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Lampek Kinga (2000): Iskolai végzettség és egészsé-
gi allapot. Demogrdfia, 1. 70-93.

(23) Ebben az esetben természetesen nem csak a szii-
16kre, rokonokra kell gondolnunk, hanem pl. a tavol-
sagi és helyi tomegkozlekedési eszk6zok iskolaidd-
h6z igazodo hétkoznapi és az iskolai nyari sziinetet
figyelembe vevo nyari menetrendjére. A szinkroniza-
cios fesziiltségekre mas vonatkozasban hivja fel a fi-
gyelmet Boreczky Agnes (2001): Egy milt — tobbfé-
le jovo? Mult és Jovs, 3. 99-108. c. tanulmanya.
(24) Az egyéni és az iskolai id6 egymastol valo elsza-
kadasa mas problémat is felvet. Ha a gyerek az orat
megussza valamilyen moédon, akkor nem a sajat id6
elvesztegetéseként éli meg, hanem atlépésként egy
masik iddsikba, ahol a kotelezettségek nem léteznek.
Ugyanakkor ezek az egyéni ,kilépések” az iskolai
id6bdl hosszu tavon biintetéssé transzformaldodnak,
ugyanis a gyerek kikeriil egy kommunikacios kozeg-
bol, a késdbbiekben mar nem tud rdhangolddni a tana-
ri kommunikaciora (és a tanar sem az értetlenségre),
melybdl az iskolaval szembeni ellenséges attitlid for-
malodik. igy a sajat id6 latszolagos nyeresége elészor
id6sziikévé, majd biintetéssé valik, melynek kovet-
kezménye az iskolaval és a tanulassal szembeni into-
lerancia. Ezt iddbiintetésnek is felfoghatjuk, amikor
az egyén végsd soron sajat magat bunteti.

(25) Schwartz, B. (1974) a varakozast a tarsadalmi
jelenségek ritualizalt megjelenitésének tekinti, mely
statushatarokat jelképez és biintetdeljarasként is szol-
gal. Weigert, A. J. arra is utal, hogy a varakozas pl.
egy késleltetd viselkedés esetében tarsadalmilag igen
magasra értékelddik. Bergmann, i. m. 153.

(26) Bergmann K. Calkins kutatasaira hivatkozik az
id6képpel, az iddbeosztassal és az idovel banas stilu-
saval. Bergmann, i. m. 147.

(27) Rezsbhazy, R. a szocialis id6 és a tarsadalom vi-
szonyai kozotti fejlodési fokokat vizsgalta.
Bergmann, i. m. 165. Ez a munka adta az &tletet sza-

momra az iskola interperszonalis vilagara valo adap-
talashoz.

(28) Pl. sokféle tarsadalmi idobeosztas Iétezik, ezek a
csoportok kiilonbozé emlékeztetd jegyeket mint ido-
méroket alkalmaznak, melyek az sszehangolodast
nehezitik. Zerubavel, E. (1976): Timetables and
Scheduling: On the Social Organization of Time.
Sociological Inquiry, 46. 87-94.

(29) A mobilitas hajtoerejét Boreczky a temporalitast
tartalmazo és az egymassal is nehezen dsszeegyeztet-
het6 valdsagélmények aszinkronitasaban latja. A csa-
ladtorténeti narrativakban és az iskola tarsas eréteré-
ben talalkozd ,,idovilagok” nagy valdszinlséggel
hozzéjarulhatnak a mobilitdsnak az id6hatarok atlé-
péseként valo értelmezéséhez. Boreczky Agnes
(2002): Csaladtorténeti mozaik. A mobilitds és a mig-
racio elbeszélései. Szdzadvég, 1. 33-62.

(30) Valamennyi tovabbi hivatkozas megtalalhato:
Meleg Csilla (2001): Egész-ség (Lelki egészségvéde-
lem és iskolafejlesztés). Pécsi Tudomanyegyetem,
Pécs

(31) Sz. T-né, tanito.

(32) Ld. Granovetter, M. (1988): A gyenge kotések
ereje. A halozatelemzés feliilvizsgalata, in: Angelusz
R.-Tardos R. (szerk.) Valogatas a kapcsolathalozati
elemzés irodalmabél. Szociolégiai Figyeld, 3. 39-60.
(33) Ebben a vonatkozasban kiilongs hangsulyt kap-
hatnak és Gjraértelmezhetdkké valnak az iskola tarsas
vilagat feltaro pedagodgiai, szocialpszicholdgiai kuta-
tasok.

(34) Meleg Csilla (2002): Iskolai egészségnevelés: a
feladat Gjrafogalmazasa. Magyar Pedagdgia, 1.
11-29.

Meleg Csilla
Politikatudomdnyi és
Tarsadalomelméleti Tanszék, AJK, PTE

Adalék a nevelésfilozofia mai
dilemmaihoz

Amikor a nevelésfilozofia mai dllapotdt kivdanjuk vizsgdlni, hamar
beigazolodik: valosdggal dardzsfészekbe nytilunk, a tisztdzatlan

e

és/vagy felreertett kérdések, netdn eloitéletek tomkelegével
szembesiilhetiink.

1s6 pillanatra feltinik harom — kiilon-
kulon is sulyos — probléma. El6szor
is: a pedagogiakutatas jo része még
csak fel sem veti a nevelésfilozéfia lehet-
séges ¢és szilkséges szempontrendszerét. A
mellzéssel azt probalja tizenni, a nevelés-
filozoéfia voltaképp kikeriilhetd, mivel cse-

kély fontossaggal bir a pedagogiai gyakor-
lat szamara. Masodszor: a kutatasok tjabb
kore mar mutat valamelyes érzékenységet
a nevelésfilozofiai kérdések irant, am el-
varratlanul hagyja az alapvetd kérdést,
hogy tudniillik miben all a nevelésfilozo-
fia 1ényege és miként kapcsolhato az dssze

134




Iskolakultara 2005/2

Szemle

a neveléselmélettel, illetdleg a neveléstu-
domannyal? Valdjaban meg sem kisérli a
valaszadast erre az els6 pillanatra elétor-
nyosuld dilemmara. Végiil talalkozhatunk
olyan munkékkal, amelyek a nevelésfilo-
zo6fia modszeres kidolgozasat célozzak,
am a vizsgalatok még kiforratlanok, oly-
kor zavarosak maradnak. Aligha csodal-
kozhatunk azon, hogy az itt sziiletett kuta-
tasi eredmények nem igazan valtak atiitd
erejivé, orientald hatasuva.

*

Ami az els§ problémakor valamelyest
részletetd megyvilagitasat illeti, hadd utaljak
legalabb két, tipikusnak mondhaté példara.
Bdbosik Istvdn, aki oly sokat tett a nevelés-
tudomany hazai kidolgozéasa érdekében,
tobb munkajaban is kovetkezetesen hang-
sulyozza, hogy magat a neveléselméletet
egy konstruktiv életvezetést megalapozo
tudomanyként értelmezhetjiik. (/) Am az a
kérdés, hogy a magatartas-iranyitasban, a
,human alapbeallitddas”-ban, a ,,konstruk-
tiv életvezetés”-ben a nevelésfilozofiat mi-
lyen hely és szerep illeti meg (a nevelésel-
mélet és -tudomany mellett), mar teljesség-
gel elkeriili a szerz6 figyelmét. Holott —
szamomra legaldbb is — nyilvanvald, az
életvezetés, a beallitdbdas, a magatartas
mind-mind olyan képzédmény, amely a tar-
sas egylittlét s -miikodés folyamatat rende-
zi, vezérli s kontrollalja. Elvekrdl, erények-
rol, értékekrdl van szd, amelyek kutatdsa-
ban viszont, sok szaktudomany mellett s
azon kiviil, a filozéfia, pontosabban a neve-
lésfilozofia is illetékes. A nevelésfilozofia
altalanos Osszefliggés-rendszerét nem nél-
kiilozheti semelyik szaktudomany, igy a ne-
veléselmélet s -tudomany sem. Biztos va-
gyok afeldl, hogy a neveléselméletnek s
-tudoméanynak meg kell talalnia a nevelésfi-
lozofiaval vald benséséges €s szerves kap-
csolatat, amely onmagat is gazdagit6 ered-
mény lenne. Ha viszont meg sem kiséreljiik
a nevelésfilozofiai kitekintést s vizsgalo-
dast, akkor onmagunk csonkitjuk meg, s
szegényitjiik el a neveléskutatist. Ez meg
folottébb nagy luxus lenne, annyira jol nem
all ez a szaktudomany. Babosik torekvése,
munk3ja nagyivii, am ezen a ponton hiany-

érzetet valt ki az olvasoban. A neveléselmé-
let s -tudomany valamint a nevelésfilozofia
kozotti sziikségszerli kapcsolat kérdésének
mar a felvetése is elmarad, s azt gondolom,
ez nem véletlen dolog, egyszeri ballépés
nala, hanem koncepciondlis hiba. Leg-
Ujabb, 2004-ben kiadott miivében (ahol is
szerkesztoként s egyik szerzoként jelenik
meg) neveléselméleti baziskotettel, s kiilon,
majd négyszaz oldalas, tobb szerz6 valoga-
tott tanulmanyait tartalmazo ,,betéttel” all
eld. Ilyen jellegii s ilyen bd terjedelmi ko-
tett6l joggal varja el az olvaso, hogy kapjon
eligaszitast a nevelésfilozofia mibenlétérol,
allapotarol, illetéleg a neveléselmélettel va-
16 kapcsolatanak kérdésérdl. Mindezt azon-
ban hidba keressiik ebben a nagyszabasu
konyvben. (2) Nevelésfilozofiai oldalrol,
sajnos, marad a csalddas.

Hasonldképp hianyérzetet valt ki ben-
nem egy masik, jeles pedagogiakutatonk
konyve is. Gdspdr Ldszlordl van szo, aki
rendkiviil gazdag s imponalé nemzetkozi
szakirodalomra tdmaszkodva nevelésel-
méleti rendszerrdl értekezik. Vizsgaloda-
sabol azonban ezuttal is kiesik a nevelésfi-
lozofia elhelyezésének kérdése. Nem fog-
lalkozik holmi nevelésfilozofiai ,,bibeld-
déssel”, ugyanis szerinte a neveléstudo-
many torzsanyagat ,,az elméleti pedago-
gia, a neveléstorténet, a neveléselmélet és
a didaktika” (3) adja. Mikdzben Gaspar —
ellentmondésos modon — elismeri ugyan-
abban a miivében, hogy a neveléstudo-
manyrol a nevelésfilozofiai tipust tan-
konyvekbdl is tajékozddhatunk. Arrdl nem
sz6lva, hogy a szerz6 megjegyzi: ,,Az an-
golszasz pedagogia (...) nevelésfilozofiai
(...) studiumokban foglalkozik a sziikebb
értelemben vett nevelés jelenségeivel.” (4)
Ehhez csupédn annyit fliznék, ha a sziiken
vett nevelésben van helye a nevelésfilozo-
fianak, akkor a széles értelemben hasznalt
nevelés még inkabb igényli a nevelésfilo-
zo6fia szempontrendszerének behozatalat.
Err6l a feladatrol és sziikségszeriiségrol
azonban Gaspar is hallgat.

*

Az el6z6 allasponttal szemben tidvoz-
lendd az a torekves, amely mar , tételesen”,
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kozvetleniil ismeri el a nevelésfilozofiai
vizsgalddasok jogossagat. Bar onmagaban
véve a nevelésfilozofiai felvetés és kitekin-
tés itt még erdtlen. Nem sziiletik mélyreha-
td és hatasos nevelésfilozofiai elemzé€s, in-
kabb csak felvillantodik ennak lehetdsége
és sziikségessége. Ezuttal is két, tanulsagos
példara hivnam fel a figyelmet.

Horvath Attila a nevelési koncepciok
torténeti attekintése soran egy folottébb
megszivlelendd gondolatbdl indul ki.
Konyve bevezetdjében, a ,Bekoszontd’-
ben irja: ,,a felmeriild kérdésekre a vala-
szok keresésekor minduntalan kiviil kellett
lIépni a pedagogian.” (5) A kilépés egyik,
ha nem a dont6 iranya a filozéfia. Félreért-
hetetlentil erre gondol Horvath, amikor le-
szogezi, ,,a neveléselmélet feladata nem
az, hogy eldirja az iskolai gyakorlat sza-
mara, hogy mi a teendd, hanem megértési
keretet nyujtson ahhoz. Ezért kozege és
mukodési teriilete a filozofia. (6) Nincs
okom kétségbe vonni e kijelentés igazsa-
gat. Anndl érthetetlenebb szdmomra, miért
nem valt allaspontja altalanosan felismert
és elfogadott rendezd elvvé a pedagdgiai
szakmaban. Azért az a véleményem, ebben
egy kicsit — furcsa ellentmondasként — ma-
ga a szerz0 is ludas. Amennyiben csak a
célt tizi ki vilagosan, a filoz6fiai mikodés
kifejtése nala is elmarad, megelégszik a
neveléstorténeti koncepciok egyébirant
korrekt s jol attekintheté Osszefoglalasa-
val. Konkrét nevelésfilozofiai vizsgaloda-
sokra nem vallalkozik.

A masik pedagoégiakutato, akire hivat-
kozom, Magyari Beck Istvdn. Mar Hor-
vath is felveti az érték fogalmanak beeme-
1ését s vizsgalatat a pedagdgiakutatasba
(pontosabban 6 is szorgalmazza), am a
mélyebb szintli pedagogiai kifejtés Mag-
yari érdeme. Nevelésfilozéfiai szempont-
bél sem k6zombdos, hogy a pedagdgiai (€s
pszichologiai) értékkutatas milyen ered-
ményt kinal fel a filozofia szamara. Ezért
ebbdl a szempontbdl is fontosnak tarthat-
juk az 6 vizsgalatat. Nyilvanvald, nem te-
kinthetem feladatomnak Magyari érték-
alapu pedagogiai koncepcidjanak bemuta-
tasat, kivaltképp annak elemzését. Am
annyit itt is emlitenék, roppant fontos az a

felismerése, hogy a korabbi iddszakokra
jellemzd ,termeldvé nevelés” napjainkra
atalakul ,,fogyasztova nevelés”-re, amely
képzédmény hallatlan kihivast jelent
egész pedagogiank szdmara. Témam
szempontjabdl viszont mindenképp idézni
kivanatos alabbi gondolata: ,,nem-filozo-
fiai értéktant épitiink. Ez természetesen
nem azt jelenti, hogy mondanivalonknak
nincs filozofiai vonatkozasa, filozofiai
sikja. De e dolgozatunkban elkeriiljiik e
vonatkozas, illetve sik explicit tar-
gyalasat.” (7) Az idézet irdja persze jol
tudja, hogy az értékkutatas interdiszcipli-
naris téma s feladat. Azonban az mar ke-
vésbé ismert (altalaban), hogy a szaktudo-
many képviseldje biintetlentil soha nem
bujhat ki a filozofia kontextusabdl, akar
akarja, akar nem, akar felismeri, akar
nem, a teljes kiszabadulads nem torténhet
meg. Ha a szakkutatdo az értékfogalom
(vagy barmi mas) vizsgalatakor melldzi a
filozofiai tartalom és mondanivald vala-
milyen szintli figyelembe vételét, akkor
konnyen bekdvetkezhet, hogy a szaktudo-
manyos megkozelités és eredmény ,,nem
a filozoéfia folé (vagy mellé — K. S.), ha-
nem mélyen az ala keriil.” (8) Az ilyen ku-
tatdi magatartas elitélése, szerintem is he-
lyénval6. Annal inkabb erésodik bennem
a hianyérzet, hogy tudniillik a szerz6 az
értékfogalom nem-filozéfiai kidolgozasa
kézben miért nem él batrabban a ,,filozo-
fiai keret” figyelembe vételével. Magyari
Beck Istvan 1j konyve korszerli szemléle-
ti (ami, sajnos nem mondhaté el minden
pedagdgiai kiadvanyra!), részleteiben sza-
mos Uj gondolattal all el6, ami viszont na-
la is még elvarratlan marad, az a filozofi-
ai ,,szal” er6teljesebb bedolgozasa. Nem
arrdl van szd, hogy a pedagégiakutatd vé-
gezzen filozéfiai tevékenységet, a filozo-
fus pedig szaktudomanyos munkalatot —
ez alighanem teljesithetetlen kvetelmény
lenne. Bar interdiszciplinaris téma esetén
lehet probalkozni. Inkabb azt a tanulsagot
ajanlandm megfontolasra, hogy a pedago-
gia és a filozofia kolesondsen tekintsen
egymas eredményeire, netan probaljanak
meg kialakitani valamiféle bensdséges
kapcsolatot, komoly egyiittmiikodést.
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Ugyanis ilyen hozzaallassal, készséggel s
képességgel vesziteni egyik sem fog, vi-
szont kolcsondsen gazdagithatjak egy-
mast.

*

Hadd hozzak a tovabbiakban példakat a
harmadik tipusu torekvésre. Eloszor Mi-
haly Ottohoz fordulok, aki ma Magyaror-
szagon a nevelésfilozofia — talan nem té-
vedek — legérzékenyebb kutatdja. Mihaly
Ott6 tobb tanulmény, cikk megirasa utan
egész konyvet szentel a nevelésfilozofia-
nak, am munkajat, szerényen, és szerintem
jogosan, ,.bevezetonek” szanja. Igen, még
ott tart a hazai nevelésfilozofia, hogy ,,be-
vezetOket” tudunk csak irni réla. S jobbara
az oOndefinidlas nehézségeivel kiiszko-

rdja, ami mindenképp veszteség. Am hadd
tegyem hozza, ez a hiany els6sorban nem
szubjektiv fogyatékossaggal fligg Ossze,
hanem leginkabb a megvaltozott korszak
realfolyamataira vezethetd vissza. Ma a
nevelésnek — figyelmeztet a szerz6 — nincs
»valamiféle 6rok eszménye, valamilyen
metafizikai alapozasu ’etalonja’ az ember-
rol. (...) Ha az ember nem valamilyen ter-
mészettel (adottsagokkal) fejlesztendd
vagy lekiizdendd, értékes vagy értéktelen
attributumokkal (...) rendelkez6 ’létezés’,
(...) aki csak egyszerlien csinalddik, lesz,
akkor a nevelésnek sincs, nem lehet vala-
milyen ’igazi’ célja, ’igazi’ modja, (...) ak-
kor a nevelés maga is helyi értékd, (...) vé-
letlenszer®i, esetleges, kis ’elbeszélés’
marad.” (1) Ezek utédn csOppet sem cso-

diink. Az minden-

dalkozhatunk a szer-

esetre sokunk sza-
mara evidencianak
tinik, hogy a neve-
1ésfilozofia, lényegét
illetéen ,,a filozofia-
tol elkiiloniilé peda-
gogiai diszciplina”
(9), amely mint 6nal-
16 s elkiiloniild szel-
lemi képzédmény,
alig mondhat magaé-
nak szaz esztendoét.
Persze nem minden
torténeti elézmény

,Az iskola nehéz helyzetben van,
hiszen egyidejiileg kétféle ido-
szemléletii feladatnak kell eleget
tennie. Egyrészt a jovore irdanyu-
1o és ezeért az iskoldztatds éveitol
idoben joval tdavolabb eso ered-
ményben bizva stratégiai feladat-
ként kell kezelnie az egészségne-
velést, mdsrészt a jelen rizikofak-
torainak ismeretében a napi
problémdkra azonnal reagdlva
kellene azonnali eredménnyel
kecsegtet6 vdlaszokat adnia.”

70 pesszimizmusan:
»hem tudom (tud-
juk) — jelenti ki —
,hogy mi a nevelés?,
és nem tudom (tud-
juk), hogy mire kell
nevelni?, és hogyan
kell nevelni?, de tu-
dom (tudjuk), hogy e
kérdésekre sokféle
érvényes ¢€s jogosult
valasz létezik.” (12)
Marmost tisztelet-
ben tarthatjuk Mi-

nélkul jott 1étre. Ami
viszont fontos tény, a markansan eldalld
nevelésfilozofia csekély multtal bir, nem
ugy, mint példaul a torténettudomany vagy
a matematika. Raadasul kénytelenek va-
gyunk elismerni, hogy ez az idészak is le-
aldozott. Ahogy Mihaly Otté irja: ,,Dewey
az az utolsoé nagy teoretikus, akinél a filo-
zofia €s a nevelésfilozdfia koherens egy-
ségben jelentkezik. (...) Napjaink nevelés-
filozofiajaban a nagy, atfogd hatésu, elvi-
leg a teljességre és hegemoniara igényt
tarté nevelésfilozofiai rendszerek helyét a
részleges, csak korlatozott érvényesség
igényével fellépd nevelésfilozofiai meg-
kozelitések, nevelésfilozofiai paradigmak
foglaltak el.” (10) Valoban igaz, a nevelés-
filozéfianak ma nincs emblematikus figu-

haly Ott6 nézetét s
aggodalmat, mégis a magam részérdl ra-
gaszkodom ahhoz a jézan 6hajhoz, hogy
nemcsak kivanatos, hanem sziikséges is
,,dilore”, azaz egyértelmii és egyonteti al-
laspontra jutni a nevelésfilozofia mibenlé-
térol és alapfogalmairdl (kozte a nevelés
szobhaszndlatarol). Eldbb vagy utobb el
kell donteniink, hogy a nevelésfilozofia az
ugynevezett alkalmazott filozéfidhoz
avagy a neveléstudomanyhoz tartozik-e?
Tovabba: mi a sajatos kiilonbség a neve-
1ésfilozofia és a neveléselmélet kozott? S
egyaltalaban, mi a nevelés célja, rendelte-
tése, jelentdsége, ki nevelhet, hogyan ala-
kuljon a neveld és a nevelt viszonya? Kar-
dinalis kérdések ezek, amelyek ,,izzig-
vérig” a nevelésfilozofidba sorolandodk,
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hatasuk pedig messze tlnd a nevelésfilo-
zofia tartomanyan. Akarhogyan is vala-
szoljuk meg (ha nem valaszoljuk meg, ak-
kor is!) dket, éreztetik hatasukat a pedago-
gia egész tudomanyrendszerében, a gya-
korl6 pedagogiaban, a politikai kultura-
ban, egész mindennapos életmddunkban.
Azt gondolom, amennyire kivanatos elke-
rilniink a partalan, terméketlen vitak, ne-
tan a mély pesszimizmusba torkollé néze-
tek veszélyét, legalabb olyan mértékben
sziikséges valamiféle egységes, kozos al-
laspont kikiizdése a nevelésfilozofia né-
hany, alapvetonek tartando kérdésében.
Szamomra nyilvanvald, Mihaly Otto
konyve megteszi az elsé komolyabb 1€pést
eziranyba.

Azonban 6romiink aligha lehet mara-
déktalan, a helyzet, sajnos, még tavolrdl
sem megnyugtatd. Ha nevelésfilozofiai
bevezetot irunk, akkor joggal varhatjuk el,
hogy az alapvetéen a nevelésfilozofiarol
szoljon. Vagyis vildgosan hatarolddjék el —
minden természetes kapcsolodas mellett —
a neveléstudomanytdl. Amit tisztazni illik
egy ilyen célu s jellegli konyvtol, az éppen
az a kérdés, hogy mi tartozik a nevelésfilo-
zo6fidba (mi maga a nevelésfilozofia?), s
mivel foglalkozik a neveléstudomany, ille-
téleg a -elmélet. Ebbdl a szempontbdl ko-
zeledve Mihaly Ott6é tanulmanyéahoz, mar
erds kritikai megjegyzések tehetdk. Anél-
kiil, hogy belefolynék a részletekbe, csak
egyetlen észrevételre hivnam fel a figyel-
met. A konyv tartalomjegyzékét s anyag-
felosztasat olvasva, nyomban szembetind-
vé valik egy belsé ellentmondas, vagy in-
kabb szerzdi bizonytalansag. A ,Nevelésfi-
lozofiarol’ cimii fejezet kidolgozasara alig
jut 6t és fél oldal terjedelem, mig a
,Neveléstudomany’ részre huszonkét oldal
jut. Az aranytalansdg még inkabb tapasz-
talhatd, ha az utdbbi fejezethez szamitjuk
a ,Pedagdgia’ egységet is ( amit nyugodtan
megtehetiink, mivel itt is a neveléstudo-
many kérdéseirdl elmélkedik a szerzd).
Ezért az olvasoban konnyen kialakulhat az
a benyomas, hogy a kényv nem is a neve-
1ésfilozéfidba, hanem a neveléselméletbe,
illetdleg a neveléstudomanyba vezet be. A
szerzd hosszan fejtegeti az iskola mint

szervezet vilagat, majd részletesen taglalja
a konzervativizmus ¢€s a liberalizmus ne-
veléselméleti és —torténeti Gsszefliggéseit.
Ezek az anyagrészek fontosak s eredeti
meglatasokat tartalmaznak, &m erdsen vi-
tathato, hogy a nevelésfilozofidba tartoz-
nak-e. Végso soron nyugtazhatom, Mihaly
Ott6 ,Bevezetdje’ tide szinfolt a pedagdgia
szakmaban, mi tobb, megkockaztatom,
célkitiizése €s torekvése nagyon is lidvoz-
lendd s kdvetendd. Viszont mint nevelésfi-
lozéfiai koncepciod, még kiforratlan, ke-
vésbé atiitd erejli.

A nevelésfilozéfia kidolgozasa iranyaba
mozdul el Buda Mariann is. A nevelési
rendszerrdl irott konyve, sajnos, vissz-
hangtalan maradt a pedagodgiai szakma-
ban, de a szélesebb értelmiségi korokben
(kozte a filozofia berkeiben) is. Kisérleté-
re mindenképp oda kell figyelniink, fontos
tanulsaggal szolgalhat a szamunkra. Kiin-
dulopontjaval csak egyetérteni lehet: ,a
"nagy narrativak’ vége nem jelenti, nem je-
lentheti azt, hogy a tarsadalomtudoma-
nyokban lemondunk az elméleti alapok
tisztazasarol.” (13) Szerinte az elvi alapok,
strukturak és problémak rendezése alapve-
té feladat a neveléstudomany szamara. S
ezen a ponton mertil fel a nevelésfilozdfia.
A neveléstudomany megalapozédsdban
nyilvanvaléan egész sor tarsadalomtudo-
many (példaul szocioldgia, pszichologia,
szocialpszichologia, politolégia, iroda-
lomtudomany stb.) besegit. Am a filoz6fi-
ai vizsgalddas sziikségessége pdtolhatat-
lan és felbecsiilhetetlen jelentéségii. Tud-
niillik ,,A végsd kérdésre, vagyis hogy mi
az ember, csak a filozofia adhat valaszt.”
(14) A dilemma ,,csak” az, hogy ,,a filoz6-
fiai kérdések vizsgalatat, tisztazasat, a ki-
indulas pontositasat sem a politikusok,
sem a gyakorlati szakemberek (gyakorld
pedagoégusok — K. S.) nem tartjak
fontosnak.” (15) Az ilyen szemlélet s gya-
korlat azonban megengedhetetlen. Siirgé-
sen ,,At kell gondolnunk, az altalanos filo-
zofiai alapelveknek a nevelésre vonatkoz-
tatva milyen vetiiletei vannak.” (716) Buda
Mariann innen inditja gondolati kisérletét,
s konkrét javaslattal all eld. A nevelési
rendszer paradigmaja kiilonb6z6 altalano-
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sitasi szinti 1épcsOkbdl tevodik Ossze.
Megkiilonboztet filozofiai, nevelésfilozo-
fiai, neveléselméleti és gyakorlati szintet.
A filozofiai fok nala a vilag (benne az em-
ber és a kultura) lesz. Ennek tisztazasa ad-
ja az egész nevelési rendszer gondolati ba-
zisat. A nevelésfilozofiai szint azt a kér-
dést vizsgalja, mi a nevelés helye a vilag-
ban? Hogyan értelmezhetjiik az emberi
fejlodést altalaban, s miképp az egyes
egyén fejlodését? Egyaltalaban mit tartunk
emberi lényegnek? S ,Ekdzben értelmet
nyernek, tartalommal t5It6dnek meg a ne-
velés alapfogalmai, melyek a nevelési
rendszer sarkkoveit jelentik.” (17) A neve-
l1éselméleti vetiilet tovabb konkretizalddik:
itt fogalmazodik meg a nevelés célja, tar-
talma, eszkozsora. A nevelési cél hogyan
operacionalizalhaté s bonthatd le a konkrét
feladatok rendszerére. Végiil a gyakorlat
szintjén torténik meg a nevelési elvek
technoldgiakka, eszkodzrendszerré, intéz-
ményi infrastruktirdkkd val6é alakitésa.
(18) Buda Mariann konkrét elképzelése a
nevelési rendszerr6l ujragondolasra kész-
teti a nevelésfilozofust. Négyfokozata (a
negyedik és az 6todik szint 6sszevonasa-
val) skaldja segiti a rendezést, amennyiben
tudatositja benniink az absztrakcios szin-
tek megkiilonboztetésének fontossagat.
Valoban, indokolt a filozofiai, a nevelésfi-
lozéfiai, a neveléselméleti elvonatkoztatas
és a nevelési gyakorlat vilagos szétvalasz-
tasa. Jollehet még mindig nem kelléen
markans a kiilonbségtétel, illetleg kevés-
bé arnyalt a distinkcio, mialtal a jelentés-
beli tartalmak keverednek egymassal, s az
atfedések zavart okozhatnak. Példaul az
»emberi Iényeg” mar a filozofia szintjén is
megjelenik (nemcsak a nevelésfilozofia
tartomanyaban), vagy a nevelési célkiti-
z¢€s mar része lehet a nevelésfilozéfianak
(tehat nem pusztan a neveléselmélet illeté-
kességi koréhez tartozik csupan).

A fenti, futdlagos attekintésbol is talan
mar jol érzékelhetd, a magyarorszagi neve-
1ésfilozdfia miivelése szamos — egyenként
is komoly — problémaval kiiszkodik, s egy-
altalan nem nyugtathatjuk magunkat azzal,
hogy alapvetden ,,a nevelésfilozofia (...)
lasst mozgasu” (19) Zrinszky LdszIo 0j ki-

hivasokrol ir nevelésfilozofiai tanulmanya-
ban: a multikulturalizmusrdl, az informaci-
0s tudastarsadalomrdl és a konstruktiv pe-
dagdgiardl. A nevelésfilozéfia nem marad-
hat k6z6mbds az 0j fejleményekre, valami-
lyen valaszokat musz4j kidolgoznia. Talan
ezért is zarja mondanivaldjat Zrinszky gy,
hogy ,,a nevelésfilozéfia (...) hagyott any-
nyi jelentds allitast és kérdést az utokorra,
amennyit a kovetkez6 évtizedekben foly-
tatni lehet €s folytatni kell.” (20) Ez igaz,
de szeretném hozzateni: a nevelésfilozofia-
nak el6sz6r onmagaval kell tisztaban lenni,
mindenekel6tt sajat hatarait s korlatait
sziikséges kijeldlni, és csak onmaga leheto-
ségeit felismerve fordulhat a valosag 0j ki-
hivéasai felé.
%

Hadd ismételjem: tavol vagyunk még a
nevelésfilozofia megalapozasatol, de talan
az is igaz, hogy maga a tarsadalom (benne
az oktataspolitika, a szaktudomanyos gon-
dolkodés és a koztudat) sem fogadja tgy a
nevelésfilozofia 1étjogosultsagat, amilyen
szerep s jelentdség joggal megilletné. Mi-
képp léphetnénk ki ebbdl a , kutyaszorito”
helyzetb6l? Olyan dilemma ez, amely csak
kozosen, sok-sok kutatd, oktatdspolitikus
és gyakorl6 pedagdgus egylittes akarataval
s torekvésével oldhaté meg, illetéleg eny-
hithet6. S azt gondolom, ebben a munka-
latban nagyon is kivanatos és sziikséges
tamaszkodnunk nemzetkozi tapasztalatok-
ra. Elkertilhetetlen feladat a nevelésfilozo-
fidra vonatkozé nemzetkozi kutatdsok
eredményeinek az eddigieknél joval na-
gyobb aranyu feltérképezése s -dolgozasa.
Hadd utaljak ezzel kapcsolatban — s mint-
egy zarasként — egy megfontolandé kiilfol-
di publikéciora. Richard Pring, jonevi ne-
velésfilozofus 1j, Osszefoglald jellegl
konyvében irja, hogy az olvasas, az iras, a
szamolas, mondjuk ugy: a tanulas csak ak-
kor fontos, ha az a fiatalok emberibbé va-
lasat szolgalja. Az oktatasnak, még inkabb
a nevelésnek végs6 soron harom 6 kérdést
sziikséges megoldania: ,,Mi teszi az em-
bert emberré? Hogyan valunk emberivé? S
miképp vallhatunk még jobban azza? (...)
A tanitasban (és a nevelésben — K. S.)
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tranzakcio jon létre a tanar és a diak kozott
(...), melyben kapcsolat teremtddik a sze-
mélytelen vilag (...) és a fiatalok szemeé-
lyes vilaga kozott (...), és amely soran
gondolatok, hitek s értékek fesziilnek
egymasnak...” (21) Olvasva Pring sorait,
esziinkbe juthat Kant gondolata, hogy tud-
niillik az ember csakis a nevelés altal val-
hat emberré.

Ha ez igy van (s nincs jogunk kétségbe
vonni igazsagat, a pedagdgiaban munkal-
kodok pedig csak erdsithetik!), akkor gon-
doljuk végig a filozofus allaspontjat, s
merjiik levonni a sziikséges tanulsagait.
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Csaladtorténet és tarsadalmi-
foldrajzi mozgas

A szimbolikus csalad szerepe

A szocializdciot a ,ktils6 valosdg” internalizdldsaként felfogva, a
szimbolikus csalddelmélet segitségével lehetdseg nyilik arra, hogy az
egyes csaldadokban elmesélt, megdrokitett vagy csak evidensen
Jelenlevo valdsdagokat leirjuk, és a csalddi logikdba illesztve a
mobilitdsra-iskoldztatdsra, helyvdltoztatdsra stb. vonatkoztassuk.
Irdsunk a Berger- Luckmann-féle szocializdcios elmélet és a
szimbolikus csaldadelmélet sszekapcsoldsdval a mobilitds-
iskoldztatds-migrdcio témdijdt kivdanja kitagitani.

szimbolikus csalad fogalmat John
Gillist6] kolesonoztem. Gillis sze-
rint kétféle csaladunk van, az egyik

utébbi a szimbolikus csalad, amelynek
tagjai — legyenek tavoli vagy kozeli roko-
nok, élok vagy holtak — els6sorban emlé-

az, amellyel nap mint nap egyiitt éliink, a
masodik, mely identitasunk alakuladsaban
jatszik jelentds szerepet. (Gillis, 1996) Ez

kezetiinket és képzeletiinket népesitik be, s
a mintak sokasagaval lehet6séget teremte-
nek arra, hogy a tényleges dontés kockaza-
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