elvalni sajat boldo-

27 A szenvedéssel szembeni batorsagbol fakadd onmeghaladas lehetésége meghatarozo
szerepet jatszik Nietzsche tobb kulcsfontossagti fogalmaban is. igy a ,.distancia pato-
sza”, a ,,distancia fokozasanak patosza”, a ,,hatalom akarasa”, illetve az ,,embert feliil-
mulo ember” (,,Ubermensch”) koncepcidjaban is.
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gulasunk és dnfenntartasunk horizontjatol — azaz képesek vagyunk kockaztatni
érdekeinket, magunkat, végiil akar az ¢letiinket is —, akkor lehetségessé valik,
hogy identitadsunkat masokkal, kisebb-nagyobb kozosségeinkkel vagy akar kii-
16nboz6 tigyekkel, eszmékkel valé azonosulasban talaljuk meg. Szabadsagunk
megnd, hiszen képessé valunk egyfeldl tavolsagot tartani sajat boldogulési és
onfenntartasi torekvésiinktol, és masfeldl pedig arra, hogy a dolgokat és masok
torekvéseit ,,tisztdn” — azaz nem pusztan a sajat boldogulasi torekvésiink torzitd
szemiivegén keresztiil — lassuk.

Az észszerliséget a sajat ¢életterviink hatékony megvaldsitasara vald torek-
vésként értve nyilvanvalo, hogy ha — elegendd batorsag hijan — sem belekezde-
ni nem tudunk terveink megvalositdsaba, sem kitartani benniik, akkor életiink
irraciondlis kdoszba ¢s tehetetlenségbe fullad — barmilyen kivalonak és okos-
nak tlint is elgondoldsunk eredetileg. A batorsag azonban — a sajat boldogula-
sunkkal val6 szamolas korén tul — megnyithat észszerliségiink szdmara egy vj,
hatalmas teriiletet is: képessé tehet benniinket arra, hogy sajat torekvéseinktdl
elvonatkoztatva szdmoljunk masok torekvéseivel. Lehetdvé valik szamunkra,
hogy csaladtagjaink, barataink, ismerdseink, munkatarsaink életével, cseleke-
deteivel és elképzeléseivel, tisztan Orajuk tekintettel — az 6, benniink, magunk-
ban, a sajatunkétol elkiilonitett nézépontjaikbol — vessilink szamot. Meglehet,
hogy masok torekvéseinek targyilagos felfogasa a sajatunkat is ésszertibbé te-
szi.

Onmagaban az 6nuralomra valé képességiink — mikdzben noveli szabadsa-
gunkat ¢s elOsegiti ésszeriibb életiinket — nem moralis jellegli. Nagymértékben
fiigg a félelmek és fajdalmak elviselésére vonatkozo természet adta érzékeny-
ségiinktdl is. Moralis szempontbdl nézve — tehat a masokhoz valé viszonyunkat
tekintve — a puszta batorsag akar a legrosszabb ¢s a leggonoszabb célokra is
hasznalhat6. Mégis azt mondhatjuk, hogy erkdlcsileg sohasem kdzombds, mi-
vel —tul azon, hogy a természeti fiiggésiinkkel szemben emberi szabadsagunkat
¢s ésszerliséglinket fejezi ki — benne rejlik 6Gnmagunk olyan tudatos kockéaztata-
sdnak, sdt akar a tudatos onfelaldozasnak is, az a lehetésége, amelyben hattérbe
tudjuk szoritani életiink fenntartasanak kozvetlen érdekeit és ugyanakkor el-
sObbséget tudunk adni attdl fiiggetlenitett, azon tuli tényezéknek. A masokhoz
valé moralis — igazsagos és szeretetet kifejez6 — viszonyunknak pedig éppen
ilyen kettds gesztus a lényege: hattérbe szoritjuk dnmagunkat, 6nzésilinket, mi-
kézben masokat, kozds anyagi, testi, lelki, szellemi érdekeinket vagy tisztan
masok érdekeit, helyezziik eldtérbe!

A gyava ember, sziikségképpen 6nzd, ¢€s igy igazsagtalan is. Nem képes
megadni mindenkinek azt, ami jar, mivel talsdgosan félti magit. Nem lehet
ra szamitani — hogy szdéban és tettben kiall mellettiink — sem a baratsdgban,
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sem barmilyen kozdsségben a kozos célokért vagy érdekekért vald kiizdelem-
ben. A bator embernél viszont megnyilik az igazsdgossag lehetdsége. Moralissa
(és erénny¢) csak akkor valik a batorsag, amikor legalabb részben masokért —
konkrét személyekért vagy valamilyen nemes tigyért*® — vallaljuk fel a kocka-
zatokat, ¢s gy6zziik le a félelmet, a faradtsagot, a fajdalmat.

A batorsag lényegénél fogva szembesit benniinket az igazsagossag problé-
majaval. A batorsag révén képessé valunk dnmagunktol tavolsagot teremteni,
és masokat tisztan masoknak tekinteni. gy pedig kozvetleniil szembesiiliink a
masoktol valo kiilonbségeinkkel és a méasokkal valoé hasonldsagainkkal. E16tér-
be keriil a masokkal valé 6sszemérddésiink potencidlisan mindenre — hatalmi,
anyagi, testi, lelki, szellemi adottsagainkra és lehetdségeinkre — kiterjedd és
allanddan zajlo presztizsharca.

Igazsagossag

Masokkal egyiitt kell élniink, ez nem valasztas kérdése. Meg sem foganhat-
tunk volna. Ujsziilottként pedig meg sem maradhattunk volna. Felnéttként is
legfeljebb képzeletben probalhatunk masoktol abszolut modon elvonatkoz-
tatni. Ténylegesen mindig is masok horizontjan éliink, még ha torténetesen —
mondjuk remeteként vagy Robinzonként — aktualisan nem is érintkeziink mas
emberekkel. Tudatunkat és akaratunkat megelézden Osszefiiznek benniinket
masokkal a szocialis sztoneink, a korai kisgyermekkorban az anyaval és a
kozeli személyekkel vald egyiittléteinkben kialakult és tudattalanul benniink
¢16 kotddési és kapesolati mintazataink, a késdbbiekben elsajatitott szokasaink
¢s ismereteink, személyes, csaladi, kozdsségi torténetiink, hagyomanyaink és
intézményeink, a nyelv, a gondolkodas és a kulturalisan atalakitott természe-
ti kornyezet, a szamunkra otthonos t4j. De nyilvanvalo, hogy legtobbszor a
legfontosabbnak érzett jelenbeli sziikségleteink és vagyaink, illetve a jovore
iranyulé varakozasaink is masokhoz fiz6dnek. Az is kétségtelennek latszik,
hogy jol berendezett — de talan egyaltaldban véve: rendezett — tarsadalomban
¢lve mindannyiunknak jobb kildtasai nyilnak a boldogulasra, mint valamiféle
természeti allapot anarchidjaban.”

B V6. Comte-Sponville, 1998, 61.
2 A természeti allapot tlrhetetlenségére vonatkozo belatas Hobbestol kezd6déen maig a
tarsadalmi szerzédéselméletek alapgondolata.
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Masokkal egyitt kell élniink, mikdzben antiszocidlis 6sztoneink, fajdalmas
kapcsolati mintdzataink, rossz szokasaink, keserves tapasztalataink, személyes,
csaladi, kozosségi torténetlink f4j6 emlékei, korlatozo, elnyomo, elidegenitd
hagyomaényaink és intézményeink, de még az eltéré beszéd és gondolkodas-
mad, sét az idegennek érzett kultara altal formalt természeti kornyezettel vald
szembesiilés is elvalasztanak és szembeforditanak benniinket egymassal. Ak-
tudlisan érzett félelmeink, fajdalmaink, nehezteléseink, haragjaink és gyiilole-
teink, a tarsadalmi osszeiitkozések kikiiszobolhetetlenségenek tapasztalata, de
a jovot illetd szorongésaink ¢és aggodalmaink is igen nagy részben masokkal
kapcsolatosak.

A felndtt ¢és érett személy szempontjabdl igy a problémat egyrészt abban
ragadhatjuk meg, hogy a masokkal val6 kapcsolataink 1éte altalaban véve nem
a valasztasunkon mulik, masrészt pedig abban, hogy tarsadalmisdgunk kikii-
szobdlhetetleniil tartalmazza a kényszer vonasait. A feladatot pedig — amellyel
az igazsagossag révén kisérelhetlink meg szembenézni —, 4ltalanossagban véve
abban lathatjuk, hogy a masokhoz valé személyes viszonyulasunkat illetve a
tarsadalmi berendezkedést miként tudnénk gy formélni, hogy a szabadsagun-
kat novelje, és a lehetd legkevesebb kényszert tartalmazza, hogy a lehetd leg-
kozelebb kertiljon ahhoz, mintha ésszeriien valasztottuk és alakitottuk volna ki,
illetve az antiszocidlis vonasok, az 6nzés és az agresszio hattérbe szoritasaval
teremtsen kedvezdbb koriilményeket ahhoz, hogy elétérbe keriilhessen a mo-
ralitds mint a masok szeretetére vald torekvésiink. Az igazsagossag szerepe az,
hogy e célok érdekében egyensulyt teremtsen a presztizsharcban a versengd
igények kozott méltanyosan elosztva a tarsadalmi egyiittélésbdl fakado eldnyo-
ket és terheket.

E feladat a legnagyobb terhet roja az egyénre és a tarsadalmi berendezkedést
tekintve nem is oldhatd meg egyénileg. Ez k6z0s cselekvést, politikai kezde-
ményezést igényel: sokak Osszefogasat és jo intézmények®® generaciok koz-
remiikodése soran vald kibontakoztatasat. Ennek ellenére azonban a magunk
részérél’' mindig is — kedvezotlen tarsadalmi koriilmények kozott is — tore-
kedhetiink arra, hogy — amennyire rajtunk mulik — legyenek igazsdgosak mind

30 Rawls az igazsagossag mint f6 erény mellett az intézmények, illetve a tarsadalmi be-
rendezkedés alapszerkezetének tovabbi fontosabb erényeiként az élettervek jo koordi-

crer

31 Platon nagy muvének donté belatasaként hangsulyozza ezt Az dllam 1X. konyvének vé-
gén (Platon, 1984a, 644-648, (590d-592b), kiilondsen 648 (592b)).
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a személyes kapcsolataink, mind pedig a tarsadalmi berendezkedés®?, amiben
¢link.

Az igazsagossag személyes gesztusa — megfelelni akarvan a fenti feladatban
rejld kihivasnak — az egyenloségre valo torekvés. Arrdl van sz, hogy a ma-
gunk részérdl eleve tigy forduljunk mésok felé, hogy sem folényre nem torek-
szlink veliik szemben, sem pedig alavetddni nem akarunk, hanem valamikép-
pen egyenldség megvaldsuldsat igyeksziink elérni. A feln6tt és érett személyek
egyenldségét az egymassal valo érintkezésben! A gyerekek, a fogyatékkal élok,
az Oriiltek, a nem beszamithato allapotban 1évok, a végletesen kiszolgaltatot-
tak esetei azonban lényeges egyenl6tlenséget jelentenek.** Az ilyen és hasonlo
helyzetekben az egyenlétlenség 1ényeges — legalabbis bizonyos vonatkozésok-
ban az. Ekkor az igazsagossag ,,szivét” kifejezd egyenldségre torekvés nem
jelenthet minden tekintetben egyforma banasmodot! A Iényeges szempontbol
valé egyenld vonatkozdsokban azonban igen! Az egyenld emberi méltosag
szempontjabol pedig mindig! A Iényeges — tehat nem dnkényes — kiilonbségek-
nél viszont nem varhatjuk el igazsdgosan ugyanazt, hanem masnak kell lennie
a lényeges szempontbol kiilonbdzd — gyakran: folényben illetve a gyengébb
— helyzetben 1év6 szerepének és felelsségének. Azzal a méltanyossagra és a
masik ember szeretetére — inkdbb baratsagra, mint ellenségességre — vald to-
rekvésbdl fakado alapvetd megkotéssel azonban, hogy ahol csak lehetséges, az
egyenldségre kell torekedni €s az egyenldségre irdnyuld tendencia érvényesi-
tése révén a jobb helyzetben 1€v6hoz kozeliteni az életviszonyokat.** Ahogyan

32 Rawls alapgondolatanak rovid kifejtését a tarsadalom alapszerkezetének igazsagossa-
gara vonatkozoan lasd: Rawls, 1997, 30-37. Rawls amellett érvel, hogy tarsadalmi be-
rendezkedésiink méltanyosan igazsagos kialakitasaban nem a hasznossag elvét, hanem
a kovetkezd két elvet ésszerii valasztanunk: ,,az elsé azt koveteli, hogy az alapvetd jo-
gokkal és kotelességekkel mindenki egyenlden legyen felruhazva; a masodik pedig azt
mondja ki, hogy a tarsadalmi és gazdasagi egyenl6tlenség, példaul a vagyon ¢€s a hata-
lom egyenlétlen megoszlasa csak akkor igazsagos, ha ez karpotlasul elénydket teremt
mindenkinek, kivaltképp pedig a tarsadalom legkevésbé kedvezd helyzetli tagjainak”
(Rawls, 1997, 34). A két elv szabatosabb és egyre jobban kibontott meghatarozasait
lasd: Uo, 87, 112, 361-363.

E sorba illeszthetd — amennyiben hatalmunk van fo6l6ttiik — az allatokhoz, illetve az
egész bioszférahoz vald viszonyunk problémaja is. Az dkoetikai probléma exponalasa-
hoz lasd példaul Hans Jonas irasat (Jonas, 2005).

Az egyenlétlenségek problémajat Arisztotelész a baratsaggal Osszefliggésben targyalja
a Nikomakhoszi etika VIII. konyvében (Arisztotelész, 1987, 227-232.), Rawls pedig a
méltanyosan igazsagos tarsadalmi alapszerkezetrdl alkotott elméletének alapgondola-
taként fogalmazza meg (lasd a 32. labjegyzetet), hogy — az alapvetd szabadsagjogok
egyenldségének elsddlegességén tulmenden — az igazsagossag szempontjabol elfogad-
hat6 tarsadalmi-gazdasagi egyenlétlenségeket dontden abbol a szempontbol kell meg-

33

34
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gyermekeinktdl sem varhatunk el altaldban felnétt-teljesitményeket és felndtt-
feleldsséget, mikdzben arra toreksziink, hogy felndtt és érett emberré valja-
nak. Az utébbi megfontoldsokra valé tekintettel az egyenléségre valo torekvés
formalis fogalmat az 6nkényes megkiilonboztetés tilalmaként fogalmazhatjuk
ujra.

Minthogy masok kétféleképpen adédhatnak szdmunkra — konkrét mas sze-
mélyekként, illetéleg szabalyok, torvények és ezekre alapozott intézmények
révén —, az igazsagossag is, az dnkényes megkiilonbdztetés tilalma, két elkiilo-
niild format 6lt. Az altalanos szabalyok, torvények esetében a partatlansag ko-
vetelményeként azt jelenti, hogy sem a szabaly vagy torvény céljat, sem meg-
fogalmazasat, sem pedig alkalmazasat tekintve nem alkalmazunk onkényes
megkiilonboztetést.” Konkrét személyek dsszehasonlitasanal pedig a Iényeges
szempontbol hasonlo eseteket hasonloan, a 1ényeges szempontbdl kiilonb6zo
eseteket pedig — éppen e lényeges kiilonbségre tekintettel — kiilonbdzden ke-
zeljiik.*® Ezek az igazsagossag formalis fogalmai, hiszen az altalanos szaba-
lyok tartalma, illet6leg a 1ényeges hasonlosagok mibenléte is a tarsadalmi élet
kiilonboz6 teriiletein mas és mas. Nyilvanvaléan més szempontokat kovetiink
példaul a kiilonbozd dijak odaitélésénél és a gazdasagi torta elosztdsanal. Az
eddigieken tilmenden fontos megkiilonbdztetniink eljdrdsaink igazsdgossagat
a beldliik el6alldo eredményekétdl.’’

A batorsag megnyitja annak lehetdségét, hogy el tudjunk tdvolodni sajat 6n-
fenntartasunk érdekeitdl, és olyan tényezdkkel azonosulva vallaljunk kocka-
zatokat, amelyek talmutatnak a sajat ¢életliinkon. A sajat magunktol valo tavol-
sagtartas képességének szabadsaga lehetévé teszi, hogy masokkal masokként
azonosuljunk, ¢s identitdsunknak egy uj rétegét alakitsuk ki. Egy olyan ént,
»amely mi”. A kolesonds azonosuldsok révén pedig kozos identitast — és kdzos
valosagot — hozhatunk Iétre: egy olyan mit, ,,amely én” **. A szabadsagnak a
batorsag révén megnyild 0 lehetésége azonban csak az igazsdgossag révén
¢épithetd ki. A folénybe keriilés és az aldvetés révén lehet ugyan a masik aka-

itélniink, hogy mennyire javitjak a leginkabb kedvezdtlen (vagy legkevésbé kedvezo)
helyzetben 1évok kilatasait. A tarsadalmi-gazdasagi kiilonbségek igazsagossaganak de-
mokratikus egyenléségként vald értelmezését lasd: Rawls, 1997, 86—112.

3 Vo. Feinberg, 1999, 152-158.

3 Az 6sszehasonlito igazsagossag Arisztotelésztdl eredé formalis fogalmahoz lasd: Fein-
berg, 1999, 146-150, kiilonosen: 147.

37 Rawls az eljarasi igazsagossag ,,tokéletes”, ,,tokéletlen”, illetve ,tiszta” eseteit kiilon-

bozteti meg. (Rawls, 1999, 114-116.)

Hegel a szellem fogalmanak megvilagitasara hasznalja a kovetkezé szoéfordulatot a

Szellem fenomenologiaja cim(i mivének egy helyén: ,,én, amely mi, és mi, amely én”.

(Hegel, 1979, 100.)
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ratanak és egy kozosnek mondott valosagfelfogasnak az elismerését bizonyos
fokig kikényszeriteni, de nem varhatunk el belsé azonosulést egy kozds mivel
sem a kényszeritd, sem a kényszeritett részérdl. Mi tobb, a kikényszeritett elis-
merés is csak akkor lehetséges, ha van a mésik — ha életben van, és képes arra,
hogy megfeleljen akaratunknak —, azaz amennyiben megvalosul egy minimalis
egyenldség. Az igazsagossag ezzel szemben lehetdséget teremt a szabad azo-
nosulédsra. Ha érvényesiil a kozos jo, amiben a méasokétol valo eltérések €s az
Osszelitkdzések ellenére mégis benne foglaltatik méltanyosan mindenki sziik-
séglete, boldogsagvagya, akarata, ¢életterve és valosagfelfogasaval sem teljesen
Osszeegyeztethetetlen, akkor nagyobb eséllyel szdmithatunk arra, hogy id6vel
ki-ki a maga rész¢érdl is felismeri, elismeri és 6nként azonosul az ilyen mivel.
Legyen sz6 akar csaladrol, barati, lakohelyi, munkahelyi, érdeklddésbeli, poli-
tikai, vildgnézeti, vallasi, etnikai kdzosségekrol, a néprdl, a hazarol vagy bar-
milyen mas k6zosségrol.

A mas személyekkel a mi-identitasok kozossége végtelen valtozatossagu le-
het. Van azonban egy olyan — mintegy természetesen adodo — kiilonbség, amely
Iényeges az igazsagossag €s vele a szabadsag, az észszerliség €és a moralitas
szempontjabol is. A most, veliink egyiitt ¢16 személyekkel €s a mar nem vagy
még nem ¢l6 emberekkel, generaciokkal valo lehetséges kozdsségilink kozotti
kiilonbség jelentdségére utalok! Az igazsagossag csak akkor bontakozik ki a
maga teljes hatokdrében, ha a mindenkori jelen generacid nem kivételezik ma-
gaval onkényesen, hanem igazsagos a multtal és a jovOvel szemben is. Ha mi,
maiak ugy igyeksziink kialakitani intézményeinket, egész tdrsadalmi berendez-
kedéstinket, hogy kialakitasuknal szdmolunk a kovetkezd generacio — gyerme-
keink, unokdink — érett és felndtt személyként valo életének kovetelményeivel.
Lehetdleg igazsagosabb tarsadalmi vilagot és jobb természeti koriilményeket
hagyunk rajuk. De semmiképpen sem akarunk rosszabbat. Nem hagyunk rajuk
megnyomoritd addssagot és élhetetlen természeti kornyezetet. Ekkor lesz na-
gyobb esélyiink arra, hogy a kovetkezd generaciok elismerve eréfeszitéseinket
szabadon azonosulnak veliink. Mi magunk is egy ilyen kdvetkezd generacio
vagyunk azonban az elddeinkhez képest. Akkor vagyunk igazsagosak az elo-
z6 generaciokkal — sziileinkkel, nagysziileinkkel — és akkor lehetséges szabad
azonosulas és kozosség veliik, ha a magunk részérél nem valunk hiitlenné a
toliik atvett, megorokolt vilagunkban szamunkra adott torekvéseikhez egy sza-
badabb, ésszeriibb és moralisabb emberi életet illetGen.

238



A sarkalatos erények szerepérél a nevelésben

Irodalomjegyzék:

Arisztotelész (1984): Politika. Szabé Miklos (ford.) Gondolat Kényvkiado,
Budapest.

Arisztotelész (1987): Nikomakhoszi etika. Szabé Miklos (ford.) Europa Konyv-
kiado, Budapest.

Comte-Sponville, André (1998): Kis konyv a nagy erényekrél. Saly Noémi
(ford.) Osiris Kiadd, Budapest.

Feinberg, Joel (1999): Tdrsadalomfilozdfia. Krokovay Zsolt (ford.) Osiris Ki-
ado, Budapest.

Freud, Sigmund (1982): Rossz kozérzet a kulturaban (Linczényi Adorjan
(ford.)). In Sigmund Freud: Esszék. Gondolat Kiad6, Budapest. 327-405.

Hegel, Georg Wilhelm Friedrich (1979): 4 szellem fenomenologidja. Szemere
Samu (ford.) Akadémiai Kiad6, Budapest.

Jonas, Hans (2005): Az emberi cselekvés megvaltozott természete. In: Lanyi
Andréas és Javor Benedek (szerk.): Kornyezet és etika. Szoveggyiijtemény.
L’Harmattan, Budapest. 25-36.

Maclntyre, Alasdair (1999): Az erény nyomdaban. Bironé Kaszas Eva (ford.)
Osiris Kiado, Budapest.

Platon (1984a): Az allam. Szabo Miklos (ford.). In Platon osszes miivei. I1. ko-
tet. Europa Konyvkiado. 5-710.

Platon (1984b): Torvények. Kovendi Dénes (ford.). In Platon dsszes miivei. 111
kotet. Eur6pa Konyvkiado. 433—-1012.

Platon (2005): A lakoma. Horvath Judit, Steiger Kornél, Telegdi Zsigmond
(ford.) Atlantisz Konyvkiado, Budapest.

Rawls, John (1997): Az igazsagossdg elmélete. Krokovay Zsolt (ford.) Osiris
Kiado, Budapest.

239



Toronyai Gdbor

Szent Janos (1987): Az evangélium Janos szerint. In: Biblia. Oszévetségi és iij-
szovetsegi szentiras. Dr. Gal Ferenc (ford.). Szent Istvan Térsulat, Budapest.
1205-1240.

Szent Pal (1987): A korintusiaknak irt elsé levél 13. In: Biblia. Oszévetségi és
ujszovetsegi szentiras. Dr. Gal Ferenc (ford.). Szent Istvan Tarsulat, Buda-
pest. 1316-1317.

240









