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Az intézményesiilt nevelés filozéfiai narrativi

TANULMANYOK

OSSZEFOGLALO

Az intézményesiilt nevelés filozéfiai narrativdit hirom aspektusbdl térgyald tanulmdnyban
a szerz8k arra tesznek kisérletet, hogy bemutassik a nevelésfilozéfia, mint alkalmazott filo-
zéfia kisugdrzdsdt a pedagdgia torténeti, elméleti és gyakorlati dimenziéiban. A tanulmdny
elsd tételében a harmincas évek egyetemi vildga elevenedik meg. Az itt bemutatott toreé-
nelmi narrativa azt példdzza, hogy mind a magyar, mind a német egyetemeken akkoriban
uralkodé korszellem és eseményhorizont hogyan értelmezi 4t a filozéfia intellektudlis és
mordlis hatdsrendszerét. A tanulmdny mésodik tétele két klasszikus pedagdgiai irdnyzat
(Waldorf, Freinet) nevelésfilozéfidjdnak narrativ kristdlyosoddsdt vdzolja fel. Az elmélet-
képzés folyamatdban azt kévethetjiik nyomon, hogyan vilik értelmezhetdvé az intellektud-
lis és morilis fejlédés nevelésfilozéfiai premisszdja. A tanulmdny harmadik tétele a nevelés-
filozéfia, mint alkalmazott filozéfia gyakorlati alkalmazdsaira fokuszdl. A nevelés
parafrdzisainak (meggydzés, propaganda, manipuldcid) elemzésével jutunk el az intellekeu-
4lis és morilis fejlédés (vagy hanyatlds) intézményi tipusaihoz. A tanulmdny konklaziéja
az, hogy a személyes és torténelmi életvildgban formdlédé nevelésfilozéfia akdr ldtens, akdr
transzparens médon mind az elméletképzésben, mind a pedagdgiai praxisban kikeriilhe-
tetleniil érvényesiil.

Kulcsszavak: nevelésfilozdfia, intézményesiilt nevelés, Heidegger, Waldorf, Freinet

ugyan még néhdny hénapnyi tdvolsdgban,
KAROVAL JONNEK, NEM VIRAGGAL? | de a mdr vészjésléan kozelgd torténelmi
kataklizma koromsétét pillanatdban' alig-

1937 8szén a 32 éves magyar koltd papirra ha lehetett volna emberi erd, ami a szimbo-
veti a vildg és 6nmaga kozotti 6rok viasko- likusnak végképp nem mondhaté Hér To-
dds keserti kimenetelét. A szdrsz6i végtdl rony kapuinak z4réddsdt eloddzhatta volna.

' 1937-ben kitért a mdsodik kinai—japdn hdbord.
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Egyrészt a személyes, bizonyos értelemben
pedig a torténelmi id8 zdrta be — és ugyan-
akkor ki is — a létezésbdl. Az dnmaga és az
6t kériilvevd vildg ellen egyardnt ldzadni
kész, szabadsdgra itélt ember sorstelitett
életében a majd’ mindent feliilird szeretet-
végyat végiil sem az oly ritkdn kopogtatd
ldtnoki derti, sem pedig a naprél-napra fel-
horgadé tdrsadalmi igazsdgkeresés nem
csillapithatta annyira, hogy e torony kapu-
szdrnyai a szabdlyokra és normdkra fictyet
hédny6 szabaduléra rd ne

tandr, mert »olyan emberre — igymond
— ki ilyen verseket ir«, s ezzel elém tdrta a
Szeged c. lap egyik példdnydt, »nem biz-
hatjuk a jév8 generdcié nevelését«.”
Mondhatndnk, hogy a tudomdnyos ér-
tékvildg normdit képvisel$ konzervativ, po-
zitivista tuddssal szemben nem sok esélye
lehetett a Szegedi Uj Nemzedék cimii lap-
ban megjelent inkrimindlt versében amtgy
emberdléssel is fenyeget6zd ifja tandrjeldlt-
nek. Mondhatndnk, ha nem pillantandnk
bele a naptdrba, melybdl

csukddjanak. A rendet, Gj
szabalyokat és normédkat a
szabadsdgtdl reméld ember-
rel e toronykapuk, ha nem

versében amigy
emberdoléssel is fenyegetdz6
ifji tandrjeldle

felsejlik a torténet alterna-
tiv, s taldn reménykelt6bb
folytatdsdnak képzeletbeli
lehet8sége is. Torténetesen

is kegyesen, de végiil mégis
elnézden béntak, hiszen a
személyes végzetével beliilre, de a torténel-
mi végzeten kiviilre? zdrtdk.

A végkifejletre baljés el8jelek mér évti-
zeddel kordbban figyelmeztettek. Mert bér
1924 szeptemberétdl Jozsef Attila a Magyar
Kirdlyi Ferenc Jézsef Tudomdnyegyetem
magyar—{rancia—filozéfia szakos hallgatéja
lett, de alig egy év milva Horger professzor
két tanu jelenlétében biztositotta arrdl,
hogy tandri diplomdt itt nem fog szerezni.
A jol ismert torténet kesertt élményérdl az
eltandcsolt igy emlékezik: ,Horger Antal
professzor, kinél magyar nyelvészetbdl kel-
lett volna vizsgdznom, magdhoz hivatott s
két tant el6tt — ma is tudom a neviiket, 8k
mdr tandrok — kijelentette, hogy bel8lem,
mig § megvan, soha nem lesz kdzépiskolai

épp ebben az évben, 1925-
ben ugyanezen egyetem
falai kozote habilitdltdk egyetemi tandrrd,
és nevezték ki a Pedagégiai Tanszék élére
azt az Imre Sdndort, aki a nemzetnevelés
kérdéseivel foglalkozé munkdjdt’ mar bs
évtizeddel kordbban megirta, és ekkor, 48
évesen, tervei kozott egy 4j pedagégiai-
lélektani intézet feldllitdsa® mellett mar
alighanem felsejlett a késébb tobb kiaddst
is megért, 1928-ban megjelent Neveléstani-
nak® megirdsa is. A pedagdgia professzora
nem annyira a tudds tandr konzervativ
ikonjaként, sokkal inkdbb a tandr tudéso-
kat katedrdra 4lmodé, a reformpedagdgid-
0l sem 14dbéroz8 éreékvildg megtestesitd-
jeként bizonydra megbocsdtébban fordult
volna a jov6 generdcidinak nevelésére
késziils ifja felé. Az iskolai nevels-oktatd

Adorno az Elkitelezetrség cimi irdsiban értelmezi azt gyakran idézett mondatdt, hogy ,,Auschwitz utdn verset irni
barbdrsdg.” (Adorno, 1998, 132. 0.)
A visszatekintés igy folytatédik: ,Sokszor emlegetik a sors irénidjdt s itt valéban arrél van szé: ez a versem, Tiszta
szivvel a cime, igen nevezetessé valt, hét cikket irtak réla, Hatvany Lajos az egész hdbort utdni nemzedék
dokumentumdnak nyilvinitotta nem egy izben ’a kései korok szdimdra,” Ignotus pedig ’lelkében dédelgette,
simogatta, diinnydgte és mormolgatta’ ezt a gydnydriiszép’ verset, ahogy a Nyugatban irta réla és ezt a verset tette
Ars poeticdjiban az G koltészet mintadarabjdvd.” (Jozsef Artila, 1980, 605. o.)
Imre Sdndor (1912): Nemzetnevelés. Jegyzetek a magyar mitvelddési politikihoz. Ajtai K. Albert Kényvnyomddja,
Kolozsvér.
Imre Sdndor Barték Gyirgy filozéfiaprofesszorral egyiite dllt ki a pedagdgiai-lélekeani intézet feldllitdsa mellett.
A Neveléstan hasonmds kiaddsa 1995-ben jelent meg Pukdnszky Béla tanulmdnyéval.
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munk4rél inkdbb gyakorlatiasan, mint teo-
retikusan gondolkod§ professzor eszménye
ugyanis a nevel8i gondolkoddsra hajlé és
képes tandrjeloltek pdlydjinak timogatdsa
volt, olyan tandroké, akik osztoznak abban
a felismerésben, hogy a tandrnak ,a né-
vendékben az 6nértéki embert kell ldtnia

s nem valami eszkézt, amelyet a neveld a
maga céljaira haszndlhat és ezért erre a ki-
haszndldsra készit el8. Efféle célzat lehetsé-
ges, a tervszer( alakitdst is lehetséges e cél-
zat szolgélatdba 4llitani, de az ilyen alakitds
nem nevelés, legfeljebb magasabbrend
idomitds. (...) A neveld is hatalmat akar a
névendékén, de egészen mds célzattal: nem
leigdzni, hanem felszabaditani akarja, nem
fokozatosan teljesebb-teljesebb hatalmat
kivdn, hanem éppen fokozatosan hdttérbe
vonul; a nevelés akkor sikeriilt, ha — amint
mondani szoktdk — feleslegessé valt vagy
jobban mondva, ha énnevelés véltja fel.”
(Imre, 1942, 17-18. 0.) Akinek nem ke-
nyere a valésdg alternativdiban valé afféle
keresgélés, hogy példdzatunk végzettel ter-
helt hése vajon folytathatta-e volna tandri
felkésziilését az akadémiai és a pedagogiai
értékek egymadst jobb esetben kiegészitd
normdi’ 4ltal kijelslt Gton, annak bizony4-
ra elégséges lehet a megtortént valdsdg szi-
kdr eseményhorizontjdra pillantania. Tény,
hogy egy konzervativ ériékvildg elétt meg-
bukott magyar, francia és filozéfiaszakos
tandrjeldlt (cserébe a bukdsérr) végiil egész
népét (Imre Sdndor szavdval élve: nemze-
tét) tanithatta. Az viszont mdr mds lapra
tartozik, hogy e kulturdlis értékteremtésbe
torkoll6 személyes menekiilési utat a mdso-
dik nagy vildgégés hogyan perzselte volna
fel, s ha meg is kiméli, mi vdrt volna rd az
ezt kovetd dlnok vildgban. De mindez mdr
csak a képzelet jatéka. Amit tudhatunk, az

7

az, hogy az intézményes normédk személye-
sen is megélt, néma hdborajdbdl ezuttal bir
a virdg helyett a karé kertilt ki gy6ztesen,
dm az 4gyukkal és pancélosokkal vivott
titkdzetek eszelds ideoldgidinak bukdsdval,
ha a személyes id6 nem is, de a téreénelmi
emlékezet mégis a virdg, és nem a kard
gybzelmét érlelte ki.

Ugyanebben az idészakban f6ldrajzi és
eszmei értelemben is valamivel nyugatabb-
ra egy mdsik drdma bontakozott ki, mely
— ha egészen mds médon is — szintén tra-
gikus véget ért. E drdma f8szereplje azon-
ban sokkal ink4dbb volt a tettese, mint az
4dldozata a torténteknek, mégis e torténet is
ldthatévd teszi azt a rendkiviili nehézséget,
mely az alkotd tehetség és az Gjra és Gjra
megkoviild tanintézmény osszelitkdzésébdl
ismételten keletkezik. E torténet rovid fel-
idézése révildgithat arra is, hogy politikum
bevonéddsa a taniigyekbe mindig legaldbb-
is kétértelmd, de olykor kifejezetten tragi-
kus véllalkozds.

E drama fészerepldje nem koltd (bdr
rossz verseket tudott irni),® hanem Martin
Heidegger. A filoz6fus, aki fiatal magdnta-
ndr kordtdl fogva elszdntan kovetelte a ko-
rabeli német egyetem radikdlis dtalakitdsat.
Az elsé vildghdbort nyugati frontjdrdl
visszaérkezd, ott meteoroldgiai szolgdlatot
teljesitd filozoéfus a katedrdn elhangzé elsd
szavai az egyetemi reformokrél széltak: , A
sokat emlegetett egyetemi reform teljesen
félresiklik, és a szellem minden valédi for-
radalmasitdsdnak totélis félreértését jelenti,
ha most felhivdsokban, tiltakozdgylé-
sekben, programokban, rendekben és sz6-
vetségekben bontakozik ki: szellemellenes
eszkozok efemer célok szolgdlatédban. Az
egyetem teriiletén lezajlé valddi reformok-
hoz ma nem vagyunk érettek. Es az erre

Ezen értékek dsszehangoldsdra maga Imre Sindor is j6 példa lehet. A Jézsef Nddor Mszaki és Gazdasdgtudomanyi

Egyetemen 1941/42-ben ugyanis 6 tdltdtte be a rekrori tisztséget. (Kiss, 2000, 22. 0.)

8 V6. Heidegger, 1995



TANULMANYOK

Az elég jok igazsdga

}45

valé éretté valds egy egész generdcid tigye.
Az egyetem megujuldsa az valédi tudomd-
nyos tudat és életdsszefliggés Gjjdsziiletését
jelenti. Az életvonatkozdsok azonban csak
a szellem valédi eredeteihez val vissza-
lépésben tGjulnak meg [...].” (Heidegger,
1995, 4. sk. 0.) Majd egy évtizeddel késdbb
a freiburgi katedra dtvételekor tartott be-
szédében is élesen nekiment a fennallé in-
tézményi struktirdknak: ,A tcudomdnyok
teriiletei igen tdvol feksze-

alapjait. E maga 4ltal konstrudlt feladat’
jegyében vallalta a ndci hatalomdtvérel
id8szakdban, "33 dprilisdban a freiburgi
egyetem rektori tisztét.

Ismerve a fejleményeket, csakis gro-
teszknek tekinthetjiik, hogy Heidegger
éppen a néciktdl vdrta az egyetem és azon
keresztiil a Nyugat megujitdsdt. Az egyete-
met addig urald, illetve az uralmat dtvenni
késziils csoportok szinte azonnal észlelték,

hogy Heidegger nincs a

nek egymdstdl. Targyuk
kezelésmédja alapvetden
kiilonbozd. A diszcipli-
naknak ezt a széthullott
sokféleségét ma mér csak az

Heidegger bukdsa gyors
és szitkségszer( volt:
egy év utdn lemondott

helyén. Az alkalmazkodd,
4m kordntsem feltétleniil
ndci érzelmi konzervativ
professzori kar védSer-
ny8ként szerette volna a

egyetemek és a fakultdsok

technikai organizdcidja tartja ossze, és ér-
telmét a szakok gyakorlati céljai adjdk meg.
Ugyanakkor a tudomédnyok nem gyskerez-
nek t6bbé lényegi alapjaikban.” (Heidegger,
1995, 105. sk. o0.)

Heidegger tragédidja, hogy 1933-ban
lehet8séget l4tott arra, hogy a német egye-
tem rég vdgyott radikdlis dtalakitdsdban
kulcsszerepet jatsszon. Az egész nyugati
kultdra szdmdra déntdnek tekintette a né-
met egyetem megujitdsdt, s olyan szerepet
szdnt a német egyetemeknek, mint amilyet
a gordg filozéfusok 4ltal alapitott intézmé-
nyek, a platéni Akadémia és az arisztotelé-
szi Liikeion jatszottak az eurdpai kultdrtor-
ténetben. Alapitds és normaadds lebegett a
szeme el6tt, mely révén az egyetemek nem-
zedékek kemény munkdjdval dralakithatjdk
tulajdonképpen az egész népet, és azdltal
megteremtenék egy Gj kulturdlis virdgzds

hires filozéfust haszndlni
a néci gleichschaltoldssal szemben,' az 4j
ndci pdrtbiirokrdcia és a prtideolégusok,
illetve a rendkiviil lelkes néci érzelmt
didksdg pedig a ndci ideoldgia és hatalom-
devétel készséges eszkozée szerették volna
Heideggerben ldtni. Ehelyett a filozéfus a
német egyetem dnmegnyilatkozdsardl sz6-
nokolt, melynek mibenlétérdl egyik érde-
kelt csoportnak sem volt halvdny sejtelme
sem. Heidegger bukdsa gyors és sziikség-
szer(i volt: egy év utdn lemondott a rektori
tisztségérol.

Gyakorlati okossdg és politikai élesldtds
hijén, illetve a képtelen politikai koriil-
mények miatt Heidegger kisérlete biztos
kudarcra volt itélve. Heidegger szeme elStt
részben a berlini egyetem humboldti alapi-
tdsa lebegett,"! csakhogy Humboldr 120 év-
vel kordabban, 6sszehasonlithatatlanul ked-
vezdbb politikai szitudciéban miiksdset,

’33 madrcius 30-4n bardtndjének irt levelében igy fogalmazza meg azt a kiildetést: ,,A németség elhivatottsigdt a

Nyugat torténelmében [...] csak akkor fogjuk megtaldlni, ha a létnek magdnak az elsajdtitds Gj médjdn tessziik ki

magunkat.” (Heidegger — Blochmann, 1989, 60. o.)

10

A torténész Gehard Ritter visszaemlékezéseiben igy ir: ,A szdndék egész jo volt. Azt hittiik, hogy Heidegger, aki

mint tudés kétségbevonhatatlan ranggal rendelkezett, az autoritdsa révén abban a helyzetben lesz, hogy Freiburgot
fedezze. Mindenesetre a kollégdk, akik 6t megvalasztottdk, igy értették a dolgot.” (idézi: Zabarowski, 2010, 234. o.)

11

A Die deutsche Universitit cim(i eladdsébdl felmérhetjiik, hogy milyen mélyen ismerte a berlini egyetem

alapitdsdnak koriilményeit, illetve a humboldti koncepciét. (Heidegger, 2000, 285-307. o.)
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tovabbd kivélé diplomdciai és politikai
tehetséggel képes volt arra, hogy az akkori
porosz dllamgépezetet az tigye mellé dllit-
sa. 1d6tall6 oktatdsi intézményeket hozott
létre,"? kiilondsen nagy jelentdségtinek
bizonyult a berlini egyetem alapitdsa, mely
paradigmatikus érték(i intézménnyé vélt,
és amely a mai napig, mint az egyetem
humboldti modellje az egyetemrdl vald
gondolkodds egyik sarokkoveként szolgil.
Humboldt — a kedvez§ toreéneti koriilmé-
nyeken til — azért lehetett sikeres, mert az
egyetemalapitds alapelveit (a kutatds és az
oktatds szabadsdga, a kutatds és a tanitds
egysége, a személyiség kutatds 4ltal meg-
valésulé képzése, a tudomdnyok egysége,
s ebben a filozéfia kézponti jelent8sége)
rugalmas ésszer(iséggel, tapintattal és a hi-
vatalnok okossdgdval tiltette

a nacionalista kiildetéstudat és a volun-
tarizmus. Persze a politikai szitudcio is
teljességgel alkalmatlan volt, de szemmel
léthatéan hidnyzott bel8le az a gyakor-

lati okossdg is, amely nélkiilozhetetlen

egy oktatdsi intézmény létrehozdsdhoz és
miikddtetéséhez, tovdbbd 6ncsalé médon
elfogadtatta magéval, hogy egy 0j kezdet
alapitdsa érdekében legitim dolog erészakot
alkalmazni.'®

AZ INTELLEKTUALIS ES MORALIS
FEJLODES ERTELMEZESE

Ha a személyes idén és sorson beliili, de a
torténelmi id6n és eseményldncolaton ki-
viilre esd kettds szabadu-

4t a gyakorlatba.

Heidegger taldn nagyobb
hatdsu filozéfus volt, mint
Humboldt,” olyan gondol-
koddk kapcsolédtak hozza

szorosan, mint Jean Paul

az egyetem humboldti
modellje az egyetemrél
val6 gondolkodds egyik

sarokkoveként szolgél

l4st tdvolabbrdl is szem-
tigyre vessziik, tgy e
toposzban a mindenkori
normékhoz fiz8d6 sze-
mélyes és toreénelmi vi-
szonyunk kettdsségére,

Sartre, Hannah Arendt, Leo

Strauss, Hans-Georg Gadamer, Herbert
Marcuse, Rudolf Bultmann és még hosz-
szan folytathatndnk a sort. Rektorként,
reménybeli egyetemalapitéként'* és politi-
kai szerepléként azonban katasztrofélisan
tevékenykedett, azt a szabadsdg-filoz6fie,”
melyet a 20-as években, els8sorban a Léz
és iddben képviselt, hdttérbe szoritotta

vagy akdr mordlis létezé-
sitnkbe olykor gdrog végzetként ékel6dd
dichotémidkra is rdtaldlhatunk. A szabad-
sdgként vagy kényszerként megéle dontések
egyrészt a személyes és torténelmi érdekek-
8l és éreékekedl defiitote, kozdsségbe dgya-
zott életiink természetes velejdrdi, ugyan-
akkor kiapadhatatlan leletei is a megélt és
megtapasztalt sikerek és kudarcok okait

Kevésbé ismert, hogy Humboldt a kézoktatds dralakitdsiban is jelentds szerepet jdtszott, olyan oktatdsi rendszer

kialakitdsdban vett részt, amely a kordbbi rendi jellegli és meglehetésen kaotikus oktatdst egységes hiromosztati
rendszerrel (elemi oktatds, iskolai oktatds, egyetemi oktatds) valtotta fol. (vo. Humboldt, 1964, 168-195. o., tovdbbd

Borsche, 1990, 58. skk. o., Wehler, 1989, 474. sk. o.)
Humboldt nyelvfilozéfiai munkdssiga (vo. Borsche, 1990, 136-170. 0.) a mai napig fontos vonatkoztatdsi pont a

nyelvrél valé gondolkoddsban.

Napléjdban a kovetkez8képpen fogalmazta meg a maga szdémdra a minimdlis célkittizését: ,Feltételezve, hogy a

szellemi er8k elégségesek, két dolgot lehetne elésegiteni: egyetlen egyetemet és egyben azzal egy docensiskoldt is

Ujonnan felépiteni.” (Heidegger, 2014, 118. o.)

15 Ezzel kapcsolatban ldsd Schwendtner, 2008, 205-218. o.

16 Részletesebben errdl ldsd Schwendtner, 2015.
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firtat6 utékornak. Az iskolai életvildg min-
denkori moralitdsdnak feltdrdi azonban ak-
kor keverednek igazi kalandba, amikor e
normdk és éreékek iskolai/intézményi meg-
valdsuldsainak szegddnek a nyomdba. S
mert minden iskoldban, ha nyomokban is,
de felttinik a jd, az erkélcsi j6 iskoldja sem
arrdl ismerszik, hogy a hie-

a hagyomdnyos pedagdgia a »nevelés«
kifejezésssel illet.” (Oelkers, 1998, 90. 0.) A
nevelésnek, és kiilonosen a koznevelésnek
nemigen tesz jot, ha a moralitdssal vagy
éppen a jora vald rdszoktatdssal azonosit-
juk. Ilyenkor a nevelés gyakorlatdt valami
apostoli hang lengi koriil, melyen ritkdn
szlir8dik 4t az a gondolat

rarchikusan létrehozott,

— s itt Gjra a szerz6t idéz-

konzervativ vagy a spontin
médon artikuldlédott,
reform(pedagdgiai) iskola
mordlis terében foglal-e he-

a koznevelésnek nemigen
tesz jot, ha a moralitdssal
vagy éppen a jora vald
raszoktatdssal azonositjuk

ziik —, hogy ,a nevelés
azonban [csak a] moril
médiuma, és nem maga a

morél”. (1998, 19. 0.) ,A

lyet. Sokkal inkdbb arrdl le-

pedagégia éppenséggel

het sz8, hogy az adott iskola
szervezeti/intézményi kul-

turdjdban képes-e olyan feltételeket és ko-
riilményeket teremteni, ahol, ha nem is az
idedlis j6, de az elég jé iskola (1) céljdt, a ko-
z8sségi létezés élményét biztosits (2) érté-
keket, a manifesztdlt korporativ identitds-
ként is lefrhaté (3) intézményi mikddést, s
nem utolsé sorban a minden t{ fokdn 4tfé-
16 onérdeket vissza- de legaldbbis korddban
tart6 (4) tdrsadalmi egyiitemiikodés kol-
lektiv cselekvési potencidljdt tdmogatni és
megerdsiteni.

A célok, az értékek, az intézményesiilés
és az egyiittmiikidés nevelésetikai premisz-
szdinak kibontdsdval, ha arra az egyszer(i
kérdésre, hogy miféle normédkra is bizzuk
hdr az iskolai életvildg jobbuldsit, egy-
szer(i valaszt nem is remélhetiink, 4m e
viszonylagos bonyolultsdg felismerése akdr
jotékonyan is hathat az iskolai moraliz4lds
kdrtékony szenvedélye ellen. Az effajta
kisértést sosem szabad lebecsiilni, hiszen
iskolai életiinkben — s most Jiirgen Oelkers
Nevelésetikdjabol idéziink — ,nincs erkoles-
mentes tér, mindig csak a kdtelesség és a
tdvolsdgtartds kiilonbdz8 méreékei létez-
nek, s ennek a tirsadalmi érintkezésnek a
kognicidi, valamint az dltala megkovetelt
emociondlis rezonanciaszintek azokban
az eszmecserékben épiilnek fel, amelyeket

nem valami romantikus

dolog” — szogezi le Neve-
lésetikdjdban Oelkers. (1998, 164. 0.) Ma-
radjunk is ennyiben.

Mindezek utdn taldn nem indo-
kolatlan mérlegre tenniink azt a Ha-
bermastdl is jol ismert, kommunikativ
etikdra (2001) foloteébb jol rimeld
nevelésetikai perspektivt is, mely
a nevelést ,az dllandéan megijulé
beavatdsok hdttere elétt zajlé folyamatos
kommunikdcié[ként]” értelmezi. (Oelkers,
1998, 177. 0.) A beavatds héttere éppigy
nem értékmentes, mint maga a kommu-
nikdcid, s ezek alkalmi dsszjdtéka — ahogy
a meglehetdsen botrdnyos professzori
magatartds, vagy az 6rakdzi sziinet pazar
élményeket (csupdn) igérd tanuléi szerdjkja
— a célokra, értékekre, az intézményszer
miikddésre és az egyiittmiikodés kés8bbi
tavlataira is rdvetiti a mindenkori
kuleurélis evidencidk mordlis értelmezési
mintdzatainak valamelyikét. Révetiti —
de hogyan? Az értelmezések folytonos
hullémz4sdnak miért és hogyan tudnak
ellendllni egyes iskolai életvildgok, mig
masok miért nem tudnak dacolni a
régi normdkat is szétmorzsold kollektiv
Gjraértelmezésekkel? J6 okunk van ré,
hogy a lehetséges vélaszokért ezirtal is a
személyes, bdr azon mégis tilmutaté élet-
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helyzetek — érdekekben sosem sz(ikslkodd
— tapasztalati élményeihez térjiink vissza.
Els§ példdnk arra vildgit rd, hogy egy
normatelitett pedagégia gyakorléjatdl sem
lehet idegen, hogy a beavatdsi hdttér kény-
szer(l megvéltozdsdval, egy 4j szabdlyokkal
kériilkarézott pedagdgiai kulttirdba iiltesse
el (és tegye id8tallévd) a benne kiérlel6doet
nevelés morilis értékeit.

Az els§ vildgégés katondskoddsdt tii-
délsvéssel épp hogy taléld, alig 24 éves
francia falusi néptanitd, Celestin Freinet igy
emlékezik iskolai visszatérésére: ,,Amikor
1920-ban visszatértem a nagy hdbortbdl,
sériilt tiid6vel, csak egy legyengiilt, ne-
hezen lélegzé »dicsséges

felruhdzé kis- és nagydidkok is kellettek
ahhoz, hogy a Freinet-pedagégiaként sz4-
mon tartott modern iskola kidllja a szemé-
lyes 6nérdekek kollektiv legitimdcidjdnak
pokolian nehéz prébdjic. Ahhoz, hogy a
modern iskola normdi az id6 és a tdrsadal-
mi kdrnyezet megvaltozdsdval ne vdljanak
koddé és pardvd, bizonydra nem volt ha-
szontalan a személyes cél azonositdsa. Tu-
domdnyos, szellemtdriéneti igényességgel
ezuttal nem sokra jutunk, hiszen ldssuk
be, kevéssé volna életszeri, ha e kezdeti
években a fiatal falusi tanitot egy csapdsra
a francia nemzet sorskérdései £51é hajolé
pedagégiai géniuszként probdlndnk lefes-
teni. A személyes tapasz-

sebestilt« voltam, képtelen
arra, hogy az érdkon né-
hdny percnél tobbet beszél-
jek. (...) Mint a fuldokls,
aki nem akar a vizben
aldmeriilni, én is kényte-
len voltam megtaldlni a

a szabadsdghoz, jétékhoz
és a kozosen megalkotott
szabdlyokhoz f(iz6d6
természetes érzelmi alapd
normakdvetés

talatokra épiil6, cselekvés-
orientélt, természetkozeli
iskolds létet célként

( kit(iz8 tanitéban egyrészt
sajat gyermekkordnak
természetkozelisége (egy

parasztcsaldd gyermeke

fennmaradds médjde. Szé-

momra ez élet-haldl kérdés volt.” (Freinet,
1982, 15. 0.) S valéban: nemigen volt mds
vélasztdsa, minthogy személyes érdekeitd]
is vezérelve Gjraértelmezze, modernizélja
az iskolai életvildg beavatdsi szintereit. Az
iskolai sétdk gyakorlata, a nyomda, a leve-
lezés, a szabad fogalmazdsok kisérletezései,
a kiilfoldi tanulmdnyutak tapasztalatcseréi
s még megannyi innovativ (hol egyéni, hol
kozosségi) otlet fragmentumai a folyama-
tos értelmezések és értelemaddsok révén

a nevelési mordl 4j médiumaivd valtak.

E nagy kisérlet sikeréhez (nemkiilénben
torténelmi tdléléséhez) azonban a kozdsség
elfogaddsdra is szitkség volt. Az 1j iskoldt
kollektiv élményként megél8, ennélfogva
az egyéni érdeket kozosségi legitimdcidval
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volt), masrészt a hivata-
lossdgot messze elkeriild kisiskolai légkor
okdn is egyféle inkluziv fitness'” célzatos
igenlése is munkdlhatott. A j6 gyakorlatok
koz8s tapasztalataibdl megszervezett
iskoldjanak intézményi mkodésében
pedig (1évén sz iskolai kozosségrél) a
szabadsdghoz, jatékhoz és a kozdsen meg-
alkotott szabdlyokhoz f(iz8d8 természetes
érzelmi alapd normakévetés kollektiv
élménye is ott pardzslott. A médszer peda-
gbgiai mozgalomba forduldsihoz, nézetei-
nek elterjedéséhez, idével pedig a sziikebb
szakmai elismerésbél kibontakozé tdrsa-
dalmi elismertséghez a nevelés Gj normdinak
olyan interszubjektiv mordlis teret nyitott,
mellyel mir pedagégidjanak elméleti leird-
sdval is versenybe szédllhatott. A mozgalom

Fukuyama tdgabb értelmezésében az inkluziv fitness ,a rokonvdlasztds és a reciprok altruizmus a tdrsas hajlam

alapértelmezett médozatai. Minden ember kitiintetetten bdnik rokonaival és bardtaival, és — erés ellenhatds hid-

nydban — kedvez nekik.” (Fukuyama, 2012, 71. 0.)
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irdnyzattd, majd tudomdnyos diskurzusok
szdmdra is hozzdférhetd — tehdt tudomad-
nyos értékkel is biré — pedagdgiai kultardva
éréséhez kétségkiviil hozzdjérult a zavarba
ejtden sokszind gyakorlat elméleti rendsze-
rezése és pedagdgiai (ennélfogva a mentdlis
kauzalitdssal is rendelkez8) modellként va-
16 leirdsa. A Freinet-iskoldk értékallésdgit,
normativ erejét mdra nincs okunk kétségbe
vonni. Freinet iskoldja vilighirnévnek
orvend, s az irdnyzat célja, értékel, intéz-
ményes miikddése, valamint kdzdsségeinek
egylittmikodd cselekvési kulttrdja mar
réges-régen szétfeszitették a hajdani tanité
forradalmi 4brdndjaibdl sz8tt népiskola
kereteit.

Az id8tdllé mordlis mintdzatok mdsik
tipikusnak is tekinthetd példdjéhoz Freinet
1920-as visszatéréséhez képest alig pdr
hénapot kell csak a naptdrban visszalapoz-
nunk. A helyszin ezittal egy német nagy-
véros, Stuttgart, ahol a Waldorf-Astoria
Cigarettagydrban 1919 8szén nyitotta meg
kapujdt Rudolf Steiner antropozéfiai iskold-
ja. Steiner ekkor mdr hatvan felé jér, majd’
harminc éve, hogy megszerezte filozéfiai
doktordtusdt, és csaknem husz éve csiszol-
gatja a szabadsdg filoz6fidjdra alapozott
nevelésfilozofidjit. Joggal gondolhatta
tehdt a bardc és gydrtulajdonos, Emil Molt,
hogy a tobb évtizednyi szellemi eréfeszités
gylimolcseibdl & is szakithat valamicskét,
ha alkalmazottai és munkdsai gyermekeit
egy olyan iskoldba jaratja, amelyik a (tdr-
sadalmi) élet vigasztalan kényszer(iségét
a szabadsdgdban onmagdra is rdtaldld,
teljessé valé ember bizonyossdgdval cseréli
fel. Méltdnytalan lenne mégis pusztdn
sikeres tizleti véllalkozdsként elkdnyvelni
a dohdnygydri iskola, s a nyomdban szdrba
szdkkend 4j intézménytipus paratlan si-
kerée, s elvitatni Steinert6l azt az érdemet,
hogy képes volt kitarté szellemi erdfeszité-
seit a szabadsdg kulturélis evidencidjinak
moridlisan dtélhetd beavatdsi szinterére, a

Waldorf-iskoldkba is dtvezetni. A neveld-
miivészet filoz6fius-antropozéfus nagymes-
tere mdr az 1894-ben megjelent, A szabad-
sdg filozdfidja cim( alapmivében tisztdzta
céljdt, az emberi szellem felszabaditdsdt és
kozeledését (visszavezetését) a vildgmin-
denség szellemiségéhez. Az embert tehdt
szabadd4 kell nevelniink az egyén és a vildg
kozorti ldtszatos dualizmus felolddsihoz,
igy is kozeledve a bolcsesség eléréséhez. E
cél kompetitiv természetét hizza ald, mikor
arra figyelmeztet, hogy ,,Szabadsdgot nem
adhatok az embernek. Sajét magdn kell azt
dtélnie.” (Steiner, 1995, 85. 0.) Az értékelvii
nevelés szintén a megismerés szabadsdgi-
bél és az ezzel jard személyes kivdncsisdg
komplentativ természetébdl vezethetd le.
Az 6n- és vildgmegismerés mordlis felel8s-
ségének megosztdsa, diverzifikdldsa pedig
kelld mozgdsteret ad a szellemi, testi és
lelki harmoénia sosem siettethetd kivirdg-
zdsdnak. Mint {rja: LEs szemlélni kell az
emberben a vildgot, amikor az emberi tet-
tekbdl épitiink vildgokat.” (1995, 102. o.)
Az iskolai élet aggalyos szertartdsossiga, a
kozos tanulds epochilis keretezése, a valé-
sdg tudomdnyosan megragadhat6 hatdrait
is 4tlépd megismerése s még megannyi

mds fragmentum olyan szabadsdgfoku
intézményszerii miikodést eredményezett,
ahol a tudds és az értékek relativizmusaként
megélt, egymdst kiegészitd, komplementer
tdguldsa a vildgegész iskolai leképezéséhez
vezetett. A szabadsdg személyes felel8sségét
és kozds élményée véllals és 4téld waldorfi
életvildg a tdrsadalmi egysittmiikidés ke-
véssé idegtépd alternativdjinak szelid fel-
mutatdsdval mdig vonzé az elég jé iskoldt
keresdknek, hiszen mindig akadnak, akik,
ha vélaszthatnak, nem nyomjék le tanit-
vényaik torkdn az tigyeletes kdnonokat,
inkdbb megvirjék, mig 8k, a tanitvdnyok
maguk is nem vdlnak kdnonokkd. Steiner
szavaival élve: ,Megvdrom, mikdzben az
emberben mindazt kinevelem, ami nem
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a sajdtja, amig csak a sajdtja meg nem ra-
gadja azt, amit kineveltem
beldle.” (1995, 85. 0.) Az

egytittmiikodés relativiz-

| 1, hatdrait ismerd, kompetens élet alakzata
sejlik fel. Mindemellett az
is torténelmi ténnyé vile,
hogy a szabadsdgra neve-
1és szellemtudomdnydt pe-
dagdgiai praxisba oltva is
lehetséges egy normékkal
4titatott kulturdlis eviden-
‘ cia megtartdsa. (1. dbra)

a vildghoz hozzaférd,
hatdrait ismerd, kompetens
élet alakzata

musa irdnti szabad elkotele-
zettség életvildgdnak hori-
zontjdn tehdt nem annyira
a kompetencidk héléjiban
vergdd ember, hanem a vildghoz hozzdfé-

1. ABRA

Az intellektudlis és moralis fejlédés pedagogiai modellje

Az intellektudlis és mordlis fejlédést tdmogaté potencidlok

komplementer

komplentativ |

kompetitiv |

Az intellektudlis és mordlis fejlédés iddfaktora

dualizmus |

diverzifikdcié I

relativizmus |

elkotelezettség a

Az dtélhetd Bulturdilis evidencidk

relativizmus irant

Az intellektudlis és mordlis fejlodést kisérd kockdzatok

Forrds: Chickering és Reiser, 1993 nyomin

E két személyes életvildg pedagdgiai
konkluzi6jét egymdsba stirit§ 4brabdl
kétségkiviil az a nemes remény koszon
vissza, amely az iskola kiildetését az ember
intellektudlis és mordlis fejlddésében, és e
fejlddés intézményesithetd lehet8ségében
is megjel6lhetjiitk. Ugyanakkor az 4bra a

pedagégiai folyamatnak csak a személyre
fokusz4lo, idedltipikus nevelésfilozéfiai as-
pektusdt modellezi, igy az értelmezés ezen
oldaldt még nem drnyékoljik be az intéz-
ményesiilés gydtrelmes kompromisszumai.
Az intézménnyé vilds egyszerre jelenti azt

az esélyt, hogy egy gondolkoddsi forma,
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nevelési gyakorlat hosszt id6re, nemzedé-
keken keresztiil fennmarad, és azt a sziik-
ségszerl veszteséget, amely a miikodtetés
és a stabilitds fenntartdsa érdekében el kell
szenvednie az eredeti elképzelésnek. Egy
intézmény stabil mikodése érdekében kor-
latozni kell a kritikus dnreflexiét, hiszen
az alapelvek elbizonytalanitdsa, megkérdé-
jelezése éppen a stabilitdst veszélyeztetné.
Az életproblémdk széles korét is az intéz-
ményes miikddésen kiviil

demes vonatkoztatdsi pontként megtenni.
A pszicholdgidban — annak kognitiv
irdnyzatiban — a személyiségfejlédés,
az emberi természet felfogdsa kozelit a
természettudomdnyokéhoz. A naturalizéle
személyiségmodellekkel kapcsolatban
azonban érdemes megfontolnunk azokat az
ellenvetéseket, melyeket a fenomenolégia
és a hermeneutika mdr régéta megfogalma-
zott a naturalizmussal és a szcientizmussal
szemben. M4r a fenome-

kell tartania annak, aki a
stabilitds és fenntarthatdsdg
szempontjait elsédlegesnek
tekinti. Tovdbb4 arrél sem
lehet sz6, hogy azt a teljes-
ségigényt érvényesitse az
adott intézmény, amelyet a

a pedagdgia szdmdra
kulcsfontossdga kérdés,
hogy mit kezd a felnvekvd
gyermek szabadsdgdval a
nevelés sordn

noldgia alapitdja, Edmund
Husserl rdimutatott arra,
hogy az emberi psziché
naturalista felfogdsa
képtelen megbirkdzni az
érvényesség szerepével

az emberi gondolkodds-

héttérként szolgalé filozéfia
még képvisel. Egyébként
nemcsak a tanintézményekben, hanem
az intézményesiilt filozéfiai kutatdsban is
megjelenik az 6nreflexié stlyos korldtozdsa,
a teljességigény radikdlis besziikitése és az
életproblémdk kiiktatdsa.'s

A modell id8faktordt szegmentalé fej-
16dési 1étdllapotok lépcsdzetes szervez8dése
azokra a klasszikus személyiségfejlédési
értelmezésekre utal, amelyben a fejlédést
életkori szakaszokra,” és az e szakaszokra
tipikusan haté személyiségkomponensek
rétegzett szerkezetére vonatkoztatjuk.
Az értelmezési keret megvdlasztdsa sordn
természetesen megfontolandd, hogy a
személyiségfejlédés milyen modelljeit ér-

'8 Lasd ezzel kapcsolatban Schwendiner, 2006.

ban (v6. Husserl, 1993,

31. skk. 0.). Ha pusztén
természeti lényként tekintiink az emberre
és személyiségének fejlédésére, akkor mit
tudunk kezdeni a korabbi életszakaszunk-
ra vonatkozé reflexidkkal, vagy éppen
azokkal az érvényesként megjelend beld-
tdsokkal, melyekkel egy gyermek a kor-
nyezete hazugsdgait felméri? A naturalista,
szcientista felfogds az emberi szabadsdggal
sem tud mit kezdeni, pedig a pedagdgia
szdmdra kulcsfontossdgt kérdés, hogy mit
kezd a felnovekvé gyermek szabadsdgéval
a nevelés sordn.”® Mivel a fejlédés egyes
szakaszainak hatdrdt — s egyben egy Gjabb
korszak kezdetét is — részben a bioldgiai
érés, részben pedig a pszichét érd tdrsas

Az életkori szakaszok vonatkozdsiban mindenképpen érdemesnek tiinik figyelembe venniink, hogy a személyiség

fejlédésében bekovetkezd ugrdsszert dralakuldsok az illetd 5nmagdhoz valé viszonydban, sajét multjdnak megité-
lésében is fordulatot jelentenek. Nietzsche filozéfidjdra tekintettel tigy is fogalmazhatndnk, hogy az ember fejlddése
az onmeghaladds ugrdsszer( fordulatainak sorozatdt jelenti; minden egyes 1épés lehet8séget is tartalmaz arra, hogy
a kordbbi fejlédési stddiumot vjraéreékeljiik, meghaladjuk (v6. Schwendtner, 2011, 28. skk. o.).
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A hermeneutikai tudoményfilozéfia erds alternativat kindl a naturalista tudomdnyfelfogdssal szemben — l4sd errdl

bévebben Kiss, Ropolyi és Schwendtner, 2001, illetve Margitay és Schwendtner, 2003.
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kulcsesemények,? és nem utolsé sorban e
két dimenzi6 foloteébb tarka egymdsnak
fesziilései jelslik ki, {gy az id6folyamot

is hol a statikus, hol pedig a dinamikus
életperiédusok véltakozdsa jellemzi. A fej-
186dés mértékére egyrészt az egymadst vale6
szakaszok dtélése, mdsrészt az ezek dleal
megnyitott, ennélfogva dtélhetdvé is tett
kuleurélis evidencidk dltal manifeszedle tér
hatdrainak tdguldsa és az

tiv rendet olyan szekvencidlisan vdltozé
dtkeretezések sorozatként is kifejezhetjiik,
mely jelenségben az 6nazonossdgot a térsas
kozeghez fiz6d8 kapcesolati stdtuszok jels-
lik ki. Az 6nazonossdgért folytatott belsd
és kiilsé harc fontos eleme az idegenhez
valé viszony. Mindig fenn4ll a lehetéség,
hogy az ember — mintegy a kénnyebbik
utat valasztva — az identitdsdt azdltal nyeri
el, vagy legaldbbis azdl-

azzal elvalaszthatatlanul
osszefon6déd személyiség
mélytilése utal. A fejlédés e
foldéntali felfogdsaval ke-
véssé rokonszenvezdk — ha
az intézményesiilt tdrsadal-

az idéfolyamot is hol
a statikus, hol pedig a
dinamikus életperiédusok
véltakozdsa jellemzi

tal erdsiti meg, hogy az

idegent ellenségként azo-
nositja. Ebben az esetben
»az ellenségiink kijeldlése
énmagunk meghatdrozé-
savd valik, az ellenségiink

mi [étezés idedkat mindig

végigszdnt6 természetétd] el is tekintenek
— azért joggal firtathatjék a fejlédést timo-
gatd vagy éppen megakaszt6 eseményldn-
colatok ostromlé erejét. Mivel ,,az emberi
természet strukturdlt utakon tdr a tdrsas
1ét felé” (Fukuyama, 2012, 71. o0.), ezittal
sem kell ldmpdssal keresniink sem a fejl8-
dést koriilhatdrold tdmogaté potencidlok,
sem pedig az azt megakaszté kockdzatok
forrdsait. Mert bdr mindig strukearakat
épitiink, a tdrsas lét felé tarté utunkon igy
is elég vdrt és nem vdrt szerencsés vagy épp
balszerencsés fordulat leselkedik, ami a
sor(s)ara var.

Amennyiben az intellektudlis és mo-
rdlis fejlédést az 6nazonossdg elmélyiilése-
ként, a személyiség egyre tdguld reflekedle
szuverenitdsaként értelmezziik, 4gy az
elébbi két dimenzidban jelentkezd norma-

21

kijelolése dltal tudjuk
meg, kik is vagyunk mi magunk. A dén-
tés tdrgya és a dontés alanya itt egyszerre
konstitudlédik: magamat azdltal defini-
dlom, hogy meghatdrozom, ki fenyeget
engem, kit tekintek ellenségemnek; illetve
forditva, az ellenség, azdltal, hogy a létem-
re tor, definidl engem, kénytelen vagyok
'felvenni a keszty(it' s ennek fényében fo-
gom d6nmagamat meghatdrozni. Birhogy
is, az ellenség nélkiilozhetetlennek tlinik az
ondefinicidhoz, s8t, a sajit létem intenzitd-
sa annak mértékében né, ahogy az ellensé-
geskedés fokozédik.”

Ennek nyomdn a modellben a kovet-
kez8 négy szekvencidt kiilonithetjiik el: (1)
kompetitiv dualizmus, (2) komplentativ
diverzifikdcid, (3) komplementer relativiz-
mus, s végiil (4) kompetens elkotelezettség
a relativizmus irdnt. A kompetitiv® dua-

Kulcseseményeken olyan egyedi torténéseket értiink, amelyek meghatdrozé értelemmel rendelkeznek az arra

kovetkezd élettdrténet vonatkozdsdban. A kulcseseményekben az esetleges és az a priori mozzanatok elvdlasztha-
tatlanul dsszekapesolédnak, vagyis olyan egyedi eseményekrdl van sz6, melyek a kés8bbi torténet lehetéség-felté-
telévé, egyfajta torténeti a priorivd vélnak. A kulcsesemények tartjdk dssze az élettoreénetet, részben éppen miattuk
nem esik szét az emberi lét esetleges torténetek sokasdgdva.(vo. Schwendiner, 2011, 13. 0.)

2 Gedd/Schwendtner, 2010, 35. o.

# E vonatkozdsban érdemesnek tlinik felidézni Carl Schmitt elméletét, aki szerint a bardt és az ellenség meghatdro-
zésa a legmélyebb egzisztencidlis dontéseink egyike, s ennyiben a politikum valéjéban dtfogja egész életiinket: ,az
ellenség éppen a misik, az idegen, és lényegéhez elegendd, hogy kiilénésen intenziv értelemben egzisztencidlisan
valami mds és idegen, gy, hogy szélséséges esetben konfliktusok lehetségesek vele, melyek nem dénthetdk el sem
elézetesen meghozott 4ltalénos normativ szabdlyozdssal, sem a konfliktusban ’részt nem vev8’ és ezért pértatlan’
harmadik {téletével.” (Schmizt, 1932, 14. sk. o., magyarul: 19. o., lisd még Gedd, 2007)
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lizmus fdzisit az 5nazonossdgra felszolité
van és kell egymdssal mindig versengd
dinamikdja keretezi.?* A dinamika erejét

a vald és a kell8 Gsszeegyeztetésében égd,
szuverenitdsdnak hatdrait tdgité indivi-
duum hésies kiizdelme téplélja. Az igy ma-
nifesztal6dé kiizdelemben edz6d6 (belsd)
szabadsdg ujjongé élményének megosztdsa,
interszubjektiv kiterjedése, a mdsikban

is lakdé 6nmagunk 4célése

eréfeszités, és a normativitds irdnti belsd

késztetést mdr nem annyira az itt és most

eseményldncolatai uraljik, sokkal inkdbb

a normativitds mélyebb rétegzédéseinek,

a priori természetének a felismerése.”® A

dinamika tartalmi dtkeretezése (dtértelme-

zése) ebben a fizisban azt is jelenti, hogy

a kulturilis evidencidk és az értékteremtés

érvényességét azok eredeztetett, dtha-
gyomdnyozott voltdnak

(inkluziv fitness) olyan mély
zengésli emberi élmény,
amellyel akdr mdr a Shakes-
peare-i drdmdkkal is far-
kasszemet nézhetiink. Am
olykor hidba minden, mivel

a végletekig vitt
kiizdelemben néha nincs
m4s Ut, mint a belsé
visszavonulds

felismerésében is mérlegre
tehetjiik. Ezen intellektu-
alis és mordlis természet(i
miiveletsort timogatja az
interpretativ, értelmezd
modellalkotds, melynek

a ,végzet” kerekedik feliil.

A végletekig vitt kiizdelemben néha nincs
mds Gt, mint a belsd visszavonulds. S mert
a ,bizonytalansdg metsz8 légkdrében az er-
kélesi tudat tartdsan nem érzi j6l magde,””
jobb hijin a szublimalds, az elfojtds irdnyd-
ba fordul vissza az 6nazonossdgdt keresd
ember. A fejlddés komplentativ diverzifiki-
cids fdzisdban a fejlddést a megériés elmé-
lyiilése és a finomodé kockdzatmegosztds
Uj keretei jelolik ki. A kulturdlis evidencidk
4dtélhetd terének novekedésével mar kordnt-
sem hat olyan idének a valé és a kell§ mo-
nista dsszeegyeztetésért folyé belsd és kiilsg
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metszd strukturdlesigde
a személyes bevonddds és a jozan beldeds
enyhitheti.”” A szituativ kockdzatmegosztds
keserves kovetkezményével azonban jobb
ekkor is szdmot vetni, mivel a valésig mo-
dellezése, ha noveli is a biztonsdg érzetét, a
szuverenitds és az dnazonossag dnmeghala-
ddsra felszdlit6 erejét egyurtal a végletekig
is szinképeire bonthatja. A szituativ térede-
zettség keser(i élményétdl valo szabadulds a
kilépés, a semlegességre torekvd kivonulds
aktusiban nem nehéz felismerni a szemlé-
18, 4m nem cselekvé magatartds 6nfeladd
csehovi dldozatdt. A komplementer relati-

A mir emlitett egzisztencidlis kulcsesemények az emberi 6nazonossdg olyan szférdjit mozgatjik meg, amely mint-

egy még a normativitds el8tt van, ahol 4j normdk képzddnek, illetve a régick clhalnak. (Ldsd err8l bévebben:

Schwendtner, 2011, 13. sk. 0.)

25

(1940, 14. 0.).

E mdr-mér koltdi képet a torténelmi végzetével szintén hidba dacolé filozéfustdl, Grdf Révay Jézseftdl kolesondztiik.
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Az a priori struktrdk nem a faktikus élet folote lebegd tiszta idealitdsok, hanem a vildg- és Snmegértési folyamat
torténeti dinamikdjdban letilepedett tartalmak, melyek mintegy lehetdség-feltétellé vélnak a tovébbi létezés szimdra
(lasd errdl bévebben Schwendtner, 2008, 150. skk. o.).

A modell és a strukedra kézotti spiritudlis killonbséget Pilinszky Jdnos igy festi le: ,Szdmomra dontd kiilénbség
van a strukttira és a modell kdzote. A strukedra taldn az emberiség foltétlen bizonyossigra térekvd nihilizmusdnak
utolsé detektivmunkdja. A makrokozmosz és a mikrokozmosz dtcstiszott a természettuddsok kezébe. (...) A
mikrozmoszt és a makrokozmoszt nem lehet dttekinteni kiviilrél. Mennyivel kénnyebb iigy a strukedra, ami — akdr
egy helyszini szemlére cipelt bliz6zdvel szemben — az egész beldthaté és beldthatatlan vildgot tdrgyi bizonyitékkd
zsugoritja. Ezzel szemben a modell sz6 régibb is, szerényebb is. A gordg, a romdn, a gdtikus templomokra gondolok.
Mindegyikiik kiilonbozik egymdstol, mégis mindegyikiik hiteles és érvényes modellje a beldthatatlan egésznek. A
modell tilmutat 6nmagdn, de rémutat arra, ami mellett eltdrpiil. A strukedra: vidéki bankdr. A modell: sirig ht
cselédlany.” (2013, 148. o.)
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vizmus fiizisdban a kordbbi szemlélédést
a megértd cselekvés dinamikdja véltja fel.
Az intellektudlis és mordlis fejlédés ezen
szakaszdban a modellt forgatékonyvre
cseréljiik, a jelen faktikussdgdt a jovébe
vezet§ torténeti, narrativ, éreékeelitett
cselekvéssorrd, egyben sajdt torténetté is
alakitjuk.”® A sajdt toreénet felfedezése,
illetve megkonstrudldsa (e két mozzanat
szitkségképpen osszetartozik) eredendSen
a jovordl szol; j, jovébeli

mint egy belsd forgat6kényv narrativuma
— feloldhatja a j6v6 bizonytalansdgit,
ugyanakkor viszont a leleményes alkal-
mazkodds nemegyszer krénikus gerincte-
lenségbe is torkollhat, melynek szomort
el8jeleire a sodréddsban, a dontésektdl és
vélasztdsoktdl hideglelést kapé magatar-
tdsban is felfigyelhetiink. A relativizmus®
irdnti kompetens elkitelezettség fizisdban a
valé és a kell8 kozotti fesziiltség egy tjabb
értelmezési metamorfozi-

lehet8ségek nyilnak meg
azdltal, hogy ha a sajét
torténetiinket Gjra tudjuk
gondolni, és azt masként,
mélyebben érijitk meg. A
valé és a kell8 dichotémi-

4j, jovébeli lehetdségek
nyilnak meg aziltal, hogy
ha a sajdt t6rténetiinket Gjra

tudjuk gondolni

son esik 4t, és az dtkerete-
zés a reflektdldsra, a mér

megval6sult forgatékony-
vekbdl valé visszatekintés
perspektivdjéra irdnyul. A
valé és a kelld kozé a lehe-

4jabol fakadé dinamika

tartalmdt ebben a fdzisban tehdt mar nem
annyira a miértek, mint inkdbb a hogya-
nok keretezik 4t. Az dnazonossdgra valé
torekvés ebben a szekvencidban egyféle
polusviltdson esik dt: a kordbbi ellenség (a
fragmentalt 1étezés) itt mdr bardtja lesz a
szuverén létezésre torének. Akdr a prizmdn
4tesd fény komplementer szinképekre
bomldsa, ugy ,szinesedik 4t” a személyiség
is az 6nérvényesség torténetileg is relativ
hatdrainak beldtdsaval, a racionalizalt vi-

selkedési maximdk adaptiv alkalmazdsdval.

A fejlddést tdamogaté normakédvetés — akdr
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16 Ggy ékelédik be, mint
egyféle id6kapu, melyen tdl a jovételitett
igéret, lehet8ség, képesség (kompetencia)
még meg nem valdsult bizonyossdga lakik.
A tudds egyre finomodé rétegzddéseiben és
a mordlis természetd élettapasztalatokban
formdl6dé normativitds kaleidoszképjéban
a személyiség interszubjektiv vildgiba fo-
lyamatosan bedramlé életesemények olyan
normatfv mintdzatokba rendez8dnek, me-
lyek értelemtelitettségéért a torténeti id8
kddébe vesz8 normativ hagyomdnyok, a je-
len valés idejti cselekvésorientdlt raciondléi,
valamint a jév8ben laké éniink normativi-
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Schank: Dinamikus emlékezet cim{i miivében a forgatékonyv-elmélet Gjraértelmezésével a tanuldsra és a cselekvésre

inspirdlé szituicick fontossdgdra hivea fel a figyelmet. Allispontja szerint ,mindenki megtaldlja a médjc nagy
mennyiségli informdcié dtaddsdnak, akdr eldadds, akdr konyv, akdr szoftver formdjiban. Egyszerlien nekiink nem
ez a feladatunk. Az oktatdsnak ennél ezoterikusabb tuddst kell megtanitania, nevezetesen a cselekvés ismeretét.
(...) Nem a vélaszok, hanem az eszkézok a fontosak. Nem a kompetencia, hanem a performancia az érdekes. Olyan
helyzeteket kell kialakitanunk, amelyekben a feladat végrehajtdsdval adjuk 4t a feladattal kapcsolatos ezoterikus
tuddst, amelyet sem mérni, sem pontosan lefrni nem lehet.” (Schank, 2004, 250. o.)

Relativizmuson ebben az sszefliggésben olyan viszonyuldst értiink, amely Ggy képes a sajat hagyomdnyahoz viszo-
nyulni, hogy az a multban megtortént alapitds és értelemképzés révén jote létre, amely nyilvanvalé médon csak az
egyik ilyen eredeti alapitds és értelemképzés a sok koziil. Amennyiben e relativizmus egy valaha alapitott hagyomdny
részeseként érti meg magdt, novelni képes szabadsdgfokdt és dnallosdgde (vo. Schwendiner, 2011, 113. 0.)

»Ahogy a pragmatikusok a tudomdnyos haladdst sem a ldtszatok ama fityldnak fokozatos elvékonyoddsaként
fogjak fol, amely elrejti eléliink a valésdg természetét, hanem mint névekvd képességiinket arra, hogy egyre nagyobb
embercsoportok (...) megfontoldsait méltdnyoljuk, ugyandgy, a morélis haladds is annak kérdése szdmukra, hogy
egyre tobb embercsoport sziikségleteit méltdnyoljuk.”. (Rorsy, 1998, 78. 0.)
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tast is atformalni akaré szuverenitdsa altal
konstrudlédsé relativ elkotelezddésiink egy-
szerre felelnek.? A fejlédés

A NEVELES PARAFRAZISAI

tdmogatdja az a tdrsadalmi
elismertség, melyrdl a kér-
nyezet sikeres befolydsold-
saban, az értelmi és mordlis
mintdzatok reprezentdcié-

mindig szdmolnunk kell
a folyamatosan megnyil6

lehetdségekkel

A kordbban megidézett
két iskolapélda, ha mégoly
sok vondsdban eltérének
l4tszik is, a talélés sikeré-
ben azért kdzosen oszto-

jdban és lehorgonyzdsiban
bizonyosodhatunk meg. A véteszi er8vel
haté 4j értelmezések (vagy akdr a veszély
kozeledtée kiabdl6 félrevert harangok)
azonban nem mindig visszhangoznak a
véltozdsra siiket kozdsségek és intézmények
kulcurdlis tereiben. A kordt messze
megel8z8 ldtnoki derd ilyenkor gyakorta
fordul 4t az énvesztés keser(i, nemegyszer
onfelszdmoldsba fulladé kozonyébe.

Az intellektudlis és mordlis fejlédés 1ép-
csdit jarva, ugy tlinik, mindig szdmolnunk
kell a folyamatosan megnyil$ lehetéségek-
kel és a fejlddésre folyvdst ott leselkedd
veszélyekkel is. Eletiinkben — ,mintha egy
késza csénakot horgonyozndnk le tdrsas
teriink egy bdjdjdhoz” (Moscovici, 2002,
242. 0.) — folyamatosan tematizdlnak és
orientdlnak benniinket a kultdra, a térsa-
dalom és a benniik él§ mordlis térvények,
igy az intézményes nevelésnek arra kelle-
ne torekednie, hogy e jelentéseket minél
sikeresebben helyezziik el az 0j generdcidk
identitdsmdtrixdba.
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zik. Intézményeikbdl
azonban eltlint volna a szabadsdg markdns
ize, ha a mindenkori hatalom oltdrdn feldl-
doztdk volna éreékelvi, belsd
koherencidjukat.’? Normdik igy csupdn va-
16s alternativdi az oktatds nagy rendszerei-
nek — de mdr csak igy jérnak azok az isko-
lai médiumok, amelyek , kétségbe vonjik a
hatalom szavat.” (Fukuyama, 2012, 428.
0.) S mivel a hatalom fdjdalmasan ritkdn
jar kézen fogva az erényekkel, az elég jo is-
kola legitimatoraiként jészerivel csak
abban bizhatunk, hogy iskolateremtd
erénket jobbité hitiink tdpldlja, alkatunk
korltozza, viszont a jellemiink irdnyitja.
A jellem mordlisan is példaadé erejét mér
csak azért sem tennénk z4rdjelbe, mert
szelid hatalmédval nem az idomitds
érdekeit, hanem a nevelés erényeit
szolgdlja.”® Sosem mellékes egy iskola életé-
ben, hogy névendékeit utasitdsokkal és til-
tdsokkal irdnyitja, vagy kézen fogva veze-
tik — torkolljon akdr a hanyatldsba, akdr a
fejlddd kibontakozdsba is az ttjuk. E ve-
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Moscovici Ggy tartja, hogy bdtran vessiik el a ,fekete doboz” elméletét: a kulttra, a tdrsadalom és benne mi magunk
nem Ggy miikddiink, mint gyerekkorunk Matrjoska-babdja, amelyikben minden figurdban ott lapul egy mésik
meglepetés. Ha ugyanis ilyen bdbjai volndnk az dltalunk (és a torténelmi id§ 4ltal) kifaragott életvildgnak, akkor
sohasem pillanthatndnk meg, ahogy 8 fogalmaz, a ,gondolkodé térsadalom” arcit. De erre azért mégis van
valamilyen halvdny remény, még akkor is, ha ,szinte semmit sem tudunk errdl az alkimidrél, amely idedink egyszer(i
vasdt valésdgunk arany4vd alakitja” (2002, 229. 0.) A szocidlis reprezentdcié abban segit benniinket, hogy a tdrsa-
dalom (mint szocialitds) és a kultira (mint reprezentdciés feliilet) dltal széllitott idedk, mint figurativ magok ldt-
hat6vd és érthetdvé tegyék cselekvéseink, vagyaink és lehetéségeink dimenzidit.

LA szabadsdg gyakorldsdt értékek kozvetitik, az értékeket pedig a nyilvdnos vitdk és a tdrsadalmi kapcsolatok
befolyasoljék, azokat viszont az befolydsolja, hogy milyen szabadon vehetiink részt a vitdkban és a tdrsadalmi
kapcsolatokban.” (Sen, 2003, 28. o.)

Ha més kontextusban is, de érdemes megjegyezniink, hogy az OECD 2005-6s projektjénck zérdjelentése a Teachers
matter — Attracting, Developing and Retaining Effective Teachers cimet kapta (OECD, 2005). Magyarul: A tandrok
szdmitanak. A hatékony pedagégusok palydra vonzisa, fejlesztése és a palydn valé megtartésa.
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szélyzénatdl pedig olykor maga az emberi
jellem ereje taszithat el benniinket.

[gy esett akkor is, amikor hosszt
tépelédés utdn Mirai Sdndor, a néhdny
kurta éve még tinnepelt polgdri ird is meg-
hajolt jellemének parancsa el8tt. 1948 nya-
rdban jérunk, amikor az @j hatalom kiiszs-
bon 4ll6 komisz diadaldt sokan még csak
homadlyos préfécidnak bélyegezték. Mdrai
viszont mdr érezte a veszélyt: ,,Gyanakodni
kezdettem, hogy ami kériilvesz, nemesak
az organizalt terror, hanem egy mindennél
veszedelmesebb ellenfél, ami ellen nem le-
het védekezni: a butasdg. (...) Emlékezem,
megélltam a Sziv utca sarkdn. Ez volt a
pillanat; amikor megértettem, hogy nem
valami elél kell elmenni innen, hanem va-
lami felé. (...) Ezért el kell innen menni va-
lahovd, ahol — taldn — egy ideig lehetséges
megélni a sajét sorsomat. Mert itt mdr csak
szdmadat vagyok egy kategéridban. (...) El
kell menni a szép, szomord, okos és szines
vérosbdl, Budapestrdl, mert ha itt mara-
dok, belesorvadok az agressziv butasdgba,
ami itt kériilvesz. Es el kell vinnem innen
valamit, ami taldn régeszme: az »éne«-t, a
személyiséget, amibdl egyetlen példiny
van csak.” (2014, 555-558. 0.) Igen: amikor
a butasdg intézményesiil, a jellemek mindig
csomagolni kezdenek. Ilyenkor nincs mit
tenni, mert nem lehet mdsképp. De mit
tehetiink akkor — amennyiben tehetiink
valamit egydltaldn — ha mdr az intézmé-
nyesiilt butasiggal nem is, de a butasdg
intézményeivel mégis felvennénk a harcot?
Francis Fukuyama A politikai rend eredete
cimd monumentalis mtvében (2012) a
hanyatlds és a fejlédés torténelmi esélyeit
latolgatva tobbek kozott arra a kdvetkezte-
tésre jut, hogy az intézményesiilés fejlédése
(vagy éppen hanyatldsa) is er8sen befoly4-
solja egy tdrsadalmi-politikai rend stabili-
tdsdt. Mint fogalmaz: ,,a kozgazddszok szé-
les korében kialakult az a felismerés, hogy

az »intézmények szdmitanak«: a szegény
orszdgok nem azért szegények, mert nin-
csenek kells forrdsaik, hanem azért, mert
hidnyoznak a hatékony intézményeik.”
(2012, 34. 0.) Az intézményi hatékonysdg
azonban nem sziikségképpen makrogaz-
dasdgi természetd, hiszen az intézmények
szabdlyai, normdi (az egytittmikodés kol-
lektiv legitimdcidi) egyben az egyéni és ko-
z0sségi magatartds gazdasdgossagdt is no-
velhetik. Mégpedig ,,abban az értelemben,
hogy jelentdsen csokkenti a tdrsadalmi
interakcié tranzakcids koleségeit, és lehe-
t8vé teszi a hatékony kollektiv cselekvést.”
(2012, 572. 0.) Ha az intézmények stabil,
értékes és visszatérd viselkedésmintdk
alapjdn szervez8dnek, éppen e szabdlyok
és értékekkel felruhdzott, ismételt viselke-
désmintdk révén vélnak arra képessé, hogy
taléljék ,az dket egy adott idépontban ma-
kodtetd egyéneket.” (2012, 587. 0.) Az igy
fejlédd intézmények (esetiinkben az elég jo
iskolak) tehdt nem feltétleniil hervadnak

a butasdg intézményeivé, ha akeudlis ird-
nyit6ik rosszban sdntikdlnak. Mdrpedig az
orddg sosem alszik. Még az oly 4rtatlannak
tetszd személyes kivilasztds j6 szindékkal
kikdvezett ttja is kdrhozatba vezethet, ha
kézben a patrimonializmus szelleme kisérti
meg a kivdlasztét: ,Az emberi intézmények
»ragaddsake; makacsul tartjdk magukat, és
csak Oridsi eréfeszités dran valtoztathatdk
meg. (...) Ha nem iitkozik erds ellendlldsba,
Ujra és Ujra felszinre tor az alapvetd emberi
hajlam, hogy elényben részesitsiik a
csalddunkat és bardtainkat.” (2012, 37.

0.) A fejlédés és a hanyatlds irdnyainak
elkiilonitéséhez a szerzé a kovetkezd
kritérium-pdrokat ajénlja figyelmiinkbe:
alkalmazkodds-merevség; komplexitds-egy-
szertiség; autondmia-aldrendeltség; s végiil
koherencia-széthiizds. (2012, 585. 0.) Az
alkalmazkodé szervezet (a merevvel szem-
ben) érzékenyen reagdl a kiilsé kornyezet
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véltozdsaira és vélaszul azonositani képes
sajdt belsd eljdrdsait. Az iskolai vildgra
leforditva a vdros és a vdr metafordjaval is
leirhatjuk e kétféle szervezeti magatartést.
A zordabb (hatalomkoncentralé) tdrsadal-
mi-torténelmi idékben a bezdrkézo, kire-
kesztd és ellenségkeresd (politikai) mintd-
kat kovetd iskolai kultdra hierarchikus és
merev parancsait kovetjik, ezzel szemben
a békésebb (hatalommegosztd) iddk vé-
rosdnak mitoszdt él6 iskoldkban a nyitott,
befogadé és egylittm(ikddd kultira éreékei
virdgoznak. A vérosok hol hanyatlanak,
hol virdgoznak, de a vdrak végiil mindig
az enyészeté lesznek. A komplex fejlédd
intézmény (szemben a hanyatldsba hajlé
egyszerlivel) a munkamegosztds és a spe-
cializdcié folytonos finomhangoldséban
érdekelt. Az ilyesféle iskolai szervezetekben
a komplex rendszereket jellemz8, nem-tri-
vidlis modell attribitumait

tulajdonsdga éppen az, hogy készek lemon-
dani a sajdt vonatkoztatdsi rendszereik 4ltal
biztositott finom mordlis egyensilyrdl, s
akdr a miikodésképtelenség hatdrdig is ki-
tartanak, mig végiil nincs mdr az a mordlis
erd, ami megfékezhetné az elszabadult ha-
talmi versengés és cselsz6vés zlirzavardt. A
koherencia és a széthtizds kozocti valaszeds
éppugy irdnyt adhat az iskolai szervezet
fejlédésének, mint kedélytelen hanyatld-
sanak. Ez utobbi kapcsdn azért emlitsik
meg, hogy a sajit feladatokat, szerepeket és
illetékességi hatdrokat nem tisztdz6, a vd-
lasztdst inkdbb eloddz6, kovetkezésképp a
belsd széthtizdsra hajlamos iskoldk szerve-
zeti neurdzisa végiil tapinthaté anémidhoz,
és partot soha nem éré sodréddshoz is ve-
zethet. Jobb tehdt az elég j6 iskola fejlédé-
sét a koherencia irdnydba navigdlnunk, és
a fejlédés fokait egyrészt a tranzakciondlis
intenzitds mértékével (a

azonosithatjuk. (Foerster,
1997) A nem-trividlis
modell értelmezésében az
iskola szervezeti élete az
onszervez8désre hango-
l6dik rd, a komplexitdssal
jaré meglepetések uraljék, a
véltozdsok kevéssé jelezhe-

a békésebb
(hatalommegoszt6) idék
varosanak mitoszit é18
iskoldkban a nyitott,
befogadé és egyiitemiitkodd
kulttra érékei virdgoznak

szervezetek dltal megho-
zott és szitkséges dontések
szdmdval), mésrészt pedig
a specifikdcié méreéké-

vel (az adott szolgdltatds
kimeneti mérésének ké-
pességével) nyomon kévet-
niink. Egyébirdnt pedig ég

t8k elbre, a kiilsé kontrollt

az autonémia és a belsd tdmogaté kor-
nyezet valgja fel, melyben a hatékonysidgot
nem csupdn a raciondlisan megragadhaté
ok-okozati kapcsolatok, hanem a dinami-
kusan vdltozé folyamatok és a személyes
érzelmi azonosuldssal is 4titatott aktivitds
biztositja. Az autonémidjdra féltéen tigyeld
iskolai szervezet kulcsfogalma (szemben az
aldrendelteel) az 6ndlld korporativ identitds,
mellyel képessé valik arra, hogy megkii-
16nboztesse magdt a mds normdk alatt

él6 szervezetektdl. Ezzel szemben a kiilsé
megfelelésben oromiiket leld, vagy éppen
igy tulélni akard iskoldk egyik kellemetlen

évjon azoktdl az intézmé-
nyi utazdsoktél, ahol az irdnyt csupdn egy
hajécsavarra tekeredett horgonykétél baljés
jatékdra kényszeriiliink bizni.

Ha a fejlédés elézdekben felvdzolt
attribtitumai a butasdg intézményi mo-
csardbdl ki is vezetik az elég jé iskoldkra
végydkat, az még nem garancia arra, hogy
az iskola mordlis gondjdt is egy csapdsra
elhirithatnadk. A ,,tanuld szervezet” hatbere-
je tehdt sziikséges, de kordntsem elégséges
feltétel az értéktelitett nevelés kulturalis
evidencidjdnak megerdsitésé¢hez. Ahhoz
sem kell éppen ordkulumot idézni, miért
balvégzeti annak az iskoldnak a sorsa,
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amire az emberi tapasztalat a mordlis
igénytelenség bélyegét résiitdtte. A remény-
telenség e zdrvdnyaiban nehéz évek vérnak
az odatévedtekre, hiszen életidejitket az a
meddé vdrakozds emészti el, amit a kétes
emberi példdk és a hamis nevelés (ldtsza-
tok ttléléshez) okoznak. De az vesse az
elsd kovet az eltévedtekre, akit még soha
nem kisértett meg a populista észjdrds. Az
értékelvii nevelés és annak (hamis) nevelési
parafrdzisai kozottd, tdbbnyire egyenlétlen

kiizdelem arrdl is tizen, hogy a kollektiv
identitdsok alakzatainak az akdr személyes,
akdr intézményesiilt befolydsoldsi
modszerei széles skdldn mozognak. A
manipuldcidra és a propaganddra fogékony
tarsadalmi logika nem ttl emelkedett tech-
nikdi j6 eséllyel gylirik maguk ald a meg-
gy0zés és a nevelés — tirsadalompedagdgiai
aspektusbdl is megragadhaté — beavatkozd-
si repertodrjat. (2. dbra)

2. ABRA

Nevelési parafrazisok
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A nevelés kulturdlis evidencidjde élet-
ben tarté neveldi gondolkodds és nevel8i
magatartds kézenfekvd egytittjdrdsat Imre
Sdndor igy rogziti mar megidézett neve-
léstandban: ,a nevelés a kozdsség életébdl
fakadd, s arra haté, az egyén kifejlédését
tudatosan el8seg{t8, huzamos ideig tartd
szellemi tevékenység, mellyel a fejlettség

marketing

eszmény

Sszabadsdg

TRANZAKCIONALIS SZINT

Forrds: Fukuyama, 2005 nyomdn

magasabb fokdn 1évék céltudatosan és
tervszer(ien alakitjdk a kevésbé fejletteket,
amig az alakitdst az 6ndllésdg ki nem zdr-
ja.” (1995, 22. o.) E fogalmi megkozelités
taldn legizgalmasabb s egyben legérzéke-
nyebb metszete a szituativ (intézményi,
kozosségi) kornyezet és az interaktiv (tehdt
kommunikativ) szubjektumok egymadsra
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hatdsdt szabdlyozo, és az ondllésdg (ldssuk
be, mindig kétséges) hatdrdig kisérd tuda-
tos és szdndékolt neveldi jelenlét mordlis
telitettsége. A 2. dbra értelmezési mdtrixd-
ban mindez arra is felhivja a figyelmiinket,
hogy a tranzakciondlis mez8ben (a meg-
hozott déntések szimdban) a szituativ és
interaktiv nevelés-nevel6dés természetét
egyrészt a magas szabadsdgfokkal egytitt
jdré bizonytalansdg jellemzi, ugyanakkor
az intézményes és személyes dontések ered-
ményességét mérd, specifikdcios eljdrdsok e
szabadsdgfokot mégis (ha kényszerten is)
igyekeznek visszaterelni az

csak részben szabadithatja meg a minden-
kori (6n)értékeldt, mivel a kognitiv disszo-
nancia szocidlpszicholégiai jelensége®® hol
a gondolkodds, hol a cselekvés szempontji-
bél keretezi 4t a mordlis reflexiét.

Az ellendrzés alacsony kényszerével és a
magas szabadsdgfokd déntésekkel jar6 ne-
velés és nevelddés finom egyensulydra ke-
vésbé fogékony természetlicket e kényszert
bizonytalansdg joggal vezetheti a 2. dbra
midtrixdban a meggydzés fogalmi ernydje
ald. A meggy6zés magas szabadsdgfoka
dontéseinek bizonytalansdgit a szintén

magas specifikdcids szintd

igazolhaté bizonyossdgok
(sosem tdgas) értelmezési
keretei kozé. A nevelési
eredményesség (hatékony-
sdg) mérése mindazondltal
mégsem 6rddglizés, nem

az onallésdg (ldssuk be,
mindig kétséges) hatdrdig
kiséré tudatos és szdndékolt
neveldi jelenlét

ellendrzéssel ellenstlyozni
kivdn6 megolddst viszont
mdr nem annyira a neve-
lés, hanem annak egyik
(pedagdgiai értelemben
vett) parafrdzisaként

reménytelen, nem felesle-

ges, ha nem az emberi természet és jellem
egészére, hanem csak bizonyos specifi-
kdciokra — azaz fragmentélt szempont-
rendszerre — korldtozzuk. Az Ggynevezett
jolneveltség kulturdlis és tdrsadalmi (politi-
kai) tartalma jobbdra csak az ,itt és most”
jelenidejtiségébdl fejthetd vissza; igy az
abszolut értékek (pl. igazsdg, hiiség, josg
stb.) vizsgdldja mindig vékony jégre téved,
ha kontextus-fiiggetlen, vegytiszta kozdssé-
geket és személyiségeket probdl rajzolni az
eszmények térképére. Mannheim Kdroly kul-
turaszocioldgiai megkozelitése e perspek-
tiva bizonytalansdgdra az eszme-eszmény
dinamikdjéval mutat rd, miszerint ,az
eszményben (a kanti eszmében) az eszme
dinamikus cél, s az egész vildgakards ossze-
fiiggd ldncszemekben halad felé.” (Mann-
heim, 1995, 279. 0.) A nevelés-nevelédés
eredményességét a jelenidejliség béklyditdl
a személyes és torténeti id§ perspektivdja is

is értelmezhetd oktatds
teriiletére érve célszer(i szemiigyre ven-
niink. Egy tanit6 (rétor) hatékonysdgit (a
meggydzés sikerét) Arisztotelész Retorikdja
(1982) a kovetkezd hdrom tételben foglalja
dssze. A szénok erkolcsi tartdsa (ethosz),
a szénok hallgatdsdgra tett érzelmi hatdsa
(pathosz), valamint az tizenet, avagy a
szénok bolcsessége (logosz) adja ki azt az
»aranymetszést,” melynek foglalatdban
mdr a meggydzés — Bettinghaustdl idézett
— fogalmi meghatdrozdsa is kérvonalazé-
dik. ,A kommunikdcids helyzetrdl akkor
mondhatjuk, hogy természetét tekintve
meggydzést célzd, ha tartalmazza az egyén
tudatos torekvését arra, hogy valamilyen
kézlemény tovabbitdsdval megviltoztassa a
midsik egyén vagy egyénekbdl 4116 csoport
viselkedését.” (Lengyel, 1997, 234. o.) Mi-
vel a viselkedésben megnyilvdnuld véleke-
désbeli, észleld, affektusos és cselekvésbeli
véltozdsra az oktatds eredményességét fir-

3 A Leon Festinger nevéhez kothetd elmélet az értékeinkkel nem konzisztens cselekedeteink kozotti fesziiltség felol-

ddsi modszereit fejti ki. (Festinger, 2000)
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tatd tudds-, illetve kompetenciaméréseket
végz8 mihelyek egyre érzékenyebb mérd-
eszkdzoket fejlesztenek ki, {gy mdra mdr a
tandr és az oktatds hatékonysdgat jol speci-
fik4lhat6 visszacsatoldsokkal is mérhetjiik.
A bokkendt azonban — akdrcsak a nevelés
esetében — itt is az a moralitdsbeli dilemma
okozza, amely nem tesz, mert nem is tehet
egyenldségjelet a mindsités a mindség ko-
z¢é. Meglehet, az okossdg mérhetd, 4m a jo
széndéku személyes vagy kollektiv bélcses-
ség ellendll mindenféle mérésnek. A megér-
tetni szdndékolt tdrgy immanens logikdjdt
(eszméjér) a meggydzés ereje

olvashatjuk: ,a tuddsnak ugyanis teljesen
ossze kell veliink néni, ehhez azonban id6
kell (...) az dllhatatossdg abban nyilvdnul
meg, hogy az ember valaminek ellendll, a
fegyelmezettség pedig abban, hogy vala-
min trrd lesz.” (1987, 197. 0.)

A kollektiv (vagy tdgabban értelmez-
ve: vildg)akarat mozgdsirdnydt olykor az
eszmék és az eszmények egyiittesen is
képesek — igaz, jobbdra nagy tdrsadalmi
utdpidk formdjiban — a tapasztalati vals-
sdg tévlataihoz igazitaniuk. De még ha
ideolégidkban edzett utdpidknak hijival

is volndnk, a torténelmi

ugyanis akkor formdlhatja
szubjektiv és kollektiv atti-
tiddé, ha nem zdrjuk ki a
mindig bizonytalan reflexiv
megragadds lehetdségét.
Mannheim szavaival élve:

a j6 szandéka személyes
vagy kollektiv bolesesség
ellendll mindenféle
mérésnek

idé felgyorsultdval méra
a személyes id§ 6rdi

is sietdsebben jédrnak.

E gyorsul6 idében a
nevelés és a meggydzés
komotosabb természetti

sez a reflexiv megragadds (a

mindenkori elmélet és torténeti-tdrsadalmi
osszkorpusz dllapotdnak fiiggvényeként)
sohasem sikeredhet adekvdtra, hanem 1é-
nyegénél fogva mindig csakis perspektivi-
kus lehet. (...) A szubjektum az idegen kép-
z8dményekbdl és egzisztencidkbdl csak azt
ragadja meg, ami a sajdt irdnyultsdgdhoz
kozel 4117, (1995, 277. 0.) Amint a nevelés
mindsitését a kognitiv disszonancia, 4gy a
meggy8zést a kognitiv konzisztencia jelen-
sége® szoritja tehdt korldtok kozé. A szemé-
lyes szabadsdggal jar6 mindségi dontések
jol lithatéan ezittal is keresztezik a kiilsd
értékeléssel jard kényszereket, s e vélaszit-
hoz érkezve a mindsités bizonyossdgdnak
talaja Gjra mdlladozni kezd. Ugyanerrdl
Arisztotelész Nikomakhoszi etikdjdban ezt

evidencidi mellett a
pragmatikus szinezetl propaganda rapid
bevetése sem tlinik haszontalannak. A
Pratkanis — Aronson szerz8pdros (1992)
egy egész konyvet szentelt annak a szén-
déknak, hogy vdlasztévonalat hiizzon
a meggydzés és a propaganda (avagy a
kommunik4cié és a rébeszélégép) kozott.
A latin eredetti (propagare) szobdl eredez-
tethetd propaganda eredetileg a hit méd-
szeres terjesztésére szervezddd kongregdcié
intézményét jelentette.’® ,Ma mér propa-
ganddn tdmeges befolydsoldst értiink, mely
jelképekkel manipuldl, és beveti a lélektan
eszkozeit. A propaganda egy bizonyos
nézet kifejtése azzal a végsd céllal, hogy a
befogaddk tegyék magukévd a széban for-
g6 nézetet, »6nkénte, gy, mintha mindig

% Hunyady Gyirgy megfogalmazdsiban: ,Ahogy a logikai konzisztencidt a vélemény alapkovetelményének tekint-
hetjiik, hasonléképpen az tgynevezett kognitiv (értékelésbeli) konzisztencia képezi az alapjét annak, hogy attittid-
18l beszélhessiink.” (Hunyady Gyirgy, 1997) 1dézi: Lengyel (1997, 167. o.)

36

A propaganda sz6 viszonylag 0j keletd, elsé dokumentélt felbukkandsa 1622-bél valé, amikor XV, Gergely pdpa

kibocsdtotta a Sacra Congregatio de Propaganda Fidé-t. Az idé tdjt a romai katolikus egyhdz leginkdbb a sikertelen
keresztes hadjdratokkal foglalatoskodott, igyekezvén a hit szildrdsdgdc visszadllitani a fegyverek erejével. A papa
rdjott, hogy e harc reménytelen, s létrehozta a pdpai propaganda intézményét, remélve, hogy ezdltal sikeriil rakény-
szeriteni az embereket az egyhdzi doktrindk »onkéntes« kovetésére.” (Pratkanis és Aronson, 1992, 18. o.)
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is osztottak volna.” (Pratkanis és Aronson,
1992, 18. 0.) A 2. 4bra mitrixdban azért

is keriilt a propaganda (mint a nevelés
mdar-mdr hamis parafrdzisa) az alacsony
tranzakciondlis szint és a magas specifiké-
ci6 celldjaba, mivel a meggydzés és rabeszé-
1és kozorti kiilonbséget leginkdbb a szabad
és tudatos dontések timogatdsdnak vagy
korldtozdsinak szemszogébdl vizsgalhatjuk
meg. A propaganda kifinomult eszkézei
éppenséggel a szituativ és interaktiv me-
z8kben bizonyulnak hatékony kontrollnak,
mivel a kiilsé szdndékokat azzal rejti el a
bels morilis itélet el8l, hogy e szdndéko-
kat — Mannheim szavival élve: intencidkat
—, szdmolva azzal, hogy ,ugyanabban a
térben tobb tapasztaldstér létezhet (...)
olyméd ragad meg, hogy beépiti Sket [az
egyén és a kozdsség] tapasz-

gye. A nevelés és a propaganda finomabb
megkiilonboztetéséhez ajdnlatos felfigyel-
niink arra is, hogy a gyakran egymdsra
hasonlité eszkézeinkkel a jellemfejlédést
vagy csupdn a viselkedés megvéltozratdsdt
kivanjuk-e célkeresztiinkbe 4llitani.’” De
ha mdr gydkerestiil nem is téphetjiik ki

a bajt, acedl még emlékezhetiink Az vz és
erény kinyvébdl Lao-ce intésére: ,Aki tud,
az nem beszél; aki pedig beszél, az nem
tud. (...) A megbizhat4 szavak nem szépek,
a szép szavak nem megbizhatéak.” (1986,
36. és 45. 0.)

Az ,erény Gtjdt” jérva néha mégis
rakényszeriiliink a jutalmazds szép
szavaira, s alig is vessziik észre, milyen
veszélyes megfeledkezniink az ékesszol6
beszéd (esetiinkben a kommunikdciés

marketing) tudds- és mo-

taldsterébe.” (1995, 281. o.)
A sajét vildg(nézet) tapasz-
talati terébe bedramld, mes-
terségesen keltett fesziiltség
kognitiv disszonancidjdt
innentdl mér rébizhatjuk
az egyén Snigazold (a belsd
mordlis 6sszhangot mindig

veszélyes megfeledkezniink
az ékessz6l6 beszéd
(esetiinkben a
kommunikdciés marketing)
tudds- és moralvesztd
kockd4zatardl

rdlvesztd kockdzatdrdl. A
2. dbrdban helyet kapd
manipuldcid viszont épp
ebben a zavarosban hal4-
szik, amikor a szabadsdg
latszatét keltve azzal
édesiti meg a (valéjaban
minimalizalt) dontéseket,

fellazit6) igyekezetére. A

kognitiv disszonancia redukcié a muleat
egyféle déja vu élménnyé puhitja fel, s igy
teszi (l4tszolagosan) imannensé a kdzdsnek
kinevezett, mordlisan is (6n)igazolt ,vildg-
akaratot”. A behaviorizmus jutalmazissal
és biintetéssel operdlé kondiciondldsa ezért
is eresztett mély gyokereket a pedagdgi-
dban, ezzel viszont egyben fel is nyitotta
azt a Pandora-szelencét, amitdl azonméd
elddllitddott a nevelés és a propaganda
szinte elvdlaszthatatlan, kellemetlen ele-

hogy a kényszer(i kontroll
helyére is az 6nazonossdg ldtszatdt vetiti.
A kommunikdciés marketing szempont-
jabdl ,,a manipulativ szdndék a kozl8 azon
torekvése, hogy a befogadét oly médon
befolydsolja sajdt célja elérése érdekében,
hogy valddi szdndéka rejtve maradjon a
befogadé eldtt tgy, hogy a befogad va-
lami mds szdndékot tulajdonitson neki
vagy egyéltalin semmilyen szdndékot ne
tulajdonitson neki.” (Bdrthizi, 2008, 445.
0.) A moralitdssal dtitatott nevelés hamis

¥ A szofista gordg filozofus, Protagorasz egyszemélyben testesitette meg a nevel8t és a propaganddt tanitét. Platon
Szdkratész szdjaba adva ekként fejezi ki nemtetszését a szofisték irdnt: , Es vigyazzunk, baritom, hogy rd ne szedjen
benniinket a szofista druja feldicsérésével, mint ahogyan a kereskedd és szatécs teszik a test tdplaldsdra szolgdld
cikkekkel. (...) Ugyanigy azok is, akik vdrosrdl vdrosra jirva ismeretekkel kufdrkodnak és hdzalnak, minden 4ru-
jukat feldicsérik a tuddst szomjazé elétt, s kénnyen meglehet, kedvesem, hogy sokan kéziiliik maguk sincsenek
tisztdban azzal, hogy drujukbdl mi hasznos és mi kdros a lélekre.” (Platon, 1984, 74-75. o.)
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parafrdzisa (taldn nem is tilzdan a neveld-
miivészet perszifldzsa) tehdt maga a t8rél
metszett manipuldcid, amiben nincs helye
az eszményekkel, eszmékkel vagy akdr
utépidkkal belakott erkolesi tereknek, sok-
kal inkdbb az érdekekkel telitett (gyakran
voluntarista) hatalomgyakorldsnak.® A
manipulativ hatalomgyakorlds jol bevélt
eszkdze ugyanis az érdekek elrejtése (azaz
eszményekbe, eszmékbe, utépidkba vald
becsomagoldsa), s egyféle (tdrsadalompoli-
tikai) termékként valé eladdsa. A (rendsze-
rint nyilt) propaganddtdl alig kiilonb6z8
manipuldcid igazi lételeme azonban a
csomagolds, a valddi szdndékok elrejtése,
még akkor is, ha ezt — Fromm kifejezésével
élve — a marketing-karakter szandékai ve-
zérlik.* A moralitds olykor célracionilis,
olykor pedig érzelmi alapt manipulativ
lebontdsa is ut tehdt — de nem az erényeké,
hanem a marketing mindent termékké
formdld, igy a pedagdgiai szdndékokat

is anémidba fojté Gtja.”® Ezen az Gton
végigmenve az ember végiil tényleg ,egy
szomord, vizes sikra ér,”"! ahol az anémia
»(-..) az a part, ahol a legnagyobb szabad-
sdg a legnagyobb rabsigba csap 4t. (...)
Kevesebb rosszabb dolog van a zaboldtlan
vildg tetsz6legességénél, mert rovid az at
az anémidtdl a zsarnoksdgig.” (Dahrendorf,
2004, 40. és 48. 0.) A mindenkori hatalmi
széndék jéval olajozottabban vilik vals-
sdggd akkor, ha sikeriil a kdzdsségi és az
egyéni tudattartalmak meghasaddsit is
elérni. Mannheim erre is utal, amikor Max
Weber célraciondlis axiémdjdt vitatva arra a
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kovetkeztetésre jut, hogy ,minden szellemi
realitds funkciédsszefiiggéssé val6 felolddsa
(..) abban 4ll, hogy a racionalizdldsnak
ezzel a fajtdjdval sikeriil kiirtani minden
konjuktiv kotédést, minden mindségit, igy
pedig sikeriil az »intézményeke, a szellemi
tartalmak létét nem gy dbrdzolni, ami-
lyennek »beliilr8l nézve, a sajitos kozosség
szamdra ldtszanak”. (1995, 298-299. o.)
A nevelés is kiizd azzal a dilemmadval,
mit lehet, és mit nem lehet a szituativ
és interaktiv terekben megosztani, dm e
dilemma alapjaiban mordlis természet(.
A manipuldtor viszont e dilemmdt nem
morilisan, hanem célraciondlisan, cselek-
vés-aktusokban {téli meg, s jéllehet & sem
hazudik, csupdn a valésdg bizonyos részle-
teit hangstlyozza. E hangsilyok szdndékolt
eltoldsa olyan torzitdsokhoz vezethet, mint
a kognitiv pszichol6gidbdl jél ismert keret-
hatdsok (framing effects) jelensége. Daniel
Kahneman a Gyors és lassii gondolkodds
cimi, a kdzgazdasigot a pszicholégidval
6tvozd miivében (Kabneman, 2013) sza-
mos kisérlet bemutatdsdval igazolta kild-
tdselméletét, ,amelyben a kockdzatvéllalds
és a biztos eredmények kozti vdlaszedsok
eredménye mds és mds attdl fiiggben, hogy
a kimenetek jok vagy rosszak”. (2013, 428.
0.) Ugy tiinik, hogy a manipulcié nyelvén
végs6 soron mindig az engedelmesség
szirénhangja szélal meg, kiilonosen akkor,
ha az értékeken a (gazdasdgi) érdekek
kerekednek feliil.

Mert bér nem csak kenyérrel él az em-
ber, a személyes és kollektiv jélét és jol-1ét

»Mindezek alapjdn a prototipikus manipuldciéra jellemzd jegyek a kivetkezdk: 1. manipulativ szdndék megléte,

és 2. bizonyithatatlansdg. Ez a definicié pontosan tiikrozi a manipuldcié természetét, miszerint a manipuldcié egy
olyan jelenség, amely a szdndékok kdzponti szerepe és indirektsége miatt bizonyithatatlan amiatt, hogy a k$z18
részér6l a manipulativ szdndék letagadhatd.” (Bdrthdzi, 2008, 450. o.)

kivénatos legyen.” (Fromm, 1994, 148. o.)
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A marketing-karakter célja a tokéletes alkalmazkodds, hogy a személyiségpiac minden kériilménye kézepette

A személyes mérka (personal brand) vagy énmdrka (me brand) fogalmdt a marketing szakirodalma természetesen

ennél joval pozitivabban itéli meg. Lisd példdul: Purkiss, J. és Royston-Lee, D. (2010; 2015)

4 Utalds Jozsef Attila: Reményteleniil cim( versére.
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gazdasdgi, politikai vagy egyszertien csak
becsvdgy fltdtte igényei és az altruista, s
olykor kiildetéses szdndékok kozé azért
nemigen tehetiink egyenléségjelet. ,Mig
a gazdasdg objektive meghatdrozhaté
kategéria, az erény mér kevésbé ilyen,

és amikor a »nép« szabadsdgdhoz ériink,
olyasmibe megyiink bele, aminek mdr
nincs kiilonos, meghatdrozhatd helye”.
(Laclau, 2011, 277-278. 0.) A meggy8zés

és a nevelés meghitsuldsdt, s a nyomukban
tdmadé hidny f4j6 elhtzéddsdt azonban
nem feltétlentl kell a s6tétlé hanyatlds
szdmldjdra irnunk. A célok, az éreékek, az
intézmények és az egytittmikodés homogén
egysége a mindennapok szétszdratdsiban
jobbdra ,nem egyszertien hidnyzik, ha-
nem Ugy van jelen, mint ami hidnyzik.”
(Laclau, 2011: 253.) (1. tdblizat)

1. TABLAZAT

A fejl6dés és a hanyatlas moralis és intézményi mintazatai

e et E p Intézményi
Morilis fejlddés : : Figurativ magok : Zmeny.
; ] ] fejlédés
. , " hatalom- , ] . : ey
inkluziv fitness " cél egyszerliség komplexitds
koncentrilds
tarsadalmi i patrimonia- . , L.
. , i i aldrendeltség : autonémia
elismertség ¢ lizmus
érzelmi norma- i . .. ¢ intézménye- E L, { .
L trivialis rend s 4 széthuzds koherencia
kovetés siilés
mentdlis modell | populizmus - egylttmikodés | merevség i alkalmazkodds
¢ Morilis  Konfigurdciés : Intézményi
¢ hanyatlds i tér ¢ hanyatlds
Sajdt szerkesztés

Az intézményi mikodés normativitdsd-
nak fejlédésée és hanyatldsdt jelzd vondsait
osszefoglal6 tdbldzat az elsd dbrdba stiritett
személyes életvildg pedagdgiai vetiiletét
az intézményesitett életvildg horizontjan
kéveti nyomon. Amint a személyesség
idedltipikus nevelésfilozéfiai 1égkorébél
az intézményi vildg kompromisszumok-
ban edzett talajdra Iépiink, a normativitds
értelmezését is Uj megvildgitdsba kell he-
lyezniink. A célok, értékek, az intézményes

miikddés és az egyticemikodés konfigu-
racids terében mutatkozé normativ jelek a
személy-intézmény viszonydban mutatjdk
meg a fejlédés és a hanyatlds egymdsnak
fesziild tartomdnyait. Attdl ugyanis, hogy
egy szervezet, egy intézmény a szuvereni-
tdsdt, dnazonossdgdt keresd, vagy éppen
csak a mindséget pdrtolé emberi igényre
érzéketleniil miikodik, még jottdnyit sem
veszit normativ természetébdl, legfeljebb az
egyén szempontjabdl mindsiil diszfunkei-
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onalisnak.*> Hirschman (1995) értelmezé-
sében minden intézményben szembe kell
nézni a diszfunkciondlis, szabdlysértd visel-
kedés jelenlétével. Ezekkel szemben akkor
bizonyul ellendllénak az adott szervezet, ha
képes olyan er8ket mozgdsitani, amelyek

a még jévétehetd ,botldsokat” korrigdljdk.
E korrigdld, kiigazité mechanizmusok két
alapvetd formdja a kivonulds és a tiltako-
zds. Mivel a szervezet diszfunkciondlis ha-
nyatldsa, teljesitményének romldsa a szol-
géltatds mindségének romldsiban fejezédik
ki, a szolgdltatds mindségére érzékeny szer-
vezeti tagok/fogyaszték a hanyatldsra vagy
4tpdrroldssal (kivonulds), vagy a szdmukra
fontos mindség értékeinek artikuldcidjdval
(tiltakoz4ssal) valaszolnak. Viszont ha
valaki er8sen ragaszkodik az adott szerve-
zethez, akkor arra torekszik, hogy névelje
a szervezeten beliili befolydsdt, s ezdltal

is hozzdjaruljon a szervezeti hanyatlds
(mindségromlds) feltartéztatdsahoz. A szer-
vezettel val6 azonosulds (szervezeti hiiség)
természetét elemzd szerz8 ugyanakkor
arra is rdmutat, hogy ,,a hiiség (...) tévol-
r6l sem irraciondlis, hiszen tdrsadalmilag
hasznos feladatot l4t el, amikor segit meg-
akaddlyozni, hogy a hanyatlds kumulativ
folyamattd véljon; ami egyébként gyakran
megtorténik, ha a kivonuldst semmi sem
korlatozza.” (Hirschman, 1995, 86. 0.) Az
elézdekben azonositott mindkét mecha-
nizmus arra sarkalja a szervezet irdnyitdit,
hogy — preferencidikedl és a szervezeti hii-

ség erejétdl fiiggben — figyelembe vegyék
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a szervezeti tagok/fogyasztdk véleményét,
és (élet)mindségjavitd viltoztatdsokat
kezdeményezzenek.

Jobb esetben a kellé és a valé kdzotti
mordlis hidnyt a jd és az elég jé iskola intéz-
ményesitett valésdgdban, ha bizonytalanul
is, de mérsékelhetjiik. Akdr a hiiség, akdr a
kivonulds, vagy éppen a tiltakozds villands-
nyi emberi gesztusaibdl jol olvasva pedig a
mordlis és intellektudlis fejlédés irdnydba
is fordithatjuk intézményesitett életiinket.
Barabdsi Albert-Liszlé Villandsok cim(
munkdjédban (2010) a jov4 kiszdmithats-
sdgdt éppen ilyestéle villandsokban ragadja
meg. Mint {rja: ,mindnydjan szabad aka-
rattal rendelkeziink (...) Es mégis, barmit
tesziink, ontudatlanul ugyanazt a szabd-
lyos hatvdnyeloszlast kovetjitk.” (Barabisi,
2010, 120. o0.) Ezen — a jelenségeknek
tudomdnyos értelmet (is) adé — villandsok
jelenlécét és reményée taldn sikeriilt most
az iskolai vildg tekintetében is megerdsi-
teniink. De ha mégsem, ne csiiggedjiink,
mert mint ldctuk, a nevelés tigyének
mindig akadnak olyan vardzsléi, akikben
valédi fény lobog, hatalmukat a szolgélat
ereje tdpldlja, és pdlcdjukkal sem csindlnak
beléliink szdnalmas bohécot.

»Ldmpdsokbdl” tehdt sosincs kevés, de
— s most Gdrdonyira gondolunk — dldozat
nélkil sincs tidvoziilés, még akkor sem, ha
az elég j6 iskola felé tartd jovd villandsnyi
fényében hol a kardk, hol pedig a virdgok
sziluettjéc véljiik éppen felsejleni.”®

Nietzsche a Balvinyok alkonya cim@ munkdjéban egyféle megszabaduldsként is iinnepli a korldtolt 1éctdl valé

eltdvoloddst: ,Mi lehet egyediil a i tanitdsunk? — Az, hogy az embernek senki nem adja tulajdonsdgait, se Isten,
se tdrsadalom, se sziilei és elddei, se nem 6 maga (...) Senki sem felel8s azért, hogy egydltaldn itt-van, hogy ilyen
vagy olyan, hogy ilyen koriilmények kozott, ebben a kérnyezetben van. Lénye sorsszerlisége nem oldhaté ki
mindannak a sorsszerliségébdl, ami volt, és ami lesz. Nem sajdt szdndék, akarat, cél kdvetkezménye, nem azt kisér-
lik meg vele, hogy ’eszményi ember’, vagy eszményi boldogsdg’, vagy ’eszményi moralitds’ legyen — abszurditds
lényét barmilyen cél felé gorgetve ellapositani. Mi taldltuk fel a célszerliség fogalmdt: a realitdsbol hidnyzik a célsze-
rdség... Az ember sziikségszeriiség, egy darab végzet, az Egészhez tartozik, az Egészben van, —semmi sincs, ami
ftélkezhetne létiink f5l5tt, mérhetné, 6sszehasonlithatnd, elitélhetné...” (Nietzsche, 2015, 48-49. o.)
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Tanulmédnyunkat az MTA Filozéfiai és Térténettudomdnyok Osztdlya dltal 2015. mdjus 14-én szervezett, A tudds

értéke, az értékek tuddsa ciml tudomdnyos iilésén elhangzott eldadds nyomdn irtuk.
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