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.)
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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
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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.)
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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.)

26
27

175



Perjés Istvin

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.)

37
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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.)
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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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