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Nevelésfilozofiai kérdések
a pedagogiai kudarcrol

(Nicolai Hartmann nyomdn)

Mottoé: ,,A kudarcok [...] révén novekediink és érlelodiink.”
(Antoine de Saint-Exupéry)

Jay P. Greene kortdrs amerikai neveléskutato Education Myths
(Oktatdsi mitoszok) cimii, nagy visszhangot kivdlto kényvében jo
néhdny oktatdssal és neveléssel kapcsolatos legendidit, tévhitet
sorakoztat fel.' Megemliti példdaul, hogy az iskoldk, a tandrok, az
adminisztrdtorok ,a rossz teljesitményért nem kapnak btintetést”
(Greene, 2005, 218. o.). A rossz teljesitménynek, mondjuk igy: a
kudarcos munkdnak tehdt nincs kovetkezmeénye? Am akdrhogy is
van, magdrol a kudarcrol nem szivesen beszéliink, a pedagogidaban
is inkabb elhallgatjuk, szégyellosen takargatjuk. Ha pedig szo esik
rola, ellentmonddsosan itéljiik meg.

met folotte. S végképpen nem riogathatjuk egymast vele. Azt gondolom, az is
pedagdgiai babona, ha azt hinnénk, hogy az oktato- és neveldtevékenység abszolut
mentes lehet a kudarcélményektdl. Ellenkezdleg: a bukas, a vereség — ha tetszik, ha nem,
ha felismerjiik, ha nem — ott rejlik a sziil6, az 6vond, a tandr, a didk életében. S ha beko-
vetkezik valamilyen kudarc, akkor az 6nmagaban még nem kartékony és elitélendo,
netan megbélyegezendd, hanem természetes fejlemény. Nem dromteli, am nem is tragi-
kus dolog. A kudarcot aligha tudnank kiiktatni az ember ¢letébdl, sziikségszerti része az
az ¢l6 természetnek, kivaltképpen az emberi 1étezésnek, éppen ugy, mint a siker. Ne fél-
jink hat pedagogiai kudarcainktol, melléfogasainktdl sem, merjiik bevallani azokat. S
azutdn pedig — éppen a pedagogia segitségével — probaljuk kelld jozansaggal és (6n)
kritikaval feldolgozni kudarcélményeinket. Vagyis ne azon meditaljunk és nosztalgiaz-
zunk, hogy milyen jo is lenne kudarc nélkiili iskolat mikodtetni (Id. 7arjanyi, 2002),
hanem ismerjiik fel és el kudarcaink tanulsagait. Ne essiink letargiaba, vilagvége-hangu-
latba, hanem 6sztonozzenek Gjragondolasra, 0j kiilsé és bels6 erdforrasok felkutatasara.
Noha tudjuk és tapasztaljuk, nem olyan egyszerti feladat a kudarccal foglalkoznunk.
Szimpatikus és alapvetden igaz Bruno Bettelheim (2000, 13. 0.) megallapitasa, miszerint
az ,,embernek megvan az a képessége, hogy meg tud birkdzni az életében adddod szam-
talan komoly akadallyal és stilyos nehézséggel”. De nyomban tegyiik hozza: attél még
ott tornyosul eldtte a kudarcok mint rosszul megoldott feladatok vagy megoldatlan konf-
liktusok egész sora, amelyek kiilonféle kesertiséget, foként lelki fajdalmat okoznak, és
amit — bizony — sokan megsinylenek, feldolgozni pedig nem tudjak. A kudarcok jelenléte
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és kezelése tehat nem kis problémat jelent, athatja az a pedagogia valamennyi teriiletét,
az oktataspolitikatdl kezdve a csaldd, a média, a munkahely stb. nevel6tevékenységén
at a gyakorlo pedagégusok munkajaig bezardlag. Ehhez képest a kudarc-téma nevelés-
tudomanyi eléfordulasa bantdan csekély, a neveléskutatok — szamomra érthetetlen és
elfogadhatatlan modon — nem mutatnak kiilondsebb érdeklddést a kudarc-problematika
irant, vagy legalabbis nem foglalkoznak a jelentdségének megfeleld stllyal.2 Ugy ité-
lem meg, hogy a téma szisztematikus pedagogiai feldolgozasa még nem tortént meg. Az
alabbi tanulmany, a maga modjan, ezen a hianyfolton kivan némileg valtoztatni. Arrél
lesz szd, hogy a pedagogiai kudarc tudomanyos kutatdsdban milyen filozoéfiai és nevelés-
filozofiai Osszefiiggéseket célszerli és ajanlatos szamba venniink. A kudarc-jelenség egy
lehetséges filozofiai-nevelésfilozofiai megkdzelitését kisérlem meg roviden dsszefoglal-
ni, abban a reményben, hogy olyan megalapozashoz sikeriil érniink, amely 6sztondzheti
a pedagdgiai kudarc-téma késébbi és konkrét neveléstorténeti, -elméleti, -szocioldgiai,
-pszicholégiai stb. vizsgalatait.

Az emberi vilag és a kudarc

Szamomra nyilvanvald, a pedagogiai kudarc kutatasaban elészor és mindenekel6tt az
altalanos szintii alapokat, az emberi létezés legmélyebb gyokeréig hatol6 okokat indokolt
megragadni. Szerencsére a filozofia és torténete ez ligyben is (mint oly sok mas esetben)
a segitségiinkre tud lenni. Bizonyos eldémunkalatokat, adalékokat itt kikeriilve, a 20. sza-
zad egyik klasszikus gondolkoddjahoz, Nicolai Hartmannhoz fordulok.

A balti-német szarmazasu filozofus t6bb munkajaban kozvetlen és direkt médon fog-
lalkozik a kudarc-problematikaval, vizsgalata eredménye azonban maig nem igazan épiilt
be az értelmiségi kdztudatba. A pedagogiai szakma figyelmének korébdl pedig teljesen
kikeriil, s ezt a luxust egyszertien nem engedheti meg maganak sem a pedagogia tudoma-
nya, sem a nevelésfilozofia. Bevallom, amikor a vonatkoz6 hartmanni koncepcié eldtérbe
allitasat kisérlem meg, az a szandék is vezérel, hogy oldjam ezt a hianyfoltot.

Hartmann meggy06z6 erével mutat ra az altala kiemelt négy (az anorganikus, a szer-
ves, a lelki és a szellemi) létréteg legaltalanosabb jellemzdire. Szamomra itt csupan a
negyedik 1étfokozatra vonatkoz6 elemzése a fontos. A szellem 1étmegnyilvanulasa az
ember sajatja, és csakis az emberi vildg mozzanata. Az ember létbeli megkiilonboztetett
jegye — szerinte — az ugynevezett finalis gondolkodas. Markans Gsszevetést tesz: 1étezik
a kauzalis (ok-okozati) és a finalis (masképpen mondva teleologikus) determinizmus.
A szervetlen természet a kauzalitas vilaga, amelyben a mozgastorvények objektiv (a
tudattol fiiggetleniil 1étezd), egyetemleges ¢€s irreverzibilis jellegliek. Az emberi 1étezésbe
belép egy gydkerében mas tipusu determinizmus: tudniillik a cél altali meghatarozottsag.
Benne s altala miikddnek az ,.elére latott és eldre meghatarozott folyamatok, amelyek
arrafelé vannak irdnyitva, és vezetve, amerre a ’cél ki van tiizve’. Ez legfeltiindbb ellen-
tétiik az egyszerli kauzalis folyamatokkal, amelyek ’vakok’ és lefolyasuk k6zombdos az
irant, hogy hova vezetnek.” (Hartmann, 1970, 137. 0.) Az ember (és csak az ember) tehat
célkitlizé képességgel rendelkezik, ami annyit tesz, hogy tudataban elére megjelenik egy
c¢l, majd utdna, 4am még mindig a tudataban, kigondolja, hogy miféle eszkdzok sziik-
ségesek a cél megvalositasahoz. Egy altalam valasztott roppant egyszeri példaval élve:
amikor az ember hazat akar épiteni, el6szor kialakitja tudatdban, hogy milyen hézat sze-
retne, vagyis kitlizi a célt (ezt szolgalja a tervrajz készitése, illet6leg készittetése), majd
utana kitalalja-felallitja azokat az eszkdzoket, feltételeket (példaul a meghatarozott pénz-
Osszeg konkrét elteremtésére vonatkozo elképzelés), amelyek biztositasaval realizalja
a kitlizott célt. Ez utobbi miivelet is még a tudatban zajlik, és f616ttébb érdekes, hogy az
ember elészor mindig a célhoz legkozelebb allo eszkodzt ragadja meg, majd utana a céltol
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folyamatosan tavolodik az eszkozsor felkutatasaban. Hartmann szerint az ember tudata-
ban két folyamat zajlik le: a célkitlizés és az eszkdzok kigondolasa. Mindkettd szubjek-
tiv alapti mozgas, ¢s a tudatnak ez a két szubjektiv szakasza hatarozza meg a teleoldgiai
determinizmus harmadik szinterét, a cselekvés konkrét menetét.

Lathato tehat, miért mas (és alapvetéen kiilonbozo) a kauzalitashoz képest ez a deter-
minizmus. A finalis miikddés szubjektiv alapt (szemben a szervetlen természet objektiv
mozgastorvényeivel), harom szakaszos folyamat, szemben az egyszakaszos torténéssel,
végezetiil a tudat az idében eldre és hatrafelé is tud cikdzni (az anorganikus természetben
csupan egyiranyu folyamat zajlik, és az visszafordithatatlan). De hogyan kapcsolddik a
finalitas vildgdhoz maga a kudarc-jelenség?

Hartmann vilagos valaszt ad: a teleologia-miikdodés harmadik szakaszaban, tehat a
cselekvés szinterén akkor varja az embert bukas, ha a megeldz6 két tudati folyamatban
rosszul gondolkodunk, illetdleg dontiink. Vagyis ha a célkitlizésiink irrealissa valik és/
vagy az eszkozsorok felallitdsa soran elszakadunk a valdosdg mozgastdrvényeitdl. Avagy
mindkét tudati miivelet elhibazott. Mind a cél, mind az eszkoz kijelolésekor igazod-
nunk kell a konkrét helyzet és koriilmények vilagahoz, amely téliink fiiggetleniil alakult
ugy, ahogy. Tovabba még a sajat, genetikailag 6rokolt természetiinket, adottsagainkat is
maximalisan figyelembe kell venniink. Ha nem a meglévé kiilsé és belsé természetbol
indulunk ki, akkor a tudat szarnyalasa végiil is megtorik, a cél megvalosulatlan marad.
Filozdfiailag fogalmazva: a finalis gondolkodas ,,hiaba” kiilonbdzik gydkerében a kauza-
litas vilagatol, a sikeressége mégis attol fligg, hogy mennyire nyugszik a kauzalis folya-
matokon. A teleologia a kauzalitdson beliil, az alapjan, és csak az altal megalapozva tud
érvényesiilni. Ahogyan Hartmann (1970, 142. 0.) &sszegez: ,,a realis folyamat kozvetle-
niil mindig csak a kauzalis kapcsolatot mutatja.” A tudat persze sokszor elrugaszkodhat
a kauzalis alapoktol, am ekkor tdrvényszertien kovetkezik a kudarc.

A kudarcok 1éte tehat az emberi elme tévelygéseivel, a valosagtol valo elszakadasaval
fiigg 6ssze. De olvassuk tovabb Hartmann érvelését! A 1étrétegek vizsgalataban éles, elsd
pillanatra kiilondsnek tiind meglatasra jut:

,»|A] magasabb fokozatok [leginkabb a szellemi létszféra — K. S.] nehezebben érik
el a magukét, mint az alacsonyabbak. Eppen a magasabbaknal aranytalanul sokkal
tobb kell ehhez. Az allat a maga modjan kétségteleniil tokéletesebb, mint az ember,
mar csak azért is, mivel rendithetetleniil sajat fajanak torvényei alatt all, és nem
térhet el toliik: az embernek azonban megvan a szabadsaga arra, hogy legyen vagy
ne legyen, amilyennek lennie kell. Ez éppen a 1étmagassag fonakja: a kisiklas és
eltévelyedés képessége.” (Hartmann, 1970, 220. 0.)

A 1étszférak eme dialektikus mozgastorvényének leirdsa Hartmannal nem egyszeri és
véletlen felismerés. A fenti Osszefliggést ismételten olvashatjuk a Lételméleti vizsgalo-
dasok ciml f6 miivében:

»Régi tévedés, hogy a 'magassag’ mint olyan mar tokéletesség is. Sokaig hitte
magar6l az ember, hogy a ’legtokéletesebb’ Iény. [...] A redlis vilagot alkotd kép-
z6dmények fokozatainak szélesebb kort attekintése értelmében inkabb a fordi-
tottjat gondolhatnank: a tokéletesség a novekvo létmagassaggal csokken. [...] Az
organizmus mar ismeri a zavart, a torzulast, a betegséget, a haldl jelenségét, hiszen
csak az €16 képes *meghalni’. [...] A szellemi életnek [...] szabadsaga van, minden
akcidjaban talalata is lehet, de hibazhat is. [...] Az allatot csak kiviilrdl fenyegeti
veszély a kornyez6 vilag részérdl, az embert beliilrdl fenyegeti veszEly, sajat lénye
részErdl. A legmagasabb rendt Iény ugyan, amelyet ismeriink, de éppen ezért a leg-
tokéletlenebb is.” (Hartmann, 1972, 513. 0.)
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Idézhetnénk tovabbi szdvegrészeket, de talan a fentick is meggydzhetnek benniinket
arrol, hogy a szellemi 1étréteg, tehat az ember vilaga mutatkozik a leginkabb tokélet-
lennek. Témanknal maradva: az emberi 1étezés a legkiszolgaltatottabb, itt szamolhatunk
a legtobb sikertelenséggel, a legstlyosabb tévelygéssel. Az emberi megnyilvanulasban
ugyszélvan kddolva van a kudarc(élmény), s mindez olyan sajatossag €s igazsag, amelyet
maga az ember fel sem ismer, vagy ha mégis, akkor legszivesebben szamiizné €letébdl.

A fenti, Hartmann altal feltart 6sszefliggésbdl indithatnank a nevelésre vonatkozo vizs-
galodasainkat. Azt gondolom, a nevelésfilozofianak (s taldn nem tulzas, ha folytatom:
minden pedagdgiai szaktudomanyos kutatasnak) komoly addssaga, egyuttal kihivasa van
annak a kérdésnek a tisztazdsdban, hogy az oktatdsban, még inkabb a nevelésben hol a
helye és mi a jelentdsége a kudarcoknak — felhasznalva Nicolai Hartmann utmutatasat.
Szamomra — els6 ,,nekifutasra” — evidencianak tiinik legalabb harom nevelésfilozofiai
jellegti tanulsag, amelyeket szeretnék megfontolasra ajanlani.

A kudarcok megitélése

Induljunk ki abbol a magatol értetédé megallapitasbol, hogy az oktatd- és neveldmunka
sem tud mentesiilni a kiilonféle kudarcoktol. Ha tudomasul vessziik azt a régi igazsagot,
hogy nincs tokéletes ember, akkor fogadjuk el, hogy 1étezik kevésbé tokéletes szilo,
tanitd, tanar, iskolaigazgatd, oktatdsi miniszter stb. A pedagdgiai tevékenységet atszovi a
kisebb-nagyobb kudarcok egész sora, ami azzal fiigg 6ssze, hogy nem a tényleges konk-
rét helyzetnek, koriilménynek, ,,gyerekanyagnak™ (a fiatalok milyenségének) megfele-
16en jeloljiik ki az adott célt és a hozza vezetd eszkozoket. Természetesen fontos, hogy
pontos és gondos eljarassal hatarozzuk meg a célt, valamint az eszk6zoket, de talan még
fontosabb, hogy a bekovetkezd sikertelenségeket hogyan fogadjuk. Nem léphetiink at
rajtuk konnyli mozdulattal (mintha mi sem tortént volna), ugyanakkor elitélni sem sze-
rencsés azokat. Kivaltképpen végzetes hiba lenne megbélyegezni azt a tanart és didkot,
aki nem tudott megoldani egy feladatot, vagy azt az iskolaigazgatot, aki képtelen volt
urra lenni az iskolamiikodést zavaro konfliktuson, vagy azt a minisztert, allamtitkart stb.,
aki elsore rosszul mérte fel a sziikségszerliségek és a lehetdségek kozti kényes egyen-
sulyt. Ismerjiik el, a kudarc nem 6rdogtdl valo, nem eleve és végzetesen karos dolog,
mert hiszen — ahogyan Hartmann is figyelmeztet — az elme tévedhet, az ember hibazhat.
Ha pedig ez igy van, ne itélkezziink folotte, legféképpen elhamarkodottan ne tdmad-
junk. Ertsiik meg és fogadjuk el, hogy a kudarc valahol természetes fejlemény, munkéank
¢és magatartasunk velejaroja lehet. Es talan meglepének tlinik kijelentésem: a kudarcos
munkanak is van értelme. Legalabb két vonatkozasban.

Egyfeldl a kudarcot nem iktathatjuk ki a mindennapi életiinkbdl, igy az oktatassal és
neveléssel kapcsolatos tevékenységiinkbdl sem. Folyamatosan beszélniink kell réla, a
vele vald foglalkozas elkeriilhetetlen, mar csak azért is, mivel — ne lepddjiink meg az
ujabb dialektikus Osszefliggésen — a sikerélmény sem ismeretlen (hala Istennek!) éle-
tiinkben. Ha a kudarcrol értekeziink, a sikerrdl is szot kell ejteniink. Kénnyti belatnunk,
a sikert megbecsiilni, értékelni csak az a diak, tanar stb. tudja igazan, aki mar megtapasz-
talta a kudarcot. Es forditva: aki kudarcot szenved, nem eshet letaglozo kétségbe, mert
tudja, a siker is létezik, és remélheti, hogy lesz még jo az életében. A siker és a kudarc
tehat olyan, mint a fény és az arnyék: egymasra vannak utalva, egyik sem létezhet a
masik nélkiil, mi tobb, éppen egymasra utaltsagukban (viszonyukban) ragadhatjuk meg
értelmiiket és jelentdségiiket.

Masfeldl a kudarc megtermékenyitd hatassal is bir. Ha nem tudunk valamilyen konf-
liktust, feladatot megoldani, a sikertelenség bizony nem esik jol, és altalaban lelki faj-
dalommal jar. Ugyanakkor a kudarcot felfoghatjuk dnfegyelemre, -kontrollra, -kritikara,
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a dolgok ujragondolasara, végs soron uj er6forrasok mozgositasara késztetd erdnek is.
Azt hiszem, a pedagogia egyik, ha nem a legnehezebb probatétele, egytttal potolhatatlan
feladata, mondhatnank: szent kiildetése, hogy a kudarcélmény feldolgozasaban milyen
pozitiv értékeket, erényeket tud képviselni, illetéleg kivaltani a bukast elszenveddben.
Mert tudjuk és tapasztaljuk, hogy a kudarc konnyen okozhat letargiat, kishitliséget, talaj-
vesztést, mély pesszimizmust. Az igazi neveld szamol az ilyen hatassal, am a hite is erds
abban, hogy az nem végzetszerli ¢s nem megmasithatatlan fejlemény.

A kudarcos célkitiizés

Sajnalatos dolog, hogy a pedagégiai tevékenység céljanak megfogalmazasat nagyon
sokan formalis és huszadrendi feladatnak tekintik. Tul altalanosnak, semmitmondonak
vélik, amivel kiilondsképpen nem is érdemes foglalkozni. Azonban nem art itt sem Hart-
mann figyelmeztetését komolyan venni: mar a célkitlizés fazisaban elbukhatunk, ameny-
nyiben elrugaszkodunk a konkrét valdsag, a tarsadalmi kdrnyezet és a nevelendd ,,kozeg”
objektiv adottsagaitol, mozgastorvényeitdl. Ha nem ez utobbi realitasokhoz igazodva
jeloljiik ki a célt, csakis kudarcos végeredményt kaphatunk. Tehat a helyes, azaz realis
célkitlizés jelentdsége sokkal nagyobb és mélyebb hatasu, mintsem azt az els6 pillanatra
feltételeznénk, illetve gondolnank. A pedagdgiai kulturdban és az etikdban (amelynek
kézzelfoghaté munkateriilete éppen a neveldi tevékenység) nagy sulyt, az eddigieknél
sokkal nagyobb koncentraciot kell forditanunk az esetlegesen irredlisnak tind célkittizés
elleni kiizdelemre. Nézziik Hartmann (2013, 58. 0.) ezzel kapcsolatos gondolatat, ame-
lyet kozvetlen pedagdgiai ttmutatoul is felfoghatunk:

,,Mindig komoly veszélyt jelent az ifjisagra, ha a pedagogusok értékérzete tulsago-
san szlik. Ha egyoldalu, korlatolt vagy tulsdgosan elfogult életfelfogast erdltetnek
az ifjisagra, annak erkdlcsi félrenevelés, sematizalds, az ifjonti szellem uniformi-
zélasa lehet a kovetkezménye. Es a kovetkezmények csak ritkan hozhatok helyre
a felnott életében.”

Nyilvan hosszan lehetne taglalni az ,,erkdlcsi félrenevelés” negativ hatésait, itt arra
emlékeztetnék csupan, hogy az ilyen nevelés természetszertien sziili a kudarcok sorat.
Es aligha kétséges, a korlatolt erkolesi félrenevelés a torz tudati mitkodéssel, elsésorban
az irrealis célkitlizéssel hozhatd Gsszefiiggésbe. Szamomra nyilvanvald, ha ilyen céllal
kozeledik az oktataspolitikus, a tanar, a sziild, a szerkeszt6 stb., akkor a ,,végtermékre”
egyaltalan nem lehetiink biiszkék. De hadd reagaljak kiilon is Hartmann-nak a pedagogus
egyoldalu életfelfogasat kritizalé gondolatara. Ezzel kapcsolatban nyomban felmeriilhet
a kérdés: mikor valik (valhat) egyoldaluva a pedagdgus munkaja? Azt hiszem, mindenek-
el6tt akkor, ha maga a nevelés folyamata egyiranyu marad. Az egyiranyu nevelés kapcsan
kemény biralatot ad — tobbek k6zott — Horvath Attila (2010, 69. o.) kortars neveléskutato:
»A neveléssel mint egyiranyt folyamattal foglalkozik mind a pedagogia, mind pedig a
nevelésfilozofia.” Az egyértelmiiség kedvéért flizném hozza: a nevelés csak egyiranyt
(azaz nem egy tobb szintli, sokféle hatasbol 6sszealld) folyamatként lebeghet a kutatd
¢és a gyakorld pedagdgus tudataban, és az ilyetén végrehajtott megvaldsitas viszonylag
konnyen, nem ritkan latvanyosan kovetkezik be. Azonban ez a felfogas ¢és gyakorlat ma
mar nagyfoku leegyszeriisitésre vall, és csakis formalis eredményt hozhat. Ugy vélem,
nagyon ideje lenne levonni a sziikséges tanulsagokat mindazoknak, akik — barmilyen
szinten — az oktatas és a nevelés kérdéseivel foglalkoznak.

Jelesiil a nevelésfilozofianak is tobbet illene nyujtania az eddigieknél: mindenképpen
koncentraltabban ¢s meggydzdbben érvelhetne abban a kérdésben, hogy miért valik fon-
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tos, netan Uj szempontta az ifju generaciok milyenségének kutatasa. Az oktatasi és neve-
1ési célkitlizés megfogalmazasakor — az eddig torténtekhez képest — 1ényegesen nagyobb
aranyban és mélyebb szinten sziikséges ¢és kivanatos figyelembe venniink a gyermek ¢és
az ifji nemzedékek arculatdban bekovetkezett valtozasokat. Az ifjisag — amelyre elso-
sorban iranyul a szervezett oktatd és neveld tevékenység — az utobbi néhany évtized
alatt alapvetd valtozason esik at: a modern technika hasznalata-élvezése szerves médon
beépiil tudataba, magatartasaba, egész ¢letébe, és ez az 11j fejlemény gyokerében atala-
kitja a tarsadalomban betoltott szerepét és jelentdségét, illetdleg a felndtt nemzedékekhez
valo viszonyét. Es nem utolsé sorban az oktatd és neveldmunka arculata, viliga, célja
is megvaltozik. Pontosabban: meg kell hogy valtozzék. Példaul aligha lepddhetiink meg
azon, hogy ,,a televiziot nézo, internetezé gyermekek ma minden tovabbi nélkiil hozza-
juthatnak a felnéttek elkiilonitett informacidihoz. S igy egyre jobban elmosodnak a gyer-
mekkor és az ifjukor, illetve az ifjukor és a felnéttek kozotti hatarvonalak, [...] a televi-
zi0s csatornakat nézo, az internetet egyre tudatosabban bongészé gyermek ugyanabban
a kommunikacids kdzegben tajékozaodik, jut hozza ujabb és tjabb informécidkhoz, mint
a felndtt. [...] S ez [...] sziikségszertien vezet a felndtt hagyomanyos tarsadalmi hely-
zetébdl és szerepébdl fakado tekintélyének gyengiiléséhez.” (Szécsi, 2013, 89-90. 0.)3

Gondoljuk tovabb Szécsi Gabor megallapitasat! Amilyen mértékben veszit a felnott
(kivaltképpen az id6s) nemzedék a korabbi tekintélyébdl, elvileg olyan aranyban nove-
kedik az ifjiisag tarsadalmi jelentdsége. De akarhogy is van, az ifjisag puszta nemzedék-
bol, ugyszoélvan szemiink lattara, viszonylag 6nalld tarsadalmi kategoériava, szociologiai
értelemben jol elkiiloniild, markans nagycsoportta valik, amelynek eredményeként a
kortarscsoportok, minden korabbi allapothoz képest, hangsulyosabb szerepet toltenek be.

Ha a fenti tarsadalmi és tudomanyos fejleményt igaznak tarthatjuk, akkor joggal var-
hatnank el, hogy a pedagogiai szakma reagaljon is ra, méghozza minél gyorsabban és
nagyobb hatékonysaggal. Ugy itélem meg a helyzetet (bar ne lenne igazam!), hogy ezt a
feladatot még nem végezte el sem a pedagdgia elmélete, sem a gyakorld pedagégia. Sze-
rény és tobbnyire batortalan kisérletekrdl tudunk, &m — minden eddigi faradozés ellenére
— attol még ugyancsak tavol vagyunk, hogy a neveléskutatok, a gyakorl6 pedagdgusok és
az oktatas-nevelés allapotaért felelds politikusok egyértelmiien és egyodntetiien levonjak a
sziikséges tanulsagokat. Hogy az megtorténjék, annak érdekében sokat kell még gondol-
kodnunk. Es nem csupan sok kozos eszmecsere, vita véar rank, hanem — s ez szazszorta
nagyobb kihivas — meg kell tanulnunk masként gondolkodnunk. Ne féljiink a megfogal-
mazastol: gyokerében sziikséges ¢és indokolt atalakitanunk gondolkoddsmédunkat. Mar
tudniillik ami az oktatas, a nevelés stratégiai kialakitasara vonatkozik.

A nevelésfilozofia helyzetének, mai feladatanak kérdését is természetesen jra kell
gondolnunk. Anélkiil, hogy itt ujabb fejtegetést inditan¢k el, hadd zarjam le ezt a vizsga-
lati pontomat azzal az dsszegezéssel, hogy a nevelésfilozofia sem vonhatja ki magat az
ez iranyu feleléssége alol. Sokat tehet. Altalanosan fogalmazva: meggy6zhet benniinket
arrol, miért sziikséges 1j modon az ifjusadg kérdései felé fordulni, és miért indokolt a
felnott tarsadalomnak megszabadulnia régi reflexeitdl, atyaskodo felfogasatol, tekintély-
uralmi alltirjeitdl. S némileg konkrétabban: olyan j, korszer(i nevelési célkitlizés kiala-
kitasat szorgalmazza, illet6leg segitse, amelyik igazodik a 21. szazad eleji tarsadalmi és
tudomanyos valtozasokhoz, valamint az ifjui kortarscsoportok megnovekedett szerepé-
hez. Ha nem Iépiink vagy egyszertien nem vessziik figyelembe ezt a két dolgot, biztos
kudarc var benniinket.
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Ut az autonomiahoz?!?

Az eszkozoket — amelyekrol itt sz6 lesz — szélesebb értelemben hasznalom (intézmények,
pénziigyi feltételek, oktatasi technikak, programok, jogi szabalyozéasok, oktatdsi-nevelési
formak, mddszerek stb., altalinossagban mondva, a célhoz vezetd ut). Sajnos, az eszko-
z0k fontossaganak megitélésében sem alakult ki egységes vélemény. Hartmann nyoman
(is) lathatjuk, ha célkitlizésiink helyes, azaz a valosag talajan marado, az eszkozsorok
felallitasaban nagyon is tévedhetiink. Az eszkozok kijelolése, biztositasa, hasznalata —
optimalis esetben — a redlis tarsadalmi mozgast koveti, ellenkezd helyzetben a cselekvés
bukdsra van itélve.

A helyes eszkozok, utak-mdodok megtalalasa érdekében érdemes még egyszer Hart-
mannhoz fordulnunk. Filozéfusunk realis kiindulépontot fogalmaz meg: ,,A felserdiilé
ember — irja — nem fogadja mar el az érvényt minden tovabbi nélkiil, hanem jogosultsa-
ga feldl érdeklddik. [...] Amire ’tanitottak’, annak meg is kell 6t gyéznie.” (Hartmann,
1972, 541. o0.) Vagyis a fiatal nem fogadja el automatikusan az ismeretek tanitasat, a
vilagkép felkinalasat, a felndttek altal képviselt eszmék, értékek rendjét, 6sztondsen
megkérddjelezi a hagyomanyos nevelési eljarasmodokat. Nyilvan a régebbi korokban
is mindig mast akartak a fiatalok, mint apaik, nagyapaik. Azonban a felnétt és az ifju
generacio viszonyaban megragadhato egy ¢les kiilonbség a régi €s a mai korszak kozott.
A Hartmann altal megidézett fejlemény tovabb er6sodott, igazsdga ma napnal vilago-
sabb. Kibontva és konkretizalva az dsszefliggést, azt mondhatjuk, manapsag az ifjusag
lehetdsége, készsége, képessége nagysagrenddel nagyobb a sajat 1éte alakitdsara, mint
ahogy volt a torténelemben barmikor. Mi t6bb, nemcsak sajat arculatanak formalasaban
tolt be minden eddiginél nagyobb szerepet, de kornyezete, sziikebb-tagabb vilaga meg-
valtoztatasara is erételjesebb hatasa van.

A kérdés ezek utan magatdl értetédd: a megvaltozo tarsadalmi helyzetben hogyan,
miképpen, milyen eszkozokkel épitsiik a felndtt tarsadalom és az ifjusag kozti viszonyt?
Errdl is hosszantartd és komoly eszmecserét kell majd folytatnunk. Amit itt megfonto-
lasra ajanlok: mi az, amit az oktatd- és nevelémunkankban jo lenne elkeriilni, és mi az,
amit erdsithetnénk. Lényegében tehat egy negativ és egy pozitiv folyamat fontossagara
hivnam fel a figyelmet. Az elébbi az ugynevezett konformitas-problematika, a masik az
autonomia kérdése. Nyilvan rovid megjegyzést tudok csak a tovabbiakban tenni, mivel
mindkét téma kiilonallo kutatast kivanna.

A konformizmus kapcsan mindenekeldtt azt hangstlyoznam, hogy oktaté-neveld
munkank és egész iskolamitkodésiink nem mentes ettdl a jelenségtol. Bizonyitasul hadd
hivatkozzak két kiilonb6z6 tudomanyteriilet kivalo képviseldjére: Popper Péterre és Len-
gyel Laszlora. A kozelmultban elhunyt pszichologus aggodalommal teszi szova, hogy
»iskoldinkban a jol alkalmazkodé, s ezen tilmenden a jol konformizalodo tanuld valt
altalanos eszményképpé” (Popper, 1975, 354. o.). S ne higgyiik, hogy Popper megalla-
pitasa a rendszervaltozassal érvényét veszti. A jelenség tovabb ¢€l, errdl szol a kozgazdasz
Lengyel Laszl6 (2001) kijelentése: ,,Zart palyaju tomegegyetemeken, provincialis és
utanzo6 rendszerekben elére gyartott, konformista didkok tomegtermelése folyik.” Csak
azt nem értem, ha jelen van iskoldinkban a konformitas, akkor miért érzéketlen erre a
problematikara az oktataspolitika, a neveléstudomany és maga a gyakorld pedagogia is.
Hallgatunk réla, nem foglalkozunk vele, legalabbis érdemben nem néziink szembe a kon-
formités (és a nonkonformitas) problémajaval. Ha felmeriil, akkor meg tobbnyire felii-
letesen, bizonytalanul. Jellemz6 példaul Hegyi Ildiko (1996, 47. o.) felfogasa, amelyet
egyébirant figyelemre méltd cimi kis kdnyvecskéjében (Siker és kudarc a pedagogus
munkajaban) r6gzit: a konformizmus az alkalmazkodas negativ formaja, mivel benne
¢s altala a személyiség feladja, elveszti dnmagat, majd azt hangsulyozza: a ,realis kon-
formizmus nem karositja az egyéniségiinket” (Hegyi, 1996, 87. 0.). Ezek szerint létezik
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nem-realis konformizmus? S ha igen, mi a
viszony (és a hatarpont) a kétféle konfor-
mizmus k6zo6tt?

Anélkiil, hogy érinteném itt a konformiz-
mus-téma meglehetdsen komoly és szerte-
agazo szakirodalmat, csak jelezném, meny-
nyire fontos a fogalmi tisztasag és egyértel-
miiség. Azt gondolom, a pedagogia is jol jar,
ha megszivleli-elfogadja a fogalom klasszi-
kus és altalanos jelentését. Emlékeztetdiil: a
konformizmus olyan erény, amelynek soran
az egyének lemondanak szabadsagukroél;
az a jelenség, amikor az En elsiillyed az
Akarkiben (1d. pl.: Bass és Berg, 1971; Pre-
face..., 1932, 30. o.; Fischer, 1964, 97. 0.).
Nagy kérdés, hogy a mindenkori kormany-
zat, az oktataspolitika milyen helyzetbe
hozza az iskolat, az igazgato a beosztottjait,
a tanito-tanar a tanitvanyait: olyanba, amely
erdsiti a konformista magatartas kialakula-
sat, vagy ami ellene van?

Az autondémia, szdmomra egyértelmi,
a konformizmus-jelenség valodi ellentéte,
mondjuk igy: pozitiv ellentétparja. Auto-
nom személynek hivom azt az embert (akar
fiatalt), aki kész és képes onalldan gondol-
kodni, donteni és cselekedni. Aki kritikusan
akarja (mert van ra igénye) ¢s tudja feldol-
gozni a kornyezete feldl érkezd hatasokat,
legyen az politikai intézkedés, média-mii-
sor, sziil6i nevelés, tanari befolyasolas vagy
akar barati tanacs. Aki kontrollalja és atlatja
az intézmények valddi torekvéseit. Autonom
az iskola akkor, ha sajat erejébdl donthet a
miikddését kozvetlentil érintd fontos kér-
désekben (mint példaul igazgatdvalasztas,
pedagogus-alkalmazas, tankonyvvalasztas,
fizetésemelés, a belsé tanulmanyi rend ¢€s
fegyelem kialakitasa stb.). Es autonom a
pedagdgus, ha munk4ajat és magatartdsat
,benséje” vezérli, nem pedig a politikanak
¢és féndokeinek mindenaron vald kiszolgala-
sa. Végezetiil, am legféképpen autonomma
valik maga a diak, ha mer ¢és tud kérdezni,
aki elég bator és elég felkésziilt ahhoz, hogy
6nallé véleménye legyen a dolgokrol.

Csak egyet tudok érteni Boros Janos
(2014. 12. 22.) ezzel kapcsolatos gondola-

Az autonomia, szamomra egy-
ertelmii, a konformizmus-jelen-
ség valodi ellentéte, mondjuk
igy: pozitiv ellentétpdrija. Auto-
nom személynek hivom azt az
embert (akdr fiatalt), aki kész és
képes ondlloan gondolkodni,
donteni és cselekedni. Aki kriti-
kusan akarja (mert van rd ige-
nye) és tudja feldolgozni a kér-
nyezete felol érkezo hatdsokat,
legyen az politikai intézkedeés,
média-miisor, sziiloi nevelés,
tandri befolydsolds vagy akdr
bardti tandcs. Aki kontrolldlja
és dtldtja az intézmények valodi
t6rekvéseit. Autonom az iskola
akkor, ha sajdt erejebol donthet
a mitkddeéséet kozvetleniil érintd
Jontos kérdésekben (mint példd-
ul igazgatovdlaszids, pedago-
gus-alkalmazads, tankényvvd-
lasztds, fizetésemeleés, a belso
tanulmdnyi rend és fegyelem
kialakitdsa stb.). Es autonoém a
pedagogus, ha munkdjct és
magatartdsdt ,bensdoje” vezerli,
nem pedig a politikdnak és
Jonokeinek mindendron valo
kiszolgdldsa. Végezetiil, am leg-
Jfokeéppen autonommd vdlik
maga a didk, ha mer és tud kér-
dezni, aki elég bditor és elég fel-
késziilt ahhoz, hogy oéndllo véle-
ménye legyen a dolgokrol.

taval: ,,A tarsadalomnak egyre tobb autonom személyiségre lesz sziiksége, akik kény-
szeriteni tudjak a politikat, ahelyett hogy az kényszeritené dket. [...] A valodi demok-
racia 1étrehozasahoz és fenntartasdhoz elsdsorban nem pénz kell, hanem szabadsagra és
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felel6sségre neveld oktatas — vagyis jo iskola.” A ,,jo iskola”, felfogasom szerint, annyit
jelent, hogy fiiggetlen, autonom intézményként miikddik, amely autonom vezetéssel és
tanari karral kineveli az autonom fiatalok tdmeggét.

Fontos latnunk, az autondmia becses erény, amely azonban nem automatikusan, mint-
egy magatol értetddden valosul meg. Azt ki kell vivnia az egyénnek, amely bizony tobb
faradozast, munkat, megalapozottabb felkésziiltséget igényel, és mindenekelott feltételez
magasrendi elhivatottsagot, egyenes jellemet és sajatos batorsagot. Az autonom személy
kellemetlenségeket is felvallal, mert ahogyan Szendi Gabor (2014, 54. o.) felveti: az
autonom személyeket legtobbszor ,,problémas embereknek latjak, [...] hiszen az autono-
mia lényege, hogy az illeté nem masok elvarasai vagy eldirasai szerint cselekszik. Aki
fél szemmel mindig azt lesi, honoraljak-e masok a viselkedését és a teljesitményét, az
nem a sajat szempontjai szerint cselekszik, hanem folyamatosan azt probalja kitalalni, mi
vélthatna ki elismerést masoktol. Ez a konform viselkedés.”

Azt hiszem, konnyli belatnunk, miért magasrendii erény az autondmia: azt csak ki
lehet érdemelni, mégpedig nagyfoku felkésziiltséggel, ¢les kritikai szellemmel és szilard
jellemmel. Viszont azt mar nehezebben értjiik meg és fogadjuk el, hogy ha ilyen (tehat
autonom) értékekkel bird ifjusagot akarunk formalni, akkor maganak a nevelének, az
igazgatonak, az oktataspolitikai vezetének stb. is rendelkeznie kell ilyen erénnyel. Csak
az a miniszter, iskolaigazgato, pedagogus tud autondmidra nevelni, aki maga is auto-
ném. S forditva: egy konformista vezetd, tanar aligha tud autonémidra nevelni, viszont
beosztottjai, novendékei jo eséllyel valnak maguk is konformistakka. Visszatérve a
Szendi-gondolatra, azért is tartom figyelemre méltonak, mivel felismeri a konformitas
¢és az autondmia sajatos viszonyanak a lényegét. Azt ugyanis, hogy valojaban egymas
ellentétei: konnyen kideriilhet, ha az egyik gyengiil, a masik erdsodik. S forditva: ha az
egyik magatartas tért hodit, a masik eltlinik vagy elenyészik.

Remélhetdleg sikeriilt érzékeltetnem, egyaltalaban nem mindegy — optimalis esetben
a realisan kitlizott — célhoz vezetd ut. Akik barmilyen szinten alakitjak az oktatas és a
nevelés folyamatat, felelésen donthetnek (és nekik kell dontenitik) abban a kérdésben,
hogy melyik eljarasmodot, eszkdzsort alkalmazzak. A kényelmes, problémamentes, ,,jol
kifizetend6”, &m formalis és ingatag nevelési produktummal jaré konformizmust, avagy
a nehezen megvalosithato, mégis valodi nevelési sikert hozoé autonomiat?

Osszegzés

Arra kivantam ramutatni, hogy a pedagogiai kudarc-téma vizsgalataban hasznosithatjuk
Nicolai Hartmann filozofidjanak bizonyos részeit. A vonatkozo fejtegetései tanulsaggal
szolgalhatnak a nevelésfilozofia szamara. Mindenekeldtt gazdagszik és differencialodik
tudasunk a kudarcrél: megbizonyosodhatunk arrél, hogy a bukés- és a kudarcélmény
nagyon is benne rejlik az emberi 1étezésben, igy az oktatoi és neveldi tevékenységet is
athatja. Ebbdl a ténybdl azonban nem juthatunk végzetes onfeladashoz, fajo tehetetlen-
séghez. Ellenkezbleg: érlelddni, erdt gylijteni is lehet beldle, és Gjragondolhatjuk cél-
jainkat, illetve a hozza vezetd utakat, eszkdzdket. Tovabba megerdsodik a hitiink abban,
hogyha az objektiv valosag talajain maradunk, siker var benniinket. Mert nemcsak a
kudarc, hanem a siker is kiséri 1étezésiinket.
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Jegyzetek

' Ez a tanulmany a VIII. Miskolci Tani-tani Konferen-
cian elhangzott eldadas bovitett és irasos valtozata.

2Néhémy elsé megkozelités: Hegyi, 1996; Lordnd,
2001; Bodacz-Nagy, 2011. Még rosszabb a helyzet
a nevelésfilozofidban: Mihaly, 1998. A szerz6 egyéb-
ként uttoro jelentéségli konyvében csupan attételesen
érinti a kudarc-problematikat.

® A szerzé hivatkozik N. Postman The Disappearance
of Childhood cimli munk4jara (Vintage Books, New

York, 1994). Szécsi Gabor hivatkozasat azért is tar-
tom tidvozlendének, mivel Postman tobb mint hisz
évvel ezel6tti meglatasara a pedagogia tudomanya
mindmaig nem, vagy csak felszinesen reagalt.

*Itt most nem térek ki a szerzOnek az onértékelésre
vonatkozo allaspontjara, amely eredeti meglatast és
fontos tanulsagot tartalmaz. Olyant, amelyet a peda-
gogia is megszivlelhet. Vagy még pontosabban: a
pedagodgianak is muszaj — elobb-utobb — reagalnia ra.
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