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Elozetes megjegyzések
nevelésfilozofiai paradigmakhoz

Elsé megkozelitésre mondhatjuk, maga a nevelésfilozofia nem mads,
mint ,a nevelés elvont, legdtfogobb kérdéseivel foglalkozo tudomdny.”
(1) Mds megfogalmazdssal élve: a neveléselmélet ,kdzege és
miikddesi tertilete a filozofia.” (2) Vagy inkdbb arrol lenne szo, hogy
az ,értékek és a célok alkotjdk a pedagogia filozofiai oldaldt.” (3)
Taldan ez a néhdny példa is jol érzékelteti, foléttebb bonyolult
feladatnak tinik a definicio-adds.

nevelésfilozofia (miként maga a filozofia is), tovabba mi a kiilonbség neveléselmé-

let és nevelésfilozofia kozott, vagy vajon bovithet6-e a nevelésfilozofia jelentéstar-
tomanya a célokon és értékeken tilmenden? Azt gondolom, minden eddigi biztatd pro-
balkozés ellenére ma még tavol vagyunk a nevelésfilozofia egzakt kidolgozasatol. S
nemcsak a tudomanyrendszertani €s ,,szaktargyi” kiépitettségében tapasztalhatunk nagy-
foku lemaradast, hanem a nevelésfilozofiai gondolkodasmoéd sziikségességének a felis-
merésében s elfogadasaban is. Ez a hidnyérzet jelen van az oktataspolitikaban, altalaban
a kulturalis politikdban éppen gy, mint a pedagogia gyakorlatdban és — sajnos — a filozo-
fia miivelésében s oktatasaban.

Félvethetnénk példaul azt a kérdést, hogy egyaltalaban tudomanynak tekinthet6-e a

*

Nyilvanvalo, ha nevelésfilozofiai paradigmakat kivanunk kutatni, elészor az alapfoga-
lomra kell rakérdezniink. Tehat arra a dilemmara, hogy paradigma-vizsgalatunk mitol
valhat nevelésfilozofiaiva.

Anélkiil, hogy belebonyolodnank a kategoria-elemzés gyotrelmes vildgaba, az vildgos,
hogy két jelentésbeli tartomanyt mindenképpen meg kell kisérelniink ,,6sszehozni”: tud-
niillik a nevelés és a filozofiai iranyultsag fogalmanak tartalmat.

Neveléstorténeti kozhely, hogy a nevelés altalanos fogalmanak és sajatossagainak
megragadasara modfelett gazdag szakirodalom all rendelkezésiinkre.

A nevelés lényegét sokan és sokféleképpen probaltak meghatarozni s koriilirni, Pla-
tontol kezdve Rousseau-n s Herbarton &t Durkheimig, Dewey-ig vagy a mi Németh Lasz-
lonkig. A szakemberek tobbsége elfogadja az alabbi meghatarozast: ,,A nevelés az id6-
sebb generacio rahatasa az ifjabbra abbol a célbdl, hogy a feln6voé nemzedéket tarsadal-
mi kornyezetéhez igazitsa.” (4) Még absztraktabban kifejezve, a nevelés mindig ,,vala-
mivé” alakitast, céltudatos, tervszerl alakito tevékenységet foglal magaban. Az embere-
ket egyidejiileg lehet és sziikséges alakitani, s pontosan ez a nevelés lényege Rousseau
szerint (5), s ezt a megallapitast nehezen tudnank elvitatni. A nevelés ,,minimalis” tar-
talma tehat: rahatas az emberre, illetleg az ember alakithatésaga. Mint ilyen, valoban
»atfogo tarsadalmi tevékenység”. (6) Hozzatenném, atfogo s altalanos, abban az értelem-
ben, hogy ez a munkalkodas bizonyos értelemben fiiggetleniil zajlik a konkrét torténel-
mi kortol, helytdl, tarsadalmi-politikai rendszertdl. A tarsadalom életében mindig jelen-
1év6 képzodményrdl van szd, s noha torténeti megjelenése valtozik, allandé mozzana-
tokkal is rendelkezik (példaul a célok, a normék, az értékek, az életkori sajatossdgok és
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tagolasok terén). Persze az mar vitathato allitas, hogy a nevelés a legfontosabb emberi
tevékenység volna. (7) A filozé6fia kedveli annak a kérdésnek a taglalasat, hogy vajon mi
lehet a legfontosabb emberi megnyilvanulas. Tobb klasszikus gondolkodé kacérkodott e
dilemmaval. Marx példaul a kozosség fogalmat emelte ki, Lukdcs Gyérgy a munka kate-
ponti szerepet, Habermas pedig a kommunikacionak tulajdonitott megkiilonboztetett je-
lent6séget. Anélkiil, hogy belemélyednék ebbe a vitaba (s eldonteném azt), hadd je-
gyezzem meg, lényegében mindegyik allaspont mellett s ellen fol lehet hozni érveket, to-
vabba nem biztos, hogy mindenképpen sziikséges kiemelni egyetlen format a sokféle
emberi tevékenységek koziil. S csak kérdezem: az emberi vilag 1ényege s magasabb ren-
diisége nem éppen a végteleniil gazdag, sokiranyt s differencialt viszonyulasaban rejlik-
e? Tehat abban, hogy végteleniil nyitott és sokféle kapcsolatban, kdlcsonhatasban all a
vilaggal s nmagaval, ezért talan nem indokolt egyetlen mozzanatra levezetni valameny-
nyi megnyilvanuldsat. A nevelés nem egyszeriien ,,csinalodik”, nem magatdl torténik,
nem spontan és nem véletlenszerti folyamat, hanem nagyon is vezérelt, tobbé-kevésbé jol
atgondolt, rendszeres és rendezett, kiilon anyagi eszkozoket s kiilon emberi energidkat
igényl6 egylittm{ikodés eredménye. Egy kii-
l6nleges, sikerekkel és/vagy kudarcokkal ja-
Ha ezt a filozofiai Osszefiiggést 16 procedura.
leforditjuk kézvetleniil a ' Né,zziik II’IOSF a filozofiai irépyultség krité-
pedagogia nyelvére, akkor azt rlumﬁlnaqu l’<erdeset. Ne gonflolj'unk' itt pa,lrtta—
mondhatjuk: a nevelés lényege lan, oncerlu s hosszas fllOZOf}al ’fejtgge.:te.s.ek—
a vildggal valé dialektikus re! Csupa,n o8y O,lyan Osszefliggés rovid 0sz-
> . szefoglalasat kisérlem meg, amely — feltevé-
egyenstily. Azaz képesnek kell

" g sem szerint — képes filozofiailag megalapoz-
lenniink a vilagot ,elfogadva ni a nevelés folyamatat, illetdleg annak lehe-

tagadni ?5 {ozgadvcl /elfogafh?i - 18ségét és sziikségességét.
ha a valosdg tagaddsa erdsodik -~ Elsg pillanatra talan meglepének tetszik

Jol, akkor az egyén kiindulépontom. Ugyanis azt batorkodom
marginalizalodik, ha az felvetni, hogy legmélyebben (a filozofia
elfoggddggm; akkor az egyén absztraktsagaban) a torténelem dialektikus
Jeladja szuverenitdsdt és mozgasabdl érthetjilk meg a nevelés lénye-
konformmd vdlik.” gét. ,A német ideoldgia’ cimli mii mindmaig

érvényes gondolattal fejti meg a torténelem
LHtitkat”: A torténelem nem egyéb — irja
Marx és Engels —, mint az egyes nemzedékek egymasutanja, amelyek mindegyike kiak-
nazza azokat az anyagokat, t6kéket, termelderdket, amelyeket valamennyi elédje rea ha-
gyomanyozott, ilyenképpen tehat egyfeldl a rahagyott tevékenységet folytatja egészen
megvaltozott koriilmények kozott, masfeldl pedig a régi koriilményeket modositja egé-
szen megvaltozott tevékenységgel.” (8) A szovegrészt vizsgalva, probaljunk megszaba-
dulni az egész marxi életmiire rarakddott politikai-ideologiai koviiletektdl s elditéletek-
t6l és csakis az idézet gondolati tartalmara koncentralni! Vitathatatlan, a mindenkori
nemzedék az elédoktol 6rokol egy mar adott s meghatarozott torténelmi viszonyt, a ko-
rilményeknek, a tékéknek, a termelderdknek egy kialakult tomegét, amely mintegy el
is irja az 0j nemzedék életfeltételeit. Ugyanakkor az j nemzedék aktivan alakitja, val-
toztatja, modositja is a kortilmények, a tékék, a termelderdk stb. készen talalt anyagat,
feltételrendszerét. Ily médon a koriilmények, a szitkebb-tagabb kornyezetiik éppugy ala-
kitjak az embereket, mint a nemzedékek (s benniik az egyes egyedek) a koriilményeket,
a kozelibb-tavolibb vilagukat. Némileg ,,atigazitva” egy masik ismert marxi gondolatot:
az ember az a kiilonds teremtmény, aki egyszerre szerepldje és szerzdje sajat dramajanak,
sorsanak. Az ember tehat alkalmazkodik is a vilaghoz, meg ujat is hoz létre benne. Ha
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ezt a filozofiai Osszefliggést leforditjuk kozvetleniil a pedagogia nyelvére, akkor azt
mondhatjuk: a nevelés Iényege a vilaggal val6 dialektikus egyensuly. Azaz képesnek kell
lenniink a viladgot ,,elfogadva tagadni és tagadva elfogadni..., ha a valdsag tagadasa er6-
sodik fol, akkor az egyén marginalizalodik, ha az elfogadésa..., akkor az egyén feladja
szuverenitasat és konformma valik.” (9)

Hadd er6sitsem meg a fenti filozofiai tartalmat irodalmi példaval. Egyik regényében
Marai Sandor, a fenti filozofiai 6sszefliggéshez dobbenetesen hasonlé gondolatot fogal-
maz meg. Az ,emberrel nemcsak torténnek a dolgok — mondja Marai regényhdse — ...
Az ember csindlja is azt, ami torténik vele... Tartjak egymast, az ember és sorsa, idézik
¢s alkotjadk egymast... Nem igaz, hogy a végzet vakon 1ép életiinkbe, nem. A végzet az
ajton at 1ép be, melyet mi tartunk fel, s magunk el6tt tessékeltiik a végzetet.” (10)

A filozofiai-irodalmi példabol egyértelmiien kivilaglik, hogy a torténelem mozgasa-
ban egyidejiileg kétféle — s egymast kolcsondsen athatdé — aktiv hatas érvényesiil. A tor-
ténelem dialektikus mozgasa nem mas, mint az objektiv és a szubjektiv erdk egyiittes vi-
laga, kdlcsondsen egymadsrautald s gazdagitd viszonya, finom s kényes egyensulya.

Azt gondolom, a nevelés folyamataban is ez a sajatos, objektiv-szubjektiv hatastor-
vény érvényesiil. A nevelés sziikségességében ¢és lehetdségében éppen ezek az objektiv,
illet6leg szubjektiv erévonalak miikddnek, melyek kifejtése ugyancsak nevelésfilozofiai
paradigmak felallitasahoz vezethet.

*

A neveléselmélet egyik hagyomanyos tétele, hogy minden nevelés 1ényegileg harom
komponens sajatos viszonyulasa: a neveld, aki végzi a rahatast és az alakitast, a nevelt
mint alany, akire iranyul a folyamat, végiil a pedagogiai-erkdlcsi norma s érték mint tar-
talom, amelyet kozvetit a nevel6i tevékenység. Am nem vagyok biztos abban, hogy min-
den tekintetben helytalld ez a kiindulopont. Ugyanis meglehetdsen merev s mechanikus
szemléletet tiikroz ez a felfogas, mintha idegen ,.testrészek” mesterséges 6sszehozasarol
lenne sz6! A harom ,,elem” kdzott mintha csak ,,egyiranyu kozlekedés” folyna, nincs at-
jarhatosag, az egymasrahatas lehetdsége és sziikségessége leszikiil.

Azt feltételezem, hogy a nevelés objektiv és szubjektiv mozzanatainak feltarasaval dif-
ferencialtabb ismeretekhez juthatunk s mélyebb szinten valik megragadhatova a ne-
velési folyamat . titka”.

Vizsgaljuk meg el6szor — tudatosan valasztva a sorrendiséget — a neveléshez tartozo
szubjektiv tényez6k problémajat.

Abban nincs vita, sem a szakirodalomban, sem a pedagbgiai gyakorlatban, hogy meg-
kiilonboztetett jelentdségii a neveld személyisége. Abban a kérdésben is egyetértés ala-
kult ki, hogy sokféle képességgel, tulajdonsaggal, elképzeléssel, metodikaval lehet sike-
resen nevelni, hogy tehat a nevelémunkanak nincs egyféle s kizardlagos modellje. Ami-
ben viszont némi bizonytalansag tapasztalhat6, az a kdvetkezd: melyek azok a szubjek-
tiv kovetelmények és kivanalmak, amelyek teljesitése nélkiil a neveld képtelen helytall-
ni? Egyaltalaban, kiemelhetiink-e nélkiilozhetetlennek tiind szubjektiv tartalmakat? Itt
sem szeretnék ,,dontébiroként” fellépni, miként sajat véleményemet sem kivannam eltit-
kolni. Azt hiszem, lehet és kell is felallitani nélkiilozhetetlen szubjektiv ,,faktorokat”.
Legalabb harom, a szubjektumhoz kot6do képességet s értéket tartok nagyon fontosnak.
A neveldnek — legyen sz6 sziil6r6l, tanarrdl, baratrol, kollegardl vagy barki masrél — hi-
telesnek, élménytadonak és kdvetkezetesnek kell lennie.

Talan folosleges bizonygatnunk, ha a neveld magara nézve mas elvet, normat s értéket
képvisel, mint amit hirdet ndvendékének, akkor személye menthetetleniil hiteltelenné va-
lik. Ha pedig kovetkezetlen az elvek, a normak, az értékek gyakorlasaban-gyakoroltata-
saban, akkor meg nevelémunkaja alakul at kiszamithatatlan, bizonytalan, megalapozat-
lan s kovethetetlen tevékenységgé. Végiil ha a neveld képtelen élményszeriivé vardzsol-
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ni munkajat, akkor elveszti hatékonysagat, s tomor unalomba fullad faradozasa. Hadd
utaljak itt egy érdekes dilemmara! Sokszor megfogalmazodik a kérdés: melyik a fonto-
sabb, a tanulas vagy a nevelés? Sziiletett olyan felfogas, miszerint a nevelést lényegében
,,a tanulasbol kiindulva, mintegy »abbdl levezetve« értelmezhetjiik, értékelhetjiik.” (17)
De azt gondolom, nem szerencsés az elsdbbség kérdését felvetni. Ugyanis a tanulas és a
nevelés hol kibogozhatatlanul &sszefonodnak egymassal (ekkor megvalosithatatlan fela-
dat a hierarchia pontos és egyértelmti kijel61ése), hol teljesen szétvalnak egymastol (ilyen
esetben pedig folosleges eljaras lenne az elsébbség keresése). Az ismeretszerzés s -adas
mindig megmozgatja az agyat, de nem foltétlen szolitja meg a szivet. Tovabba donté-
seinkben s tetteinkben olykor nem a racid, hanem az indulat vagy mds érzelem vezérel.
Viszont allithatjuk, éppen ,,az élmény teszi az ismeretet maradandova. Ez az, amit a mo-
dern idokben a »nevelés« szoval szoktunk emlegetni.”(72) Ha a tanulast nem kiséri él-
ményszerzés €s -adas, akkor aligha beszélhetiink nevelésrdl. S forditva: az élményt ki-
valté nevelés maradandd nyomot hagy a tanitas-tanulds — Snmagéaban szaraznak tiing —
vilagéaban.

A szubjektiv tényez6 mdasik markans megjelenése a nevelendd lényre vonatkozik.
Arra tudniillik, hogy a nevelt mint a nevelés alanya milyen funkciét t6lthet be magaban
a nevelés folyamatdban. Sajnalatos tény,
hogy e téren mar az elvi kérdések megitélé-

Legfoképpen az a baj, hogy a sében sem jott 1étre kozos allaspont.
nevel6 nem tudja U&lgjy nem is A legrégibb, a leszivosabb s a leginkabb

akarja felismerni, elfogadni s elterjedt nézet szerint a nevelt (aki legtobb-

Liakndsni Iés. tovdbbi szor, de nem kizarolagosan a gyermek, a fi-
larndzni a neveies 1ovabol — atal) mindig, mindenhol s minden koriilmé-

tmmar mas odik ~ sz ubjektiv nyek kozott igazodik a nevel6hdz és elfogad-
Jaktordnak” , tehdt a neveltben ja mindazt a magatartdsmintat, erkolesi
lakoz6 szubjektiv eroknek a norma- s értékrendszert, vilaglatast és isme-
lehetdségeét és sziikségességeél. Ez  retanyagot, amelyet neki kdzvetitenek. Aki
a ,szisztema’ s megkézelités —  tehat passzivan eltiiri, elviseli, elszenvedi a
még ha foltételezziik is a neveld hatasait. Szerepe annyi, hogy alkal-
Jjoszdndékot - jo esélyt kindl f6l mazkodik azokhoz az értékekhez, amelyeket
a szolgatudat és az alattvaloi a felnétt tarsadalom — a neveld altal — ra

magatartds kialakitdsdra oktrojal. E nevelési koncepcidban a tarsada-
' lom a gyermekben, a fiatalban a felnétt , ki-

csinyitett masat” latja. A nevelésre is all: ,,Az

emberek babok, csak meg kell talalni a mad-
zagot, amelyen ranganak!” (13) Balzac hése — és sajnos a régi-mai nevel6k egy része is
—ugy véli, csak a gyeplot kell jo szorosan tartani, s akkor engedelmes, igymond ,,jol-
nevelt” 1ényt faraghatunk a masik emberbdl.

A fenti koncepci6 alapjan allithatjuk, a nevelés folyamata toretlenné, zokkenémentes-
sé, konnyen atlathatova s kdvethetové valik. Mindenki teszi a dolgat: a neveld szaksze-
rlien és tisztességesen atadja mindazt a tapasztalatot, ismeretet, készséget s képességet,
értéket s vilaglatast, amely potolhatatlan a tarsadalmi beilleszkedés érdekében. A nevelt
pedig minden kiilondsebb aggalyoskodas és ellenallas nélkiil atveszi a sziikséges és el-
sajatitandd anyagot.

Az ilyen nevelés azonban — minden latszateredménye ellenére — ,,féloldalas” és er6sen
vitathat6. Amennyiben a rahatas és az alakitas folyamata a nevelendé 1ény érdekében tor-
ténik ugyan, de az ,,alany” tevékeny részvétele nélkiil, mintegy a feje folott zajlik az
egész. Legfoképpen az a baj, hogy a neveld nem tudja vagy nem is akarja felismerni, el-
fogadni s kiakndzni a nevelés tovabbi — immar masodik — szubjektiv ,,faktoranak™ , tehat
a neveltben lakoz6 szubjektiv er6knek a lehetdségét és sziikségességét. Ez a ,,szisztéma”
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s megkdzelités — még ha foltételezziik is a joszandékot — jo esélyt kinal f6l a szolgatudat
¢s az alattval6i magatartas kialakitasara.

Sok keserti tapasztalat figyelmeztet arra, hogy az embert (s éppigy a nevelendo fiatal-
embert) nem tekinthetjiik puszta targynak, aki csak valami passziv 1ényként, egyszert
befogadoként valaszol az 6t ért — barmilyen céli s természet(i — kiilsé hatasra. Jo, ha tudja
a neveld: a masik ember (emberpalanta) is 6nalld entitassal, érzé-gondolkodo képesség-
gel rendelkez6 lény, akiben nem egyszerlien csak az ilyen-olyan tulajdonsagok, érzel-
mek, készségek s képességek mechanikus 6sszegét sziikséges meglatnia, hanem egész-
ként kell 6t el- s befogadni. (14) Tovabba mindenkiben kialakul az onérzet és mint —
Kosztolanyi kifejezésével élve — ,,egyediili példany”, mindahanyan vagyunk, a ,,massa-
got” testesitjiik meg, mindezt a nevelének, mikozben végzi alakitod tevékenységét, tud-
nia, mi tobb, tisztelnie kell . (15)

Nem arrol van sz0, hogy megvaltozna, az ellenkezgjére fordulna a nevelés hagyoma-
nyos szerepe, iranyultsaga, s mintha mar a nevelt alakitana a neveldt. Ezzel kapcsolatban
ironikusan jegyzi meg Bruno Mattei, a Lille-i Egyetem filozofusprofesszora, hogy
valdsdgos zsonglérmutatvanyt varnak el a pedagogusoktdl: ,azt kivanjuk utddainktol,
hogy olyan polgari érettséget (példaul tisztelet, udvariassag, szolidaritas, egytittmiko-
dési készség s képesség — K. S.) sajatitsanak el, mellyel mi magunk egyaltalan nem vagy
csak alig rendelkeziink.” (716) A helyzet fonaksaga: ha sikeriil ez a ,,mutatvany”, biintu-
datot érez a pedagogus, és ez fogja Ot arra sarkallni, hogy 0 is a szép elvek szerint éljen.
Azonban Iényegileg s 0sszességében valtozatlanul a nevel6é marad az iranyitd szerep, s
vele egyiitt a nagyobb feleldsség is. Ugyanakkor célszert s kivanatos belatnunk: a nevelt
lény nem pusztan valaszol s visszahat a nevel6i torekvésre, hanem egész 1étével részt
vesz a nevelés folyamataban, azaz mar a nevelés kdzben megnyilvanul 6nmagat is ala-
kito akarata s képessége, valamint az a készsége, hogy sajat gondolataval, magatartasa-
val s cselekedetével befolyasolja a nevelomunkat (benne magat a nevel6t), illetleg a
szlikebb-tagabb kdrnyezetét.

A nevelés objektiv mozzanatainak vizsgalata egydntetli s gazdag eredményt hozott,
nem is indokolt azt itt részletezniink. A szakérték megegyeznek abban, hogy a nevelés
tartalmat legkdzvetlenebbiil az adott kor szellemi-erkdlcsi-politikai lenyomata hatarozza
meg. A mindenkori uralkodo6 nézetek, vilagképek s tarsadalmi értékek képezik azt az ob-
jektiv tartomanyt, melyhez nevelonek, neveltnek egyarant igazodnia kell.

Izgalmas kérdésnek az objektiv ,,faktorban” bekovetkezo legujabb valtozasok taglala-
sa tlinik, illetleg az uj fejlemények és a nevelés viszonyanak tisztazdsa. Az 0j, objektiv
természetli valtozasok korébol kiilondsen harom ,.elmozdulast” érdemes szemiigyre ven-
niink: a manipulacios folyamatok egyetemessé valasat, az elektronikus sajto és a szami-
togépek latvanyos térhoditasat, valamint az ugynevezett kortarscsoportok szerepének a
megndvekedését.

Ami a manipulacid kérdését illeti, eldszor is arra utalnank, hogy a témanak f616ttébb
gazdag szakirodalma van, a gyakorlati életben mégis kevesen ismerik fel megjelenését és
hatasat. Koénnyen el6fordulhat, hogy a felismerhetdség megnehezitése is a manipulacios
stratégia része. Mi hat az a manipulacio?

A manipulaci6 az a folyamat, melynek soran embereket olyan dontésekre, valaszta-
sokra ¢s cselekvésekre vesznek rd, amelyeket 6k maskiilonben nem akartak megtenni. Ha
ontoldgiai értelmét kivdnnank megragadni, akkor azt mondhatjuk: ,kozvetités a fo-
gyasztasi eszk6zok (€s szolgaltatasok) tomegtermelése és az egyes fogyasztokbdl allo to-
meg kozott, ... a manipulacid és az ezzel legszorosabban 6sszefliggd presztizsfogyasztas
... kikapcsolja az emberek mindennapi életébdl a nembeliségre valod torekvést, és foként
azt a tendenciat, hogy legy6zz¢k sajat partikularitasukat, ... (ez a partikularitas — K. S.)
szabvanyositott jelleget 6lt, a mindennapi élet ... partikularitdsa mindinkébb rabja lesz
egy felszines-kozvetlen, Iényegileg megmerevedett-mozdulatlan, a jelenségvilagban per-
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sze szakadatlanul valtoz6 absztrakcionak.” (17) Lathato tehat, hogy a t6kés termelés mai
szintje s egyetemessége megkivanja a vasarloképes fogyasztok tomegét s azt a kozve-
titési rendszert, amely megadja a sziikséges tdjékoztatast, eljuttatva a fogyasztas tomeg-
cikkeit a vasarlok millidihoz. A manipulacié — mint gazdasagi sziikségszertiség — foko-
zatosan kiterjed s uralkodova valik az élet minden teriiletén, a politikai szféran at a kul-
turaig, a divathullamokig, a maganéleti részletekig. Azon vessziik észre magunkat, hogy
azonosan kezdiink élni: politizalni, dolgozni, szérakozni, fogyasztani. A manipulacio
uralma felveti a jelentésben hozza nagyon kozel esé konformitas problémajat is. A
kozelmultban elhunyt gondolkodd, Castoriadis talan nem véletleniil hangstlyozza, hogy
»a modern torténelem legkonformistabb szakaszat éljiik.” (1/8) Az emberek egyfor-
makka, sziirkévé, onallotlanokka, kiviilr6l iranyitottakka valnak. Az egyén autondémiaja
elveszik, legalabbis lecsokken. Nem ugy cseleksziink, ahogyan akarunk, hanem mintha
egy lathatatlan erd, titokzatos gépezet mozgatna, a tomeggel egyiitt.

Ugyancsak az individuum autonémiajanak meggyengiilése iranyaba mutat a modern
technika, mindenekel6tt a televizio és a szamitogépek szédiiletesen gyors terjedése. Ter-
mészetesen pozitiv hatdsokat is tapasztalunk, de szamunkra most fontosabb a negativ ko-
vetkezmény. A televizio a tomegkultura
passziv fogyasztdjava degradalja a nézdt, a
Megfontolhatjuk Lieberg svéd sze’imitégép-haszne:llé pedig aldozataul esik a

o 2 p S masok altal — akar titkosan — szerkesztett,
ifjusdgkutaté megdllapitdscdit,

: : . sok esetben erkolcsileg s biintetdjogilag kifo-
miszerini ”aﬁ ataloknak ma f el gasolhat6 programoknak. Mondhatnank,

kell kﬂeszftenm/e magu/?a{ a most sem tanultuk még meg, hogyan alkal-
Jelndtisegre. Ez az ifjusdg mazkodjunk a technika csodas produktumai-
Jeladata, s ez az alapja az hoz. Mindenesetre a nevelémunkaban sem
»ifjuisag« meghatdrozdsdnak,  tehetiink ugy, mintha nem létezne televizid
nem pedig életének és szamitogép. Forditva: arra célszeri kon-

meghatcirozott /eronologi/eus centralnunk, hogy a nevelés szempontjabodl
szakasza.” (19) Vagyis az a pozitiv hatdsokat miként lehet tovabb erdsi-

tény, hogy mi térténik az teni, a személyiségrombolo, manipulativ ten-
e S dencidkat pedig hogyan tudnank csok-
ifjusdggal, az sokkal nagyobb Kenten

mértékben fiigg 6nmagcitol,

mint eddig barmikor, A szocioldgiai kutatdsok hivtak fel figyel-

miinket arra az 4j fejleményre, hogy a husza-
dik szazad utolsé évtizedeiben jelentOsen
foler6sodik a kortarscsoportok jelenléte s ha-
tasa. Megjelenik egy viszonylag 6nallo ifjusagi kultara, melyben a kortarsi vélemény s
értékitélet, magatartdsminta fontosabb s hatdsosabb szerepet tolt be, mint a sziildi vagy a
pedagdgusi nevelési elv s torekvés. Megfontolhatjuk Lieberg svéd ifjusagkutatd megal-
lapitasat, miszerint ,,a fiataloknak ma fel kell késziteniok magukat a felndttségre. Ez
az ifjusag feladata, s ez az alapja az »ifjusag« meghatarozasanak, nem pedig életé-
nek meghatarozott kronologikus szakasza.” (/9) Vagyis az a tény, hogy mi torténik
az ifjusaggal, az sokkal nagyobb mértékben fiigg 6nmagatol, mint eddig barmikor.
Ma mar nem érvényes a régi szlogen, hogy tudniillik az ifjisdig nem mas, mint egy
rovid id6cske, melyet gondtalanul, feleldtleniil, jatékosan el lehet tdlteni. Ma dina-
mikus korban éliink, s a fiatalok sokszor gyorsabban, kdnnyebben, rugalmasabban és
magasabb szinten alkalmazkodnak a felporgetett fejlédés iliteméhez, mint az apak s
nagyapak. Ezért novekszik az ifjusag tarsadalmi stlya, egytttal feleldssége is ab-
ban, hogy mi torténik vele s sziikebb-tagabb kdrnyezetével. Ma az ifjisag képes — min-
den eddigieknél erdteljesebben, latvanyosabban s meggydzébben — formalni 6nmagat,
s beleszolni a vilag folydsdba. A mai nevelési stratégiak nem hagyhatjak figyelmen ki-
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viil azt az dsszefliggést, hogy az ifjusag — egyszerlien mai objektiv helyzetébdl adoddan
— hajland6 és képes onmagat meg masokat (féként kortarsait) is alakitani.

*

A vazolt harom 1) objektiv tarsadalmi valtozasra a neveléspolitika s -elmélet, valamint
az egész pedagdgiai gyakorlat tobbféleképpen reagalhat, és azt hiszem, élénk szakmai
vitakra szamithatunk. Egy dologban biztosak lehetiink: az objektiv valtozok, s hadd te-
gyem hozza, a szubjektiv feltételek Gjabb tartalmai-értelmezései is, nagy kihivast jelen-
tenek a pedagogia, a nevelés szamara. S a kihivasokra kotelességiink lesz valaszolni s
allast foglalni. Minden sz6bajohetd tudomanyagi kutatdsra sziikség van, mert a problé-
mak Gsszetettsége miatt csakis egyiittes munkalatokkal dolgozhatjuk ki a legmegfelelobb
reagalast. A nevelésfilozofia sem maradhat k6z6mbos, még ha annyi gonddal kiizd is
jelenleg.

Az eddigi eszmefuttatast még nem tarthatjuk ,tiszta” nevelésfilozofiai vizsgalatnak.
Inkabb csak bevezetonek, afféle ,ravezetének”. S konnyen tlinhet Gigy, mintha ismert,
netan mar unalomig ismételt kérdések, szempontok keriiltek volna teritékre. Am ne itél-
kezziink gyorsan, gondoljunk a klasszikus filozéfiai figyelmeztetésre: amirdl azt hissziik,
hogy jol ismerjiik, azt pontosan ezért nem ismerjiik eléggé. (20) Alighanem egy sor tényt,
gondolatot, fejtegetést €s Osszefiiggést sziikséges atgondolnunk vagy ujraértelmezniink.
A fenti vizsgalddas arra talan elegendd, hogy bizonyos alapkérdéseket megragadjunk,
illet6leg pontosabban fogalmazzunk meg. Hiszek abban, hogy ,,Egy kérdés megformu-
lazasa mar a megoldasa.” (21) ,,Csak” jol kell tudni kérdezni, s ez lehet az elsé komoly
1épés a nevelésfilozofiai paradigmak sziikséges kidolgozasahoz.

Miért sziikséges és meddig lehetséges az ember (a fiatal) nevelése? Azért sziikséges,
mert magatol nem nevelddik semmi. Az ,.¢letnek” ugyan van spontan és lathatatlan ne-
vel6hatdsa, am ettdl még nem valnak foloslegessé a nevelésre hivatott intézmények,
amelyek tudatosan és rendszeresen végzik az embert alakito tevékenységiiket, éppen ab-
bodl a célbol, hogy segitsék a nevelt tdrsadalmi beilleszkedését, szocializaciojat. Sziiksé-
ges tovabba azért, mert az ember eredenden nyitott a vilagra, amely — mint tudjuk —
végteleniil sokféle, gazdag és differencialt. Az ember magasrendii 1ény, aki kész és képes
differencialt viszonyba is 1épni vilagaval. E készség és képesség kialakitasat szolgalja a
nevelémunka. Egy anyaallat is neveli kolykét. Annyiban, hogy 0sztondsen felkésziti az
allati szintt ¢életképességre. Ha felnd is, csupdn egyoldalt s egysiku viszonyuldsban fog
¢lni a kornyezetével (jollehet azt az egy viszonyuldst magasabb szintre emeli, mint az
ember), tovabba még ha csordaban ¢él is, egyedi érdeke diktalja minden megnyilvanu-
lasat. Az ember viszont — nem utolsdsorban a nevelés hatasara — kimerithetetleniil sokfé-
le és ,,finom” relacioba tud 1épni a vilaggal, kifejlodik benne az erkolesi és miivészi ér-
7€k, s az a képesség, hogy kozos célokért egyiittmiikddjon a tobbiekkel, s6t még az életét
is hajland6 felaldozni egy kozos €s nemes eszméért. Az allat csak alkalmazkodik a vi-
laghoz, az ember — til azon, hogy beilleszkedik — Ujat is teremt a vildgban. Az ember
»egyidejlleg 1étrehozdja és elszenveddje a csoport altal adott szocialis realitasnak.” (22)

Még izgalmasabb az a kérdés, hogy mely pontig nevelhetiink, van-e elvi hatara a ne-
velés lehetségességének? Csak korlatozott mértékig alakithatunk egy embert, ugyanis
nem csinalhatunk barmit vele. Nem taposhatjuk el 6nérzetét, mert az mar megnyomoritas
lenne. Persze egy despota uralkodhat a masik ember élete f616tt, de aligha hatalmaskod-
hat szelleme, gondolatvilaga és érzelmei folott. Ha igen, akkor az mar nem emberhez
mélto lény lenne. A neveldnek, mikor munkajat végzi, tudnia kell, a nevelt mindenek-
el6tt érz6 1ény. Az ember nevelése — elnézést a hasonlatért — nem azonos egy fadarab
vagy fém alakitasaval. Az utobbi miivelet soran élettelen s passziv anyagot munkalunk
meg. Az ember viszont — ismételten hangsulyozva — aktiv, gondolkodo, érzd, 6ntudattal,
valamilyen eszmével, egylittmiikodési készséggel s tjat 1étrehozd képességgel rendelke-
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z0 lény. A neveléselméletnek van targya, a nevelésnek nincs targya, ,.csak” alanya. Ezt
az értékes és becses alanyt sziikséges és lehetséges alakitani, formalni, de csak addig a
pontig, amig nem sériil az emberi méltosag. A nevelés sziikségességének és lehetséges-
ségének egy pontban dssze kell érnie. Mindenfajta réhatas kozéppontjaban az a filozofi-
ai-erkolcsi-pedagodgiai elv s érték érvényesiiljon, hogy a neveltben legféképpen s min-
denekel6tt embert kell 1atni, azért, hogy emberként is tudjon majd élni.

Azt hiszem, kevés teriilet, dolog létezik a pedagogian kiviil, ahol annyira szorosan
Osszekapcsolddnak az objektiv és a szubjektiv tényezok. Ha ezek a — fentiekben vazolt —
objektiv és szubjektiv erévonalak nem taldlkoznak a nevelésben, akkor a rahatas 6nallot-
lansagot, szolgalelkliséget, emberi szabadsagaban, onérzetében s méltosagaban mélyen
megsértett torz személyiséget hozhat 1étre. Kérdés, az ilyen célzata s természetl alakitd
miivelet egyaltalan nevelésnek nevezhetd-e? Mert hiszen a nevelés lényegileg annyit tesz
— hangsulyozza Erich Fromm —, hogy ,,segitlink a gyereknek valora valtani a lehetdsé-
geit.” (23) S milyen, a gyermekben (a késdbbi felndtt emberben) benneszunnyadé lehe-
kivannank megfosztani? S aki azt hiszi, ilyen eset csak végletes politikai helyzetben for-
dulhat el6 (lasd példaul: diktatura), ezért ne dramatizaljuk a problémat, az éppenhogy
bagatellizalja azt. Ugyanis nem veszi figyelembe az objektiv valtozok koziil a manipula-
ci6 altalanos uralmanak jelenségét. A mani-
pulacié azért veszélyes a nevelésre nézve,
A neveléselméletnek van tdrgya, Mert nem az emberben rejlo lehetdségeket,

a nevelésnek nincs tdargya, képességeket kivanja felszinre hozni, hanem

csak’ alanya. Ezt az értékes és egy mesterséges, idegen s kiskorusitott vila-
7 becses a laﬁy ¢ sziikséges és got probal raerbltetni a tomegekre, s azon

p P : ~» . belill minden egyes egyénre.
lehetseges alakitani, formaini, A mai nevelés egyik legnagyobb kihivasa

de cscf/e addig a poniig, amig  (mar ami az objektiv mozzanattal kapcso-
nem seriil az emberi mellosdg.  latos), hogyan, miképpen tudja Snmagat
A nevelés sziikségességének és megszervezni, érvényesiteni a manipulacid
lehetségességének egy pontban  uralménak korszakaban? S nem hagyhatja fi-
ossze kell ernie. gyelmen kiviil az objektiv és szubjektiv ,,ele-
mek” sajatos 0sszeolvadasabol, a kortarscso-
portok markans megjelenésébdl eredd hata-
sokat sem. Hogyan torténjék a fiatalok nevelése akkor, amikor tudjuk, érezziik, tapasz-
taljuk, a kortarscsoportok feldl érkez6 rahatasok sokszor erésebbek, mint a csalad és az
iskola elképzelései és torekvései?

Tomérdek kérdés var tisztazasra, s azt hiszem — sok mas mellett —, , kiforrott” nevelés-
filozofiai paradigmak kidolgozasara égetden sziikségiink van. A feltornyosul6d problé-
mak sulya s mennyisége azt valosziniisiti, hogy sok-sok kutatd egyiittmtkodésével var-
hatunk csak eldrelépést.
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